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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo investigar o processo de incluséo de estudantes com
deficiéncia no Ensino Superior, identificando, segundo percep¢éo dos proprios alunos,
efeitos da formagdo académica recebida. Para tanto, analisou-se a influéncia dos
aspectos atitudinais, comunicacionais e fisicos na formacdo desses estudantes na
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), verificando em que medida as acOes
institucionais podem ser consideradas promotoras de inclusdo educacional, tendo como
referencial tedrico a Educacdo Especial Inclusiva. Esta pesquisa foi construida em trés
eixos principais. No primeiro, retomou-se o percurso histérico que desencadeou o
paradigma de inclusdo social, o processo de internacionalizacdo do direito de todos a
educacdo escolar, problematizando as suas particularidades nos rumos adotados nas
politicas educacionais. No segundo eixo, para refletir sobre o conhecimento acumulado
sobre a tematica, foram abordados os estudos que antecederam esta pesquisa, entre 2005
e 2013. No terceiro eixo, investigaram-se dados referentes a pesquisa de campo
desenvolvida na UFOP, um estudo de caso com cinco estudantes com deficiéncia,
matriculados em cursos de graduacdo, no qual foram enfocados aspectos relacionados as
suas experiéncias educacionais, evidenciando como acontece o processo de inclusdo no
campo investigado. Os procedimentos metodoldgicos adotados compreenderam a
analise documental, a pratica de entrevistas com 0s cinco estudantes e o registro no
diario de campo. Os dados obtidos permitiram a elaboracéo de considera¢des acerca do
processo de inclusdo dos estudantes, ligado ao ingresso, a permanéncia e participacédo e
a formacdo profissional. Foram identificadas e localizadas barreiras atitudinais,
comunicacionais e fisicas e a maneira como 0s estudantes responderam a elas. A
constatacdo dessas barreiras, assim como as acessibilidades, pode contribuir para a
construcdo da cultura institucional inclusiva. Os apontamentos construidos neste estudo
indicam que o processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia na UFOP requer o
estabelecimento de estratégias politicas e pedagdgicas capazes de eliminar as barreiras
analisadas para possibilitar a todos o direito & educacéo, atentando-se para a observancia

do atendimento aos principios da autonomia, independéncia e empoderamento.

Palavras-chave: Processo de inclusdo; Estudantes com deficiéncia; Ensino Superior.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate the students’ inclusion process with disabilities in
higher education, identifying, according to the perception of these students, the effects
of received academic training. For this purpose the influence of the attitudinal aspects
that were analysed, the communication and also the physical aspects in the training of
these students at the Federal University of Ouro Preto (UFOP), checking in what extent
the institutional actions can be seen as promoting social inclusion, with the theoretical
reference the “Special Inclusive Education”. This research was built on three main axes.
On the first, it was taken up the historical path that triggered the paradigm of social
inclusion, the process of internalization of the right of everyone to education, discussing
their characteristics in the directions adopted in education policies. On the second axis,
to reflect on the accumulated knowledge of the theme, the studies that lead this study
were approached between 2005 and 2013. The third axis is investigating data on field
research, developed by UFOP, a case study of five students with disabilities, enrolled in
undergraduate courses, which were focused on aspects related to their educational
experiences, showing the process of the case inclusion in the investigated field. The
methodological procedures adopted understood the document analyses, practice
interviews with five students and the record in the field diary. The data obtained
allowed the development of considerations about the inclusion of students’ process,
linked to the entry, stay and participation and vocational training. Attitudinal,
communication and physical barriers have been identified and located, and also how the
students responded to them. The finding of these barriers, as well as accessibility, can
contribute to building inclusive institutional culture. The notes built in this study
indicate that the process of inclusion of students with disabilities at UFOP requires the
establishment of policies and educational strategies, to eliminate the analysed barriers,
in order to allow everyone the right to education, paying attention to the observance of

compliance with principles of autonomy, independence and empowerment.

Key-words: Inclusion Process; Students with disabilities; Higher Education.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Distribuicdo de matriculas nos cursos de graduagao por ano...................... 20
Gréafico 2 — Evolucdo das matriculas de estudantes da Educacdo Béasica na Educacgédo
ESPECIAL ... s 22
Grafico 3 — Evolugdo das matriculas de estudantes com deficiéncia na Educacéo
SUPBIION .ttt b bbb 23
Gréafico 4 — Evolucdo das matriculas de alunos com deficiéncia e/ou com necessidades
especificas Na UFOP (1996-2014) .......cccoeieieieieieieseeeeiesese e 92
Grafico 5 — Alunos de curso de graduacdo com algum tipo de deficiéncia ou
necessidades especificas que ingressaram na UFOP de 1996 a 2014.......... 251

Gréafico 6 — Situacdo académica dos alunos de cursos de graduacdo da UFOP com
deficiéncia e/ou necessidades especificas com ingresso de 1996 a 2014 .... 251


../../Users/Users/MARCILENE%20MAGALHÃES/Desktop/02%20Dissertação%20(com%20marcações)%20-%20SEM%20COMPATIBILIDADE.docx#_Toc445226154
../../Users/Users/MARCILENE%20MAGALHÃES/Desktop/02%20Dissertação%20(com%20marcações)%20-%20SEM%20COMPATIBILIDADE.docx#_Toc445226154

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Distribuicdo do nimero de instituicbes de Educacdo Superior e de matricula
na graduagéo por organizacgao académica, no Brasil (2011) ........ccccecvvvennene 28

Tabela 2 — Teses e dissertacdes produzidas entre 2005 e 2013 sobre a tematica inclusédo
no Ensino Superior de pessoas com deficiéncia, na CAPES e na BDTD ..... 54

Tabela 3 — Distribuicdo das pesquisas entre as IES...........ccceveviierieiesie e 245
Tabela 4 — TemMAtiCas de €StUD. .......cveriieiicece e 246
Tabela 5 — Tipos de deficiéncia INVeStigados...........cccevvevieieiieie e 246

Tabela 6 — Cursos que tiveram, no periodo de 1996 a 2014, matriculas de estudante com
deficiéncia ou necessidades eSPecCifiCas..........ccvvveviiieiiieii i 247



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Dados referentes ao percentual de pessoas de 18 a 24 anos que frequentam

ou concluiram o Ensino Superior no Brasil (1997-2011)........cccccceevevvrnenee. 21
Quadro 2 — Disciplinas que abordam as tematicas deficiéncia, acessibilidade e incluséo,
por cdédigo, carga horaria, departamento a que pertence e carater............... 101
Quadro 3 — Caracterizagdo por nome, idade, sexo, curso, deficiéncia e situagéo
académica da amostra de estudantes investigados...........ccceervereriiereennnns 110
Quadro 4 — Perfil d0S eSTUTANTES .........ceeiieieiie e e 186
Quadro 5 — Experiéncia na EJUCACA0 BASICA...........ccceveerieiieiieie e 187
Quadro 6 — Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior: ingresso ............ccocvvveeee. 194
Quadro 7 — Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior: Questdes atitudinais, fisicas,
comunicacionais e; INtervengoes SUGEridas .........ccovvvreerereenienieniesiesiesienns 199
QUAAr0 8 — SIGIAS OS CUISOS........civierieirieiteeteeiesteesee et te et sreesre e 248

Quadro 9 — Dados referentes a distribuicdo de estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades especificas com ingresso na pds-graduacdo da UFOP no periodo
A€ 1996 @ 2014 ... e 250



ABNT
AEE
ANPED
APAE
BDTD
BM

BPC
CADEME
CAENE

CAPES
CEAD

CEB
CEFET
CENERDV

CENESP
CEPE
CESB
CNE
CNPQ
CONAE
CUNI
DCN
DEEDU
EDTM
EF

EM
ENUT
FMI

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacao Brasileira de Normas Técnicas

Atendimento Educacional Especializado

Associacdo Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacao
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes

Banco Mundial

Beneficio de Prestacdo Continuada

Campanha Nacional de Educacgédo do Deficiente Mental
Comissdo Permanente de Apoio a Estudantes com Necessidades
Educacionais Especiais

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Educagéo Aberta e a Distancia

Camara de Educacéo Basica

Centro Federal de Educacao Tecnoldgica

Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitagdo dos Deficientes
Visuais

Centro Nacional de Educacéo Especial

Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao

Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro

Conselho Nacional de Educacao

Conselho Nacional de Pesquisa

Conferéncia Nacional de Educacéo

Conselho Universitério

Diretrizes Curriculares Nacionais

Departamento de Educacéo

Escola de Direito, Turismo e Museologia

Escola de Farmécia

Escola de Medicina

Escola de Nutrigéo

Fundo Monetéario Internacional



FURG Universidade Federal do Rio Grande

GT Grupo de Trabalho

IBC Instituto Benjamin Constant

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
IBICT Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia
ICEA Instituto de Ciéncias Exatas Aplicadas
ICEB Instituto de Ciéncias Exatas e Bioldgicas
ICHS Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais
ICSA Instituto de Ciéncias Sociais Aplicadas
IES Instituto de Ensino Superior

IFAC Instituto de Filosofia, Artes e Cultura

IFs Institutos Federais

IFES InstituicGes Federais de Ensino Superior
INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
INES Instituto Nacional de Educacéo dos Surdos
LDB Lei de Diretrizes Basicas da Educacéo
LIBRAS Lingua Brasileira de Sinais

MEC Ministério da Educacao

NEE Necessidades Educativas Especiais

NEI Nucleo de Educacdo Inclusiva

NTI Nucleo de Tecnologias e Informacéo
OoMS Organizacdo Mundial de Saude

ONU Organizacao das Nac6es Unidas

OPAS Organizacdo Pan-Americana da Saude
PDIn Plano de Desenvolvimento Inclusivo

PNE Plano Nacional de Educagéo

PNPG Plano Nacional De P6s-Graduagédo

PPGE Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo
PROEX Pro-Reitoria de Extensédo

PROGRAD Pro-Reitoria de Graduagéo

PROPp Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduagéo
PUC Pontificia Universidade Catolica

REUNI Reestruturacdo e Expanséo das Universidades



SECADI Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e

Incluséo
UCG Universidade Catdlica de Goiés
UEMA Universidade Estadual do Maranhéo
UEPA Universidade Estadual do Parana
UERJ Universidade do Estado do Rio de Janeiro
UF Universidade Federal
UFABC Universidade Federal do ABC
UFAL Universidade Federal de Alagoas
UFAM Universidade Federal do Amazonas
UFBA Universidade Federal da Bahia
UFC Universidade Federal do Ceara
UFCA Universidade Federal do Cariri
UFCG Universidade Federal de Campina Grande
UFCSPA Universidade Federal de Ciéncias da Saude de Porto Alegre
UFERSA Universidade Federal Rural do Semi-Arido
UFES Universidade Federal do Espirito Santo
UFF Universidade Federal Fluminense
UFFS Universidade Federal da Fronteira Sul
UFG Universidade Federal de Goiés
UFGD Universidade Federal de Grandes Dourados
UFJF Universidade Federal de Juiz de Fora
UFLA Universidade Federal de Lavras
UFM Universidades Federais Mineiras
UFMA Universidade Federal do Maranhéo
UFMG Universidade Federal de Minas Gerais
UFMS Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
UFOB Universidade Federal do Oeste da Bahia
UFOP Universidade Federal de Ouro Preto
UFOPA Universidade Federal do Oeste do Para
UFPB Universidade Federal da Paraiba

UFPE Universidade Federal de Pernambuco



UFPel
UFPA
UFPI
UFPR
UFRB
UFRA
UFRGS
UFRN
UFRPE
UFRR
UFSCAR
UFSJ
UFSM
UFT
UFTM
UFU
UFV
UFVIM
ULBRA
UNB
UNES
UNICEF
UNIFAL
UNIFAP
UNIFEI
UNIFESP
UNIFESSPA
UNILA
UNILAB

UNIMEP
UNIOESTE
UNIPAMPA
UNIR

Universidade Federal de Pelotas

Universidade Federal do Para

Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Universidade Federal Rural da Amazonia
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Universidade Federal Rural de Pernambuco
Universidade Federal de Roraima

Universidade Federal de Séo Carlos
Universidade Federal de Sdo Jodo del-Rei
Universidade Federal de Santa Maria
Universidade Federal de Tocantins

Universidade Federal do Triangulo Mineiro
Universidade Federal de Uberlandia
Universidade Federal de Vicosa

Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri
Universidade Luterana do Brasil

Universidade de Brasilia

Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educacéo
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
Universidade Federal de Alfenas

Universidade Federal do Amapéa

Universidade Federal de Itajuba

Universidade Federal de Sdo Paulo

Universidade Federal do Sul e Sudoeste do Para
Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
Universidade da Integragéo Internacional da Lusofonia Afro-
Brasileira

Universidade Metodista de Piracicaba
Universidade Estadual do Oeste do Parana
Universidade Federal do Pampa

Fundacdo Universidade Federal de Rondonia



UNIRIO Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
UNIVASF Universidade Federal do Vale do Sao Francisco

UTFPR Universidade Tecnoldgica Federal do Parana



SUMARIO

INTRODUCAO 18
Justificativas, objetivos e questdes 45
O contexto da Universidade Federal de Ouro Preto 27
Desenho Tedrico-Metodoldgico 45

1 INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA: PERSPECTIVA

HISTORICA DOCUMENTAL DO TEMA NA EDUCA(;AO 34
1.1 Politicas de inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia e seus

fundamentos: experiéncias da educacéo brasileira 34
1.1.1 Periodo que antecedeu a emergéncia do conceito de inclusédo 35
1.1.2 Educacdo inclusiva 40
1.2 Politicas publicas de educacédo inclusiva 45

2.ESTADO DA ARTE SOBRE INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR: O QUE DIZEM AS PESQUISAS

CIENTIFICAS 53
2.1 O que dizem os dados da CAPES e da BDTD 53
2.1.1 Dados quantitativos 54
2.1.2 Analise dos dados coletados nas dissertacoes e teses 55
2.1.2.1 Trabalhos com foco em acesso, acessibilidade, ingresso, atendimento e
permanéncia 58
2.1.2.2 Estudos que tém como foco a aprendizagem 62
2.1.2.3 Pesquisas com foco nas concepcdes de professores e alunos,
representacdes e trabalho docente 64
2.1.2.4 Trabalhos com foco na formacdo e no mercado de trabalho 67
2.1.2.5 Trabalhos que investigam as politicas de inclusdo 69
2.1.2.6 Pesquisas com foco no processo de incluséo 73
2.1.2.7 Trabalhos que investigam a trajetéria académica 76
2.2 O que dizem os dados do GT 15 da ANPED que trata da educacéao especial
78
2.3 Alguns aprendizados a partir da anélise dos trabalhos desenvolvidos entre
2005 e 2013 81
30 CAMINHO DA INVESTIGACAO 85
3.1Estudo de caso 86
3.1.1 Fase exploratéria 89
3.1.2 Estudantes da UFOP com deficiéncia e ac¢des institucionais 90
3.1.2.1 Estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas que ingressaram
na UFOP no periodo de 1996 a 2014 91
3.1.2.2 Ac0es de acessibilidade e PDIns dos estudantes 95

3.1.2.3 Apontamentos sobre os estudantes que concluiram a graduacao 103



3.1.2.4 O que a anélise documental indica sobre a acessibilidade fisica na UFOP
106

3.2 A escolha dos estudantes participantes da pesquisa 109

3.3 Quanto aos procedimentos e construcao dos instrumentos da pesquisa 111

4 EXPERIENCIAS DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA UFOP_ 117

4.1 O encontro com o0s sujeitos da pesquisa: 0 processo de inclusdo em questao

117
4.2 Algumas analises do processo de inclusao de estudantes com deficiéncia na
UFOP 185
4.2.1 Trajetoria na Educacéo Béasica 187
4.2.2 Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior 192
4.2.2.1 A materializacé@o de um objetivo em comum: ingresso na UFOP 193
4.2.2.2 O encontro com a universidade: questdes atitudinais, fisicas e
comunicacionais 198
4.2.3 Formacdo profissional 208
4.3 Breves consideragdes sobre aspectos da subjetividade a luz dos relatos dos
estudantes sujeitos da pesquisa 212
CONSIDERACOES FINAIS 215
REFERENCIAS 219

APENDICES 239




18

INTRODUCAO

Aproximag0des com o tema da pesquisa

A escolha do tema desta pesquisa é decorréncia da minha atuagdo profissional. O
interesse pelo tema comegou em 2007, com a minha inser¢do como pedagoga no Nucleo
de Educacdo Inclusiva (NEI) da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), onde a
presenca de alunos com deficiéncia® e o desafio de ensinar a qualquer estudante (tendo
ele deficiéncia ou ndo) tém aumentado nos Gltimos anos.

Assim, o trabalho que desenvolvi buscou problematizar a funcdo social da
educacdo inclusiva, na tentativa de desenvolver praticas de valorizacdo e
reconhecimento desses estudantes como sujeitos independentes’ e empoderados®
(SASSAKI, 1997). Em 2008, a Pro-Reitoria de Extensdo instituiu o Programa UFOP
com a Escola’, no qual, além do trabalho desenvolvido no NEI, passei a atuar em
projetos de extensdo cuja proposta é a formacdo de professores da Escola Basica na
educacéo inclusiva.

Essa trajetéria me impulsionou para buscar conhecimentos relacionados a
inclusdo do estudante com deficiéncia no Ensino Superior, no sentido de procurar
entendé-lo de maneira adequada e, sobretudo, de compreender o papel da universidade
no processo. Trata-se de uma construcdo que tem me desafiado pela forma de perceber
0 processo de inclusdo escolar, bem como o modo por meio do qual ele é assimilado
pelo estudante, pelo docente e pelo técnico administrativo. Afirma Bujes (2002, p. 14):

! Pessoas com deficiéncia séo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo
plena e efetiva na sociedade em igualdades de condi¢cGes com as demais pessoas. Portanto, a pessoa com
deficiéncia, o estudante com deficiéncia, ndo é deficiente (CONVENCAO SOBRE OS DIREITOS DAS
PESSOAS COM DEFICIENCIA, ONU, 2006).

? Independéncia aqui ¢ entendida como “a faculdade de decidir sem depender de outras pessoas, tais
como: membros da familia, profissionais especializados ou professores” (SASSAKI, 2006, p. 35).

¥ “Processo pelo qual uma pessoa, ou um grupo de pessoas, usa o seu poder pessoal inerente a sua
condicdo — por exemplo: deficiéncia, género, idade, cor — para fazer escolhas e tomar decisfes, assumindo
assim o controle de sua vida” (SASSAKI, 2006, p. 37).

* O programa extensionista UFOP com a Escola é um articulador de projetos e programas de extensdo a
Educacdo Bésica com apoio das agéncias educacionais da regido. A partir de 2013, sua gestdo passou a
ser compartilhada entre o Departamento de Educagdo (DEEDU) e a Pré-Reitoria de Extensao.
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... pesquisa nasce sempre de uma preocupacdo com alguma questdo, ela
provém, quase sempre, de uma insatisfacdo com respostas que ja temos, com
explicacbes das quais passamos a duvidar, com desconfortos mais ou menos
profundos em relacdo a crencas que, em algum momento julgamos
inabalaveis. Ela se constitui na inquietacao.

No decorrer de meu percurso profissional, questbes praticas e teoricas se
transformaram em movimentos inquietantes e desafiadores. O contato com estudantes
com deficiéncia e com professores, em um movimento reflexivo, passou a exigir da
minha parte dedicacdo pessoal e profissional, marcada pela busca da compreensdao
tedrica do processo. Essas reflexdes resultaram na necessidade de aprofundamento
cientifico de questdes pertinentes a inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFOP,
tema deste estudo.

Para Japiassu (1975), o conhecimento cientifico, situado em um contexto
historico-social, corresponde a interesses, valores, preconceitos dos proprios individuos,
dos grupos que produzem esse conhecimento e da sociedade que os aplica e utiliza. Em

O mito da neutralidade cientifica, Japiassu (1975, p. 109) destaca:

O proprio conceito de pesquisa cientifica, isento de toda contaminagdo
valorativa, ja é enganador. Qual a ciéncias que, em suas pesquisas, deixa de
fazer apelo a certos valores e a certas normas éticas? Fazem apelo, pelo
menos, a norma ética segundo a qual todo conhecimento deve ser objetivo.
Nas ciéncias humanas, o uso de valores e de normas é bem mais acentuado.

Dessa forma, o autor considera que a ciéncia ndo esta isenta de elementos
ideoldgicos, ndo sendo, pois, neutra, do ponto de vista social. Afirma Diniz (2006, p. 1):
“as pesquisas hegemonicas no interior do campo cientifico ndo tém destacado 0s

aspectos subjetivos que atravessam a pesquisa, para além dos aspectos ideologicos”.

Justificativas, objetivos e questdes

As discussdes sobre a educacdo publica e democratica ganharam forca no
cenario mundial a partir da década de 1990, com a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos (1990) e com a Declaracdo de Salamanca (1994). Estes

documentos consideram que o modo como atuam os sistemas educacionais contribui
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para a exclusdo de muitos estudantes, passando a influenciar fortemente na formulacgéo
das politicas publicas de educacdo inclusiva. Posteriormente, varios dispositivos legais
indicaram requisitos de acessibilidade® e de inclusdo, em todos os niveis educacionais,
de pessoas com deficiéncias. No caso do Ensino Superior, instruiram sobre processos de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituigdes.

Nessa perspectiva, a analise da inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino
Superior se insere em, pelo menos, duas problematicas mais amplas: a luta historica
pela democratizacdo® do acesso ao Ensino Superior e as condicdes ainda adversas
enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, ao longo do percurso de escolarizacao, desde
0s niveis basicos.

Em relacdo a primeira problematica, apesar das grandes transformacdes pelas
quais tem passado o Ensino Superior brasileiro, € notério que a expansdo ndo o
democratizou efetivamente, havendo marcas histdricas da exclusdo. Nos ultimos anos, o
aumento de vagas trouxe aumento do numero de ingressantes, conforme mostra o

Gréfico 1.

Grafico 1 - Distribuicéo de matriculas nos cursos de graduacéo por ano
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Fonte: INEP (2011)

> Prover as instituicdes de Educacdo Superior de condicdes de acessibilidade é materializar os principios
da inclusdo educacional que implicam assegurar ndao s6 o acesso, mas condi¢des plenas de participacédo e
de aprendizagem a todos os estudantes.

® Entendo como garantia de acesso, permanéncia e conclusdo com éxito.
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Apesar do crescimento observado, o percentual de acesso de jovens da faixa
etaria de 18 a 24 anos, segundo estudos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
IBGE (2011), é de 17,6%, o que ainda é muito restrito. Muitos estudantes em idade de
frequentar a universidade continuam excluidos, entre os quais os que tém deficiéncia, o

que pode ser constatado no Quadro 1.

Quadro 1 — Dados referentes ao percentual de pessoas de 18 a 24 anos que frequentam
ou concluiram o Ensino Superior no Brasil (1997-2011)

. Ano
Universo
1997 2004 2011

Brasil 1§ 121 17,6
Norte /36 63 /119
Nordeste \34/ 64 \119/
Sudeste 93 154 201
Sul 9.1 173 221
Centro-Oeste 73 140 239

Fonte: INEP (2011)

Sobre a segunda problematica, ndo se questiona se a escola, nos diferentes niveis
de ensino, da Educacdo Infantil ao Ensino Superior, deve, ou ndo, aceitar a matricula de
todos os alunos, um direito constitucional’, garantido e reafirmado na Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008). Porém ha grandes desafios em
transformar o discurso sobre a integracdo desses estudantes em politica permanente e
inclusiva. Afirma Wanderley (2008) que a consolidacéo do processo de democratizacéo
no pais faz também pensar que o trabalho de combate as desigualdades educacionais
tem que fornecer niveis de protecdo que garantam o exercicio da cidadania.

Desse modo, o processo de democratizacgao, no Brasil, se iniciou pela ampliacéo
do numero de vagas, que ndo determinou, proporcionalmente, garantia de condi¢des de
permanéncia e aprendizagem a pessoas historicamente excluidas. E no contexto de
democratizagdo do acesso ao Ensino Superior que se abrigam, pois, o debate e a defesa
em relacdo a politicas de educacdo inclusiva que assegurem, além do ingresso, a

permanéncia e a formacéo académica de qualidade ao estudante com deficiéncia.

" A politica de inclusdo educacional encontra respaldo na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988, artigo 208, inciso terceiro, que determina que o estudante com deficiéncia seja atendido
preferencialmente por escolas comuns.
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Analisando a trajetoria da Educacdo Basica e Superior brasileira, constata-se a
expansdo do numero de instituicbes, de cursos e de matriculas. O acesso, embora de
forma timida, tem acontecido também para pessoas com algum tipo de deficiéncia.
Quais séo, porém, as condi¢des de permanéncia e conclusdo de um curso com
qualidade? Os censos educacionais realizados pelo Ministério da Educacgédo
(MEC/INEP, 2013)® revelam que, em 1998, essas matriculas, na Educacdo Bésica,
totalizavam 337.326, das quais 13% em classes comuns/regulares. Esses valores
passaram para 820.433, em 2012, sendo 76% em classes comuns/regulares. O Gréfico 2

apresenta a evolucédo de dessas matriculas na Educacéo Basica.

Gréfico 2 — Evolucdo das matriculas de estudantes da Educacao Bésica na Educacao
Especial
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Fonte: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educacgdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(Secadi, 2013)

Na Educacdo Superior, de 2003 a 2011, as matriculas passaram de 5.078 para

23.250, com acréscimo de 357,86%, conforme o Grafico 3.

®A opcéo por utilizar dados do INEP, e ndo do IBGE, justifica-se por haver maior regularidade das coletas
realizadas, além do fato de ser um 6rgdo do Ministério da Educacdo que tem se especializado na producéo
de informacdes, visando a contribuir para a avaliagdo do sistema educacional brasileiro. Além disso, no
presente estudo, por ser possivel coletar informacdes diretamente nas escolas.
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Gréfico 3 — Evolucdo das matriculas de estudantes com deficiéncia na Educagéo
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Fonte: Ministério da Educacéo, Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(Secadi, 2013)

Esse aumento pode ser entendido como reflexo da Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008)°, a qual propSe romper com um
modelo segregacionista em favor da inclusdo do estudante com deficiéncia na escola
comum, e de legislacdes anteriores, normativas educacionais e documentos oficiais,
tratados no Capitulo 1. Essa ampliacdo €, portanto, exponencial e o0 incremento das
matriculas em todos os niveis mostra que a educacdo brasileira passa por um processo
de transformacé&o, ainda marcado pela falta de qualidade.

Conforme cita Guerreiro (2011, p. 24), “tem-se entdo um cenario, 0s autores
e 0s expectadores, em que as pessoas com deficiéncias, que tradicionalmente eram
expectadores, agora entram em cena”. Resta saber: os estudantes com deficiéncia
tém assumido direito e voz?

De acordo com Mazzotta (1998), é na convivéncia com o outro e em diferentes
ambientes que as necessidades de qualquer ser humano se apresentam. Portanto, a
presenca de estudantes com deficiéncia nas instituicbes de Ensino Superior coloca em

evidéncia as suas necessidades especificas e tambem as barreiras que limitam ou

% Considero importante destacar que essa politica tem causado certa ambiguidade conceitual. Para Bueno
(2008), o conceito de inclusdo escolar difere do conceito de educagdo inclusiva, sendo o primeiro uma
proposicdo politica em acdo de incorporacgdo de estudantes que historicamente foram excluidos do espago
escolar e 0 segundo um objetivo politico a ser alcancado. Assim, os conceitos ndo sdo apenas formas de
expressdo, mas revelam também intenges politicas.
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impedem o exercicio do direito a educacdo em condi¢des de igualdade de oportunidade
com as demais pessoas.

Cria-se, com isso, a necessidade de superacéo de barreiras™ atitudinais, fisicas e
comunicacionais para garantir oportunidades em condi¢fes de igualdade, tanto na
Educacao Basica, quanto na Educacao Superior (SASSAKI, 2003). Para Mantoan (2001,
p.57), “no caso da igualdade entre as pessoas, as barreiras se materializam na recusa em
reconhecer e defender este valor, por meio de comportamentos, reagdes, emocoes e
palavras”, representadas nas barreiras atitudinais.

Nessa mesma perspectiva, Lima e Tavares (2007) indicam que as barreiras
atitudinais sdo geradas e sustentadas pela sociedade, por meio de aces e de omissdes
contra as pessoas com deficiéncia, o que pode limitar e, em algumas circunstancias, até
impedir o exercicio de seus direitos e de seus deveres sociais.

O conceito de barreiras atitudinais é esteado no Decreto n° 3.956, de 2001, que
regulamenta a Convencdo Interamericana para eliminacdo de todas as formas de
discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia (GUATEMALA, 1999), e no Decreto
n° 6.949, de 2009, que regulamenta juridicamente a Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e tem forca de Emenda Constitucional. De
acordo com tal ordenamento juridico brasileiro, qualquer atitude que discrimine, por
razdo da deficiéncia, constitui-se crime.

Portanto, ndo basta 0 aumento de matriculas em escolas comuns para vencer a
exclusdo, pois se faz necessario compreendé-la como um processo permanente que
depende de comprometimento politico continuo e de desenvolvimento pedagdgico e
organizacional nas escolas, em vez de simples mudanca sistémica nas redes de ensino. E
preciso que as escolas tenham uma orientacdo inclusiva, para que possam combater
atitudes discriminatdrias, acolher a todos os seus estudantes e defender os seus direitos a
educacdo.

Conforme orienta Sassaki (1997, p. 41), a inclusdo social pode ser

compreendida:

19 Barreira ¢ “[...] qualquer entrave ou obstaculo que limite ou impega o acesso, a liberdade de movimento
e a circulacdo com seguranga das pessoas”. Sdo classificadas em barreiras fisicas e comunicacionais.
(Brasil, Lei n° 10.098, Capitulo 1, Artigo II, Item Il). J& as barreiras atitudinais foram trazidas em
documentos internacionais: Declaragdo de Cave Hill (1983), Declaracdo de Pequim (2000), Declaragdo de
Madri (2000) (GUEDES, 2007).
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... como o processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em
seus sistemas sociais gerais, pessoas com necessidades especiais e,
simultaneamente, estas se preparam para assumir seus papéis na sociedade. A
inclusdo social constitui, entdo, um processo bilateral no qual, as pessoas,
ainda excluidas e a sociedade buscam, em parceria equacionar problemas,
decidir sobre solucbes e efetivar a equiparacéo de oportunidades para todos.

Os direitos das pessoas com deficiéncia a educagdo escolar fazem parte do
debate da inclusdo e tém se materializado em forma de leis e decretos, porém ha um
descompasso entre 0 que esta previsto nas legislacdes e normas e o que retrata, de fato,
a realidade, o que requer ainda cumprimento legal. As discussdes referentes a incluséo e
sua consolidacéo aconteceram de forma mais intensa na Educacéo Bésica, o que se deve
ao fato de ser pouco expressivo 0 numero de estudantes com deficiéncia que chegam a
Educacao Superior.

Paixdo e Zago (2011) afirmam que, no Brasil, 0 movimento de expansdo e de
disseminacéo de oportunidades escolares convive com orientacGes seletivas tradicionais
dos sistemas de ensino e traz, em seu bojo, uma nova figura, que Bourdieu (1998, p.
221) apresenta assim: “os excluidos do interior. A institui¢do escolar tende a ser
considerada como um engodo [...] que recua na medida em que avanga em sua direcdo”.

Com base no levantamento feito no Banco de Teses e Dissertacfes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD — IBICT) sobre o
conhecimento acumulado na temética relacionada com este estudo, tratado com mais
profundidade no Capitulo 1, verifiquei que, nos ultimos anos, tém sido desenvolvidas
pesquisas sobre a inclusdo no Ensino Superior de pessoas com deficiéncia, entre as
quais se destacam: Santos (2003), que discute o papel do Ensino Superior na proposta
de educacao inclusiva; Glat (2009), que debate o papel da universidade diante das
politicas publicas para a educacgdo inclusiva; Rossetto (2009), que estuda as vozes e 0s
significados, no Ensino Superior, dos sujeitos com deficiéncia; Guerreiro (2011), que
avalia a satisfagdo, na Universidade Federal de S&o Carlos, de alunos com deficiéncia; e
Castro (2011), que investiga 0 ingresso e a permanéncia em universidades publicas
brasileiras de alunos com deficiéncia. Considerando os efeitos, no Ensino Superior, do
processo de inclusdo na formacéo e na vida do estudante com deficiéncia, verificou-se
gue o0 campo de pesquisa ainda apresenta questdes a serem investigadas.

Este trabalho tem o proposito de investigar como acontece o0 processo de

inclusdo de alunos com deficiéncia no Ensino Superior e qual o efeito da formacao
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recebida. Busca, portanto, compreender condigdes de acesso e permanéncia desses
estudantes na universidade. Em particular, busca compreender o processo de incluséo na
UFOP, sob o ponto de vista dos estudantes que participam de agdes de incluséo,
conforme as seguintes indagacOes: As acgdes institucionais existentes podem ser
consideradas promotoras de inclusdo educacional? Como os estudantes com deficiéncia
se percebem no processo de inclusdo? Quais sdo as iniciativas de inclusdo de docentes,
técnicos administrativos, colegas e estudantes com deficiéncia? Como a UFOP tem
apoiado esses estudantes durante a formagéo? Que efeitos a formacao académica tem na
vida desses estudantes?

Entre as provaveis hipoteses para as indagag6es citadas, destaco que a incluséo
pode estar vinculada a trajetéria académica anterior, a conhecimentos acerca dos
direitos e a auséncia de cultura institucional inclusiva. De acordo com Santos (2003), a
cultura institucional inclusiva parte do principio de que todos sdo responsaveis pela vida
da instituicdo e qualquer desafio nela ocorrido é da responsabilidade de todos e ndo de
apenas uma pessoa ou um segmento da comunidade escolar. Nesse sentido, a UFOP ja
tem a cultura institucional inclusiva?

O objetivo geral desta pesquisa é, pois, analisar como acontece 0 processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia na UFOP, identificando, segundo percepcdo dos
préprios estudantes, efeitos da formacdo académica recebida.

Os objetivos especificos sao:

a) ldentificar a influéncia dos aspectos (atitudinais, comunicacionais,
arquitetonicos) na educacdo dos estudantes com deficiéncia da UFOP;

b) Verificar e analisar, a luz do referencial tedrico, em que medida as acoes
institucionais podem ser consideradas promotoras de inclusdo educacional,

c) Pesquisar e analisar a trajetéria académica e profissional de alunos com
deficiéncia que se formaram na UFOP;

d) Contribuir para o fortalecimento da politica de inclusdo na UFOP.

A pesquisa surge, portanto, de experiéncias vinculadas a necessidade de
enfrentamentos e desafios para minha atuagcdo profissional no NEI, observando o
contato com estudantes com deficiéncia, desafios de docentes e técnicos

administrativos, metodologias utilizadas, expectativas e aprendizagens e a relacdo com a
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comunidade universitaria. Além disso, vem trazer contribuicdes a estudos que buscam

compreender os impactos das a¢des de inclusdo na UFOP.

O contexto da Universidade Federal de Ouro Preto

A Educacédo Superior é organizada e conduzida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (LDB n° 9.394/96), podendo ser ministrada em instituicOes
publicas e privadas, com diversos graus de abrangéncia. Quanto a organizacao
académica, a Instituicdo de Ensino Superior (IES) pode ser: universidade, centro
universitario, faculdade, Instituto Federal (IF) e Centro Federal de Educacdo
Tecnologica (CEFET). Cada uma dessas IES tem especificidades, conforme a legislacédo
vigente. No caso da universidade, a Constituicdo Federal indica que deve obedecer ao
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. A UFOP é uma das
universidades publicas federais que integram o Sistema Nacional de Educacéo.

De acordo com os dados levantados pelo Censo de 2011, as universidades
representam 8% do total de IES do Brasil, 0s centros universitarios representam 5% e 0s
IF e CEFET representam 2%. Ja as faculdades representam 85% do total (MEC/INEP,
2011)*,

11 Com a validacéo das informacdes prestadas pelas IES e disponibilizadas no MEC, o INEP elabora
sinopses estatisticas, bem como resumos técnicos do Censo, que séo periodicamente publicados.
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Tabela 1 — Distribuicdo do nimero de institui¢cbes de Educacao Superior e de matricula
na graduagéo por organizagao académica, no Brasil (2011)

Organizagéo académica Instituicbes Matricula de graduacao
IFs e Cefets 40 101.626
1,7% 1,5%
Centros Universitarios 131 921.019
5,5% 13,7%
Faculdades 2.004 2.084.671
84,7% 30,9%
Universidades 190 3.632.373
8,0% 53,9%
Total 2.365 6.739.689
100% 100%

Fonte: Elaborado pela autora a partir de MEC/INEP (2011)

No contexto das universidades federais, considerando a expansdo e a
descentralizacdo, até 2011, somavam-se em 59 instituicdes. O Ministério da Educacéao
(MEC) tinha como meta a criacdo de mais quatro até 2014, num total de 63
universidades e 321 campi (MEC/2011).

A UFOP, localizada na Regido Sudeste, em Minas Gerais, faz parte do grupo
mineiro, a que pertencem mais doze universidades publicas, sendo dez federais e duas
estaduais, além dos IF e CEFET, de universidades privadas, de centros universitarios
privados e de faculdades. Criada em 21 de agosto de 1969, pelo Decreto-Lei n°. 778, na
culminéncia do regime militar, “representa um efeito imediato da reforma universitaria
promovida pelos militares” (SANTOS, 2011, p. 76). Sua criacdo se deu com a fuséo de
duas escolas isoladas, a Escola de Farmécia, fundada em 1839, e a Escola de Minas e
Metalurgia, de 1876.

Em1979, ampliando o campo de atuacdo, foram incorporados, & UFOP, os
cursos de licenciatura mantidos em Mariana, desde 1969, pela Universidade Catdlica de
Minas Gerais, surgindo a terceira unidade académica, o Instituto de Ciéncias Humanas e
Sociais (ICHS).

A UFOP tem cinco campi (dois em Ouro Preto, dois em Mariana e um em Jo&o
Monlevade) e onze unidades académicas, que abrigam os departamentos responsaveis

por 43 cursos de graduacdo (38 presenciais e cinco a distancia), 68 cursos de pos-
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graduacdo (24 de mestrado, 10 de doutorado, 34 de especializacédo) e pelas atividades de
pesquisa e extensdo. Dessas onze unidades académicas, oito estdo localizadas em Ouro
Preto, duas em Mariana e uma em Jodo Monlevade.

Buscando apresentar o contexto no qual se deu a pesquisa, as duas unidades
académicas mais antigas sdo a Escola de Farmaécia, criada em 1839, que oferece o curso
de Farmécia, e a Escola de Minas, criada em 1876 pelo imperador D. Pedro Il, que é
responsavel pelos cursos Engenharia de Minas, Engenharia Geoldgica, Engenharia
Civil, Engenharia Metallrgica, Engenharia Mecénica, Engenharia de Producéo,
Engenharia de Controle e Automacdo, Engenharia Ambiental e Arquitetura e
Urbanismo. As duas unidades académicas mais novas sdo a Escola de Medicina,
inaugurada em 21 de dezembro de 2012, responsavel pelo curso de Medicina, criado em
2007, que esteve vinculado a Escola de Farmacia, e a Escola de Direito, Turismo e
Museologia, aberta em 21 de outubro de 2013, responsavel pelos cursos de Direto,
Turismo e Museologia, que, antes, estavam vinculados a Reitoria.

Ainda em Ouro Preto, estdo localizadas as seguintes unidades académicas: o
Instituto de Filosofia, Artes e Cultura, criado em1981, que oferece os cursos Filosofia,
Musica e Artes Cénicas; o Instituto de Ciéncias Exatas e Bioldgicas, criado em 1982,
que tem, sob sua responsabilidade, os cursos de Ciéncias Biologicas, Matematica,
Ciéncia da Computacdo, Quimica, Fisica e Estatistica, além de oferecer as disciplinas de
formacdo bésica dos cursos das areas de Saude e Ciéncias Aplicadas; a Escola de
Nutricdo, criada em 1994, que oferece os cursos Nutricdo e Ciéncias e Tecnologia de
Alimentos; o Centro de Educacdo Aberta e a Distancia, criado em 2000, que oferece 0s
cursos de Pedagogia, Administracdo Publica, Matematica e Geografia (em Polos de
Apoio Presencial nos Estados de Minas Gerais, S&o Paulo e Bahia). Lembra-se que
todos os citados sdo cursos de graduacéo.

Em Mariana, estdo localizadas duas unidades académicas: o ICHS, criado em
1979 e responsavel pelos cursos de Pedagogia, Historia e Letras, e o Instituto de
Ciéncias Sociais Aplicadas (ICSA), criado em 2008, que oferece os cursos de
Jornalismo, Servico Social, Administragdo e Ciéncias Econémicas.

Em Jodo Monlevade, encontra-se uma unidade académica, o Instituto de
Ciéncias Exatas e Aplicadas. Criado em 2002, é responsavel pelos cursos de Sistemas
de Informacdo, Engenharia de Computacdo, Engenharia Elétrica e Engenharia de

Producéo.
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Reflexo das politicas de globalizacdo e da era dos direitos, a questdo da
acessibilidade passou a ser percebida pela instituicdo em meados da década de 1990,
momento quando comecou a receber demandas de candidatos com algum tipo de
deficiéncia nos processos seletivos para entrada nos cursos de graduacdo. Desde entdo, a
UFOP busca garantir a implantacio de uma Politica de Educacdo Inclusiva,
desenvolvendo agdes por meio do Ndcleo de Apoio Pedagdgico da Pro-Reitoria de
Graduacao.

Em 2006, conforme determinacdo do Programa de Acessibilidade ao Ensino
Superior — Incluir'?, foi criado, pelo Conselho Universitario (CUNI) e pelo Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE), o Nicleo de Educacdo Inclusiva (NEI* da
UFOP, conforme Resolugdo CUNI 790, de 25 de outubro de 2006.

De acordo com o Regimento Interno, aprovado na Resolugdo CUNI 790/ 2006, o
objetivo do NEI é eliminar barreiras atitudinais, fisicas e comunicacionais que
restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, de
forma articulada com os setores da instituicdo. E preciso saber como a UFOP tem
garantido, além do acesso, a permanéncia no curso e a conclusdo, com qualidade, para
estudantes com deficiéncia.

De 2005 a 2010, o Programa Incluir publicou, anualmente, editais com a
finalidade de apoiar projetos de criacdo ou reestruturacdo dos nucleos de acessibilidade
nas instituicbes de Ensino Superior. A UFOP, uma das 79 instituicdes contempladas até
o Gltimo edital de 2010, recebeu recursos em 2006, 2008, 2009 e 2010'. O Decreto n°.
7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011), determina a continuidade do
servico pela reestruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de

Ensino Superior.

2°0 Programa Incluir (MEC) convoca as IFES a apresentar propostas de criagdo, reestruturacéo e
consolidacdo do Nucleo de Acessibilidade, para implantagdo da acessibilidade as pessoas com deficiéncia
em todos os espagos, ambientes, materiais, acdes e processos desenvolvidos na instituicéo.

3 por Nucleos de Acessibilidade compreende-se a constituicdo de espaco fisico, com profissional
responsavel pela organizacdo das acles, articulagdo entre os diferentes 6rgdos da instituicdo para a
implementacdo da politica de acessibilidade e efetivacdo das relacGes de ensino, pesquisa e extensdo na
area (BRASIL/MEC, 2010).

1 A informag&o pode ser obtida nos resultados dos editais do Programa Incluir, no site da Secadi/MEC.
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Quando é matriculado um estudante com deficiéncia, a UFOP, por meio do NEI,
inicia o processo de escuta’™, o momento em que o aluno expde suas necessidades
educacionais especificas, expressando deficiéncia e demandas. Com isso, 0 NEI pode
conhecer as especificidades do aluno, apresentando-lhe estruturas de apoio e recursos
humanos, pedagogicos e instrumentais. Antes que ele inicie as atividades na sala de
aula, o NEI contata o colegiado de curso e os professores, para conhecimento das
demandas do aluno, e elabora o Plano de Desenvolvimento Inclusivo (PDIn), que indica
acodes de incluséo. Durante todo o percurso académico do aluno, o NEI e o colegiado de
curso o acompanham/orientam, de acordo com o estabelecido no PDIn.

No momento da pesquisa, a UFOP contava com cerca de 13 mil e 400 alunos
regularmente matriculados nos 43 cursos de graduacdo, 847 professores e 808 técnicos
administrativos em Educac&o'®. Foram vinculados ao NEI, de 1996 a 2014, 122
estudantes matriculados em cursos da graduacdo e em seis dos cursos de pés-graduacao,
com diferentes deficiéncias. Entre esses alunos, quantos ja se formaram? As
informacdes da Coordenadoria de Administracdo e Registro Académico da Prd-Reitoria
de Graduacdo e da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo foram analisadas e serdo
posteriormente apresentadas.

Em pesquisa realizada por Guerreiro (2011) foram identificados poucos estudos
sobre o que foi alterado nas instituicGes, apds serem contempladas pelo Programa
Incluir, e a percepcdo do aluno com deficiéncia em relacdo a essa conquista. Em
concordancia com Guerreiro, Reis (2010), apds investigar, nas universidades federais
mineiras, 0 processo de organizacdo e estruturacdo das politicas de inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especificas, afirma a necessidade de realizacdo de
pesquisas que explorem praticas e teorias que promovam a educacgdo na perspectiva da
educacdo inclusiva, voltadas para o aprofundamento da compreensdo do que é,
realmente, educacdo para todos.

Assim, o cumprimento da legislacdo em vigor deve ser atentamente observado e
acompanhado por medidas para a solidificacdo da atuacdo dos nucleos de acessibilidade

e inclusdo, que podem ser direcionadores e organizadores de ac¢des inclusivas.

1> Consideramos escuta segundo a compreenséo de Roland Barthes (1988): capacidade de possibilitar o
conhecimento do outro, do diferente. Assim, a escuta assume papel de destaque numa sociedade em que
identidades e sentidos de pertencimento se encontram em reconstrucdo constante.

1% As informagdes foram obtidas no Sistema de Controle Académico da UFOP em 14 de setembro de
2014.
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Desenho tedrico-metodolégico

Na tentativa de buscar respostas as questfes apresentadas, analisadas de acordo
com estudos ja realizados e com a realidade de cada um dos sujeitos participantes, foi
desenvolvida uma pesquisa qualiquantitativa, na primeira etapa. Na segunda, foi
desenvolvido um estudo qualitativo segundo a metodologia Estudo de Caso, com cinco
alunos com deficiéncia, trés do sexo feminino e dois do sexo masculino, como sujeitos
da investigacdo. Trés se encontram matriculados, respectivamente, nos cursos de
Histdria, Letras e Ciéncia da Computacdo. As deficiéncias: baixa visdo, intelectual e
autismo. Os outros dois sdo cegos e ja concluiram, respectivamente, 0s cursos de
Pedagogia e Engenharia de Producéo.

Os passos iniciais da pesquisa foram mapear e conhecer a producéo cientifica,
no Brasil, sobre a inclusdo, no Ensino Superior, de alunos com deficiéncia. As
informagdes relativas aos alunos com deficiéncia foram obtidas no NEI, nos colegiados
de curso, na Coordenadoria de Administracdo e Registro Académico da Pré-Reitoria de
Graduacao e na Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduacao.

Como procedimento metodoldgico, utilizei entrevista semiestruturada,
observacdo, diario de campo e feedback da pesquisa, com a pretensdo de acompanhar o
cotidiano universitario dos alunos participantes matriculados, caso a caso, fundamental
para a analise. Além disso, foram analisados documentos diversos que tratam da Politica
de Educacdo Inclusiva, disponiveis nas Secretarias de Orgdos Colegiados, nos
Laboratorios do NEI, na Pro-Reitoria de Planejamento e na Pro-Reitoria de Assuntos
Comunitarios e Estudantis, para levantamento das acdes que a UFOP vinha
desenvolvendo para garantir, além do ingresso, a permanéncia e a aprendizagem. A
minha intencdo foi utilizar varias fontes para possibilitar a construcdo da unidade do
caso estudado, por meio da triangulacdo entre os dados coletados.

Esta dissertacdo esta organizada de acordo com a indicacdo dada a seguir. Por
compreender que analisar a incluséo de estudantes no Ensino Superior com deficiéncia
requer, de antemado, entender o contexto educacional mais amplo, o Capitulo 1 procura
situar o debate sobre a inclusdo no panorama de transformacdes econémicas, politicas e
sociais que marcaram o Brasil, principalmente na década de 1990, bem como as

implicagdes na formulacéo e no direcionamento das politicas educacionais.
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A producdo do conhecimento cientifico constitui o Capitulo 2, que apresenta e
analisa teses e dissertacdes do periodo de 2005 a 2013 que tratam da inclusdo no Ensino
Superior de alunos com deficiéncia, estudos disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacbes (BDTD — IBICT), no Banco de Teses e Dissertagdes da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no Grupo de
Trabalho (GT) da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgédo
(ANPED). A andlise foi feita de acordo com as seguintes categorias: resultados,
teméatica do estudo, tipo de deficiéncia investigada, referencial tedrico, abordagem
metodologica e procedimento de coleta de dados.

O Capitulo 3 apresenta o caminho percorrido pela investigacdo e a escolha da
metodologia, das técnicas e dos instrumentos utilizados na pesquisa. Traz o perfil dos
alunos com deficiéncia que ingressaram na UFOP no periodo de 1996 a 2014 e as a¢des
institucionais. Além disso, foram apresentados os alunos que foram sujeitos
participantes da pesquisa e como se deu essa escolha.

Os achados do processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia na UFOP
investigados sdo apresentados no Capitulo 4, de acordo com trés eixos principais: 1)
Perfil e experiéncias na Educacdo Basica; 2) Acessibilidade e barreiras no Ensino
Superior; 3) Formacao profissional. O capitulo traz também a analise dos processos de
inclusdo vivenciados pelos estudantes sujeitos desta pesquisa, construida a partir de trés
categorias: trajetéria na Educacdo Basica, acessibilidades e barreiras no Ensino
Superior e formacao profissional, analisadas a luz do referencial tedrico da educacédo
especial inclusiva, que sera apresentado nos referenciais dos capitulos posteriores,
acrescido da discussdo acerca da subjetividade.

Por fim, é apresentada a conclusdo, com uma sintese dos principais achados e as

avaliacdes decorrentes da pesquisa.
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1 INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIE!}ICIA: PERSPECTIVA
HISTORICA DOCUMENTAL DO TEMA NA EDUCACAO

Ao definir a tematica da inclusdo como condutora desta investigacdo, faz-se
necessario considerar aspectos do contexto do surgimento, além de evidenciar como o
novo referencial tem sido considerado por estudiosos do assunto. Analisar a incluséo de
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior requer, de antemdo, compreender um
contexto educacional mais amplo, situar o debate sobre a inclusdo no panorama de
transformacdes econémicas, politicas e sociais que marcaram o Brasil, principalmente
na decada de 1990, bem como considerar as implicacbes na formulacdo e no
direcionamento das politicas educacionais. 1sso possibilita entender fatores importantes
de seus desdobramentos na inclusdo de estudantes com deficiéncia, objeto da desta
pesquisa.

Colaborando com a proposta da educagéo inclusiva, Libaneo (2003, p. 4) afirma
que a escola tem como fun¢do “desenvolver praticas de cidadania, para o exercicio da
democracia social e politica’. Como novo conceito educacional, essas politicas
precisam ser entendidas como acontecimento social e mundial, para, em seguida, serem
internalizadas pela sociedade e construidas coletivamente, de modo especial no

ambiente escolar.

1.1 Politicas de inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia e seus

fundamentos: experiéncias da educacéo brasileira

Pesquisar a inclusdo educacional de estudantes com deficiéncia, como pretendo,
exige conhecer leis e diretrizes que fundamentam a educacéo, principalmente da década
de 1990 ate 0 momento atual. Requer também que a tematica seja analisada de forma
mais ampla na educacao que se estrutura sob influéncia de organismos internacionais.

Por questdo metodoldgica, apresentarei, inicialmente, o periodo que antecedeu a
existéncia de legislacdo educacional que contemplasse o direito a educacdo desse
contingente populacional, que, hoje, representa 32,2% da populacdo brasileira
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(IBGE/2010), algo préximo de 15% da populacdo mundial, segundo dados da
Organizacdo Mundial da Saude, em 2011 (com base em estimativas da populagédo
mundial de 2010).

1.1.1 Periodo que antecedeu a emergéncia do conceito de inclusdo

Com referéncia ao periodo que antecedeu o conceito de inclusdo, da Antiguidade
a ldade Moderna, sdo poucos 0s registros sobre como viviam as pessoas com
deficiéncia. Estudos de Pessotti (1984) mostram que, nesse periodo, recebiam
tratamentos desumanos, resultando, muitas vezes, em abandono ou morte. Essas
condicdes sO se modificaram timidamente a partir do século XVI. Com a expansao dos
principios cristdos na Europa, os familiares passaram a decidir sobre manter, ou ndo, a
vida das criangas que nasciam com alguma deficiéncia. A partir de entéo, as relagdes da
sociedade com as pessoas com deficiéncia passaram por iniciativas de cuidado
institucional, tratamento medico e tentativas de ensino, o0 que deu origem ao paradigma
da institucionalizacdo, que se tratou da retirada de tais pessoas de suas de familias e do
seu encaminhamento as instituicGes onde ficavam mantidas isoladas do estante da
sociedade (GOFFMAN, 1982).

Desta forma, a institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia esteia-se na
protecdo, na segregacdo, na caridade e na impossibilidade de matar as pessoas com
deficiéncia, como havia acontecido anteriormente, desde a Grécia, € em regimes nao
cristéos.

Essa forma de atendimento permaneceu frequente até meados do século XIX,
com tratamentos de cunho moral e atividades repetitivas. Segundo Bueno (1993), a
educacdo recebida era minima, prevalecendo um regime de segregacdo. A criagdo
dessas instituicdes aconteceu no contexto da consolidacdo da Filosofia liberal.

Estudos de Ferreira (1989) assinalam comentarios de médicos referentes a
trabalhos com pacientes com deficiéncia, até entdo considerados ineducaveis. Eram
acOes esporadicas e, na maioria das vezes, as pessoas com algum tipo de deficiéncia

eram encaminhadas para as instituicdes, como manicomios e asilos. Surgiram, na
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Europa, as primeiras acbes de atendimento as pessoas com deficiéncia, refletindo em
medidas educacionais.

Mazzotta (2011) constatou que a primeira obra impressa sobre a educacdo de
pessoas com deficiéncia foi editada na Franga, em 1620, pelo autor Jean-Paul Bonet,
com o titulo de Redacdo das letras e arte de ensinar os mudos a falar. Em 1770, em
Paris, foi fundada a primeira instituicdo especializada para a educacgédo de surdos, pelo
abade Charles Eppée. Na mesma época, ele inventou o método dos sinais e publicou
varias obras, entre as quais A verdadeira maneira de instruir os surdos-mudos, de 1776.
Essas obras tiveram grande influéncia no trabalho realizado pelo inglés Thomas
Braidwood e pelo alemdo Samuel Heinecke'’, que fundaram, em seus respectivos
paises, institutos para a educacédo de surdos.

Quanto ao atendimento as pessoas cegas, Valentin Hauy criou em Paris, em
1784, a primeira instituicdo especializada para cegos, mais tarde, Institute Nationale des
Jeunes Aveugles, e utilizava, para o ensino, letras em relevo. Mas cabe ressaltar que,
desde 1770, havia acgOes voltadas para a educacdo das pessoas surdas. Em 1819, o
francés, oficial do exército, Charles Barbier, com base em experiéncia com codigos
utilizados para a transmissao de mensagens aos soldados no campo de batalha, criou um
processo de escrita codificada e expressa por pontos salientes. Dez anos depois, em
1829, o francés Louis Braille, um dos estudantes cegos do Institute Nationale des Jeunes
Aveugles, fez adaptacGes no codigo de Barbier e criou o Braile, uma forma de leitura e
escrita em relevo eficiente e muito utilizada na atualidade, com simbologia especifica
para Matematica, Quimica, Fisica e Musica (MAZZOTA, 2011).

O primeiro registro de atendimento as pessoas com deficiéncia fisica é de 1832,
em Munique, Alemanha, o que pode ser constatado em estudos de Larroyo (1970). As
pessoas com deficiéncia intelectual, denominadas, na época, de retardadas mentais,
receberam as primeiras atenc@es educacionais com o trabalho desenvolvido pelo médico
Jean Marc Itarc, que trabalhou durante cinco anos com uma crianca deficiente
intelectual, de 10 anos, identificada por Vitor. Tratava-se de um menino considerado
selvagem, que foi encontrado na floresta de Averyron, no sul da Franca, por volta de
1800. Esse trabalho levou a publicagdo, em Paris, do livro De [’éducation d’un homme

sauvage, registro dessas tentativas educacionais. Importante é destacar que a publicacdo

' Heinecke inventou o método oral para ensinar as pessoas surdas a ler e escrever. Trata-se de
movimentos normais dos labios, hoje denominados leitura labial.
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é considerada o primeiro manual de orientacdo a educacao de criancas com deficiéncia
intelectual (LARROYO, 1970).

O trabalho realizado por Itarc teve continuidade com o seu aluno e também
médico, o francés Edward Seguin, que criou o primeiro internato publico na Franc¢a para
as criancas com deficiéncia intelectual, idealizando um curriculo para “reeduca-las” por
meio de treinamento motor e sensorial. Em 1846, em Paris, ele publicou o primeiro
livro, intitulado Traitement moral, hygiéne et éducation des idiots, recebido com muita
indiferenca. Segundo Dunn (1971), Seguin foi considerado uma pessoa de carater muito
rigido, o que contribuiu para sua emigracdo para os Estados Unidos, onde continuou a
desenvolver o seu trabalho.

No final do século XIX, as instituicdes desenvolveram um sentimento de
descrenca’® quanto & “recuperagdo” das pessoas com deficiéncia e as intervengdes
passaram a focar os trabalhos manuais, visando a manté-las ocupadas e produtivas.
Entende-se que o aumento nas atividades consideradas exclusivamente mecanicas
buscava a aquisi¢do de recursos destinados a sustentacdo das instituicbes e ndo ao
desenvolvimento integral desses sujeitos, ou seja, eles continuavam segregados.

No inicio do século XX, na Itéalia, registrou-se a contribuicdo de Maria
Montessori, médica e pedagoga, uma das mais influentes educadoras de sua época, que
aprimorou trabalhos de Itar e Seguin e desenvolveu um programa de treinamento para
criancas nos internatos de Roma. Seu trabalho consistia na “autoeducacao” pelo uso de
materiais didaticos com encaixes, recortes e objetos coloridos. O trabalho de Montessori
repercute ainda hoje em varios paises, como o Brasil, entretanto, compreende-se que a
concepcao de carater excludente e assistencialista continua influenciando a educacéo
das pessoas com deficiéncia.

No Brasil, as primeiras iniciativas de educacdo de pessoas com deficiéncia
ocorreram com a criacdo de dois importantes institutos na cidade do Rio de Janeiro: o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854), hoje Instituto Benjamin Constant (IBC), e
0 Instituto dos Surdos-Mudos (1856), hoje Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos
(INES). No entanto, essas iniciativas representam acOes isoladas, por ndo haver
legislacdo educacional nacional que tratasse do direito de todos & educacao, inclusive as

pessoas com deficiéncia. A primeira Constituicdo Brasileira, a Constituicdo Imperial de

8 As causas biol6gicas das deficiéncias sdo conhecidas no meio cientifico e ha preocupacdo com as
formas de como se realiza o trabalho pedagogico.
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1824, estabeleceu a instrucdo primaria gratuita para todos os cidad&@os e a criacdo de
colégios e universidades, mas direito de poucos. Cabe destacar que essa Constituicdo
néo previa alguma forma de assegurar a educacdo para as pessoas com deficiéncia.

O primeiro documento legal que estabeleceu, como competéncia da Unié&o,
tracar as diretrizes da educacgdo foi a Constituicdo Federal de 1934. Assim, a educacédo
passa a ser um direito de todos, sendo incumbéncia da familia e dos poderes publicos.
Esse principio foi reafirmado pelas Constitui¢fes subsequentes, a de 1937 e a de 1946,
que consideraram a funcéo da educacéo no processo de desenvolvimento econémico e
social do pais. Com o desenvolvimento industrial e a urbanizacdo, nas décadas de 1930
e 1940, houve o aumento de instituicbes privadas de atendimento as pessoas com
deficiéncias.

Apesar da garantia constitucional do direito & educacéo, a oferta, na pratica,
historicamente, reflete oscilacbes e descontinuidades, de acordo com as conveniéncias
politicas e econdmicas de cada periodo. No caso da educacdo especial, Bueno (2013)
observa a omissdo do Estado em a¢des direcionadas ao oferecimento. Mas é fato que
isso serviu para aumentar a implantacdo de instituicdes privadas e filantrépicas, como o
Instituto Pestalozzi, criado em 1926, no Rio Grande do Sul.

A auséncia de oferta educacional, no sistema puablico, para atendimento as
pessoas com deficiéncia continuou nas décadas seguintes, fato que colaborou para a
expansdo das instituicdes organizadas pela sociedade civil. Em 1954, foi criada a
primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)®, proliferando,
depois, entidades assistenciais em todo o territorio nacional.

No periodo de 1957 a 1993, ocorreram iniciativas oficiais de ambito nacional,
por meio de campanhas, entre as quais a Campanha para Educagdo do Surdo Brasileiro
(CESB), em 1957, a Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo dos Deficientes
Visuais (CENERDV), em 1958, e a Campanha Nacional de Educacdo do Deficiente
Mental (CADEME), em 1960.

Em 1961, com a publicacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Brasileira (LDB), Lei n°. 4.024, considerando-se 0 movimento pela integracédo escolar, o
Estado continuou incentivando a manutencdo de entidades privadas e assistencialistas.

Isso pode ser constatado em dois artigos:

19 A criacdo da APAE teve influéncia de uma experiéncia americana que previa a construcdo de um
movimento nacional em defesa das criangas com deficiéncia.
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Art. 88 — A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se
no sistema geral de educacdo, a fim de integra-lo na comunidade.

Art. 89 — Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacdo e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudos,
empréstimos e subvengdes (BRASIL, Lei n°. 4.024, 1961).

Na LDB de 1971, Lei n° 5.692%° o tema da educagdo de pessoas com

deficiéncia foi apresentado no Art. 9° do Capitulo I:

Os alunos que apresentam deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontram em atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacdo (BRASIL, Lei n° 5.692,
1971).

Além de ser assegurado “tratamento especial” aos estudantes com deficiéncias
fisicas ou mentais e superdotacdo, aqueles que apresentavam atraso consideravel quanto
a idade regular de matricula foram incluidos como publico-alvo da educacéo especial.
Esse fato contribuiu para que estudantes com dificuldades de aprendizagem fossem
encaminhados para classes e escolas especiais, principalmente nas décadas de 1970 e
1980, periodo em que a oferta da educacdo publica foi expandida a classe trabalhadora.
Nessas duas décadas, os servicos ofertados as pessoas com deficiéncia foram
direcionados pelo conceito da integracdo, mas contribuindo para a segregacao.
Importante é considerar que, somente em 1973, foi criado o primeiro 6rgao federal da
politica especifica para atendimento a esse publico, o Centro Nacional de Educacgéo
Especial (CENESP), o que revela a morosidade da acdo do MEC sobre a questéo.

Em 1978, a Emenda n°. 12 a Constituicdo de 1967 tratava de garantir igualdade,
acessibilidade e integracdo social. No seu Artigo Unico, era assegurada, a pessoa com

deficiéncia, a melhoria de sua condicao social e econdmica, especialmente mediante:

| — Educacéo especial e gratuita;
Il — Assisténcia, reabilitacdo e reinsercdo na vida econdmica e social do Pais;
Il — Proibicdo de discriminacao, inclusive quanto a admisséo ao trabalho ou ao

servico publico e salarios;

% Esta lei teve a redacdo modificada pela Lei n°. 7.044/82, no entanto, o artigo que trata da educacio
especial ndo sofreu alteracGes.
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IV — Possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos.

Entretanto esta emenda, que cuidava dos direitos das pessoas com deficiéncia,
ndo foi incorporada ao texto constitucional, revelando a dificuldade de incluséo. Apesar
disso, ndo é possivel deixar de considerar que houve um grande avanco e apontar esse
momento historico.

Com base no levantamento histérico do periodo que antecedeu a emergéncia do
conceito de inclusdo, é possivel compreender que as a¢bes direcionadas a educacao das
pessoas com deficiéncias se deram de modo assistencialista e segregacionista, privando-

as da convivéncia social. Como afirma Kassar (2011, p. 62):

No Brasil, o atendimento educacional direcionado as pessoas com
deficiéncias foi construido separadamente da educacéo oferecida a populacéo
que ndo apresentava diferengas ou caracteristicas explicitas que a
caracterizasse como “anormal”. Dessa forma, a educacdo especial constituiu-
se como um campo de atuacdo especifico, muitas vezes sem interlocugdo
com a educagdo comum. Esta separacdo materializou-se na existéncia de um
sistema paralelo de ensino, de modo que o atendimento de alunos com
deficiéncia ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos.

Desta forma, a formacdo da uma educacdo especial no Brasil ocorreu dentro de
um contexto de pouca atencdo a educacdo publica de modo geral. Segundo Omote
(1999), o fracasso da politica de integracdo ocorreu devido a dificuldades de
implementar uma pratica integracionista no interior de um sistema excludente.

Em meio a tudo isso, apresenta-se um novo conceito, o da educacao inclusiva. O
conceito surgiu no contexto da implantacdo da agenda neoliberal, que tem, como alguns
de seus objetivos, a abertura do mercado e um amplo programa de reformas no campo

da educacéo.

1.1.2 Educacéo inclusiva

O paradigma de inclusdo social hoje defendido é precedido pelos modelos:
exclusdo social, segregacdo social e integragdo social (SASSAKI, 2003). No primeiro,

as pessoas com deficiéncia eram banidas do convivio social, ndo eram respeitadas
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sequer nos seus direitos basicos. No segundo, segregacdo, surgiram as programacoes
oferecidas apenas as pessoas que deficiéncia, sem possibilitad-las um convivio com o
restante da sociedade. J& no modelo da integracdo, esperava-se que as pessoas com
deficiéncia se adequassem, por conta propria, as exigéncias da sociedade.

Como ja apresentado, as pessoas com deficiéncia ndo eram aceitas pela
sociedade, com base nas suas caracteristicas, que divergiam do conceito de normalidade
estabelecido socialmente. Desta forma, as barreiras impostas a inclusdo foram
enraizadas ao longo da historia. Para Sassaki (1997, p. 29), “o modelo médico da
deficiéncia tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia da sociedade em aceitar a
necessidade de mudar suas estruturas ¢ atitudes”, fortalecendo as formas de excluséo.
Essa visdo passou por modificacOes a partir dos anos de 1990, com a disseminagéo do
conceito da incluséo social.

Com a Constituicdo Federal de 1988, consolidou-se o sistema de protecdo social.
Neste mesmo periodo, teve inicio a disseminacdo de uma proposta de inclusdo social e
educacional. Para Kassar (2011, p. 47), a disseminagdo dessa proposta pode ser
atribuida a, pelo menos, trés aspectos:

1) Mudancas importantes ocorridas no mundo, no final da Segunda Guerra
Mundial, no que diz respeito ao atendimento das pessoas que passaram a ter
deficiéncia em decorréncia dos conflitos bélicos;

2) Movimento das pessoas com deficiéncias, familiares, amigos e profissionais
que se organizaram em associacfes em defesa de seus direitos,
principalmente a partir dos anos de 1950 (MANTOAN, 2006);

3) A definicdo das convencdes internacionais que sao aceitas e ratificadas pelo
Brasil.

Com relacéo ao ultimo aspecto, Kassar (2011, p. 47) lembra que a relacéo entre
a politica publica brasileira e as convengdes internacionais diz respeito ao processo de
internalizacdo da economia, que conta com a participacdo direta de proposicoes

estabelecidas com institui¢Oes financeiras internacionais®, como, por exemplo, 0 Banco

2! Fundos e agéncias especializadas da Organizacio das Nagdes Unidas (ONU), como, por exemplo, o
Banco Mundial.
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Mundial. “Nesse processo, as nagdes tém suas agdes reguladas — em certa medida —
pelas agéncias multilaterais™.

Para a autora, estes trés aspectos se entrelacam: “As conferéncias internacionais
encontram adesdo da sociedade civil, pois respondem, de certa forma, as suas
demandas. Ao mesmo tempo, a disseminacdo de ideias pelas conferéncias impacta os
paises e suas proposicoes internas” (KASSAR, 2011, p. 48). Desta forma, entender as
politicas e agdes educacionais adotadas no Brasil, a partir dos anos de 1990, requer
considerar este panorama.

A Constituicdo Federal de 1988, resultado de lutas pela redemocratizacdo
politica, garante direitos as pessoas com deficiéncia, dentre eles: igualdade no acesso a
escola; acesso aos niveis mais elevados da educacdo, da ciéncia, das artes; coibicdo a
toda forma de discriminagdo e, principalmente, determinacdo da existéncia de
acessibilidade.

O Artigo 208, inciso IlI, desta lei maior apresenta determinagdes que norteiam a
educacdo inclusiva no Brasil. Sendo a educacio um direito fundamental e indisponivel®?
dos individuos, “o dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia
de atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (p. 34).

O Artigo 3° inciso IV, versa sobre a aplicacdo do principio inclusivo:
“Promover o bem de todos sem preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacdo”. A acessibilidade ¢ tratada como um direito
instrumental de muitos outros direitos, como o direito a educacdo, a cultura, ao lazer, ao

bem estar fisico, a participar na politica. De acordo com o Art. 224:

A lei disporé sobre a adaptacdo dos logradouros, dos edificios de uso publico
e dos veiculos de transporte coletivo atualmente existentes a fim de garantir
acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia, conforme o disposto
no art. 227, § 2°.

Fica claro, por lei, que os edificios de uso publico, como escolas e universidades,
tanto aqueles que serdo construidos como os ja existentes, devem ser adaptados, a fim
de eliminar barreiras as pessoas com deficiéncia. Assim, a garantia da acessibilidade é a

questdo fundamental para a incluséo das pessoas com deficiéncia.

22 A indisponibilidade aqui significa que nem por vontade do proprio individuo pode-se abrir méo desse
direito. A Carta Magna, ao estabelecer que a educagdo é um direito indisponivel, quer dizer que ele é
obrigatério.
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Outro acontecimento que contribuiu na composicao atual do modelo educacional
foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, na Tailandia,
e promovida pela UNESCO, UNICEF e pelo Banco Mundial, na qual a tematica da
inclusdo ganhou forca no cenario politico-educacional. Nesse encontro, foram
aprovados dois documentos, a Declaracdo sobre a Educacdo para Todos e o Plano de
Acdo para a Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, para atender a
universalizacdo do acesso a Educacdo Basica nos paises em desenvolvimento, como o
Brasil, por meio de reformas estabelecidas no principio de equidade.

Sobre esse principio, Soares (2009) afirma que a equidade, assim como 0 acesso
e a qualidade, séo indicadores Uteis para verificar em que medida o direito de todos a
educacdo, garantido constitucionalmente, estd sendo usado. Para Santiago (2006), a
inclusdo tem limites estabelecidos pelo préprio modelo de desenvolvimento adotado,
cuja caracteristica principal € a excluséo.

Sequenciando os anseios por uma educacdo publica de bases democraticas,
realizou-se, em 1994, em Salamanca, a Conferéncia Mundial Sobre Necessidades
Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, que aprovou o documento Declaracdo de
Salamanca, com o qual o Brasil apresentou um compromisso formal (CORDE, 1994).
Este documento orienta a inclusdo de todas as pessoas pertencentes aos grupos gque se
encontram a margem da sociedade, como o0s de meninos de rua, os de indigenas, os de
pessoas com deficiéncias, dentre outros, nas escolas comuns como a medida mais eficaz

de combate as situacdes de exclusdo.

independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Estas escolas devem incluir as criangas
com deficiéncia e as superdotadas, meninos e meninas de rua e criancas
trabalhadoras, criancas de origens remotas ou de popula¢fes némades,
criangas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criangas
de outros grupos em desvantagem ou a margem da sociedade. Tais condi¢Ges
geram uma variedade de diferentes desafios aos sistemas educacionais
(UNESCO, 1994).

A respeito de principios, politicas e praticas, esse documento estabelece que 0s
Estados atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento dos
sistemas educacionais para se tornarem aptos a incluir todos os estudantes,
independentemente das deficiéncias. Desta forma, percebe-se uma forte relagéo entre as

agéncias internacionais e a elaboracéo de politicas educacionais.
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Segundo Kassar (2011), no mesmo ano da aprovacdo da Declaracdo de
Salamanca, 1994, o Brasil passou a adotar o termo “inclusdo” no seu discurso
educacional, a partir da elaboracdo do documento Tendéncias e desafios da Educacéo
Especial, elaborado no governo de Itamar Franco. O citado documento afirmava a
importancia da inclusdo dos estudantes com deficiéncia na escola comum, da
participacdo da familia e da compreensdo do conceito de inclusdo. Em 1996, com a
aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, foram estabelecidos
principios para a efetivacdo da matricula de tais estudantes nas escolas comuns.

Tendo em vista a perspectiva da educacdo para todos, entende-se a incluséo
como um processo permanente que vai além do paradigma da integracdo (SASSAKI,
2009). Portanto, compreende esforgos a fim de minimizar e/ou erradicar atitudes de
exclusdo no ambiente escolar, as que foram identificadas ou as que podem surgir e
impedir a aprendizagem dos alunos.

No Brasil, a primeira década do século XXI foi fundamental para a afirmacéo da
educacgdo como um direito de todos. Houve reconhecimento da necessidade de garantia
desse direito, indistintamente e independentemente de origem social, cultural,
pertencimento étnico-racial, orientacdo sexual, condicdes fisicas, intelectuais,

emocionais, linguisticas, entre outras. Afirma Sassaki (2009, p. 1):

Inclusdo, como um paradigma de sociedade, é o processo pelo qual os
sistemas sociais comuns sdo tornados adequados para toda a diversidade
humana — composta por etnia, raga, lingua, nacionalidade, género, orientagdo
sexual, deficiéncia e outros atributos — com a participagdo das proprias
pessoas na formulagdo e execucdo dessas adequagdes.

Dessa forma, a preocupacdo com a educacdo das pessoas com deficiéncia tem
como objetivo garantir o direito a educacdo de qualidade. Segundo Santos (2003), o
modo de fazer (compreensdo restrita da Didatica) e a finalidade de fazer (subsidio de
conhecimentos do campo da Psicologia) foram, durante muito tempo, 0s principais
questionamentos na conducgdo dos processos de inclusdo. Entretanto, a causa de fazer
tem sido pouco considerada no debate.

Como Santos (2003), percebo que a inclusdo estd mais ligada aos valores, as
crencas e aos compromissos discutidos nas instituicdes escolares. Os problemas
estruturais e administrativos ganham relevancia em funcdo da visibilidade que

apresentam. Como exemplo, € comum ouvir queixas com relacdo a falta de reserva de
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vagas nos estacionamentos, a auséncia de acessibilidade nos espacos de circulacao e nos
prédios e ao banheiro adaptado que ndo funciona, pois ndo raras vezes esta sendo
utilizado como depdsito. Afinal, podem ficar ocultos processos de exclusdo nao

visivelmente relacionados as culturas de inclusao.

1.2 Politicas publicas de educacgéo inclusiva

Conforme foi lembrado, a educacdo brasileira tem, diante de si, o desafio de
possibilitar a efetiva participacdo de todos na vida escolar, numa perspectiva inclusiva,
0 que requer se preocupar com 0 apoio a criacdo de politicas e culturas inclusivas e a
organizacdo de praticas de inclusdo. Portanto, compreender, em documentos legais,
quais sdo as atuais politicas publicas de educacdo inclusiva é fundamental para refletir
acerca dos progressos e retrocessos presentes no sistema educativo, o que supde retomar
o tema da igualdade e, consequentemente, o da diferenca, afirmando a era dos direitos
em detrimento dos principios excludentes.

Para Cury (2005), as politicas inclusivas supdem adequacéo efetiva ao conceito
avancado de cidadania coberto pelo ordenamento juridico do pais, pois sdo nos espagos
nacionais, espectros privilegiados da cidadania, que se constroem politicas duradouras,
visando a democratizacdo de bens sociais, incluida a educacdo escolar. O conceito de
inclusdo supde a generalizacdo e a universalizacdo de um conceito contemporaneo de
direitos humanos, cujo lastro transcende o liame tradicional e historico entre cidadania e
nacao.

A compreensdo de Cury ¢ respaldada por Carvalho (2002, p. 9), para quem “uma
cidadania plena, que combine liberdade, participacdo e igualdade para todos, € um ideal
desenvolvido no Ocidente e talvez inatingivel. Mas tem servido de parametro para o
julgamento da qualidade da cidadania em cada pais e em cada momento historico”.

Quando se aborda sobre as politicas publicas educacionais, € imprescindivel
considerar o papel do Estado, seu carater dominante, regulador e avaliador, que
apresenta um discurso democratico, porém, por vezes, conflitante e contraditério em

vista de medidas tomadas em relacéo a reivindicacOes e necessidades educacionais. Para
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isso, busquei apresentar e analisar os documentos que orientam uma politica publica de
educacdo especial na perspectiva inclusiva.

Com a promulgagdo da Constituicdo Cidada de 1988, os direitos basicos das
pessoas com deficiéncia foram regulamentados pela Lei n°. 7.853/1989, que estabelece,
no Art. 2° que, ao Poder Publico e seus 6rgdos, cabe assegurar as pessoas com
deficiéncia o pleno exercicio dos direitos basicos, entre os quais o direito a educacao.
No capitulo quarto, na &rea de recursos humanos, a Lei aponta para a necessaria e
urgente formacdo e qualificacio de professores que, nas diversas éareas de
conhecimento, inclusive de nivel superior, possam atender as demandas das pessoas
com deficiéncias.

Sobre a questdo, Mantoan (2006, p. 55) afirma que “a inclusdo escolar ndo cabe
em um paradigma tradicional de educacdo e, assim sendo, uma preparagdo do professor
nessa direcdo requer um design diferente das propostas de profissionalizacdo
existentes”.

Em 1994, fruto da concepcao integracionista, foi apresentada a Politica Nacional
de Educacéo Especial, que orientou o processo de integracgdo instrucional e condicionou
0 acesso as classes comuns do ensino a ter condi¢cdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum no compasso dos alunos ditos
normais.

Dois anos depois, foi publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB), a Lei n°. 9.394/96, que pode ser considerada um marco legal de grande
importancia para a educacdo do estudante com deficiéncia, pois reforca a obrigacdo do
pais promover a educacdo para todos. A lei aponta para a extensdo da oferta de
educacéo especial de zero a seis anos e para a necessidade de investimento na formagéo
dos professores e de disponibilizacdo de recursos estruturais e materiais adequados. No
capitulo quinto, a LDB dispde que a educacdo especial deve ser oferecida
preferencialmente na rede comum de ensino e que o aluno deve receber apoio
especializado, quando for necessario. Ha, portanto, a afirmacéo da obrigacdo do Estado
de fornecer servigos de apoio especializado na escola comum, objetivando atender, de
forma permanente, as deficiéncias dos alunos. Entretanto, o termo “preferencialmente”
abre espaco para duvidas e contribui para a permanéncia da exclusdo.

Adequar a legislacéo brasileira as diretrizes de documentos internacionais que

defendem a educacdo inclusiva tem sido um esfor¢o no sentido de fazer cumprir o que
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ja esta previsto na Constituicdo Brasileira. Vivenciamos a reivindicacdo do direito ao
direito. O Conselho Nacional de Educacéo, pelos Pareceres n°. 17, de 2001, e n°. 4, de
2002, e pela Resolugdo n° 2, de 2001, fixou diretrizes curriculares nacionais que
orientam o0s sistemas educacionais e estabelecimentos quanto aos procedimentos a
serem adotados, visando a educacédo especial, na perspectiva inclusiva. Assim, compete
aos sistemas de ensino matricular todos os estudantes, cabendo as escolas organizar-se
para o atendimento individualizado. A quem caberd prover 0s recursos para
implementar as mudancas necessarias?

A citada resolucdo procura explicitar melhor a populacdo-alvo da educacgédo
especial e os tipos de escolarizacdo a serem oferecidos, mas a questdo do financiamento
da educacdo inclusiva ainda néo foi tratada com o devido rigor. Cabe ressaltar que esse
¢ o primeiro documento legal, no Brasil, a utilizar o termo “alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais” no lugar de “portadores de deficiéncia” ou
“necessidades especiais”. Porém, no inciso I, do Art. 5°, abre-se espaco para outros tipos
de estudantes: os que apresentam baixo rendimento escolar, mas ndo relacionada a uma
deficiéncia.

Para Mantoan (2006, p. 23), a inclusdo escolar nao tem sido bem compreendida,
principalmente no apelo as mudangas nas escolas comuns e especiais: “Sabemos,
contudo, que sem essas mudancas ndo garantiremos a condicdo de nossas escolas
receberem, indistintamente, a todos os alunos, oferecendo-lhes condig¢Ges de prosseguir
em seus estudos, segundo a capacidade de cada um”.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE)?®, na versdo de 2001-2010, aponta para o
déficit nos sistemas de ensino em relacdo a politica de educacdo especial, na oferta de
matriculas para alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino, a formacéo de
professores, as instalacGes fisicas e ao atendimento especializado. Por meio da meta
namero dez, o PNE fixou o compromisso com o estabelecimento de programas para
garantir acessibilidade aos estudantes com deficiéncia, em até cinco anos, nas escolas da
Educacdo Basica e, em até dez anos, nas escolas da Educacdo Superior, a partir da data
da sua publicacéo.

E preciso considerar que, muitas das vezes, o anseio de gestores, educadores,

alunos e familiares pela educagdo inclusiva ndo € representado por propostas

2 O PNE, prescrito no Art. 214 da Constituicdo de 1988 e reafirmado na LDB n°. 9.394/96, Art. 9°, § | e
art. 87, 8§ 1, € um instrumento politico de prioridades e contetdos sistematizados, por meio do qual o
Ministério da Educacdo coordena, controla e fiscaliza a educacdo brasileira, em todos os niveis de ensino.
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governamentais que apontam para a direcdo do paradigma educacional sem
contextualizacdo da prética e das vivéncias.

A Convengédo da Guatemala (1999), materializada, no Brasil, pelo Decreto n°.
3.956/2001, reafirma que as pessoas com deficiéncia ttm os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais das demais pessoas. Toda atitude que limite, impeca ou
incapacite tais pessoas do exercicio desse direito indisponivel, tendo como motivo a
propria deficiéncia, constitui crime. Discriminacdo € definida, por essa Convencéo,

como:

toda  diferenciacdo, exclusdo  ou  restricio  baseada  em
deficiéncia, antecedente de deficiéncia, consequéncia de
deficiéncia anterior ou percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que
tenha o efeito ou o propdsito de impedir ou anular o reconhecimento, 0 gozo
ou  exercicio  porparte  das pessoas portadoras de  deficiéncia de
seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais (Convengdo da
Guatemala, Art. I, n°. 2, 'a").

Desta forma, o decreto acima repercute na educacdo, pois ndo se pode impedir
ou anular o direito das pessoas com deficiéncia a escolarizagdo no ensino
comum/regular, assim estaria confirmada a discriminacdo justificada na deficiéncia. O
fato de pensar que um estudante com deficiéncia ndo possa estar na universidade ou
qualquer atitude que o leve a ndo estar com igualdade de condi¢cdes com os demais
estudantes implica em discriminacdo e constitui crime em discriminacdo. Assim, toda
iniciativa de respeitar e defender os direitos das pessoas com deficiéncia deve ser
valorizada, pois corresponde aos anseios de uma sociedade para todos. Importante
destacar que tais direitos fazem parte da Constituicdo Brasileira como clausula pétrea
(Art. 60, § 4°, IV, da CF/88), com aplicagdo imediata por se tratar de matéria de direitos
humanos.

Para Garcia e Michels (2011, p. 109), a Convencéo de Guatemala e a Convencao
de New York (2006)*, “intensificaram a divulga¢io de uma perspectiva inclusiva para
a educacdo [...] e foram decisivos para uma mudanca de curso nas diretrizes da politica
para o setor do Brasil.” Nesta mesma perspectiva, Rahme (2013, p. 97) afirma que tais

convencdes, assim como a Declaragdo Mundial Sobre Educagdo para Todos (1990),

2 Convencao de New York: Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo, assinados em New York, em 30 de marco de 2007, aprovada pelo Senado Federal pelo
Decreto Legislativo 186/2008.
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“sdo marcos importantes desse percurso, orientando os Estados signatarios a adotarem
uma serie de medidas em favor de processos educativos mais igualitarios”.

Nesse sentido, o Decreto n°. 5.296/04, que regulamenta as Leis n° 10.048/00 e
n° 10.098/00, estabelece condicBes para a implementagdo de politica nacional de
acessibilidade. No Artigo 24, o Decreto determina que os estabelecimentos de ensino de
qualquer nivel, etapa ou modalidade, publico e privado, proporcionem condicdes de
acesso e de utilizagdo dos seus ambientes ou compartimentos por pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de aula, bibliotecas, auditorios,
instalacBes desportivas, laboratérios, areas de lazer e sanitarios. Conforme Garcia e
Michels (2011, p. 111),

ao longo do governo de Luis Inicio Lula da Silva (2003-2010), a Politica
Nacional de Educacdo Especial ganhou novos contornos mediante trés
programas de governo, dois voltados para a Educacdo Bésica e um para a
Educagdo Superior: 1) Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais; 2) Programa Educagdo Inclusiva: direito a diversidade; 3)
Programa Incluir. Tais programas contribuiram sobremaneira para a expansao
dos fundamentos inclusivos na politica de Educacdo Especial no Brasil na
Gltima década.

O Programa Incluir, destinado a Educacdo Superior, desde 0 ano de 2005, visa
implementar a politica de acessibilidade as pessoas com deficiéncia, conforme abordado
na introducdo desta dissertacgéo.

Em 2008, o Ministério da Educacdo instituiu a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva Inclusiva. O documento especifica com mais detalhes a
populagéo da educacdo especial, limitando-a a estudantes com deficiéncia (de natureza
fisica, sensorial ou intelectual), com transtorno global do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacao.

Segundo Bueno (2013), essa politica pode, ou ndo, ser seguida, pois se trata de
uma proposicao de governo e ndo de Estado. Ela ndo depende de aprovagdo do Poder
Legislativo ou do Conselho Nacional de Educacdo, bem como ndo tem poder sobre as
politicas das unidades federadas e dos municipios, servindo como documento norteador,
sem carater fatico.

Na perspectiva dessa politica, a educacdo especial passa a integrar a proposta
pedagdgica da escola comum, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo. Nesses casos e em outros, que implicam transtornos
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funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos. Porém hé grandes desafios em transformar o discurso da integragdo em politica
permanente e inclusiva.

No contexto das reformas relacionadas a Educacdo Basica, foram publicadas
diretrizes nacionais para a educacdo especial. A Resolucdo CNE/CEB n°. 4/2009
estabelece que os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo em classes
comuns do ensino e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em
salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado. Isso significa que, além da matricula do ensino comum, o aluno deve ter
efetivada a matricula no AEE, o que muito contribui para a realizagéo da inclus&o.

Porém cabe indagar se essa medida € suficiente, uma vez que o contexto
educacional atual revela varias caréncias, como a falta de professores capacitados em
AEE, auséncia de tecnologias assistivas e a inexisténcia de salas de recursos
multifuncionais.

Na Educacdo Superior, o Decreto n°. 7.611/2011 dispde sobre o atendimento
educacional especializado que exige a estruturacdo de ndcleos de acessibilidade® nas
instituicOes federais de Educacdo Superior, visando a eliminar barreiras atitudinais,
fisicas e comunicacgdes que restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e
social de estudantes com deficiéncia.

No atual contexto, a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, mais uma vez,
volta ao centro dos debates educacionais nas discussdes acerca do PNE para 2014-2024.
Materializado no Projeto de Lei n°. 13.005, o novo plano, que tramitou no Congresso
Nacional de 2010 a 2014, foi aprovado pelo Plenario da Camara dos Deputados, em 25
de junho de 2014. Foram, praticamente, quatro anos de andlises e discussdes, se for
considerada apenas a fase de tramitacdo do Projeto de Lei, pois os debates que reuniram
as propostas do Governo e da sociedade se iniciaram na Conferéncia Nacional de
Educacéao (Conae) de 2010.

% De acordo com a Lei n°. 10.098/00, “a acessibilidade é a [...] possibilidade e condi¢io de alcance para
utilizagdo, com seguranca e autonomia, dos espacgos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacdes,
dos transportes e dos sistemas e meios de comunicagdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida”.
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O novo Plano Nacional da Educacdo mobilizou educadores, familiares e
entidades representativas em torno das metas propostas pelo Governo Federal acerca da
Politica Nacional de Educacgdo Especial na perspectiva inclusiva. Durante as discussdes,
dois grupos se destacaram no debate, o que defende o direito constitucional dos
estudantes com deficiéncia frequentarem a escola comum e o que deseja a manutengédo
das escolas especiais. Mas ha, para os dois grupos, a concordancia de que a educacao,
no pais, requer investimentos na qualidade. Assim, alvo de polémica, a meta quatro, que
trata da educacgéo especial, foi uma das mais discutidas durante a tramitacdo do PNE no
Congresso Nacional.

Séo dezenove as estratégias estabelecidas para o cumprimento da meta quatro,
destacando-se: manter e ampliar programas suplementares que promovam a
acessibilidade nas instituicGes publicas; garantir a oferta de educacdo bilingue: em
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), como primeira lingua, e ha modalidade escrita
da Lingua Portuguesa, como segunda lingua, bem como a adocdo do Sistema Braile de
leitura; implantar, ao longo do PNE, salas de recursos multifuncionais e fomentar a
formacgédo continuada de professores para o atendimento educacional especializado;
fomentar pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias, materiais
didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva; incentivar a insercao das
teorias de aprendizagem e dos processos de ensino-aprendizagem relacionados ao
atendimento educacional de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, nos cursos de licenciatura e nos
demais cursos de formacéo para profissionais da educacéo, incluida a pds-graduacao.

E possivel entender que o novo plano traz avancos significativos na proposicdo
da educacdo inclusiva, em relagdo ao PNE 2001-2014. Entretanto, faz-se necessario
também um esforgo para compreender os motivos que levaram a elaboracdo dessas
metas e até que ponto elas possibilitam o exercicio de uma pratica educacional que vise
a construcdo da educacao para todos.

Mas merecem atengdo certos termos, como ‘“preferencialmente” e “incentivar”.
O novo plano mantem essas palavras, o que, para Bueno (2013), sugere enfraquecer a
efetivacdo dessas metas, abrindo brecha para que a escolarizagdo de estudantes com
deficiéncia aconteca em escolas especializadas. As pessoas com deficiéncia foram

excluidas do convivio em sociedade durante seculos. A educagdo inclusiva, mesmo
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considerando seus desafios e mazelas, € a forma mais eficaz de aceitacdo e valorizagédo
da diversidade humana.

Para Saviani (2014), o novo PNE né&o se preocupou em fazer uma revisao detida
e cuidadosa do Plano anterior (2001-2010), deixando de elaborar um diagndstico das
necessidades educacionais a serem atendidas pelo sistema.

No ambito da Conferéncia Nacional de Educacao de 2014, a educacdo inclusiva
é abordada no Eixo Il, Educacdo e Diversidade: Justica Social, Inclusdo e Direitos
Humanos, no qual vérios segmentos e tematicas?® merecem atencéo especial visando &
efetivacdo da educacgdo publica democratica, laica e de qualidade social, nas instituicdes
educativas de todos os niveis, etapas e modalidades.

A concepgdo de educagdo inclusiva assumida pelo Brasil fundamenta-se nos
documentos emanados de organismos internacionais, conforme foi dito. Esses
documentos estabelecem que a escola e o0s sistemas educacionais devem agregar, a seus

curriculos e a pratica, aspectos capazes de assegurar a inclusdo de todos os estudantes.

% Entre as teméticas indicadas estdo: inclusdo de negros, indigena, quilombolas, povos do campo, povos
da floresta, povos das aguas, ciganos, educacdo de pessoas com deficiéncias, pessoas jovens, adultos e
idosos em situacdo de privacdo de liberdade, relagcGes de género, gays, lésbicas, bissexuais, travestis e
transexuais e diversidade religiosa.
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2 ESTADO DA ARTE SOBRE INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR: O QUE DIZEM AS PESQUISAS
CIENTIFICAS

Para refletir sobre o conhecimento acumulado sobre a tematica do estudo,
estabeleceu-se, como fonte de consulta, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD — IBICT) e o Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)?, que, desde 1987, reline
dissertacOes e teses defendidas por programas de po6s-graduagdo do pais. Também foi
consultado o GT 15 da ANPED, que trata da educacéao especial.

2.1 O que dizem os dados da CAPES e da BDTD

A investigacdo das teses e dissertacOes limitou-se a trabalhos produzidos no
periodo de 2005 a 2013, por ser 2005 0 ano em que as universidades comecaram a
receber recursos do Programa Incluir, portanto, seria importante também verificar, na
pesquisa, a influéncia dessa politica na inclusdo dos estudantes com deficiéncia no
Ensino Superior.

Foram usados os seguintes descritores: inclusdo, pessoa com deficiéncia, Ensino
Superior e inclusdo, necessidades educacionais especiais?®, Ensino Superior. Eles
constituem o eixo temético central dos conceitos desenvolvidos na pesquisa.

Foram identificados 202 trabalhos, alguns dos quais apareceram tanto na CAPES
qguanto na BDTD. Eliminadas as duplicidades, confirmou-se que 58 atendiam aos

critérios do estudo.

27 Como forma de garantir a consisténcia das informagdes, a equipe responséavel pelo Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES estava, na ocasido em que foi feita a busca, maio de 2014, realizando uma analise
dos dados informados e identificando registros que, por algum motivo, ndo foram informados de forma
completa na época da coleta dos dados. Dessa forma, apenas os trabalhos defendidos em 2012 e 2011
estavam disponiveis. Os trabalhos defendidos em anos anteriores seriam incluidos aos poucos, 0 que néo
ocorreu até o final da escrita desta dissertagéo.

8 A utilizacdo do termo necessidades educacionais especiais justifica-se pelo uso no contexto social do
periodo da busca (2005 a 2013).
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2.1.1 Dados quantitativos

Os trabalhos foram lidos e agrupados de acordo com as seguintes categorias:
tematica de estudo, tipo de deficiéncia estudada que consta na pesquisa, referencial
tedrico, abordagem metodolégica, procedimento de coleta de dados e resultados.

Foram identificadas pesquisas que abordam a inclusdo na Educacdo Bésica,
porém, como o estudo se volta para a inclusdo no Ensino Superior, optou-se por nédo
discutir nem apresentar esses trabalhos. A Tabela 2 apresenta os resultados alcancados

com a pesquisa de revisao bibliogréafica das 58 pesquisas selecionadas.

Tabela 2 — Teses e dissertacdes produzidas entre 2005 e 2013 sobre a tematica inclusédo
no Ensino Superior de pessoas com deficiéncia, na CAPES e na BDTD
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58
Inclusdo, necessidades educacionais

especiais, Ensino Superior.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e
da BDTD - IBICT

A distribuicdo das producdes se deu entre 38 IES diferentes, sendo que a maior
concentracdo do nimero de trabalhos esta nas universidades federais, num total de 32
deles. O restante estava distribuido entre universidades estaduais e instituicdes de
Ensino Superior particulares. As IES estdo discriminadas na Tabela 3 (Apéndice).

Do total de 58 trabalhos, 49 sdo de mestrado e 9 de doutorado. Segundo a
tematica do estudo, 18 trabalhos tém, como foco, acesso, acessibilidade, ingresso,
atendimento e permanéncia no Ensino Superior de alunos com deficiéncia. Apenas um

trata da formacdo e do mercado de trabalho. Os demais tratam de politicas e processos
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de inclusdo, aprendizagem, concepcdes e representacGes, conforme a Tabela 3
(Apéndice).

Com relacéo ao tipo de deficiéncia abordada, verificou-se a predominancia de
deficiéncia visual e cegueira (14 trabalhos), e o numero menor para deficiéncia
intelectual (3 trabalhos). As outras pesquisas se referem a deficiéncia fisica, deficiéncia
auditiva, surdez, pessoas/alunos com deficiéncias, pessoas/alunos com deficiéncias e
necessidades educacionais especiais, conforme consta na Tabela 5 (Apéndice).

Os referenciais tedricos e 0s autores que deram suporte aos estudos também
foram observados nesta etapa da pesquisa. Dos 58 trabalhos, apenas 24 citaram, no
resumo, os referenciais ou os autores que lhes deram suporte. A verificacdo das
metodologias utilizadas nas teses e dissertagbes mostra predominancia da pesquisa
qualitativa (46 produgdes), enquanto cinco usaram estudos qualitativos e quantitativos, e
um trabalho utilizou a analise quantitativa. Cabe destacar que cinco producdes nédo
informaram, no resumo, o tipo de metodologia utilizada.

Confirmou-se que a entrevista era o0 procedimento mais utilizado para a coleta de
dados nas pesquisas, embora ja se combinem duas ou mais técnicas, como questionario,

entrevista, analise documental e observacao.

2.1.2 Analise dos dados coletados nas dissertaces e teses

Ap0s a apresentacdo quantitativa dos dados coletados nas dissertagdes e teses, no
periodo pesquisado, reflexdes foram tecidas sobre os aspectos qualitativos das 58
producdes.

Com relacdo ao tipo de deficiéncia estudada, a predominancia de deficiéncia
visual pode ser compreendida, segundo dados do IBGE Censo (2003), por atingir quase
metade (48,1%) da populacdo. Baixa visd0®® é menor apenas que a deficiéncia fisica,
conforme os dados do Censo da Educacgao Superior de 2011.

Esse fato pode ser também constatado na pesquisa de Duarte (2009), que, apds

realizar levantamento de estudantes com deficiéncia, nas IES de Juiz de Fora-MG,

2% Desde 2007, o0 Censo da Educagdo Superior coleta separadamente dados sobre deficiéncia visual, com
as categorias “cegueira” e “baixa visdo”.
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identificou que a deficiéncia visual apresentava, tanto nas institui¢cbes privadas quanto
nas publicas, o maior numero de matriculas, correspondente a 40% do total. A
deficiéncia fisica correspondia a 33,3% e a deficiéncia auditiva, a 26,7%.

H& que se considerar também a luta histérica de cada segmento de pessoas com
deficiéncia e a importancia da atuacdo das associacfes de cegos e de baixa visdo que,
por meio de programas e projetos, oferecem apoio psicopedagdgico especifico, como é
0 caso da APAE, dos Centros Especializados, dentre outros. Também é importante se
atentar para questdes relacionadas as concepcoes e préaticas pedagogicas de inclusdo nas
IES.

Sobre os estudantes com deficiéncia intelectual®, cabe considerar a evolugo da
matricula na Educacdo Superior. Em comparagdo com a evolucdo de matriculas de
estudantes das demais categorias de deficiéncia, percebe-se que é insignificante o
quantitativo de acesso desse grupo, representando apenas 477 matriculas, em 2011, num
total de 23.250 (MEC/INEP). Cabe perguntar: na UFOP, qual é a representacdo desse
grupo e como tem acontecido o0 percurso académico?

Para Dantas (2012), a inclusdo desenvolvida nos primeiros niveis de
escolarizacdo, Educacdo Infantil e Bésica, é interrompida quando o estudante com
deficiéncia intelectual conclui estas etapas e ingressa em instituicGes especializadas ou
fica no isolamento familiar. Os dados apontados pelo Censo da Educacdo Superior
(2011) e as conclusBes de Dantas corroboram a compreenséo de haver nimero reduzido
nas IES de pesquisas sobre a pessoa que tem essa deficiéncia.

Quanto aos referenciais tedricos utilizados nos 58 trabalhos, foram mencionados
mais de cinquenta autores, dos quais Mantoan, Sassaki e Glat apareceram em diferentes
estudos. Outros estudos assinalaram a Psicologia Sécio-Historica e, como seu principal
representante, Vigotski. Basearam-se também no pensamento de Maturana, na Teoria
das RepresentacGes Sociais, inaugurada por Moscovici, em 1961, e no referencial
socioantropoldgico, citando, principalmente, Candau e Skliar.

Sobre as metodologias utilizadas, ficou evidente a opcdo pela pesquisa
qualitativa, sendo possivel identificar que a entrevista foi o procedimento mais utilizado
como coleta de dados. Diz Szymanski (2011, p. 10): “Esse instrumento tem sido

utilizado em pesquisas qualitativas como solucdo para o estudo de significados

%0 Cabe esclarecer que, desde a Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, aprovada em 2004
pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), com a Organizacdo Pan-Americana da Salude (Opas), 0
termo deficiéncia mental foi substituido por deficiéncia intelectual.
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subjetivos e de tdpicos complexos demais para serem investigados por instrumentos
fechados num formato padronizado™.

Outro aspecto observado foi a combinacdo de duas ou mais técnicas de coleta de
dados. Os pesquisadores pareciam sugerir que questdes que envolviam a inclusdo de
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior deviam ser investigadas sob mais de um

angulo. Andre (2011, p. 32) confirma:

Quanto as técnicas de coleta de dados, observa-se uma evolugdo positiva nos
altimos anos: pesquisadores passam a utilizar o questionario, que havia sido
banido das pesquisas nos anos 1990, o que mostra uma diminuicdo do
preconceito sobre dados quantitativos. Alem disso, outro aspecto positivo nas
pesquisas recentes € a combinacao de duas ou mais técnicas de coleta.

Além da combinacgdo de duas ou mais técnicas, foi possivel observar a presenca
de formas diferentes de coleta, como a roda de conversa. Importante é ressaltar que os
dados obtidos nas pesquisas foram analisados, em grande parte dos trabalhos, de acordo
com o método de analise de contetdo, com base em Bardin, a analise hermenéutica,
sugerida por Minayo, e a narrativa, indicada por Queiroz.

A seguir, sdo apresentados e analisados os 58 estudos selecionados. Para melhor

organizacdo, foram agrupados de acordo com a tematica de estudo:

a) Acesso, acessibilidade, ingresso, atendimento e permanéncia;

b) Aprendizagem;

c) Concepcao de professores/alunos; representacdes e trabalhos docentes;
d) Formacéo e mercado de trabalho;

e) Politicas de inclusdo;

f) Processo de incluséo;

g) Trajetdria académica.
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2.1.2.1 Trabalhos com foco em acesso, acessibilidade, ingresso, atendimento e
permanéncia

Neste grupo estdo Guerreiro (2011), Rocha (2011), Veronezi (2011), Castilho
(2012), Negry (2012), Castro (2011), Morejon (2009), Albino (2010), Martins (2008),
Cechinel (2005), Chahini (2006), Colacique (2013), Gonsales (2007), Martins (2012),
Oliveira (2011), Pellegrini (2006), Santos Nogueira (2012) e Santos (2012).

A pesquisa de Cechinel (2005) investigou se a traducdo da lingua portuguesa
para a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) favoreceu o acesso, ou néo, de aluno surdo
aos contetdos cientificos do curso de nivel superior. Teve, como sujeitos, dois alunos
surdos de uma universidade e, como fundamentacdo teorica, a Psicologia Histérico-
Cultural, com destaque para Vigotski e colaboradores. Os resultados revelaram que, por
vezes, tanto o aluno surdo quanto o professor ficavam em uma situacdo de dependéncia
em relacdo ao profissional intérprete de LIBRAS. A autora conclui que, em muitas
situacbes, 0 aluno surdo esta apenas integrado ao contexto educativo, 0 que ndo
significa que ele esteja incluido.

Chahini (2006) teve como objetivo analisar os principais desafios enfrentados
por 31 alunos com deficiéncias visual, auditiva e fisica, quanto a acesso, permanéncia e
atendimento especializado em seis IES de Sao Luis, no Maranhdo, sendo duas publicas
e quatro privadas. Foram utilizadas a analise documental e entrevistas semiestruturadas
como técnicas para a coleta de dados. Os resultados evidenciam que as IES investigadas
ndo se encontravam preparadas com recursos materiais e humanos especializados para
garantia de acesso e permanéncia, principalmente para alunos com deficiéncias visual e
auditiva.

Para os alunos com deficiéncia auditiva, a maior barreira “tem sido a falta de
recursos especializados em suas necessidades educacionais especiais, com intérpretes de
LIBRAS com nivel universitario, capazes ndo apenas de traduzir o que o professor diz,
mas entender o assunto dado em sala de aula” (CHAHINI, 2006, p. 171).

A pesquisa de Pellegrini (2006), que teve como campo de estudo a Universidade
Federal de Santa Maria, apresenta semelhancas com a de Chahini (2006), tanto no que
se refere aos objetivos e aos tipos de deficiéncia pesquisados, quanto aos aspectos

metodoldgicos. Os resultados da analise indicam que a universidade ndo estava
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preparada para cumprir 0 que preconizam varios dispositivos legais sobre acesso e
permanéncia no Ensino Superior de pessoas com deficiéncia.

Em perspectiva semelhante, Guerreiro (2011) investigou o nivel de satisfagdo de
dezoito alunos com deficiéncia para acesso e permanéncia na Universidade Federal de
Sdo Carlos. Identificou que os alunos com deficiéncias visual e fisica apresentavam
niveis menores de satisfacdo no fator estrutural e os que apresentavam deficiéncia
auditiva apresentavam menores niveis no fator operacional.

As duas ultimas pesquisas citadas sugerem que a maior dificuldade de acesso e
permanéncia para o grupo de alunos com deficiéncia auditiva dizia respeito aos aspectos
operacionais da Lei Federal n°. 10.436/02, que viabiliza o uso da LIBRAS. Isso pode ser
constatado também nos estudos de Colacique (2013), que investigou como tornar
acessivel, para os alunos surdos, um curso de graduacéo a distancia.

Apds observar um aluno surdo do curso de Pedagogia a Distancia da Faculdade
de Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e realizar anélises
sobre as adaptacfes necessarias para promover a acessibilidade de pessoas surdas a
ambientes virtuais de aprendizagem, Colacique (2013, p. 152) afirma:

Embora a legislacdo assegure ao estudante surdo o direito de receber
instrucdo em LIBRAS — bem como dispor de espagos virtuais acessiveis — as
praticas pedagdgicas para a inclusdo de estudantes com deficiéncia no curso a
distancia pesquisado, ndo estdo consolidados. Ndo obstante o vestibular do
curso oferte vagas reservadas as pessoas com deficiéncia, e haja uma
comissao instituida para as agdes de acessibilidade, nossos estudos apontam
para uma falta de institucionalizacdo das préaticas inclusivas.

Mesmo estando geograficamente distantes e em contextos sociais, economicos e
politicos distintos, os resultados das pesquisas mencionadas indicam que 0s problemas
enfrentados eram 0s mesmos, ou seja, as IES estudadas ainda ndo estavam preparadas
para garantir o0 acesso e a permanéncia de alunos com deficiéncia.

Morejon (2009) investigou 0 nimero de pessoas com deficiéncia matriculadas
nos cursos de graduacdo das universidades publicas do Estado do Rio Grande do Sul e
verificou, em entrevistas realizadas com alunos com deficiéncias fisica, auditiva, visual,
intelectual, os recursos disponiveis em relacdo ao acesso e a acessibilidade.

Albino (2010) também trabalhou nessa perspectiva, porém analisou 0 acesso e a
permanéncia de alunos com deficiéncias fisica, visual e auditiva na Universidade

Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), no ponto de vista deles e dos docentes.
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Apesar de ter identificado avancgos significativos na efetivacdo de acBes inclusivas,
constatou que a IE ndo tem um planejamento sistematizado da politica de inclusao.
Afirmou: “A UFRN vem caminhando lentamente, com rupturas, devido a auséncia de
um programa integrado de apoio e permanéncia desses estudantes de forma
institucionalizada” (ALBINO, 2010, p. 170).

Gonsales (2007) desenvolveu pesquisa com 42 funcionarios do corpo técnico-
administrativo de uma IES. Seu objetivo foi analisar de que forma ocorria o
atendimento aos estudantes com deficiéncia no Centro Universitario Senac. Os
resultados mostraram fragilidades de organizacdo para atender aos estudantes e o
desconhecimento de quem sdo as pessoas com deficiéncia e seus direitos. Por outro
lado, os sujeitos investigados mostraram abertura para realizar cursos de formacao.

Santos Nogueira (2012) analisou como se dava a acessibilidade fisica na
Universidade Federal de Sergipe (UFS), especificamente na Cidade Universitaria
Professor José Aloisio de Campos. Para isso, realizou entrevistas com estudantes com
deficiéncia fisica, professores e servidores, e constatou que a instituicdo pesquisada
apresenta barreiras fisicas e atitudinais.

Negry (2012) avaliou os recursos disponibilizados nas instituicdes de Ensino
Superior do Distrito Federal para a permanéncia e conclusdo de curso de alunos com
deficiéncia visual. A pesquisa contou com relatos desses alunos, entrevista de
representantes das instituicbes e observacdo in loco. As conclusbes apontam para a
presenca de barreiras fisicas, além das comunicacionais e atitudinais.

Santos (2012) avaliou em que medida as IES da cidade de Natal-RN atendiam as
recomendacdes do Aviso Circular n°. 2.777/96, referente as condi¢Ges oferecidas aos
candidatos com deficiéncia nos processos seletivos. A investigacdo foi realizada com
dez instituicdes e os resultados indicaram que apenas seis delas ofereciam atendimento
especial nos processos e somente duas apresentavam informacdes claras nos editais dos
processos seletivos para ingresso na graduacao.

Castro (2011) analisou agdes e iniciativas de universidades publicas brasileiras
quanto ao ingresso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia, a fim de verificar
barreiras e facilitadores encontrados no cotidiano do Ensino Superior. Para a autora,
uma educacdo aberta a diversidade necessita de investimentos em materiais adequados,
em qualificacdo docente, em adequacdo fisica, mas, principalmente, em acdes que

combatam atitudes inadequadas e preconceituosas.
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A pesquisa desenvolvida por Martins (2012), que teve como objetivo analisar se
a adesdo da Universidade Federal do Maranhdao (UFMA) a Reestruturacdo e Expansdo
das Universidades (REUNI) favoreceu, ou ndo, o0 acesso ao Ensino Superior de alunos
com deficiéncia, constatou que as matriculas por cotas para alunos com deficiéncia
cresciam, principalmente, a partir de 2010. Os resultados indicam que, com 0 REUNI, o
aluno com deficiéncia teve mais oportunidade de chegar a um curso superior na UFMA.

Considerando esses estudos sobre acesso, acessibilidade, ingresso, atendimento e
permanéncia no Ensino Superior de aluno com deficiéncia, destacam-se dois aspectos
principais: condicdes de acessibilidade garantidas pela legislacdo vigente e
instrumentalizacdo das praticas inclusivas pela IES.

Quanto ao primeiro aspecto, a Constituicdo Federal de 1988 e outros dispositivos
legais e politicos, como a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) e o Decreto de Acessibilidade n°. 5.296/2004, garantem o
direito a educacdo. No entanto, no caso de estudantes que necessitam de atendimento
diferenciado na Educagdo Superior, as pesquisas revelam que esse direito nem sempre
tem sido respeitado.

Quanto ao segundo aspecto, esses estudantes apresentam um modo singular de
lidar com o saber e precisam de recursos adicionais, como apoio do intérprete e tradutor
de LIBRAS, para participacdo e aprendizagem nos espagos educacionais. Assim,
desafiam o sistema de ensino, da Educagdo Infantil ao Ensino Superior, tanto na
modalidade presencial, quanto na modalidade a distancia, a rever praticas e bases
conceituais.

A maioria das pesquisas apresentadas destaca o maior desafio no acesso e na
permanéncia do grupo de estudantes surdos. As conquistas legais das pessoas com
surdez se deram a partir de 2002, com a aprovacdo da Lei n° 10.436, que reconhece a
LIBRAS como lingua, e em 2005, com o Decreto n°. 5.626, que garante educacao
bilingue, ou seja, garante educacdo oferecida com LIBRAS e lingua portuguesa escrita,
além da presenca de intérprete nos ambientes de aprendizagem, como a sala de aula.
Porém as pesquisas também apresentaram grandes desafios em colocar em pratica 0s
preceitos estabelecidos nesses dois dispositivos legais, uma vez que ha auséncia de

profissionais intérpretes de LIBRAS nas IES.
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2.1.2.2 Estudos que tém como foco a aprendizagem

No periodo analisado, de 2005 a 2013, foram identificadas as pesquisas de
Parreira (2007), Pires (2008), Mariante (2008) e Benevides (2011), que tiveram, como
temaética, a aprendizagem no Ensino Superior do aluno com deficiéncia.

Parreira (2007) mostra como a Universidade Catélica de Goias (UCG) realiza a
educacdo inclusiva, de modo a garantir a aprendizagem de estudantes com deficiéncia.
Apdbs entrevistar e observar dezoito deles em sala de aula, os dados obtidos foram
sistematizados, categorizados e analisados, conforme orientagdo da metodologia da
andlise de contetdo, na busca de evidenciar como percebem a inclusdo, como se veem
no processo de aprendizagem e que dificuldades enfrentam.

Os resultados indicam que somente um mencionou ter dificuldade de
aprendizagem e que essa dificuldade estava vinculada a falta de materiais de estudo
adaptados as suas necessidades. Os demais revelaram que a aprendizagem era
consequéncia de seus esforgos individuais e do apoio de professores e familiares, porém
enfrentavam barreiras que deviam ser consideradas pela universidade, como formacéo
de professores e outros profissionais para o atendimento de necessidades especificas.

N&o é novidade que a maioria dos docentes do Ensino Superior ndo teve, na
formacdo, disciplinas pedagogicas e, principalmente, as que abordam aspectos da
diversidade e da inclusdo, considerando as diferentes areas de atuacdo deste nivel de
ensino. Um exemplo é traduzido pelo momento em que o professor universitario recebe
um estudante com deficiéncia e, ndo raras vezes, revela um sentimento de medo, por ser
a primeira vez que se informa sobre o assunto. As teméticas e as abordagens implicadas
sdo de natureza complexa e, muitas vezes, desconhecidas ou negadas pela sociedade. O
pais resistiu e ainda resiste a abordar certos temas que, como estratégia, durante anos
negou.

Outro estudo que tem, como tematica, a aprendizagem do aluno com deficiéncia
é 0 de Pires (2008), que investigou o percurso da aprendizagem de oito sujeitos surdos
concluintes do Ensino Superior. O autor utiliza o depoimento como forma de coleta de
dados e fundamenta-se, na concepcao de inclusdo como desigualdades educativas, em
Bourdieu, na concepcdo de aprendizagem, em Charlot, e, na aprendizagem de surdos,

em Quadros. Os resultados indicam que havia fatores que dificultavam a efetiva
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aprendizagem, no ambiente universitario, de alunos com deficiéncia, o que os colocava
em situacdo de desigualdade de oportunidades em relacdo aos demais estudantes.
Enquanto o processo inclusivo ndo se concretizava, os alunos surdos se valeram de
estratégias durante a escolarizacdo e facilitaram 0 sucesso escolar, como 0 uso de
intérprete de LIBRAS e a ajuda de colegas de sala, amigos e familiares.

Estudos realizados por Mariante (2008) e Benevides (2011) indicam fatores que
prejudicam a aprendizagem desses alunos, mas trazem dados importantes. Na
perspectiva educacional, a inclusdo ndo se limita a olhar somente para os alunos que
apresentam algum tipo de deficiéncia, mas para todos que participam do processo
educativo, na condicdo de docente, discente ou técnico administrativo. Benevides
(2011) alerta que as dificuldades enfrentadas pelos estudantes e a forma com que elas
sdo administradas pelos 6rgdos superiores, marcada pela demora, podem interferir
negativamente na entrada, permanéncia e aprendizagem no Ensino Superior.

E importante assinalar que as representaces referentes & aprendizagem de
pessoas com alguma deficiéncia explicitam, em geral, a visdo de que apresentam
dificuldades mais marcantes na assimilacdo dos conhecimentos académicos, 0 que,
muitas vezes, acaba criando novas barreiras de aprendizagem. Compreender que as
limitacGes desses estudantes ndo se devem apenas as caracteristicas individuais, mas
também as relacbes que a sociedade e a escola desenvolvem é uma via importante para
desconstruir ideias ja cristalizadas.

Os resultados dessas pesquisas apresentadas revelam que as adaptacdes
realizadas para o estudante com deficiéncia ainda eram insuficientes para ajudar a
aprendizagem. As dificuldades se referiam a formacdo docente, a auséncia de
profissionais de apoio, a falta de adequacdo fisica e estrutural e a auséncia de mais
discussdo sobre o tema. As sugestfes apontavam para a importancia de investimento em
recursos materiais e humanos e para a adequacado dos espacos fisicos, visando a garantia
de igualdade em relacéo aos demais estudantes.

A partir dos estudos citados, parece que 0s processos de ensino e aprendizagem
séo, ainda, desafios as formas tradicionais de organizar o trabalho pedagogico no Ensino
Superior. E comum um docente procurar o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo na
busca de técnicas para conduzir praticas pedagdgicas. Surgem perguntas diversas.
Como ensinar desenho a um aluno cego? Como saber se o aluno autista esta, de fato,

construindo o conhecimento necessario? Em geral, o docente recorre a solucdes
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externas, como uma receita para 0 ensino e a aprendizagem de estudantes com
deficiéncia. Parece que o desafio estd em se colocar como sujeito do processo, como
organizador de estratégias capazes de incluir, de se ver como docente que aprende

constantemente na acdo de considerar a diversidade de alunos.

2.1.2.3 Pesquisas com foco nas concepcOes de professores e alunos, representacoes e
trabalho docente

Entre as pesquisas que tém, como foco, concepcBes de professores e alunos,
representacdes e trabalho docente sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia no
Ensino Superior estdo as de Fortes (2005), Miller (2005), Souza (2008), Alcoba (2008),
Nogueira (2010), Rambo (2011), Santos (2011), Coutinho (2011), Soares (2011),
Nascimento (2012), Jesus (2012) e Cruz (2012).

Muiiller (2005) estudou o imaginario social dos docentes do Ensino Superior em
relacdo a alunos com necessidades educacionais especiais e mostra que a inclusao era
ainda um desafio. Afirmou: “O percurso de cada um ¢ unico, singular. [...] Ndo bastam
textos legais, nem formacao especifica, € necessario o comprometimento do sujeito, a
sua autonomia e a sua praxis” (MULLER, 2005, p. 106).

Fortes (2005) investigou, na percepcao de universitarios, a inclusdo, na UFRN, de trés

estudantes com deficiéncia visual. Seus achados indicam:

Ao nos remetermos aos dados obtidos durante a analise das respostas dos
colegas desses alunos, podemos perceber que, mesmo com diferentes
percepcOes frente aos discentes com deficiéncia visual, todos buscam ajuda-
los nas atividades, quando necessitam (FORTES, 2005, p. 2007).

Fortes, ainda identificou — assim como Albino (2010) que também teve como
campo de estudo a UFN — fragilidades de uma politica institucional de incluséo,
principalmente na formacdo dos professores e funcionarios para atender a todos 0s
alunos.

Em perspectiva semelhante, Alcoba (2008), na pesquisa de doutorado,
investigou 0 modo como os professores encaravam as possibilidades de alunos com

deficiéncia seguirem cursos oferecidos na Unicamp. O objetivo foi conhecer fatores que
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promoviam ou dificultavam a inclusdo do estudante com deficiéncia. Para isso, foram
realizadas entrevistas abertas com trinta professores das areas de conhecimento e
diferentes papéis nas unidades de ensino. Os resultados evidenciam grande diversidade
de opinides e situa¢bes na universidade, além de hesitacdo e inseguranca, decorrentes da
falta de experiéncia e contato anterior com o estudante com deficiéncia e do
desconhecimento de apoios e adaptacdes possiveis ou disponiveis na universidade. Diz
Alcoba (2008, p. 209):

A variedade de posicdes que os professores manifestaram nos permite ser
otimistas. Muitos dos que apresentavam objecfes, admitiram que algumas
coisas poderiam ser repensadas e modificadas. Outros docentes j& defendem
ou até mesmo trabalham pela inclusdo dos alunos com deficiéncia. Mas
atuam ainda como fios soltos, que precisam ir se ligando, se enlacando,
tramando-se em meio a tessitura maior, para dar ao ninho a conformacéao
necessaria a um bom acolhimento a todos os estudantes.

Para a autora, o direito de estudantes com deficiéncia terem as mesmas
condigdes de participacao e aprendizagem nos cursos ainda ndo é inteiramente garantido
e compreendido.

Os resultados obtidos na pesquisa de Souza (2008) identificam que a maioria dos
docentes entrevistados na Universidade Federal do Piaui (UFPI) tinha pouco
conhecimento sobre o assunto, além do desconhecimento da existéncia de agdes de
apoio a inclusdo na instituicdo, principalmente no que dizia respeito a apoio ao processo
de ensino-aprendizagem.

Nogueira (2010) analisa modificagbes e interferéncias que a realidade da
inclusdo de alunos com deficiéncia impde a docentes em instituicbes do Ensino
Superior. As conclusdes indicam que, na realidade estudada, a presenca de estudantes
com deficiéncia interferiu positivamente no trabalho docente, mas que era preciso
pensar ferramentas de suporte para politicas educacionais inclusivas, ampliando as
acOes para além dos esforcos individuais dos docentes.

Santos (2011) busca entender a atividade docente de um professor da Educacgéo
Superior, do curso de Educacdo Fisica que teve um aluno com deficiéncia fisica. De

acordo com a autora (2011, p. 213):

Ao analisarmos a histdria de vida do professor, percebemos que os saberes
que subsidiavam a sua atividade docente, mais especificamente, aquelas que
aconteceram em um contexto inclusivo, tiveram como base suas experiéncias
familiares e/ou escolares.
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Para Santos (2011), a metodologia utilizada proporcionou ao docente a reflex@o
sobre o processo inclusivo e suas implicacdes no cotidiano da educacéo superior. I1sso
porque foi atribuindo novos significados a sua atividade, durante as aulas do curso de
Educacdo Fisica, e comegou a identificar que deveria fazer os exercicios praticos de
uma forma diferente para que o aluno com deficiéncia fosse incluido.

Jesus (2012) analisa as representacdes sociais dos docentes da Licenciatura em
Geografia da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) sobre desafios da inclusdo
no Ensino Superior de alunos com deficiéncia visual. Para isso, aplicou questionario e
realizou entrevistas com dez professores. Constatou grande sensibilidade dos docentes
em trabalhar numa perspectiva inclusiva e, também, o reconhecimento da falta de
formacéo necesséria.

Cruz (2012) analisa as concepcdes e representacbes sociais de
estudantes com deficiéncia visual da Universidade Federal da Paraiba (UFPA). Apos a
anélise dos dados, coletados em entrevistas com seis estudantes com baixa visdo e
cegueira, constatou a presenca de varias barreiras, principalmente as arquitetdnicas.

A pesquisa realizada por Nascimento (2012), com rodas de conversa, investigou
0 modo como alunas de cursos de Pedagogia elaboravam questdes relacionadas a
escolarizacdo do estudante com deficiéncia, ou seja, quais eram as concepcdes
de pessoas com deficiéncia e as possibilidades de escolarizagdo. Os resultados indicam
que o Ensino Superior tem importante funcdo na formacdo de profissionais, na
graduacdo, e que a maneira como a deficiéncia é tematizada pode conduzir a mais
invisibilidade ou silenciamento da questao.

Coutinho  (2011) analisou a insercdo na  Educacdo Superior
da pessoa com deficiéncia visual, na perspectiva da educagdo inclusiva, segundo
entrevistas com oito alunos com deficiéncia visual que concluiram a graduacdo em
diferentes instituicdes, no municipio de Campo Grande-MS. Como outras pesquisas
apresentaram, sua andlise indica que as estratégias utilizadas para que os alunos com
deficiéncia concluissem a graduacéo passavam muito pelo apoio de amigos e da familia.
Verificou também que os professores da Educacdo Superior ndo levavam em conta a
diferenga do aluno com deficiéncia visual, tinham representacdes negativas sobre eles e
ndo estavam capacitados para trabalhar com a inclusao.

Soares (2011) investigou a inclusdo, na Universidade Federal do Ceara (UFC),
de alunos com deficiéncia visual, considerando a percepcao deles, de docentes e de
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administradores. Os resultados revelam a existéncia de acdes pontuais, isoladas e sem
articulacdo entre si, porém constata grande esforco por parte dos docentes.

O estudo de Rambo (2011) procura desvelar a concepcdo de inclusédo escolar,
ndo do ponto de vista dos docentes, mas dos discentes com deficiéncia que estdo
cursando o Ensino Superior. Fundamenta-se, principalmente, nos pressupostos teoricos
da Psicologia Historico-Cultural. Os sujeitos da pesquisa foram oito alunos com
deficiéncia matriculados em uma universidade publica e em uma universidade particular
do Estado do Parand. Como instrumento metodoldgico para a coleta de dados, o
pesquisador utilizou a entrevista semiestruturada, composta de sete questbes
norteadoras, trabalhadas segundo a analise de conteddo. Disseram o0s alunos
entrevistados: “Ainda falta muito para que o ambiente escolar possa fornecer subsidios
que permitam uma real inclusdo, considerando-se que o professor é a escola em si”
(RAMBO, 2011, p. 133).

Para Rambo (2011), investigar a inclusao por meio da perspectiva do aluno com
deficiéncia é possibilitar uma analise do homem concreto, fruto de transformacdes
historicas e culturais. E considerar as relagdes produzidas e as relagdes que produzem,
mas no contexto historico.

Os resultados dessas pesquisas, cujo foco foi as concepcdes de professores e
alunos, representacbes e trabalho docente, revelam que, embora o0s docentes
reconhecessem o direito de todos a educagdo e a diversidade interferisse positivamente
no seu trabalho, encontravam muitos desafios na prética, seja pela caréncia de formacao
pedagdgica para o trato com a diversidade, seja pelo desconhecimento da existéncia de
acOes e apoio especifico a inclusdo na instituicdo, tanto para os alunos quanto para Si
préprios, principalmente no que se referia ao ensino e aprendizagem. Portanto, as agdes
inclusivas precisam ser ampliadas para além de esforcos individuais docentes, por
construcdo e efetivacdo de politicas institucionais educacionais que visem a formacdo e
praticas mais efetivas. A presenca de estudantes com deficiéncia exige das IES novos
posicionamentos e procedimentos de ensino, fundamentados em concepgdes e praticas

pedagdgicas que valorizem e respeitem a diversidade humana.

2.1.2.4 Trabalhos com foco na formagéo e no mercado de trabalho
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Foi localizada, no periodo analisado, a pesquisa de Elias (2012), que tem como
objetivo problematizar a formacéo e a incluséo de pessoas com deficiéncia intelectual
no mercado de trabalho. A pesquisa documental teve, como lécus de coleta de
informacdes, o banco de dados de egressos dos cursos de extensao para a formacdo de
pessoas com deficiéncia em uma IES de Belo Horizonte-MG.

Além da pesquisa documental, foram realizadas entrevistas com onze pessoas
com deficiéncia intelectual, egressas de cursos de extensdo oferecidos pela IES, entre os
quais Informatica, RelacBes Interpessoais e Etica no Trabalho, e Formagdo de Auxiliar
Administrativo.

Quanto ao aspecto da formacéo, o0 estudo constatou que apenas um dos onze,
entrevistados chegou a cursar o Ensino Superior, entretanto, acabou evadindo devido ao
baixo rendimento académico. Dos demais entrevistados, 64% deles concluiram o Ensino
Médio e o restante apenas o Ensino Fundamental.

A maioria dos entrevistados estudou parte do tempo na escola especial e parte

em escola regular/comum. Ao indagar sobre as barreiras vivenciadas, constatou:

Para 31% das PCDIL, os recursos nas escolas regulares sdo inadequados;
23% visualizam o relacionamento com colegas; 15% afirmaram que o
acompanhamento das matérias é comprometido porque os professores
desenvolvem os estudos para a maioria da classe; 8% entendem que suas
dificuldades provém da propria timidez; 8% se sentem excluidos e sofrem
bullying (deboche, apelidos); 8% afirmaram terem sido muitas as
dificuldades, sem querer entrar em detalhes; e a matematica foi citada em 7%
dos casos (ELIAS, 2012, p. 90).

Quanto ao acesso ao trabalho, a autora concluiu: “O acesso ao trabalho por uma
PCDIL ainda é imposto pelas leis de cotas”. Para ela, pensar e agir na defesa de uma
sociedade inclusiva ¢ considerar “a igualdade de acesso aos direitos fundamentais como
o trabalho, que é uma das possibilidades de construcdo de cidadania ativa” (ELIAS,
2012, p. 98).

Cabe destacar que o Artigo 27 da Convencdo Internacional dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), aprovada pela ONU, se manifesta sobre o direito da
pessoa com deficiéncia de trabalhar com autonomia e em condic¢des de igualdade de

oportunidade com as demais pessoas:
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Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia de
trabalhar, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas. Este direito
abrange o direito a oportunidade de se manter com um trabalho de sua livre
escolha ou aceito no mercado laboral em ambiente de trabalho que seja
aberto, inclusivo e acessivel a pessoas com deficiéncia. Os Estados Partes
deverdo salvaguardar e promover a realizacdo do direito ao trabalho,
inclusive daqueles que tiverem adquirido uma deficiéncia no emprego,
adotando medidas apropriadas, incluidas na legislagdo (ONU, 2006).

Nesse sentido, é importante destacar que a contratacdo de pessoas com
deficiéncia pelas empresas e Orgdos publicos significa oportunidades, e néo
assistencialismo. Assim, as barreiras atitudinais, quando presentes, podem impedir ou
dificultar o exercicio desse direito (LIMA; TAVARES, 2007).

Apo0s as andlises dos dados, a autora afirmou que o funcionamento da inser¢éo
de pessoas com deficiéncia intelectual na escola e no trabalho depende de mudancas
atitudinais da sociedade. Diz ela: “Se ndo houver mudangas de atitudes por toda a
sociedade, a inclusdo pode funcionar de modo perverso e se tornar mais uma palavra
sem credibilidade social” (ELIAS, 2012, p. 99).

Destaco a caréncia de estudos que investiguem o que fazem os alunos com
deficiéncia intelectual e outras deficiéncias, apds concluir cursos de graduacdo. A
formacéo recebida foi suficiente para, com independéncia, desenvolver as profissdes?
Os postos de trabalho cumprem com os requisitos conceituais e legais no que diz
respeito a acessibilidade e inclusdo? S&o questbes que precisam ser investigadas e que

servem de feedback para as IES nesse trabalho que vém desenvolvendo.

2.1.2.5 Trabalhos que investigam as politicas de inclusédo

Entre as pesquisas que investigam as politicas de inclusdo estdo as de Drezza
(2007), Oliveira (2009), Reis (2010), Souza (2010), Ruivo (2010), Silva (2010), Patricio
(2011), Ferreira (2012), Azevedo (2012), Santos (2012) e Nogueira (2012).

Drezza (2007) analisou a inclusdo no Ensino Superior de alunos com deficiéncia
pela analise de politicas internas e do trabalho do Centro de Apoio Académico aos
Deficientes da Universidade Cidade de S&o Paulo. Embora o autor ressalte a

importancia da universidade se preparar para receber estudantes com deficiéncia,
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entende que a efetivacdo das acdes de acessibilidade deve incentivar o trabalho
voluntario. Diz o autor: “O bom atendimento exige solugdes criativas e atendimento agil
e eficiente, como a flexibilizacao dos curriculos; incentivo ao voluntariado” (DREZZA,
2007, p. 64).

Entende-se que a efetivacdo de uma politica inclusiva depende de trabalho
institucionalizado, inserido no Plano de Desenvolvimento Institucional da IES, com
investimento em recursos humanos e materiais, portanto, ndo deve depender de acGes
voluntarias, como foi proposto.

A tese de Oliveira (2009) aborda a politica de a¢des afirmativas para pessoas
com deficiéncia da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), Campus
Francisco Negrdo de Lima. Problematiza os fatores que d&o sustentabilidade,
aperfeicoam ou dificultam o acesso, a acessibilidade e a permanéncia de estudantes com
deficiéncia que ingressaram com a reserva de 5% das vagas.

Oliveira (2009, p. 194) destaca:

Os depoimentos sdo, de modo geral, impregnados de vivéncias de
invisibilidade, soliddo, medo, impoténcia, isolamento, inseguran¢a dentro da
Universidade. Preconceito, estigma e falta de conhecimento geram
invisibilidade e, por isso, sdo fatores que dificultam o processo de discussdo
sobre o portador de deficiéncia na educagao superior.

A auséncia de associacgdes, organizacdes, debates e discussfes em defesa dos
direitos a acessibilidade educacional e o conformismo de alunos com deficiéncia, para a
autora, determinam invisibilidade, contribuindo para enfraquecer a luta pela educacgédo
inclusiva.

A pesquisa de Oliveira (2009) colabora para a compreensédo de que a existéncia
do dispositivo legal, no caso a politica de cotas para as pessoas com deficiéncia, por si
s0, ndo é suficiente para a garantia do direito a educacdo de qualidade. N&o basta o
acesso para incluir estudantes com deficiéncia, pois tem de haver embates, debates e
trabalho institucionalizado para a efetivagéo.

O desafio da inclusdo pode ser visto na pesquisa de Reis (2010), que estuda o
processo de organizacdo e estruturacdo das politicas de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais em onze universidades federais mineiras (UFM),

entre as quais a UFOP.
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Os resultados da analise revelam que a maioria das UFM ndo cumpria a
determinacédo legal: “Néo disponibiliza intérpretes de LIBRAS, materiais em Braile,
audio, adaptacOes fisicas e recursos de informatica acessiveis, bem como apoio de
copistas e monitorias” (REIS, 2010, p. 119). Ainda ndo se cumpria o disposto na
Portaria n°. 3.284/2003, sobre requisitos de acessibilidade de pessoas com deficiéncia,
na autorizacdo e no reconhecimento de cursos e no credenciamento de instituigdes.

Ao detalhar os recursos disponibilizados a alunos com deficiéncia pelas UFM, a
autora destaca que alguns dos itens ndo eram atendidos por 45% delas, como corregédo
de provas com critérios especiais, flexibilidade na correcdo da redacdo e
disponibilizacdo de intérpretes. Embora a pesquisa ndo tenha contemplado a escuta de
alunos com deficiéncia, Reis (2010, p. 125) reconhece a importancia desse

procedimento:

... uma vez que a proposta da pesquisa foi investigar a organizacdo das UFM
na implementacdo das politicas pulblicas para educacdo inclusiva nas
universidades, optou-se por ndo realizar um estudo diretamente com o0s
alunos com NEE. Mas ressalta-se que, sem dlvida, esses alunos precisam
contribuir com a sua percepcao sobre este processo.

A implementacéo de politicas de inclusdo exige, pois, escutar 0s sujeitos a quem
se destina o processo. A singularidade das questdes trazidas pelos estudantes, em sua
particularidade, impacta sobremaneira a subjetividade dos docentes e outros atores
institucionais, por vezes elucidando e evidenciando a relagdo “saber ndo saber”. Assim,
é importante compreender como 0s sujeitos sdo subjetivados por discursos, bem como,
0s usos que sao feitos desses discursos, tanto para incluir, quanto para excluir também
no Ensino Superior.

Souza (2010) analisou o Programa Incluir como expressdo das politicas de
acesso e permanéncia na Educacdo Superior de sujeitos com deficiéncia. De acordo com
os discursos contidos nos editais, 0 Nucleo de Acessibilidade tem como objetivo
facilitar o acesso das pessoas com deficiéncia a espagos, ambientes, acdes e processos
desenvolvidos nas instituicbes. Porém essa perspectiva parece ndo se confirmar quando
séo avaliados relatos de algumas das institui¢des contempladas com o Programa Incluir
que consideram a implantacdo do Ndcleo de Acessibilidade insuficiente para garantir a

qualidade no acesso e, sobretudo, a permanéncia na Educacéo Superior de sujeitos com
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deficiéncia. Compreende-se, em vista disso, que o estudo possibilita refletir sobre
implicacdes ideologicas, financeiras e de gestdo do Programa Incluir.

Ruivo (2010, p. 101) avaliou a politica de acessibilidade de pessoas com
deficiéncia fisica em uma IES privada de Curitiba. Os resultados evidenciam, embora
inegaveis 0s avancos relacionados a eliminacdo de barreiras, “a falta de metas mais
especificas em nivel institucional dificulta uma avaliacdo mais precisa da efetivacdo da
politica institucional”. Patricio (2011) também realizou estudos em uma IES privada de
Curitiba, com o objetivo de estudar as politicas publicas que envolviam o processo de
inclusdo de estudante surdo. Os sujeitos da investigagdo foram alunos surdos,
professores e intérpretes de LIBRAS. As andlises indicam falta de fundamentacdo
tedrica por parte dos docentes envolvidos no processo e falta de profissionais intérpretes
de LIBRAS nas atividades de aprendizagem.

A pesquisa de Nogueira (2012) teve como foco a inclusdo de estudante com
surdez. O objetivo foi analisar o desenvolvimento de politicas de inclusdo e
acessibilidade em duas universidades do Ceard, por pesquisa qualiquantitativa. Os dados
revelam a importancia da atuacdo do profissional intérprete de LIBRAS nas atividades
de aprendizagem, incluidos eventos académicos.

A efetivacdo da politica de inclusdo exige, pois, considerar a atuacdo de outros
profissionais nas IES, como intérpretes de LIBRAS, na construgdo de um tempo-espago
acessivel. Os desafios que envolvem a abstracéo, a comunicacdo e a interacao social que
0s docentes estejam atentos para 0s modos como instituem as praticas, elaboram planos
de aula e projetos de extensdo e pesquisa e conduzem o processo de avaliagéo.

Silva (2010) identificou politicas publicas de inclusdo e permanéncia na
Universidade Estadual do Parand (UEPA) de alunos com necessidades educacionais
especiais, usando, para isso, entrevistas com discentes, docentes e técnicos. Os
resultados indicam avangos, com reconhecimento dos esforcos realizados pela
instituicdo. Azevedo (2012) investigou politicas de acesso de pessoas com deficiéncia
visual a Universidade Federal da Paraiba, identificando dificuldades enfrentadas. Santos
(2012) investigou condigOes de acessibilidade do Centro Universitario Metodista, no
que se referia ao planejamento de politicas, metas e acdes indicados no Plano de
Desenvolvimento Institucional, com entrevistas realizadas com cinco pessoas cegas e

cinco videntes.
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A pesquisa documental de Ferreira (2012) analisou como estavam sendo
construidas as politicas educacionais de inclusdo de pessoas com deficiéncia, sendo o
campo de investigacdo a Universidade Federal do Maranhdo, Campus de Bacanga. A
pesquisadora fundamentou-se em autores que discutem a inclusdo e os principios da
sociedade inclusiva, como Werneck (1997) e Sassaki (1997).

A pesquisa revela que o processo de construcdo de inclusdo para
a pessoa com deficiéncia na UFMA era realidade e representava avango em termos de
politicas educacionais. Mas o autor acrescentou: “ainda [...] insuficiente e restrito as
acOes pontuais e setoriais, precisando ser ampliado e consolidado enquanto politica
educacional inclusiva (FERREIRA (2012, p. 94).

Em conformidade com os resultados apresentados pelos trabalhos que
investigaram o acesso, a acessibilidade, o ingresso, o atendimento e a permanéncia no
Ensino Superior de alunos com deficiéncia, as pesquisas apresentadas também revelam
gue ndo bastava o acesso para incluir, neste nivel de ensino, alunos com deficiéncia,

sendo indispensaveis lutas, debates e trabalho institucionalizado, para a efetivacéo.

2.1.2.6 Pesquisas com foco no processo de incluséo

Investigaram o processo de inclusdo Perini (2006), Nascimento (2011), Piza
(2011) e Melo (2011).

Perini (2006) investigou como o0s estudantes com deficiéncia definiam o
processo de inclusdo segundo suas percepgdes. O campo de pesquisa foi a Universidade
Catoblica de Goias (UCG), a Universidade Federal de Goias (UFG) e a Universidade
Estadual de Goias (UEG). Destaca o autor: “Os jovens, que estdo neste segmento de
ensino, contam com a ajuda de seus familiares e travam luta desigual com aqueles que
julgam normais” (PERINI, 2006, p. 110). Assim, os resultados apontam para a
fragilidade das agdes de inclusdo nessas IES, ficando a responsabilidade do processo
para 0s proprios sujeitos e seus familiares.

Nascimento (2011) ouviu pessoas com deficiéncia para identificar caracteristicas
do processo de inclusdo no Ensino Superior. Os sujeitos da pesquisa foram oito

universitarios com deficiéncias matriculados em universidades e faculdades de Recife-
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PE e Jodo Pessoa-PB. O trabalho indicou que o preconceito e a falta de acessibilidade
ainda estavam presentes e se constituiam em entraves para 0 acesso e a permanéncia nas
instituicdes e que havia caréncia de politicas publicas institucionais direcionadas para o
atendimento as especificidades dos alunos. Outros fatores identificados foram o papel
da familia como sustentacéo ao processo de inclusdo e a tenacidade com que os alunos
com deficiéncia enfrentavam as diversas barreiras impostas a vida académica. Afirma
Nascimento (2011, p. 23):

Dar voz a um grupo social marginalizado significa respeitar o movimento
reivindicatorio desse segmento populacional denominado “Nada Sobre Nos
Sem Nos”, contemplado na Convengdo Sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006), que basicamente consiste em assegurar que suas
VO0zes e suas perspectivas e demandas sejam escutadas, ideia essa construida
a partir da 6tica de que as préprias PcD séo as que sabem o que é melhor para
elas e, por isso, devem ser ouvidas em todas as a¢des que as envolvam.

Diante da constatacdo de que ainda persistiam barreiras ao acesso e a
permanéncia, nas universidades brasileiras, de alunos com deficiéncias, tornam-se
fundamentais estudos que ampliem as discuss@es, com investigacdes que considerem as
experiéncias vividas pelos protagonistas do processo e que levem em conta que grande
parte dos estudos realizados sobre a tematica pautou pesquisas com outros atores.

O estudo realizado por Piza (2001) verificou como ocorria a inclusdo nos cursos
de graduacdo da Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP) de alunos com
deficiéncia. A investigacdo envolveu estudantes com e sem deficiéncia, além de
docentes, num total de 234 participantes. A autora afirma que muitos desses
participantes acreditavam que a universidade realizava agdes inclusivas pelo simples
fato de receber alunos com deficiéncia em seus cursos.

Melo (2011) analisou o processo de inclusdo de um aluno cego no curso de
Licenciatura em Mdsica, na Escola de Musica da UFRN. Ele usou a metodologia de
estudo de caso e refletiu sobre a importancia da constituicdo de sistemas de apoio para
assegurar o processo inclusivo universitario de pessoas com deficiéncia visual. Os
sujeitos da pesquisa foram: o aluno cego, professores do curso, dois colegas de turma, o
monitor de apoio, o coordenador do curso, o diretor da escola e duas pessoas que
contribuiram com o processo de inclusdo em agdes ndo formalizadas institucionalmente.
Foram realizadas entrevistas, observagdes, além de analise de documentos e registros

fotograficos.
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Os resultados revelam iniciativas propostas pela UFRN que
contribuiam para inclusdo, na instituicdo, de alunos com deficiéncia, como a criacdo
da Comissdo Permanente de Apoio a Estudantes com Necessidades Educacionais
Especiais (CAENE). Explica Melo (2011, p. 126): “Trata-se de um grupo que orienta
setores administrativos, professores, diretores, coordenadores e alunos quanto as
medidas necessarias para 0 acesso e a permanéncia do estudante com deficiéncia”.
Apesar dessas iniciativas, Melo (2011, p. 127) afirma, considerando o resultado das

andlises, que o aluno ndo estava totalmente incluindo:

Entendo que o problema maior da ndo efetivacdo da inclusdo de Raul, ndo
por parte da deficiéncia visual e das dificuldades encontradas por ele
proveniente dessa deficiéncia, e sim da auséncia de um conhecimento prévio
em mdsica que estd afetando diretamente em seu desempenho académico.
Trata-se da necessidade de uma inclusdo ndo pela restricdo sensorial, mas
pela restricdo econémica e cultural.

Considerando a constatacdo de Melo (2011), entendo que a inclusdo requer um
olhar que vai além da deficiéncia, sendo imprescindivel considerar o sujeito na sua
totalidade. Os resultados dos estudos que investigaram 0 processo de incluséo
corroboram com o reforco de aspectos ja identificados: embora, em algumas das IES
investigadas, existissem sistemas de apoio aos estudantes com deficiéncia, como o
Nucleo de Acessibilidade e a Comissdo Permanente de Apoio a
Estudantes com Necessidades Educacionais Especiais, ainda persistiam barreiras de
acesso e de permanéncia. Parece que as agOes emanadas ndo estavam inscritas nos
principios estabelecidos no Plano de Desenvolvimento Institucional da IES.

O compromisso de promocdo de acbes de acessibilidade e de inclusdo recaia
sobre o0 Nucleo de Acessibilidade, a Comissdo Permanente de Apoio a
Estudantes com Necessidades Educacionais Especiais, 0s proprios alunos com
deficiéncia e seus familiares. O desafio esta em reconhecer o estudante com deficiéncia
como um sujeito singular e diferente.

A construcdo de possibilidades inclusivas ndo pode renunciar ao singular, aos
espacos de manifestacdo da expressdo, da subjetividade, dos desejos dos sujeitos

envolvidos, estudantes, docentes e demais atores implicados no processo.
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2.1.2.7 Trabalhos que investigam a trajetoria académica

A trajetéria académica no Ensino Superior de alunos com deficiéncia é
pesquisada por Lima (2007), Cruz (2007), Pereira (2007), Momberger (2007), Duarte
(2009), Ansay (2009) Rossetto (2009) e Ferreira (2010).

A pesquisa de Lima (2007) investigou a trajetdria pessoal, familiar e académica,
de uma aluna com Sindrome de Down, na graduacdo em Tecnologia em Danga, da
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), Campus Canoas-RS. O estudo de caso
mostrou o caminho percorrido pela aluna para alcancar a inser¢do académica no curso
de Danca. A autora constatou que houve adaptacdo académica, bons relacionamentos
interpessoais e aprendizagem e que 0 apoio recebido adveio dos docentes e dos colegas.

Cruz (2007) analisou a experiéncia de sete estudantes universitarios surdos em
trés municipios da Regido Norte do Estado de Sdo Paulo. De acordo com os resultados,
a trajetoria académica deles no Ensino Superior foi marcada por dificuldades,
impedimentos, abandono e rejeicdo, sendo eles os préprios responsaveis por sua
aprendizagem, uma vez que “as instituicdes se organizam de acordo com interesses e
necessidades dos ouvintes (CRUZ, 2007, p. 159)”.

Os resultados relevam, ainda, a auséncia do profissional intérprete de LIBRAS e
0 apoio no portugués como segunda lingua. Portanto, a consolidacdo da trajetdria
escolar do estudante surdo foi uma conquista pessoal, mediante seu esfor¢co e conquistas
da comunidade surda.

Outra pesquisa que investigou a trajetéria académica de estudantes surdos é a de
Ansay (2009). Seu objetivo foi conhecer os desafios e possibilidades encontradas por
nove alunos surdos que frequentavam, em 2007, universidades de Curitiba. A
pesquisadora destaca a importancia dos servicos de apoio e seus resultados mostram que
as IES onde os alunos investigados estudavam contavam com um Nucleo de Apoio.
Embora tenha havido limitagdes ¢ falhas, esses servigos “constituem-se em espagos de
reflexdo e participacdo efetiva dos proprios alunos surdos” (ANSAY, 2009, p. 113).
Assim como Cruz (2007), Ansay identificou a falta de profissionais intérpretes de
LIBRAS, além de despreparo do docente, preconceito e discriminacéo.

Duarte (2009) realizou um levantamento dos alunos com deficiéncia em

processo de inclusdo em onze IES de Juiz de Fora-MG, sendo dez privadas e uma
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publica. Posteriormente, analisou a histéria de vida de dois alunos com deficiéncia
fisica, em cursos superiores de Educacdo Fisica de uma IES publica e outra privada.

O autor concluiu que a inclusdo no Ensino Superior, em Juiz de Fora, estava
sendo efetivada. Constatou uma vivéncia de respeito e amizade entre 0s estudantes com
e sem deficiéncia. Acredita que essa vivéncia contribui para o rompimento de barreiras
atitudinais.

A trajetdria académica de estudantes com deficiéncia também foi pesquisada
por Rossetto (2009), que buscou compreender singularidades da trajetoria pessoal e
académica de pessoas com deficiéncia, identificando suas caracteristicas e suas
necessidades especificas no contexto educativo e académico e tomando como campo de
pesquisa a Universidade Estadual do Oeste do Parand (UNIOESTE).

Ferreira (2010), ao descrever a trajetdria escolar de treze estudantes com
deficiéncia visual ou cegueira em quatro IES de Uberlandia-MG, identificou as
principais dificuldades e facilidades vivenciadas por eles no cotidiano das instituicoes.

Apesar do despreparo dos docentes para o atendimento aos principios de uma
educagdo inclusiva, eles “buscam obter informagdes com os proprios alunos sobre
possiveis adaptacGes a serem realizadas, de forma a atender as suas necessidades
educativas” (FERREIRA, 2010, p. 18).

A pesquisa de Ferreira (2010) reforca um aspecto que tem sido apontado por
outros estudos e que diz respeito a formacao dos docentes e dos demais profissionais da
IES, a fim de oferecer oportunidades académicas de fato inclusivas.

A trajetdria académica dos estudantes com deficiéncia tem acontecido de forma
distinta nas IES investigadas. Por um lado, os resultados de algumas pesquisas revelam
que o0s estudantes estavam adaptados academicamente, construindo bons
relacionamentos interpessoais e aprendizagem e recebendo apoio dos docentes e dos
colegas. Por outro, indicam que a consolidacao da trajetdria escolar dos estudantes tinha
sido uma conquista pessoal, mediante esforco do proprio estudante com deficiéncia e de
seus amigos e familiares. Nesse caso, 0s estudantes com deficiéncia tinham sido os
unicos responsaveis pela aprendizagem, uma vez que as instituicdes se organizavam de
acordo com interesses e necessidades dos estudantes ouvintes, com auséncia de
profissionais qualificados e despreparo dos docentes, além de preconceito e

discriminagéo.
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A formacdo de docentes que atuam no Ensino Superior apresenta desafios. E
preciso incorporar outras necessidades que o trabalho docente demanda, como
constituicdo de sentidos subjetivos decorrentes da propria pratica. Os docentes se
constituem como sujeitos da experiéncia com a escuta de alunos, a reflexdo, o didlogo e

a diversidade de saberes.

2.2 O que dizem os dados do GT 15 da ANPED que trata da educacao especial

Nos anais da ANPED, foram verificados os trabalhos publicados no GT 15, que
trata da educacédo especial. O levantamento foi realizado também no periodo de 2005 a
2013, perfazendo os ultimos oito anos de publicacGes. Ap6s o levantamento, foram
selecionadas as producdes que abordam a inclusdo no Ensino Superior.

Em 2005, apenas dois dos 23 trabalhos publicados abordaram a inclusdo no
Ensino Superior de pessoa com deficiéncia, sendo que o artigo de Moreira (2005) e o
artigo de Almeida (2005) trazem contribui¢bes importantes sobre a formacédo docente
para a educacdo inclusiva. O trabalho de Moreira (2005) apresenta resultados de uma
pesquisa realizada com estudantes com deficiéncia e seus docentes, sendo o objetivo
verificar como estavam se efetivando as praticas avaliativas em sala de aula. Os alunos
entrevistados informaram suas dificuldades para se aproximar dos docentes e discutir
sobre 0s encaminhamentos didatico-pedagdgicos e, consequentemente, sobre 0 processo
avaliativo.

Para Moreira (2005, p. 9), a falta de recursos e apoio pedagdgico interfere e

provoca prejuizos no processo de avaliagdo desses alunos.

A inexisténcia de recursos e apoios didatico-pedagdgicos e tecnoldgicos na
universidade em estudo, para os alunos com NEE, reveste-se numa forma de
ndo sO manter como até promover desigualdade. Esta situacdo desrespeita
principalmente o estudante, mas também acentua as dificuldades do professor
em trabalhar com as necessidades mais especificas dos alunos.

Os resultados evidenciam a necessidade de investimento na formacgéo continuada
dos docentes e a disponibilizagdo de recursos e apoios educativos capazes de auxilia-los

na pratica pedagogica com esses alunos.
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Em perspectiva semelhante, Almeida (2005), ao discutir universidade, educacao
especial e formacdo de professores, destaca que a formacdo do docente que atua com
alunos com deficiéncia deve ser preocupagdo das universidades. Ampliando as ideias
dessa autora, Santos (2003, p. 106) afirma que as universidades tém duas funcdes
principais: (a) Formar professores para a Educacdo Baésica, sensiveis ao trato com a
diversidade; (b) Servir de exemplo, no decorrer do préprio processo formativo. Em
relagdo ao modelo no qual deve se converter, a universidade precisa ser referéncia
também no trabalho que ela prdpria desenvolve com as pessoas com deficiéncia da sua
comunidade, especialmente com os seus estudantes.

Ao tratar de inclusdo educacional, as questfes ligadas a formacao docente devem
ser consideradas, uma vez que eles sdo agentes fundamentais no processo. A educagéo
inclusiva deve assegurar o que ditam as diversas diretrizes curriculares, com destaque
para as de formacdo de professores® e para as do curso de Pedagogia, referenciais nos
quais sdo afirmados os compromissos com a garantia dos direitos humanos de que o
Brasil é signatario. Ampliando tal reflex@o, destaca-se a necessidade das universidades
se comprometerem também com a formacdo de outros graduados conforme os
fundamentos e os principios dos direitos humanos. Considera-se que o trato com a
diversidade deve ser mais amplo, e ir além dos curriculos de formacao de professores e
de outras carreiras.

Seguindo a investigagcdo, em 2006, entre os doze trabalhos publicados, foram
identificados os de Thoma (2006), que discute a inclusdo no Ensino Superior com a
reflexdo de que ninguém foi preparado para trabalhar com alunos com deficiéncia, e o
de Lorenzini (2006), que relata e analisa uma experiéncia pedagdgica em sala de aula

universitaria com a presenca de uma estudante surda. Para a autora, a chegada de alunos

31 A Resolugdo CNE/CP n°. 1/2002 faz referéncia a Educacéo Inclusiva no Art. 2° — | — O acolhimento e 0
trato da diversidade; Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formagdo dos docentes
serdo consideradas: as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional. § 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias devera,
além da formacao especifica relacionada as diferentes etapas da educacéo basica, propiciar a inser¢do no
debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questfes culturais, sociais, econdémicas e 0 conhecimento
sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia, contemplando Il — conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas. DCNs Pedagogia: Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia
devera estar apto a: X — Demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades
especiais, escolhas sexuais, dentre outras; Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢fes, constituir-se-a4 de: 1 — Um nucleo de
estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por
meio do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de
reflexdo e agdes criticas.
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com deficiéncia a universidade comeca a ter visibilidade e provoca estranhamentos que
colocam a mostra preconceitos, fragilidades e superficialidade dos discursos de uma
educacéo para todos.

Em 2007, foram encontradas vinte publicacbes, porém nenhuma aborda a
inclusdo no Ensino Superior. Em 2008, das 21 publicacdes, dois trabalhos abordam o
tema: o de Martins (2008) e o de Franco (2008). Ambos trazem reflexdes sobre a
educacédo da pessoa surda no Ensino Superior. Franco discute o Decreto n°. 5.626, de
dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n° 10.436, sobre a oficializacdo da Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, de 2002. A autora destaca 0 compromisso das IES na
criagdo da Licenciatura Letras/LIBRAS ou Letras/LIBRAS/Portugués e cursos de
formacdo de tradutores/intérpretes de LIBRAS/Portugués e Portugués/LIBRAS, para
lecionar LIBRAS e atuar na interpretacdo/traducdo, da Educacdo Béasica ao Ensino
Superior, conforme a legislacdo. Martins (2008) estuda trajetorias de formacdo e
condicdes de trabalho do intérprete de LIBRAS e lingua portuguesa certificado pelo
exame nacional de proficiéncia para traducdo e interpretacdo para esse nivel de ensino.

Em 2009, embora tenham sido publicados dezoito trabalhos no referido GT,
como em 2007, nenhum se refere a inclusdo no Ensino Superior. Em 2010, entre as 22
publicacBes, encontra-se o0 artigo de Fischer, que apresenta resultados de pesquisa
qualitativa desenvolvida com estudantes universitarios com deficiéncia, seus docentes e
colegas. O estudo teve como objetivo analisar possibilidades e desafios do processo de
inclusdo em uma universidade. A analise dos dados coletados foi feita recorrendo-se aos
estudos de Michel (2005), Mantoan (2003), Moreira (2009), entre outros. Como a
analise feita por pesquisadores apresentadas neste capitulo, Fischer afirma que muitas
das iniciativas para a inclusdo de estudantes com deficiéncia na universidade partem de
acoes individuais.

Embora 2011 e 2012 tenham sido 0s anos com o maior numero de publicacdes
no GT (24 e 25, respectivamente), ndo foram encontrados trabalhos que discutissem a
inclusdo no Ensino Superior da pessoa com deficiéncia. Em 2013, ultimo ano
investigado, dos 22 trabalhos publicados, apenas o de Selau e Damiani traz reflex6es
sobre a inclusdo nesse nivel de ensino. O texto é resultado de uma tese de doutorado que
teve como objetivo descrever como um grupo de pessoas cegas egressas da Educagédo
Superior explica a conclusdo de curso nesse nivel de ensino. Os dados foram

interpretados segundo as teorias de Vygotsky e os resultados da analise evidenciam que
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a inclusdo de estudantes cegos no Ensino Superior dependia do proprio sujeito, da
tomada de consciéncia e da sua vontade de concluir essa etapa de ensino. Porém
ressaltam que esta compreensdo ndo eximia a IES de responder pela incluséo
educacional.

Nesta investigacdo, percebeu-se que o nimero de publicacBes acerca da tematica
da inclusdo no Ensino Superior da pessoa com deficiéncia, no periodo de 2005 a 2013,
disponibilizadas nos anais da ANPED, no GT 15 que trata da educacao especial, ainda €
muito pequeno, apenas oito trabalhos, principalmente em comparacdo com o ndmero
total de publicagdes, 187 trabalhos.

Porém se ressalta que os trabalhos realizados trazem reflexdes fundamentais
sobre questbes diretamente ligadas a construcdo de uma IES inclusiva, como
responsabilidade no encaminhamento de acGes inclusivas, conforme preconizam o0s
diversos dispositivos legais, entre as quais, formacdo de recursos humanos, aspectos
subjetivos presentes nessa construcdo, compromisso dos atores envolvidos, dentre eles,

0 proprio estudante com deficiéncia.

2.3 Alguns aprendizados a partir da analise dos trabalhos desenvolvidos entre 2005
e 2013

Considerando a importancia de refletir sobre o conhecimento acumulado na
tematica relacionada ao estudo, € possivel estabelecer conclusdes acerca das producoes
analisadas, de 2005 a 2013, disponiveis no Banco de Teses e Dissertacfes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD — IBICT) e no GT 15 da ANPED que
trata da educacao especial.

Houve um aumento do interesse de pesquisadores pelo tema da inclusdo no
Ensino Superior da pessoa com deficiéncia, ou seja, as pesquisas vém tomando novo
direcionamento, da Educacdo Bésica para o Ensino Superior. Acredita-se que esse
movimento é fruto do aumento do nimero de estudantes com deficiéncia nesse nivel de
ensino, conforme ja foi apresentado, consequéncia das lutas historicas pela

democratizagdo do acesso ao ensino em todos os niveis. A Politica Nacional de
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Educacdo Especial Inclusiva, de 2008, entre outras medidas politicas, influencia a
producdo do conhecimento sobre inclusdo educacional, uma vez que as a¢des politicas
sdo constantemente objeto de analise de pesquisadores.

Os estudos realizados no periodo indicam que as instituicbes de Ensino Superior
ainda ndo estdo preparadas para receber alunos com deficiéncia, embora varios
dispositivos legais disponham sobre o acesso, a permanéncia e a aprendizagem do
estudante com deficiéncia. Em muitas instituicGes pesquisadas existe o Ndcleo de
Acessibilidade, mas as ac¢Oes tém acontecido de forma isolada e desarticulada e muitos
estudantes contam apenas com o apoio da familia, dos colegas e de alguns professores
para concluir o curso. Dessa forma, tudo indica que, em muitas, o Nucleo de
Acessibilidade parece ndo estar regularizado ou ndo tem forga politica, havendo pouca
implicacdo na gestdo universitaria. Os desafios estdo relacionados ao investimento em
recursos materiais e humanos e a adequacdo dos espacos fisicos, visando a garantia de
igualdade diante dos demais estudantes.

Foi possivel observar que grande parte dos estudos realizados ndo faz distingdo
entre educacéo especial e educacdo inclusiva, ou seja, nas pesquisas, a distingdo desses
conceitos ndo aparece. Os resumos revelam certa fragilidade, com auséncia de
elementos essenciais que deem, ao leitor, condi¢cdes de saber de que trata, efetivamente,
o trabalho. Ha escassez significativa de trabalhos que investigam o percurso escolar de
estudantes surdos-cegos e autistas. Onde estdo eles? Serd que ainda ndo alcancaram a
universidade? Se o desejavel é a construcdo da educacdo para todos e a valorizacdo da
singularidade humana, € preciso que essas pessoas tenham acesso ao Ensino Superior. O
fato é que continuam silenciadas nas pesquisas analisadas.

O estudo realizado possibilita, ainda, discutir outras cinco questdes. A primeira
diz respeito ao pequeno nimero de pesquisas que tém, como sujeitos da investigacao, 0s
préprios estudantes com deficiéncia. Considerou-se que a escuta deve ser o ponto de
partida para a avaliacdo e o planejamento de atividades nas instituicGes. Com a escuta
constante se torna possivel avaliar se as acbes de acessibilidade sdo, ou ndo,
propositoras de inclusdo e promover mudancgas no sentido de fazer da instituicdo um
lugar de bem-estar e aprendizagem com independéncia, na perspectiva da educacao para
todos.

Percebeu-se a importancia de oportunizar espacos de escuta aos estudantes com

deficiéncia, para que pudessem se sentir sujeitos no processo de incluséo e indicar
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caminhos e possibilidades para garantir a permanéncia e a educacdo de qualidade.
Portanto, ndo ha meios de produzir pesquisa relevante sobre o aluno com deficiéncia,
sem a sua participacdo ativa: “Nada sobre nds, sem nos™*%. Mas as pesquisas revelam
certa fragilidade em considerar o estudante com deficiéncia como protagonista do
processo de inclusdo educacional. Ninguém melhor que ele sabe que estratégias e
recursos sao 0s mais adequados. As suas vivéncias devem ser consideradas.

A segunda questdo trata da andlise dos aportes tedricos das pesquisas
desenvolvidas nas dissertacdes e teses no periodo pesquisado. Foi possivel constatar que
Sassaki, Glat e Mantoan aparecem como 0s principais classicos da educacdo inclusiva
no Brasil. Por outro lado, hd também um conjunto de estudos, inicialmente, situados no
campo das Ciéncias Sociais, da Filosofia e da Psicologia.

Quanto a terceira questdo, trata-se da observacdo de certa fragilidade das
pesquisas analisadas no que se refere a contextualizacdo historica e politica. Poucos
estudos dedicam um capitulo a essa contextualizacdo. A educacdo especial inclusiva é
uma prética social, ndo podendo estar desconectada.

O que pretendo destacar, com essa observacdo, é a importancia da
contextualizacdo do objeto de estudo, para melhor analise da realidade, no caso, a
inclusdo na Educacdo Superior. Assim, o0 objeto de estudo nao se constrdi no vazio, pois
tem estreita articulagdo com o contexto econémico, o sociopolitico e o cultural dos
quais surge.

Outra questdo, ja apontada, diz respeito ao fato de estar no mestrado a maior
concentracdo das producdes analisadas no periodo de 2005 a 2013.

A quinta e Ultima questdo a considerar diz respeito ao impacto social que 0s
estudos sobre a inclusdo no Ensino Superior da pessoa com deficiéncia analisados no
periodo de 2005 a 2013 podem ou poderiam ter. Para Santos e Azevedo (2009), nem
sempre 0 impacto é preocupacdo do pesquisador ou da instituicdo a que ele se vincula,
uma vez que a vida académica, muitas vezes, se distancia da vida pratica.

As consideracbes das autoras fazem surgir inquietagdes. As produgdes
cientificas sobre inclusdo educacional do estudante com deficiéncia do periodo
investigado tém impacto na politica e na vida escolar dos estudantes com deficiéncia?

As investigacOes desenvolvidas tém retornado as universidades como indicadores de

%2 A frase “Nada sobre nos, sem nos” tem sido usada como um lema para promover os direitos das
pessoas com deficiéncia.
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solucdes ou analises aprofundadas sobre os objetos que séo focos de investigacdo? Para
Gohn (2005, p. 271), esse retorno ¢ fundamental, pois “s6 assim as pesquisas poderdo
ser ferramentas que promovam alteragdes qualitativas, que contribuam para a melhoria
das escolas e das relagdes que 14 se desenvolvem”.

Sdo inquietacdes que aumentam ainda mais a minha responsabilidade com esta
pesquisa. E preciso considerar que o retorno a universidade deve passar pela iniciativa
de pesquisadores, mas, essencialmente, por gestores e prioridades governamentais.

O estudo realizado contribui para a compreensdo de que a inclusdo no Ensino
Superior do estudante com deficiéncia é recente e requer discussdes e estudos diante dos
desafios enfrentados, com relagdo tanto ao acesso quanto a permanéncia na instituicao e
a conclusdo de curso com qualidade. E preciso saber por que, apesar das produgdes
existentes, ainda sdo timidas as modificacbes. As pesquisas continuam mais
denunciando problemas enfrentados do que propondo, por meio das analises, sugestdes
de intervencdo. Somado a isso, é preciso questionar o aproveitamento que os poderes
publicos fazem de andlises e/ou sugestbes presentes nessas pesquisas, utilizando-as
como subsidios para a construcdo de uma universidade de fato para todos.

Fica evidente que as acdes inclusivas precisam ser ampliadas na construcdo e
efetivacdo de culturas e politicas institucionais educacionais inclusivas, que visam a
formagdo e as praticas mais efetivas. Para que isso ocorra, as IES precisam assumir o
compromisso de produzir conhecimentos, qualificar recursos humanos, envolver os
protagonistas do processo, ndo deixando de considerar a importancia da gestdo
universitaria no compromisso de regularizar o Nucleo de Acessibilidade.

A reflexdo coletiva sobre a prética inclusiva deve ser incentivada no ambiente
académico. Ao mesmo tempo que proporciona a formacdo em servico, ela vai
atribuindo sentidos subjetivos. E importante organizar momentos de formag&o nos quais
0s agentes educacionais sdo instigados a questionar concepg¢des e a assumir eventuais

preconceitos e estere6tipos presentes na sua pratica e na cultura universitaria.
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3 O CAMINHO DA INVESTIGACAO

Quando o foco da pesquisa e a participacdo de estudantes com deficiéncia da
UFOP foram definidos, chegou-se a conclusdo de que o trabalho exigia a utilizacédo de
um metodo qualitativo pelo fato dessa vertente enfatizar a qualidade do fendmeno
investigado, os processos e 0s significados, embora, em alguns momentos, tenha
percebido a importancia do levantamento estatistico e da localizacdo dos estudantes
com deficiéncia.

Para Pinto e Martins (2009, p. 113), como instrumento auxiliar de grande
importancia para a pesquisa educacional, “a estatistica ndo deve ser rejeitada pelo/a
pesquisador/a, mas ser utilizada como subsidio relevante para a analise qualitativa dos
dados da realidade investigada”. De acordo com as autoras, ¢ necessario que o
pesquisador da educacdo considere a existéncia de uma relacdo entre as mudancas
quantitativas e as mudancas qualitativas dos fendmenos educacionais. Assim, as
pesquisas qualitativas podem se beneficiar também das estatisticas. No caso da presente
pesquisa, foi utilizada a apresentacao de graficos e quadros com o propdsito de ilustrar
informacdes e andlises.

Para Richardson (1999), a escolha do método é feita de acordo com a natureza
do problema ou o nivel de aprofundamento. O autor esclarece que método ndo deve ser
confundido com metodologia. O método € o caminho ou a maneira de atingir certo
objetivo e a metodologia é todo procedimento e regra utilizados por algum método.

De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa tem como caracteristicas
principais o carater descritivo, a coleta dos dados no campo de estudo, a consideracao
dos significados atribuidos pelos sujeitos do campo de estudo e a presenca do
pesquisador como instrumento fundamental. Trivifios (1987) também indica as
caracteristicas da pesquisa qualitativa, semelhantes as apresentadas por Godoy (1995),
enfatizando que o pesquisador qualitativo estd preocupado com o0 processo e nédo
simplesmente com os resultados. Portanto, a pesquisa qualitativa busca compreender o
significado de comportamentos e situagOes, sendo adequada a estudos de caso
singulares, restritos a um campo, em tempo determinado, como nesta pesquisa, quanto a

inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFOP.
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Em vista do exposto, pode-se conhecer 0 que 0s sujeitos investigados pensavam
sobre o processo de inclusdo no Ensino Superior, bem como identificar, por vivéncias
dos préprios estudantes com deficiéncia, fatores que caracterizavam os conflitos entre
inclusdo. Espera-se que seus resultados tragam a tona aspectos da realidade atual da
UFOP, de forma a contribuir para a reflexdo e a construcdo de uma universidade mais

acessivel, mais aberta as necessidades humanas e, portanto, mais inclusiva.

3.1 Estudo de caso

Feita a escolha do método qualitativo para o caminho investigativo, adotou-se,
como apropriada aos objetivos da pesquisa, a metodologia do estudo de caso, por
possibilitar analisar criticamente uma experiéncia no sentido de tomar decisdes a seu

respeito ou propor acéo inovadora. E o que confirmam Ludke e André (1986, p. 19):

O pesquisador procura revelar a multiplicidade de dimens6es presentes numa
determinada situagdo ou problema, focalizando-o como um todo. Esse tipo de
abordagem enfatiza a complexidade natural das situacfes, evidenciando a
inter-relagdo dos seus componentes.

As autoras esclarecem que o estudo de caso € a investigagdo de um caso, que
pode ser simples, como o de um Unico sujeito, ou complexo, como o de um conjunto de
situacbes que possuem a mesma classificacdo, como os estudantes de determinada
universidade. Mas o caso a ser estudado tem de ser sempre bem delimitado, com
contornos bem definidos no desenvolver do estudo. A unidade de estudo deve ser
claramente delimitada e o foco deve ser o0 que 0 caso apresenta como unico e singular.
Nesta pesquisa, a unidade de estudo investigada é o processo de inclusdo na UFOP de
alunos com deficiéncia.

De acordo com André (2005), o estudo de caso pode ser: a) Etnografico, em que
um caso e estudado em profundidade por meio de observacdo participante; b)
Avaliativo, em que um ou varios casos sdo estudados de forma profunda com o
propésito de fornecer aos agentes educacionais informagdes relevantes quanto a
politica, ao programa ou institui¢do; c) De acdo, em que o pesquisador contribui para o

desenvolvimento do caso por meio de feedback; d) Educacional, em que o pesquisador
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tem a preocupacdo de compreender a acdo educativa. Esta pesquisa, portanto, situa-se,
ao mesmo tempo, no estudo de caso avaliativo e no educacional.

Chizotti (2006, p. 136) apresenta o objetivo do estudo de caso:

Explorar um caso singular, situado na vida real contemporanea, bem
delimitado e contextualizado em tempo e lugar para realizar uma boa
circunstanciada de informagdes sobre um caso especifico. O caso pode ser
Unico e singular ou abranger uma cole¢do de casos, especificados por um
aspecto ocorrente nos diversos casos individuais como, por exemplo, 0
estudo de particularidades ocorrentes em diversos casos individualizados.

Nesse ponto de vista, 0 estudo de caso corresponde a uma coleta de informagdes
sobre um ou mais sujeitos, sobre uma universidade, por exemplo, ou um conjunto de
relacGes para melhor conhecer singularidades, particularidades e 0 modo como operam
em determinado contexto real. Visa a alcancar um conhecimento mais elaborado sobre o
objeto, evidenciando questdes pertinentes, e, principalmente, a contribuir para acgoes
futuras.

Dessa forma, o conhecimento construido com o estudo de caso qualitativo é
concreto e atende a cinco caracteristicas fundamentais: 1) Visa a descoberta; 2) Enfatiza
a interpretacdo em contexto; 3) Usa uma variedade de fontes de informacéo; 4) Revela a
prépria experiéncia do pesquisador; 5) Representa diferentes pontos de vista presentes
numa situacdo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Com relagdo a primeira caracteristica, o estudo de caso pode “revelar a
descoberta de novos significados, estender a experiéncia do leitor ou confirmar o ja
conhecido” (ANDRE, 2005, p. 18). Assim, cabe ao pesquisador, de acordo com
pressupostos iniciais, ficar aberto a elementos e indagagdes que podem surgir no
decorrer do estudo. A segunda caracteristica citada exige refletir sobre o contexto
especifico onde o objeto se situa, para melhor compreendé-lo. A terceira caracteristica
possibilita ao pesquisador cruzar informacgdes, descobrir novos dados e confirmar ou
rejeitar hipoteses. Quanto & quarta caracteristica, em funcdo do conhecimento advindo
da experiéncia, 0 pesquisador, ao se deparar com os dados encontrados, pode confirmar
a propria vivéncia em relacdo a experiéncia presente. Nesta pesquisa, a minha
experiéncia profissional, no convivio com estudantes com deficiéncia, é fundamental
para ressignificar o objeto de estudo. A quinta caracteristica mostra que a realidade pode

ser vista de formas distintas. Nesse sentido, os diversos pontos de vista dos estudantes
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com deficiéncia sobre o processo de inclusdo na UFOP podem apresentar semelhancas e
divergéncias, dependendo da experiéncia de cada um.

Essas caracteristicas apresentadas por Ludke e André (1986) sdo contempladas
nesta pesquisa, cuja unidade de investigagdo é o processo de inclusdo de estudantes com
deficiéncia no Ensino Superior.

Considerando as especificidades e particularidades do fenémeno investigado, a
metodologia de estudo de caso, como foi dito, apresenta-se como apropriada para a
execucdo desta pesquisa, por possibilitar investigar, segundo a singularidade, o processo
de inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior. Cada realidade ou cada
um dos sujeitos investigados “é¢ tratado como tnico e singular” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 23). Assim, cada informagédo coletada no campo deve ser considerada. A
investigacdo cientifica do processo de inclusdo deve ser realizada com a consideracéo
do sujeito, reconhecido como sujeito de desejo, singular e diferente dos demais.

N&o se pretende entender o conhecimento produzido como imutavel, inflexivel
ou completo, pois se considera a flexibilidade e a falta de neutralidade. Nenhuma
interpretacdo cientifica é neutra, haja vista que o conhecimento cientifico situado em um
contexto historico-social corresponde a interesses e valores dos préprios pesquisadores e
da sociedade que o utiliza (JAPIASSU,1975).

Ao mesmo tempo, concordo com André (2005) e Szymanski (2011), que
afirmam ndo ser possivel esquecer a ética, que deve permear qualquer pesquisa
realizada com seres humanos. Para as autoras, o0 pesquisador precisa deixar claros os
critérios utilizados, principalmente com relacdo aos sujeitos, a unidade de analise e aos
dados apresentados, e os critérios descartados. Alves (1991) alerta para a confiabilidade
dos resultados uma vez que podem ser utilizados em estudos cientificos ou em
intervencdes no campo educacional. No caso desta pesquisa, estdo relacionados com o
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior.

De acordo com Ludke e André (1986), o estudo de caso apresenta trés fases no
desenvolvimento: a fase exploratoria, que representa a primeira etapa da pesquisa, a fase
de delimitacdo e coleta de dados, e a fase da andlise sistematica dos dados coletados,
para a realizacdo do relatorio.

A seguir, apresento as fases iniciais desta pesquisa.
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3.1.1 Fase exploratoria

A fase exploratoria ocorreu de outubro de 2013 a maio de 2015, com o
tratamento documental, histérico, tedrico e politico do tema na educagdo, conforme
descrito nos capitulos anteriores. A fim de conhecer as propostas que as IES brasileiras
vinham desenvolvendo na inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior,
foram analisadas, em 2013, teses e dissertacdes do periodo de 2005 a 2013 que tratam
da tematica e estavam disponiveis na CAPES, na BDTD e na ANPED.

No caso especifico da UFOP, verificou-se, no periodo de 1996 a 2014, a politica
institucional para a inclusdo de estudantes com deficiéncia matriculados nos diferentes
cursos de graduacdo e pds-graduacdo. De inicio, pensou-se em trabalhar com os dados
disponiveis no periodo de 2005 a 2013, por ser 2005 0 ano em que a UFOP comegou a
receber recursos do Programa Incluir e foi iniciada a criacdo do NEI. No entanto,
considerando a auséncia de pesquisas que analisam o periodo anterior e os dados
coletados nos documentos, decidiu-se ser fundamental para o estudo analisar os dados
disponiveis a partir de 1996, data de registro na UFOP da matricula do primeiro
estudante com deficiéncia.

De acordo com André (2005), a fase exploratéria é o periodo em que o
pesquisador, a fim de ter definicdo mais precisa do objeto de estudo, entra em contato
com o campo a ser investigado. E 0 momento também de confirmar, ou ndo, as questdes
colocadas inicialmente, fazer os contatos iniciais, identificar e localizar os sujeitos e as
fontes de dados, além de determinar os procedimentos e instrumentos de coleta de
dados. Para Ludke e André (1986, p. 22), a primeira fase € extremamente importante,
pois possibilita ter uma “visdo de abertura para a realidade tentando capta-la como é
realmente, € ndo como queria que fosse”.

O fato de atuar profissionalmente na UFOP e de desenvolver as atividades no
NEI facilitou o acesso ao campo. Acompanhei questdes relacionadas a efetivacdo da
politica de inclusdo e as barreiras a ela impostas, assim como observei a trajetoria
académica de estudantes com deficiéncia mediante a minha atuacdo como pedagoga.
Essas experiéncias profissionais foram enriquecedoras para o desenvolvimento dos

passos metodoldgicos da investigagdo, uma vez que me permitiu familiaridade com a
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problematica. Por outro lado, a cada olhar sobre o campo, novos dados iam surgindo,
como sugestdo para repensar a realidade.

A seguir, sdo apresentados os estudantes da UFOP com deficiéncia e as agdes
desenvolvidas como promotoras de acessibilidade e de inclus&o.

3.1.2 Estudantes da UFOP com deficiéncia e ag¢des institucionais

A intencdo, neste topico, € apresentar os estudantes da UFOP com deficiéncia
e/lou necessidades especificas, no periodo de 1996 a 2014, e delimitar as acdes
institucionais de acessibilidade e inclusdo, no periodo, principalmente a partir de 2005,
quando a instituicdo comecou a receber recursos do Programa Incluir. Para isso, o
primeiro passo foi a coleta de documentos, projetos e PDIns disponiveis na Pro-Reitoria
de Graduacdo (PROGRAD) e no NEI. Apds a autorizagcdo para acesso aos dados,
iniciaram-se as consultas aos registros.

Foram eleitas, para a analise, trés fontes de informacdes: 1) As referentes aos
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas disponiveis no Sistema de
Controle Académico, por ano de ingresso na UFOP, curso, deficiéncia, sexo e situacédo
académica, no periodo de 1996 a 2014; 2) As referentes aos projetos e atividades
realizadas como propostas de acessibilidade e de inclusdo disponiveis no NEI, no
periodo de 1996 a 2014; 3) As referentes aos PDIns dos estudantes com deficiéncia
elaborados por profissionais do NEI e por colegiados de curso, no periodo de 1996 a
2014,

A andlise realizada possibilitou buscar, na fase exploratéria, informacdes
relativas aos objetivos, as intervengdes pedagdgicas e as estratégias adotadas pela UFOP
no trato com os estudantes com deficiéncia. Para Ludke e André (1986), os documentos
representam uma fonte riquissima de informacdes sobre determinado contexto, podendo
ser retiradas dai evidéncias que fundamentam afirmacdes do pesquisador.

Conforme a introducdo desta dissertacdo, o NEI foi criado em 2006 e, ao longo
dos anos, tem procurado desenvolver suas atividades em conjunto com os colegiados de
curso, com as outras Pro-Reitorias e com outros setores. O NEI esta vinculado a
PROGRAD e, de acordo com o0 seu Regimento, tem como objetivo organizar e

incentivar acdes institucionais que visam a identificar e eliminar barreiras atitudinais,
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fisicas e comunicacionais, no cumprimento dos requisitos legais de acessibilidade e na
consolidacdo de uma cultura, de uma politica e de uma pratica inclusiva na UFOP.

Tem sede no Bloco de Salas de Aula, Campus Morro do Cruzeiro, em Ouro
Preto. H& também salas de acessibilidade localizadas no Instituto de Ciéncias Exatas e
Biologicas (ICEB), Campus Morro do Cruzeiro, e no Instituto de Ciéncias Sociais e
Aplicadas (ICSA) e no Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais (ICHS), ambos em
Mariana.

Estdo lotados, no NEI, nove servidores efetivos: duas pedagogas, um técnico
administrativo e seis intérpretes de LIBRAS. Um servidor contratado (servigo
terceirizado) desempenha a funcéo de recepcionista. Além desses, participam estudantes
de varios cursos, com e sem deficiéncia, que desenvolvem atividades de monitoria nos

projetos de acessibilidade e inclusao.

3.1.2.1 Estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas que ingressaram na
UFOP no periodo de 1996 a 2014

Em 2012, foi criada, pelo Nucleo de Tecnologias e Informacbes (NTI), uma
ferramenta de acessibilidade no Sistema de Controle Académico que permite ao
estudante da graduacdo, desde a efetivacdo da matricula, declarar ter, ou nao,
deficiéncia ou demandas especificas. Essa ferramenta fica disponivel para que o
estudante atualize seus dados a qualquer momento. Apos a manifestacdo da deficiéncia,
o Sistema de Controle Académico envia duas mensagens: uma para 0 e-mail do NEI,
para conhecimento e contato com o estudante, e outra para o e-mail do estudante,
informando sobre a existéncia e os objetivos do NEI e a forma de entrar em contato com
ele.

Essas informacGes ficam arquivadas no Sistema de Controle Académico, o que
me possibilitou realizar a consulta sobre os alunos com deficiéncia da UFOP (tipo de
deficiéncia, curso, matricula, sexo, entre outras informagdes). Os alunos que tiveram
ingresso na UFOP antes de 2012 ndo fizeram declaracdo de ter deficiéncia e/ou

necessidade especifica no Sistema, o que exigiu consulta ao arquivo fisico do NEI e o
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cruzamento dos dados. Outro fator importante é que a ferramenta citada esta disponivel
apenas para alunos dos cursos de graduacdo. Com relacdo ao periodo de 1996 a 2014, as
informacdes relativas aos alunos da pos-graduacdo foram obtidas no NEI e na Pro-
Reitoria de Pesquisa e P0s-Graduacdo (PROPP). O NTI estd trabalhando para a
ampliacdo dessa ferramenta para os alunos da pos-graduacéo.

Optou-se por apresentar os dados dos estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades especificas da graduagdo, mas posteriormente foram apresentados o0s
dados da pds-graduacao.

O Grafico 4 apresenta a evolucdo das matriculas de alunos com deficiéncia ou
com necessidades especificas nos cursos de graduacdo da UFOP, no periodo de 1996,

ano de ingresso do primeiro estudante registrado como tendo uma deficiéncia, a 2014.

Gréfico 4 — Evolucdo das matriculas de alunos com deficiéncia e/ou com necessidades
especificas na UFOP (1996-2014)
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Sistema de Controle Académico PROGRAD/ UFOP
(2014)

De 2007 para 2008, o ingresso de alunos com deficiéncia e/ou com necessidades
especificas subiu de seis para quatorze, com decréscimo nos anos seguintes, porém
foram 24 em 2013. Importante é esclarecer que o total de ingressantes em 2014 (11
alunos) corresponde aos dados referentes ao 1° semestre letivo.

Os dados apresentados pelo Grafico 4 podem ser interpretados como decorrentes
de um processo de incluséo ja instalado no Brasil, de uma intensificacdo da discusséo e

implementacdo de legislagdo sobre a educagéo inclusiva na Educacao Basica e Superior,



93

sobretudo a partir da segunda metade dos anos de 2000, conforme abordado no primeiro
capitulo desta dissertacdo. O aumento da matricula de estudantes com deficiéncia na
Educacdo Bésica e a maior conscientizacdo do direito parecem ter contribuido para o
ingresso desses estudantes na Educagdo Superior.

Um estudante matriculado em 1996 em Engenharia Metaldrgica ficou cego, dois
anos depois. Foi o primeiro registro de estudante a demandar apoio institucional e
ocorreu em 1998. A situacdo do estudante exigiu a elaboracdo de estratégias que
levassem em conta a sua deficiéncia e particularidades para que ele continuasse a
trajetdria académica. Foram encontrados registros de varias acdes implementadas, como
aquisicdo de tecnologias assistivas, reunides entre docentes e técnicos, e elaboracdo de
materiais acessiveis. Em 2001, o estudante transferiu-se para o curso de Matemaética,
mas uma série de desencontros de ordem institucional e pessoal resultou no seu
jubilamento.

Foi possivel constatar que, em 40 dos cursos de graduacdo (bacharelados e
licenciaturas), houve ou h& a presenca de aluno com deficiéncia e/ou necessidades
especificas, sendo o curso de Pedagogia (presencial e a distancia) o que registra 0 maior
nimero dessas matriculas: oito na licenciatura a distancia; quatro na licenciatura para a
Educacao Infantil a distancia; e duas na licenciatura presencial, portanto quatorze
matriculas. Os cursos de Letras, Historia e Direito ocupam o segundo lugar, com sete
matriculas cada um, o que revela que a concentracdo das matriculas dos 122 estudantes
com deficiéncia esta na area das Ciéncias Humanas. Trata-se apenas de escolhas
individuais? Acredito que ndo. E preciso considerar que essa escolha depende também
do contexto histdrico e pode sofrer influéncias de fatores diversos, como classe social,
situacdo socioecondmica, cor, género, tipo de deficiéncia (ZAGO, 2006). Embora nédo
seja objetivo deste estudo investigar esta questdo, julgo importante assinala-la aqui.

Quanto ao tipo de deficiéncias e/ou necessidades especificas presentes, a
deficiéncia visual é a mais apresentada. A Tabela 6 e o Grafico 5 (Apéndice) apresenta
0 numero de estudantes da graduagdo que ingressaram na UFOP de 1996 e 2014, de
acordo com o tipo de deficiéncia e/ou necessidades especificas. Optou-se por utilizar as
categorias disponibilizadas no Sistema de Controle Académico (cegueira, baixa visao,
surdez, deficiéncia multipla, surdez cegueira, deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo e superdotagéo), por

possibilitar o cruzamento dos dados disponiveis nos PDIns.
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A deficiéncia visual (36 estudantes com baixa visdo e cinco com cegueira) € a
categoria de deficiéncia mais representada na graduacdo. A menos representada é a
surdez, com apenas um aluno. Nenhum estudante declarou deficiéncia mdaltipla, surdez
e cegueira, sindrome de Asperger e sindrome de Rett.

Quanto a representacao por sexo, dos 122 alunos da graduacdo que declararam
ter deficiéncia e/ou necessidades especificas, 60% sdo do sexo masculino. A
predominancia, portanto, esta no sexo masculino e se contrapde aos dados levantados
pelo Censo do IBGE (2010), ao identificar que, no Brasil, existiam 45,6 milhdes de
pessoas com algum tipo de deficiéncia, 0 que representava 23,9% da populacdo
brasileira, sendo que o percentual da populacdo feminina com, pelo menos, uma das
deficiéncias investigadas foi de 26,5%, correspondendo a 25.800.681 mulheres. O
percentual era superior ao da populagdo masculina com, pelo menos, uma deficiéncia,
que foi de 21,2%, correspondendo a 19.805.367 homens (IBGE, 2010). No entanto,
nesses cursos de graduacdo da UFOP, a populacdo masculina é mais bem representada.

Como foi abordado em capitulos anteriores, a garantia do direito de todos a
Educacdo Superior vai muito além do acesso a universidade. Assim, procurou-se
identificar a situacdo académica desses 122 alunos da graduacdo. A organizacdo dessas
informacBes exigiu, da minha parte, grande disponibilidade de tempo e dedicacao,
considerando que o Sistema de Controle Académico ndo disponibiliza o cruzamento dos
dados. O Grafico 6 (Apéndice) mostra a situacdo académica dos estudantes com
deficiéncia e/ou necessidades especificas dos cursos de graduacdo da UFOP com
ingresso de 1996 a 2014.

Analisando o Gréafico 6, é possivel perceber que, embora haja namero
consideravel de estudantes que ndo concluiram o curso de graduacdo (cancelaram a
matricula, ndo renovaram a matricula, foram desligados ou foram jubilados), 27 se
formaram e 64 estdo fazendo o curso.

N&o se pode deixar de considerar a representatividade desse total de matriculas.
No periodo em que foi realizada a coleta de dados no Sistema de Controle Académico,
em junho de 2014, havia 64 alunos em curso de graduacdo que manifestaram ter
deficiéncia e/ou necessidades especificas, em um total 13.400 alunos, 0 que é pouco, se
forem considerados que o percentual de pessoas no Brasil com, pelo menos, um tipo de
deficiéncia e idade de 15 a 64 anos é de 24,9% do total de pessoas com deficiéncia
(IBGE, 2010).
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Apresentados os dados da graduacdo, seguem informacg6es da pds-graduacdo. O
primeiro registro de estudante com deficiéncia e/ou necessidades especificas na pés-
graduacdo ocorreu em 2007, um aluno do mestrado em Filosofia com baixa visdo. No
periodo de 1996 a 2014, foram identificados sete estudantes com deficiéncia®,
conforme mostra a Tabela 6 (Apéndice).

Desses sete estudantes, trés sdo do sexo masculino e quatro do sexo feminino.
Quanto a deficiéncia: um estudante tem deficiéncia fisica, um estudante tem baixa
visdo, dois estudantes tém surdez e trés tém deficiéncia auditiva. Quanto a situacdo
académica, cinco deles se formaram e dois se encontram matriculados. No periodo em
que foi realizada a coleta de dados, junho de 2014, havia dois estudantes com surdez
cursando o mestrado em Educagdo, em um total de 1.002 estudantes matriculados nos
cursos de p6s-graduacéo.

Localizar os estudantes com deficiéncia ou necessidades especificas e analisar a
situacdo académica abriu possibilidades para conhecer o campo da forma como
realmente é (LUDKE; ANDRE, 1986).

3.1.2.2 Acdes de acessibilidade e PDIns dos estudantes

Com a analise dos projetos e atividades realizadas como proposta de
acessibilidade e de incluséo e dos PDIns, do periodo de 1996 a 2014, identificou-se que
a UFOP, inicialmente, desenvolveu acbes de acessibilidade nos processos seletivos.
Eram acOes que visavam ao acesso dos estudantes com deficiéncia. Mas, a medida que
eles foram rompendo as barreiras e ingressando nos cursos de graduacdo e de pOs-
graduacdo, uma politica de educacédo de pessoas com deficiéncia foi se delineando.

No ato da matricula ou quando o estudante indica, no Sistema de Controle
Académico, deficiéncia e/ou necessidades especificas, 0 que pode ocorrer a qualquer
momento do curso, o NEI inicia o processo de escuta. E 0 momento em que ele expde
as necessidades educacionais especiais, expressando a deficiéncia e demandas. A UFOP

apresenta-lhe estruturas de apoio e recursos humanos, pedagdgicos e instrumentais e

33 Estes ntimeros estio de acordo com as declaracdes feitas pelos proprios estudantes ao NEI. No entanto,
podem existir outros estudantes com deficiéncia na UFOP, ndo declarados.
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contata o colegiado de curso, docentes e profissionais dos outros setores, de acordo com
a demanda, para conhecimento da deficiéncia e elaboracdo do PDIn, que indica a¢des de
acessibilidade e de incluséo.

A andlise dos PDIns foi uma etapa exploratdria da pesquisa. Verifiquei, nesse
documento, registros feitos por profissionais do NEI acerca de falas dos docentes e de
estudantes sobre demandas e acGes de acessibilidade implementadas. Assim, articulei as
questBes da pesquisa com as informacdes dos PDIns, no sentido de desvelar a politica
de inclusdo educacional praticada no cotidiano universitario.

Nos documentos disponiveis nos arquivos, localizei atividades pedagogicas
desenvolvidas principalmente a partir de 2008. Trata-se de reuniGes pedagdgicas entre
docentes de diferentes areas do conhecimento para reflexdo e reorganizagdo de diversas
estratégias metodoldgicas e de formas de avaliacdo, considerando singularidades dos
estudantes. De acordo com os registros localizados em alguns PDIns, o objetivo dessa
acao é incentivar, no ambiente académico, a reflexdo coletiva sobre a prética inclusiva.

Além dos relatos dessas reunides, foram encontrados registros de encontros
realizados entre os colegiados de curso, profissionais do NEI e docentes que
ministravam disciplinas para estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas.
Trata-se de reunides menores, com a intencdo de apresentar demandas e desafios, tanto
dos estudantes quanto dos proprios docentes, e construir alternativas. Constatou-se que
essas situagbes contribuiram para que os docentes questionassem suas proprias
concepcBes e até mesmo identificassem esteredtipos presentes em suas praticas
profissionais.

Foi possivel identificar que os estudantes que mais demandaram realizacdo de
reuniGes pedagogicas entre docentes e técnicos do servico especializado foram os que
tinham autismo, surdez, cegueira e baixa visdo. Os assuntos estavam relacionados a
acessibilidade e as barreiras: estratégias pedagdgicas, formas de avaliacdo, monitoria
individual, uso de tecnologias assistivas, traducdo e interpretacdo, empréstimo de
tecnologias e professor tutor. E possivel avaliar a importancia desses encontros para
deslocamento e reorganizacdo do fazer docente, propiciando a construcdo de saberes
necessarios para a inclusao desses estudantes. Trata-se de construir um saber possivel
partindo de um néo saber.

Em um dos PDIns, esta o registro da inquietacdo de um docente diante de um

ndo saber. Tratava-se de como conduzir o processo de ensino e aprendizagem para um
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estudante cego, em uma disciplina que tinha como um dos conteddos o Desenho
Tridimensional.

Verificou-se que ha preocupacdo dos docentes de incluir os estudantes, porém a
énfase, em muitos casos, ainda esta na deficiéncia e ndo no sujeito. Nesse sentido, as
caracteristicas subjetivas e intelectuais sdo ofuscadas ou até mesmo anuladas.

O trabalho do NEI pode contribuir, pois, na formacdo e informacdo, dando
visibilidade ao sujeito e ndo a limitacdo. O foco deve estar na barreira e ndo na
deficiéncia.

Por outro lado, constatou-se abertura para o didlogo e disponibilidade para
construir praticas pedagdgicas diferenciadas e compartilhar experiéncias. Alguns
estudantes tém um professor tutor que os acompanham mais de perto, orienta nas
escolhas, estimula a participacdo, envolvendo-os em um processo de aprendizagem
cooperativa. O professor tutor discute com os demais docentes e com os profissionais do
NEI as estratégias de acessibilidade e incluséo.

Identificou-se também a¢des no ambito do Programa Pré-Ativa, no qual uma das
linhas é destinada a a¢Ges de acessibilidade e de inclusdo. O objetivo do Programa Pro-
Ativa € incentivar o desenvolvimento de projetos que contribuam para a melhoria do
ensino na graduacao, entre os quais se ressaltam acessibilidade a espacos museologicos
e acessibilidade a ambientes virtuais e producdo de materiais tateis acessiveis para um
estudante cego do curso de Geografia a distancia.

O NEI trabalhava com pouca tecnologia da informacdo e, para construir
estatisticas de avaliacdo de alunos com deficiéncia, consultar nimero de atendimentos,
catalogar acervo de material acessivel, entre outras atividades, ha acimulo de tarefas
manuais extremamente caras e quase sempre pouco produtivas. Destaca-se o Projeto
Sistema de Controle de Documentos e Base de Dados para o Nucleo de Educacdo
Inclusiva da UFOP, financiado com bolsa do Programa Incluir. Ele é desenvolvido por
um docente e por um aluno autista do curso de Ciéncia da Computacdo. O projeto visa a
programar um sistema computacional que organize e consulte fontes de dados do NEI,
incluindo nas bases de dados, e documentos diversos.

Foi possivel compreender que esse projeto, além de impactar na melhoria do
atendimento a estudantes da UFOP com deficiéncia, contribui diretamente para o
empoderamento do estudante com autismo envolvido. Diante dessa informagéo, surgem

novas perguntas. Os outros 64 estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas
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matriculados durante o periodo desta pesquisa estdo vinculados a algum dos projetos de
ensino, pesquisa e extensdo? Existem barreiras impostas a eles quando buscam
experiéncias que véo além da sala de aula?

A medida que analisava as informagBes nos documentos disponiveis, novas
perguntas iam surgindo, revelando a complexidade do processo de inclusdao de
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas na UFOP.

Quanto as agdes que visam a acessibilidade comunicacional, a inclusdo de
estudantes com deficiéncia na UFOP tem sido compreendida como indo além do
ingresso nos cursos. A instituicdo procura trabalhar no sentido de identificar e romper
diversas barreiras comunicacionais que, cotidianamente, sdo impostas a eles. Assim,
uma das agdes comunicacionais desenvolvidas no periodo de 1996 a 2014 foi a
transcricdo, para Braile, de materiais didaticos. Para isso, 0os docentes encaminharam,
para o laboratério do NEI, textos, obras inteiras e apresentacdes em Power Point para
transcricdo para estudantes cegos. A demanda exige dos docentes e do NEI
planejamento e conhecimento especifico. A acdo é realizada em sete etapas:
escaneamento do texto; limpeza/organizacao (notas de rodapé e notas inseridas no corpo
do texto); descricdo de imagens/graficos/tabelas/formulas; transcricdo para Braile;
revisao; impressdo e encadernacdo. Além de materiais didaticos, foram produzidos
contetidos diversos em Braile, como cédula de votacéo para participacdo em elei¢fes de
colegiado de curso, oficios, atas de reunido, planos de ensino, programacao de eventos,
certificados, entre outros.

Pela analise documental foi possivel compreender como ocorria a producdo e a
adaptacdo de materiais didaticos acessiveis, que, normalmente, ja estavam indicadas no
PDIn do estudante. As acbes evidenciaram concepcOes e valores referentes a
pressupostos de inclusdo, uma vez que se propunham a identificar e a romper as
barreiras a aprendizagem, com estimulo, cooperacéo e busca de independéncia.

Uma barreira identificada foi a demora no envio do material pedag6gico ao
laboratdrio do NEI para adaptacdo ou até mesmo o ndo envio. Assim, o estudante néo
recebia 0 material didatico a tempo de se preparar para as aulas, 0 que acarretava
prejuizos académicos. O fato demonstra que a cultura institucional inclusiva ainda
estava se fortalecendo e apresentava desafios de ordem atitudinal e organizacional. E
preciso acompanhar de que forma cada sujeito envolvido no processo educacional

responde as acgdes de acessibilidade e de inclusdo implementadas. As barreiras
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atitudinais presentes no contexto universitario, principalmente nas relagdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem, quando conhecidas e prevenidas continuamente,
podem transformar a cultura institucional. Assim, identificar tais barreiras deve ser o
ponto de partida para a implementacdo de medidas capazes de transforma-la em
possibilidade de incluséo.

A construcdo de mapas tateis também foi uma acdo desenvolvida na UFOP com
0 objetivo de promover acessibilidade comunicacional. Dependendo dos detalhes do
material didatico, a utilizacdo de recursos tateis € necessaria para 0 acesso do estudante
aos contetidos e a construcdo do conhecimento com independéncia e empoderamento.
Em 2012, 2013 e 2014, ocorreram estudos sobre a construcdo de materiais didaticos
tateis e foram construidos materiais para estudantes cegos e com baixa Visdo,
principalmente para um aluno do curso de Geografia. O material produzido era
composto de mapa tatil, legenda e descricdo em Braile. Considera-se que os estudos
sobre a producdo de materiais tateis contribuem para a ampliacdo das ferramentas de
acessibilidade, porém ha outros elementos que devem ser considerados, como o modo
de usar estes recursos. A intervencdo pedagdgica e o retorno do estudante por causa da
acessibilidade do material didatico tatil foram fundamentais para verificar a
aprendizagem, assim como aprimorar a elabora¢éo e a apresentacao do recurso.

Outras acBes que visavam a acessibilidade comunicacional foram a
traducdo/interpretacdo de LIBRAS para estudantes surdos da graduacdo e da pOs-
graduacdo. A atuacdo de profissionais intérpretes de LIBRAS ocorreu na sala de aula,
em palestras e em eventos académicos realizados na instituicdo. A experiéncia
institucional na acessibilidade a estudantes surdos é recente e 0s registros nos PDIns
revelam desafios de ordem organizacional e de aprendizagem: dominio da segunda
lingua, o portugués, relacdes que envolvem o tripé aluno, docente e intérprete/tradutor, e
formas de avaliacdo foram alguns dos elementos que evidenciaram a necessidade de
mais investigacdes.

Visando a acessibilidade instrumental, a UFOP adquiriu, com recursos do
Programa Incluir e com outros recursos da planilha orcamentaria, um acervo
significativo de tecnologias assistivas, disponiveis nas salas de acessibilidade e
emprestadas a estudantes com deficiéncia. A aquisicdo se deu acordo com as demandas
apresentadas a partir de 2001. Trata-se de globo de aumento, lupas eletronicas,

impressoras Braile, maquinas de escrever Braile (mecénica e elétrica), linhas Braile,
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telescopios monoculares, leitores de telas (autbnomo e instantaneo) para pessoas cegas,
leitores de livros digitais falados, mesas tateis falantes, softwares ampliadores de telas
com auxilio de voz, notebooks, entre outras. Ha varios registros nos PDIns indicando
empréstimos e acbes de capacitagdo para 0 uso de tecnologias assistivas, 0 que
contribuiu para a independéncia de estudantes.

A construcdo de uma universidade que atenda as necessidades dos estudantes
exige planejamento e investimento. Tdo importante quanto o investimento em
tecnologias é o investimento na formacdo humana para a quebra de sentimentos e
atitudes de preconceito, estereotipos e estigmas sobre a pessoa com deficiéncia. As
universidades tém, pois, compromisso com uma formacdo que valorize, respeite e
defenda os direitos humanos.

No periodo de 1996 a 2014, ocorreram eventos de formacdo de docentes e
técnicos, em seminarios, encontros, foruns, oficinas e cursos que trouxeram a discussao
e a reflexdo sobre educacdo das pessoas com deficiéncia. Foram abordados temas
diversos, como acessibilidade atitudinal, fisica, deficiéncia, dudio-descrigdo, LIBRAS e
educacdo de estudantes autistas. Destaca-se a realizacdo do Encontro do Nucleo de
Educacao Inclusiva, que, em 2013, realizou sua quarta edi¢do, junto com o IX Simposio
de Formacdo e Profissdo Docente. O evento representou uma oportunidade para dar
visibilidade as acGes de acessibilidade e inclusdo e, principalmente, as barreiras
existentes no meio académico. Durante 0 evento aconteceu um encontro entre
estudantes (com e sem deficiéncias), familiares de estudantes, docentes e técnicos da
UFOP e outras pessoas da comunidade. Foi uma roda de conversa sobre barreiras e
acOes propositoras da educacdo para todos, indicando propostas para fortalecimento da
politica de educacdo para a inclusao.

Outro fator observado nos levantamentos de dados da pesquisa foram os
curriculos dos cursos de graduacdo da UFOP. Partiu-se da compreensdo de que 0s
cursos de graduacao tém papel fundamental na construcdo, informacéo e disseminacéo
de conhecimentos teoricos e praticos sobre a educacéo inclusiva.

A construcdo do curriculo implica selecdo de certos contetidos em detrimento de
outros. Afirmam Rahme, Diniz e Maia (2014, p. 144):

O curriculo funciona como um artefato, que produz e reproduz o que a
sociedade determina. Desse modo, podemos pensar em CcOmo as
caracteristicas que sdo determinadas pela sociedade se ddo no contexto
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escolar, uma vez que a escola segue um padrdo determinado pela sociedade e
tende a excluir as diferencas.

Neste sentido, considero pertinente, para meu objeto de estudo, verificar em que
medida os curriculos dos cursos de graduacdo da UFOP, oferecem condi¢cbes para uma
formacgéo na perspectiva inclusiva aos seus estudantes. Tais condi¢Oes foram verificadas
também durante a coleta de dados com os sujeitos da pesquisa.

Desta forma, verifiquei, nas matrizes curriculares dos cursos, disponiveis no site
da PROGRAD, a oferta de disciplinas sobre a tematica, possibilitando conhecimentos
sobre deficiéncia, acessibilidade e inclusdo. O Quadro 2 apresenta essas disciplinas e 0s

departamentos a que pertencem.

Quadro 2 — Disciplinas que abordam as tematicas deficiéncia, acessibilidade e inclusao,
por cddigo, carga horaria, departamento a que pertence e carater
(eletiva, obrigatoria, optativa por curso)

CARATER
CH DEPART.

DISCIPLINA DESCRICAO ' -
SEM. ELETIVA |OBRIGATORIA |OPTATIVA

LTB
PORTUGUES COMO LTL - LTL - Lingua
LET817 SEGUNDA LINGUA | 60 DELET Lingua Portuguesa -
— LIBRAS Inglesa

ACB ADM
ALl AMB
ARQ AUT
CBB CIV
CJM COM
DIR ECO
EFB EIM
EST FAR
N ACL EFL FLL
INTRODUGAC A 60 DELET | FLBFSB FSL LTL MTL PRO
LIBRAS GEO HIB MUS PED OLI
HIL JOR
LTB LTL
MEC MED
MET MUL
MIN MTB
NUT PIM
QUI SER
SIM TUR

LET966

TRADUCAO DE 60 DELET AMB AUT ) )

LETO11 LIBRAS LTB LTL

REPRESEN
CSA504 TACOES SOCIAIS 60 DECSO JOR - -
DA DEFICIENCIA
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POLITICA SOCIAL
SETORIAL IV:
CSA361 \DOSOS E 60 DECSO - SER -

DEFICIENTES

IDENTIDADE E

CSASS3 "DEFICIENCIA"

60 DECSO SER - -

NECESSIDADES
EDU533 EDUCACIONAIS 60 DEEDU - PED -
ESPECIAIS

FUNDAMENTOS
EDU414 PSICOSSOCIAIS DO 60 DEEDU PED - -
CODIGO BRAILE

GEO/EAD
EADG614 LIBRAS 30 DEEAD - PED/EAD -

PROCESSOS
EDUCACIONAIS DE
INCLUSAO E
EXCLUSAO

EAD261 60 DEEAD - PED/EAD -

ACESSIBILIDADE
MUL406 EM MUSEUS 30 DEMUL MUL - -

EDUCACAO FISICA:
NECESSIDADE
EFD119 EDUCAGIONAL 60 | CEDUFOP - EFB EFL -

ESPECIAL

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Sistema de Controle Académico da UFOP (2015)
Nota: A descricdo das siglas dos cursos encontra-se no apéndice.

Com base nesses dados, constatei a presenca das tematicas deficiéncia,
acessibilidade e inclusdo em cursos da UFOP. Por outro lado, considero essa presenca
incipiente, visto que, na maioria dos cursos, essas disciplinas sdo oferecidas como
eletivas ou ainda ndo sdo ofertadas. E preciso considerar a transversalidade das
tematicas, 0 que demanda formacdo académica atenta a questdo da diversidade e das
necessidades humanas. Mas espero ampliar, com informagdes sobre os cursos que
oferecem essas disciplinas, os dados coletados. E, por meio de entrevistas com 0s
estudantes pesquisados, buscar evidenciar contradi¢oes, visibilidades e invisibilidades
em curriculos.

A formacgdo nas tematicas deficiéncia, acessibilidade e inclusdo vai além de
conhecimentos tedricos. A UFOP indica que esta caminhando nesse sentido, pois
verificou-se que, desde 2011, docentes dos cursos de Pedagogia e de Museologia

encaminharam, ao todo, seis estudantes para a realizacdo de estagios curriculares no
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laboratério do NEI. Essa acdo demonstra sensibilidade e compromisso dos docentes
com a formacao préatica dos seus alunos e pode servir de exemplo a seus pares, fazendo
do NEI um grande centro de estagio.

Alunos de cursos de graduacdo e pos-graduacdo da UFOP realizaram visitas
técnicas ao laboratorio do NEI para ampliacdo de conhecimentos sobre acessibilidade e
inclusdo de pessoas com deficiéncia. As visitas foram agendadas pelo docente
responsavel em formulario disponibilizado em www.nei.ufop.br e ocorreram de acordo
com os objetivos apresentados. A formacéo por meio de visitas ao NEI também ocorreu

para alunos da Educacédo Basica e Ouro Preto e de Mariana.

3.1.2.3 Apontamentos sobre os estudantes que concluiram a graduacéo

Verificou-se, nos PDIns dos estudantes que concluiram a graduacéo,
informacBes sobre o que aconteceu apds essa etapa. A formacdo que receberam
contribuiu para o exercicio da profissdo? Esses estudantes deram continuidade aos
estudos? Considerando os PDIns dos 27 estudantes egressos, em apenas sete deles
foram localizados registros dessas informacdes.

O primeiro PDIn é de um aluno de Engenharia de Producdo com baixa visdo que
se graduou em 2008. Os registros revelam que o estudante exercia a funcdo de
engenheiro de producdo em uma empresa de grande porte, desde 2009, e tinha
regressado a UFOP para dar noticias, tanto profissionais quanto pessoais. Em 2010,
2011, 2012 e 2013, solicitou o apoio do NEI na orientacdo da operacionalizagéo de
leitores de tela e na forma de orientacGes a empresa, quanto a aquisicdo de tecnologias
assistivas, visando a acessibilidade e ao melhor desempenho profissional.

O segundo PDIn € de um aluno do curso de Matematica com baixa visdo que se
formou em 2011. Apos concluir a graduacdo, fez mestrado em uma universidade
publica federal do Estado de Minas Gerais. Em 2013, retornou a UFOP como professor
substituto do Departamento de Matematica. Um ano depois, fez concurso publico e
passou a compor o quadro dos docentes efetivos da UFOP.

O terceiro PDIn é de um aluno do curso de Matematica com baixa viséo. Ele se

formou em 2010 e é professor de Matematica concursado, nas redes de ensino estadual
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e municipal de Ouro Preto. Registros, em seu PDIn, informam que ele regressa sempre a
instituicdo, durante o evento Mostra de Profissdes, com os alunos, para conhecer 0s
cursos oferecidos pela universidade e visitar o stand do NEI. Durante a Mostra de
Profissbes, a UFOP recebe estudantes da Educacdo Bésica de vérias cidades de Minas
Gerais e de outros Estados, sendo oportuno para o NEI informar a esse publico o que a
instituicdo pode oferecer quanto as questdes de acessibilidade.

O quarto PDIn é de uma aluna do curso de Direito que adquiriu deficiéncia fisica
durante a graduacdo. A estudante se formou em 2010 e advoga em Ouro Preto. Essas
foram as Unicas informacdes encontradas.

O quinto PDIn é de uma aluna do curso de Letras que tem deficiéncia fisica. Ela
se graduou em 2013 e, desde entdo, é docente em escolas publicas de Educacdo Basica
de Mariana e Ouro Preto. A ex-aluna procura sempre o NEI para conversar sobre 0s
desafios encontrados na atuacdo profissional, ndo por sua deficiéncia, mas por
deficiéncia do sistema de ensino, por fragilidades e contradi¢fes. Além das questdes
profissionais, foram encontradas, no PDIn, informacbes pessoais relacionadas com
saude, familia, casamento e expectativas de continuidade dos estudos.

Os dois ultimos PDIns sdo de estudantes cegos. A aluna do curso de Pedagogia
se graduou em 2012, com rendimento académico de destaque: 5° lugar entre os 117
graduados. No mesmo ano, ela foi aprovada em concurso publico estadual para
professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Ainda em 2012, regressou para
informar sobre as barreiras impostas a ela no momento de assumir o cargo. O relato
deixa explicito que foi impedida de tomar posse no cargo para o qual realizou o
concurso publico. Estad anexado ao PDIn o documento expedido pela junta médica, que
a considera inapta para o exercicio do cargo, pelo fato de ser cega. Assim, ela solicitou
apoio a UFOP, no sentido de ajuda-la a reivindicar seus direitos. Em 17 de maio de
2013, a UFOP enviou carta a Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo do
Governo de Minas Gerais manifestando repudio a decisdo que julgou inapta, em razédo
de ser cega, uma candidata aprovada em concurso publico.

O acontecimento revela desconhecimento do disposto no Decreto n°. 3.298/1999
e na Constituicdo Federal de 1988 e de diversos tratados internacionais sobre direitos
das pessoas com deficiéncias. Como foi abordado no Capitulo 2, ter uma deficiéncia
historicamente implicava (parece que ainda implica) ser parte das minorias, dos

marginalizados. Esses grupos eram vistos pela sociedade como o0s anormais, €, por isso,
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Ihes era negado o exercicio dos direitos, principalmente o direito a educacdo e ao
trabalho. Prevalecem os sentimentos de uma sociedade preconceituosa, orientada por
estigmas e estereotipos.

As Ultimas informagdes que constam nesse PDIn sdo de novembro de 2013,
registrando que a ex-aluna esteve na UFOP para participar do Encontro do Nucleo de
Educacao Inclusiva.

O outro ex-aluno cego graduou-se em Engenharia de Producdo, em 2014. Em
seu PDIn consta que atua profissionalmente como coach, levando pessoas e empresas a
alcancar resultados positivos por meio de um processo estruturado de
autoconhecimento, aumento de percepcdo e reestruturacdo cognitiva. Consta também
que ele continua a contar com o apoio da instituicdo na preparagdo de materiais
acessiveis.

Foi encontrada uma copia de uma carta, transcrita em Braile, escrita por colegas

do estudante apds a concluséo do curso.

Agradeco a Deus por ter planejado que vocé e seus pais escolhessem visitar
aquela velha casa baguncada na esquina da Rua José Trindade. Hoje tudo faz
sentido, ndo imaginava o qudo importante seria conviver com vocé todos
esses anos. Vocé me ensinou mesmo sem perceber que “ha muitas pessoas de
visdo perfeita que nada veem”. Obrigado por me ensinar que 0s problemas
sdo do tamanho que a gente da a eles. Vai ser estranho continuar aqui e nao te
encontrar nos lugares de sempre e acostumar com nOSSOS amigos
perguntando de vocé, mas ao mesmo tempo estarei com muito orgulho de
saber que vocé é um profissional de sucesso e consegue transformar a vida de
tantas pessoas através do seu exemplo de luta. Desde o inicio acho que o que
nos aproximou foi a alegria de viver, que temos de sobra. [...] E com muito
orgulho e alegria que comemoramos essa Vitoria com vocé! Durante esses
anos, foi uma honra, para nds, conviver, sorrir e aprender grandes li¢cdes com
um cara excepcionalmente maravilhoso — como pessoa, como amigo, como
estudante... Como REPUBLICANQ! Sempre bem humorado, com boas
histdrias. Sempre disponivel para os amigos. [...] A for¢a ndo vem de vencer.
Suas lutas desenvolvem suas forgas. Quando vocé atravessa dificuldades e
decide ndo se render, isso é forca. Vocé é a prova mais intensa de forca de
vontade e garra na busca de seus ideais, obrigado por ter me inspirado por
todos esses anos juntos, e mesmo que esteja indo embora o nosso laco de
amigos/irmédo nunca se rompera (Trecho da carta, 2013).

O conteudo da carta demonstra que a presenca do ex-aluno na instituicdo
contribuiu para a valorizagdo do ser humano e o fortalecimento da cultura inclusiva
entre os estudantes. O foco dos colegas ndo estava na deficiéncia, mas no amigo e

colega, considerado como sujeito, evidenciando atitudes acessiveis. Ha reconhecimento
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e valorizacdo das potencialidades intelectuais e da convivéncia respeitosa e afetuosa

entre os pares.

3.1.2.4 O que a anélise documental indica sobre a acessibilidade fisica na UFOP

No que se refere a acessibilidade fisica, em 2008, foi desenvolvido, com
recursos do Programa Incluir, o projeto Adequacdes Arquitetonicas para Acessibilidade
Fisica no Prédio do ICEB. O projeto, elaborado pelo NEI, contou com recurso
financeiro no valor de R$ 119.484,80, para a instalagdo de rampas e plataformas
elevatorias, além de sinalizacdo tatil.

As obras e aquisicdes para instalacdo das rampas e plataformas foram
concluidas. Para a sinalizacao tatil foi elaborado, sob a responsabilidade de arquitetos da
UFOP, um levantamento arquitetdnico esquematico do ICEB. O documento subsidiaria
o termo de referéncia para a contratacdo de empresa especializada para elaboracdo do
projeto de sinalizacdo piso-tatil. Em vista do prazo para execucdo da proposta e da
morosidade nos encaminhamentos, a etapa ndo foi concluida.

Verificou-se também documentos datados dos anos de 2011 e 2013, referentes a
solicitacbes de manutencdo das plataformas elevatdrias no prédio do ICEB aos 6rgaos
competentes da UFOP. Diante desta informacdo, decidiu-se, no dia 2 de junho de 2015,
fazer uma visita in loco. Lamentavelmente, foi possivel constatar que as plataformas
ndo garantiam acessibilidade, pois necessitavam de manutencdo. Os botdes e alavancas
estavam quebrados, impossibilitando seu funcionamento. Além disso, o ICEB
continuava sem sinalizacdo piso-tatil. Portanto, a acessibilidade fisica apresentava
desafios tanto de ordem politica e organizacional, quanto de ordem atitudinal. Mais uma
vez, estava diante da complexidade do processo de inclusdo. Ndo se constroi uma
universidade acessivel e inclusiva se a pratica ndo estiver articulada com as dimensoes
da cultura e da politica institucional (SANTOS, 2003).

Em 2009, a UFOP, por meio do NEI, submeteu nova proposta ao Programa
Incluir, também visando a acessibilidade fisica, a Elaboracdo de Projeto de
Acessibilidade nos Campi da UFOP, aprovada com recurso or¢camentario no valor de

R$ 120.000,00. A proposta teve como objetivo contratar empresa especializada para
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elaborar projeto de acessibilidade nos campi da instituicdo. Ha registros de grandes
desafios na execucdo da proposta quanto aos encaminhamentos para a contratacdo e
execucdo dos respectivos servigos e quanto aos atrasos na liberagdo do recurso,
associados ao longo periodo de greve. Assim, 0 prazo para execugdo da proposta foi
prorrogado para o final de 2010 e o projeto foi concluido.

A empresa contratada elaborou o projeto de acessibilidade das areas externas dos
campi. Entretanto, a instituicdo informou que ndo dispunha de dotacdo or¢camentéria
para a implantacdo do projeto. Os registros também ressaltam o comprometimento da
administracdo da instituicdo em buscar junto ao Ministério da Educacédo para liberacédo
dos recursos necessarios, comprometendo-se a instaurar 0 competente processo
licitatério tdo logo isso ocorresse.

No inicio de 2011, foram feitas diligéncias na UFOP por parte do Ministério
Publico Federal, decorrente de Acdo Civil. A Promotora Federal reuniu-se com 0s
estudantes com deficiéncia atendidos pelo NEI e a equipe de peritos inspecionou as
instalagOes da instituicdo, no Campus Morro do Cruzeiro. A promotora constatou que a
UFOP vinha se esforcando no sentido de garantir o direito a educagdo quanto as
questdes pedagogicas, comunicacionais e instrumentais. Constatou também a
inadequacdo dos espacos fisicos e recomendou a universidade realizar as adequacgdes de
modo a equacionar o objeto da Agéo Civil.

No dia 1° de margo de 2011, aconteceu a audiéncia no Mistério Publico Federal
e 0 juiz estabeleceu o prazo de 90 dias para que a UFOP apresentasse um projeto de
adequacao minima de acessibilidade fisica, conforme consta no despacho do Ministério
Publico Federal (2011):

Estabeleco prazo de 90 (noventa) dias para que a Universidade apresente um
projeto de adequagdes minimas de espacos fisicos de acessibilidade das
pessoas com deficiéncia. Apds, o decurso de tal prazo, abra-se vistas ao MPF,
a DPU para que se manifestem. Devera a UFOP informar e fraquear ao MPF
e a DPU ao acesso as reunides que forem realizadas para a finalidade
determinada.

Assim, a administracdo superior da UFOP reuniu-se para ciéncia do Termo da
Audiéncia e para discutir estratégias de encaminhamento da decisdo judicial. Como
estratégia implementada, foi instituida uma Comissdo Especial, que realizou

levantamento/diagndstico das condicGes de acessibilidade nos prédios da UFOP, para
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subsidiar o Termo de Referéncia na contratacdo de empresa para elaboracdo do plano
minimo de acessibilidade, conforme determinou a Justica.

Foi feito um check list na parte interna dos prédios em todos os campi da UFOP,
com a opinido dos estudantes com deficiéncia, para os quais os prédios antigos do IFAC
e do ICHS eram os que apresentavam as condi¢cdes mais criticas de acessibilidade. A
realizacdo da etapa contou com o apoio de 22 estudantes de diferentes cursos e da
equipe do Pet Civil, que subsidiaram o trabalho da Comissdo Especial. Foi elaborado o
Memorial Descritivo, que possibilitou encaminhamentos na contratacdo da empresa que
elaborou o plano de acessibilidade. Encerrado o prazo estipulado pela Justica, o projeto,
assim com as atas das reunides, foi encaminhado ao Ministério Publico para avaliacéo.

Constatou-se que a Prd-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento
(PROPLAD) possui os projetos detalhados para acessibilidade as edificacfes no
perimetro tombado pelo Instituto de Patrimdénio Histérico e Artistico Nacional
(IPHAN): ICHS, em Mariana, e IFAC, em Ouro Preto. Possui também os projetos de
adequacdo da acessibilidade externa para o Campus de Jodo Monlevade e o Campus
Morro do Cruzeiro, elaborados com base em Elaboracdo de Projeto de Acessibilidade
nos Campi da Universidade, em 2010.

Em relatdrio recente encaminhado ao MEC, no ano de 2015, foram encontradas

as seguintes informacgoes:

Para viabilizar os projetos foi encaminhado a SESU/MEC, o pedido de
descentralizagdo de crédito para a execucdo das obras, com valor estimado
em R$ 1.595.041,87 (um milhdo, quinhentos e noventa e cinco mil, quarenta
e um reais e oitenta e sete centavos), o qual ndo teve sua aprovacgdo até a
presente data.

Entende-se que a UFOP tem realizado ac¢Ges no sentido de viabilizar adequagdes
fisicas, com o objetivo de promover a acessibilidade universal. Entretanto, tem de haver
a liberacdo de recursos especificos para esses fins, 0 que me leva a questionar se o
compromisso esta, de fato, inserido nas linhas politicas da UFOP ou caminha a medida
que os que enfrentam as barreiras de acesso aos espacos publicos reivindicam
judicialmente seus direitos.

Considera-se que a UFOP tem se empenhado no fortalecimento da politica de
inclusdo das pessoas com deficiéncia e/ou necessidades especificas, principalmente em

comparagdo com o trabalho realizado em outras IES, conforme apresentado no Capitulo
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2 desta dissertacdo. A consolidacdo do NEI, o acompanhamento dos estudantes por
meio da realizacdo dos PDIns, as a¢Oes de acessibilidade atitudinais, comunicacionais,
pedagogicas, curriculares, instrumentais e de formacdo, tudo isso revela
comprometimento e valorizagdo da diversidade humana. Obviamente, como foi
observado, é preciso eliminar as barreiras ja existentes e as que vao surgir.

A anélise documental revela que o principal desafio estava na superacdo das
barreiras fisicas, que eram obstaculos as pessoas com deficiéncia que buscavam a UFOP
para estudar ou trabalhar.

A fase exploratoria contribuiu para 0 meu préprio deslocamento, possibilitou
abertura para compreender melhor o campo e, consequentemente, ampliou escolhas na
conducéo da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986).

3.2 A escolha dos estudantes participantes da pesquisa

A escolha dos estudantes participantes da pesquisa passou por Varias etapas, a
medida que a pesquisa caminhava. Com a analise de teses e dissertacbes que tratam da
tematica, a localizagdo e identificacdo dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
especificas que frequentaram ou frequentam a UFOP e as acgdes institucionais
apresentadas nos PDIns dos estudantes e nos projetos, os rumos do estudo foram se
definindo, tanto na escolha dos sujeitos, quanto na forma de conduzir a coleta dos
dados.

Assim, a amostra, em conformidade com os objetivos do estudo, foi formada por
cinco estudantes da graduacdo, sendo dois cegos, um com baixa Vvisdo, um com
deficiéncia intelectual e um com espectro do autismo. A amostra foi composta segundo
trés critérios: a) Deficiéncias abordadas em pesquisas realizadas; b) A
representatividade de estudantes com deficiéncia na UFOP; c¢) A disponibilidade dos
estudantes em participar da pesquisa.

Quanto ao primeiro critério, o fato de estudantes com deficiéncia intelectual ndo
terem sido mencionados em estudos realizados sobre a tematica, na Educagdo Superior,
me levou a inquietacBes. Por que os estudantes com essa deficiéncia ndo foram

abordados nas pesquisas? Sera que poucos tém alcancando esse nivel de ensino? Para
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aqueles que o alcancaram, como tem ocorrido a trajetoria académica? Assim, defini que
seria importante investigar os estudantes da UFOP que se declararam como deficientes
intelectuais e autistas.

Sobre o segundo critério, ao constatar que a deficiéncia visual era a mais
representada entre os estudantes da UFOP com deficiéncia, considerou-se pertinente
envolvé-los na amostra. A escolha dos estudantes tornou-se viavel pela possibilidade de
contato e, principalmente, pelo fato de dois ja terem concluido a graduacéo e 0s outros
trés terem mais de trés anos na instituicdo, o que poderia contribuir para a consisténcia
dos dados coletados. Também foram levados em consideracdo os registros nos PDIns, o
que possibilitaria fazer o cruzamento dos dados. Esses sujeitos, mesmo enfrentando
barreiras, em constante luta pelo reconhecimento de suas potencialidades, concluiram a
Educacdo Béasica em escolas comuns e ingressaram no Ensino Superior. No Quadro 3, a

amostra de estudantes € apresentada.

Quadro 3 — Caracterizacdo por nome, idade, sexo, curso, deficiéncia e situacao
académica da amostra de estudantes investigados

Nome Idade Sexo Curso Deficiéncia Situacéo
) o Pedagogia )
Hevila 30 Feminino ) i Cegueira Formada
(Licenciatura)
Marta 21 Feminino Histdria (Licenciatura) Baixa visdo Cursando
Vitor 24 Masculino  Engenharia de Producao Cegueira Formado
) ) . y Espectro de
Joaquim 36 Masculino  Ciéncias da Computacdo ) Cursando
autismo
) ) ) ) Deficiéncia
Gabriel 23 Masculino Letras (Licenciatura) Cursando

intelectual e fisica

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Sistema de Controle Académico
PROGRAD/UFOP (2014)
Nota: Os nomes utilizados sdo ficticios, exceto o da Hevila, que preferiu ser identificada.

Delimitei o nimero de cinco estudantes, por possibilitar explorar os dados
qualitativos de forma detalhada, por meio do uso da entrevista e da observacao,
considerando o tempo previsto no cronograma. Entretanto, estava ciente de que nao se

esgotariam as possibilidades do processo de inclusdo que se poderiam encontrar.
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3.3 Quanto aos procedimentos e construcédo dos instrumentos da pesquisa

Considerando as caracteristicas da metodologia estudo de caso, apresentadas no
inicio deste capitulo, diferentes instrumentos foram utilizados para a coleta das
informacdes: entrevista semiestruturada, observacdo, diario de campo e feedback da
pesquisa. A entrevista, segundo Ludke e André (1986), € um dos principais
instrumentos para a coleta de dados em estudos de caso, por possibilitar o
estabelecimento de uma relacdo de interacdo, em que 0 sujeito entrevistado pode
discorrer sobre a tematica proposta na pesquisa, além de permitir adaptabilidade,
acompanhamento de ideias e aprofundamento das respostas dadas.

Segundo Moreira (2002, p. 54), a entrevista pode ser classificada em trés tipos:
1) Estruturada; 2) Completamente aberta; 3) Semiestruturada. A entrevista estruturada
apresenta um conjunto de questfes ja determinadas e o pesquisador parte do principio
de que o entrevistado apresenta as condi¢des necessarias para fornecer dados relevantes.
A entrevista completamente aberta apresenta um nimero de questdes que ndo sao
especificas nem fechadas, ou seja, ndo delimita uma estrutura de forma fixa. A
entrevista semiestruturada estd entre os extremos das duas primeiras, sendo necessarios
o0 planejamento e a elaboracdo de um roteiro com perguntas norteadoras, para que 0
participante possa relatar o que é relevante para a pesquisa. Portanto, as respostas
podem ser relativamente livres, além de o pesquisador poder “acrescentar uma questdo
ndo prevista, dependendo das respostas dos respondentes” (MOREIRA, 2002, p. 54).

Assim, a escolha da entrevista semiestruturada para a realizacdo da coleta dos
dados nesta pesquisa mostrou-se mais adequada por possibilitar manter a clareza dos
objetivos do estudo e, a0 mesmo tempo, permitir a reelaboracdo e a elaboracdo de
perguntas a medida que as informac6es eram relatadas. Tavares (2000, p. 49) afirma
que, na entrevista semiestruturada, o entrevistador “tem clareza de seus objetivos, de
que tipo de informag&o € necessaria para atingi-los, e de como essa informacéo deve ser
obtida”. Assim, a técnica da entrevista apresentou grande contribui¢do para a pesquisa,
por desvelar a realidade dos sujeitos participantes no processo de inclusdao na UFOP e
compreender melhor os dados obtidos por meio da analise dos documentos, projetos e

PDIns, apresentados anteriormente.
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Dessa forma, para saber o que os estudantes pensavam sobre 0 processo de
inclusdo na universidade, as entrevistas semiestruturadas ocorreram durante o més de
julho de 2015. Antes, porém, de ir a campo, foi realizado o planejamento da entrevista e
construido o roteiro semiestruturado.

Esse exercicio, que envolveu o planejamento e a construcdo do instrumento, ndo
foi algo facil como pensava de inicio. No primeiro momento, foi elaborada uma lista
grande de perguntas consideradas relevantes para o estudo por atender aos objetivos da
pesquisa. No segundo momento, levou-se em conta os critérios apontados por
Szymanski (2011) como fundamentais para a elaboracdo de perguntas em pesquisas
qualitativas: a) Consideracdo dos objetivos da pesquisa; b) Amplitude da questdo para
permitir o desvelamento de informagGes pertinentes ao tema da pesquisa; c¢) Cuidado
para evitar inducdo de respostas; d) Escolha dos termos das perguntas; e) Escolha do
termo interrogativo.

Com esses critérios, foram realizadas as adequagfes necessarias nas perguntas
elaboradas anteriormente, selecionadas as melhores e eliminadas as que ndo trariam
insumos para o problema. Elaborou-se, assim, o roteiro semiestrutrurado (Apéndice),
com perguntas norteadoras que tinham como objetivo trazer a tona as elaboracdes dos
participantes sobre o tema do estudo. A entrevista foi dividida em trés partes: 1) Perfil e
aquecimento; 2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior; 3) Formagéo
profissional.

Na Parte 1, os participantes apresentaram dados referentes ao perfil (sexo, cor,
idade, tipo de deficiéncia, estado civil e outros) e a caminhada na Educacdo Basica. Na
Parte 2, as perguntas referiam-se a estes topicos: a) Processo seletivo; b) Acessibilidade
e barreiras. Na Parte 3, os sujeitos da pesquisa foram indagados sobre a formacdo e a
atuacdo profissional: objetivos, projetos e atuagdes. O que desejava era obter, com as
questdes apresentadas nos trés momentos, um relato das acdes e experiéncias, o que, de
acordo com Szymanski (2011), faria emergir varias abordagens da tematica e,
consequentemente, contribuiria para o enriquecimento da anélise.

ApoOs a selecdo dos participantes, fiz o contato inicial com cada um. Os
procedimentos utilizados foram embasados em Szymanski (2011, p. 25), que ressalta
cuidados que o pesquisador precisa ter no momento da entrevista, entre 0s quais:
assegurar-se da compreensdo dos participantes acerca dos objetivos da pesquisa;

oferecer-lhes um minimo de seguranca em relacdo ao pesquisador; dar-lhes liberdade
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para ndo participarem da pesquisa; protegé-los por meio do sigilo quanto aos
depoimentos; possibilitar-lhes acesso aos dados e analises, além de levar em conta que
eles estdo situados num ambiente social. Para a autora, “as razdes para esses cuidados
sdo éticas e também metodoldgicas, no sentido de se procurar maior fidedignidade nas
informagdes” (p. 25).

Assim, o0 tema e 0s objetivos da pesquisa foram apresentados aos participantes,
abrindo espaco para perguntas e ddvidas e estabelecendo um clima cordial. Foi
explicado que, por meio da entrevista, apresentariam aspectos do seu processo de
inclusdo no Ensino Superior e que as entrevistas seriam semiestruturadas com um
roteiro, para facilitar a coleta das informacdes, deixando clara a importancia da sua
participacdo na pesquisa. Esclareceu-se ainda que a entrevista ocorreria durante 0 més
de julho de 2015 e que haveria trés encontros, sendo dois reservados para a entrevista e
um para a apresentacdo dos dados coletados e de consideracdes. Os encontros seriam
agendados de acordo com a disponibilidade, sem prejudicar os estudos, o trabalho e o
descanso. Por fim, solicitou-se a permissdo para a gravacdo da entrevista, garantindo
direito ao anonimato, acesso as gravacdes e analises, além de poder fazer as perguntas
que desejassem. Foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice).

Feito o contato inicial, segui-se a conducdo da entrevista propriamente dita. No
dia e hora agendados, realizei, com cada participante, um pequeno periodo de
aquecimento para fazer emergir questdes mais pessoais e estabelecer um clima mais
informal. Pedi que o estudante falasse do percurso académico na Educacdo Basica e
dissesse com quem morava e 0s membros da familia, entre outras questdes (Apéndice).
Essa foi a primeira parte da entrevista, que chamei de aquecimento e que trouxe
informacdes fundamentais sobre os participantes, estabelecendo, ao mesmo tempo, a
introdugdo ao tema da pesquisa. Szymanski (2011, p. 28) afirma que “a preparagdo de
uma entrevista ¢ um processo cuidadoso” e os momentos iniciais propiciam
informacdes importantes para 0 pesquisador.

Realizado o aquecimento, fiz a primeira pergunta: Como aconteceu ou acontece
0 seu percurso académico na UFOP? A questdo teve como objetivo trazer a tona o
primeiro arranjo narrativo dos estudantes com deficiéncia sobre o objeto de estudo. Foi,

portanto, o ponto de partida para o relato, com foco no ponto que queria desvelar, mas,
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ao mesmo tempo, ampliando o suficiente para que eles escolhessem por onde comecar
(SZYMANSKI, 2011). Deixei que o entrevistado falasse livremente.

Apos a questdo desencadeadora, fui inserindo as demais perguntas, referentes a
acessibilidade e as barreiras no Ensino Superior, a segunda parte da entrevista. As
perguntas foram feitas de forma gradativa e, a medida que os relatos eram concluidos, ia
apresentando a minha compreensdo do discurso do entrevistado. Para Szymanski
(2011), a compreensdo da fala do entrevistado pelo pesquisador tem o objetivo de
descrever e sintetizar as informag6es recebidas, sem assumir a forma de uma avaliagéo
pessoal. Trata-se, portanto, de expressar a compreensdo da fala nas palavras do
pesquisador. Para Szymanski (2011), esse feedback representa cuidado ético e
possibilita a correcdo por parte do participante. O procedimento foi fundamental no
decorrer da entrevista, principalmente para um dos entrevistados, pois possibilitou
clareza e aprofundamento do que estava sendo dito.

Durante a segunda e a terceira parte da entrevista, além de indicar a
compreensdo da fala do entrevistado, a minha atuacdo se deu no sentido de manter o
foco no problema da pesquisa. Assim, apresentei, no final de cada parte da entrevista,
uma sintese, utilizando as palavras do entrevistado. De acordo com Szymanski (2011, p.
44), a finalidade de fazer uma sintese, de momento em momento, “¢ a de se apresentar
qual o quadro que estd se delineando para o/a entrevistador/a, isto €, como se esta
acompanhando a fala do/a entrevistado/a.” Dessa forma, a sintese contribuiu para trazer
a entrevista para o foco que desejava aprofundar, principalmente nos casos em que
ocorreu digressdo. Conforme as recomendac¢des de Szymanski (2011), observei em que
momento o0s entrevistados sairam do tema, que tipo de assunto abordaram e como
responderam ao serem chamados de volta ao assunto da pesquisa, 0 que foi muito
significativo e sera considerado na hora da analise.

Além da elaboracdo de sinteses, ao longo da entrevista, foram elaboradas
questdes de esclarecimento, quando a narrativa se mostrava confusa ou ndo muito clara,
questdes focalizadoras e questdes de aprofundamento (SZYMANSKI, 2011, p. 49).
Considerando que a entrevista estava organizada em torno de um objetivo, essas
questdes tiveram a funcdo de focar o objetivo: analisar o processo de inclusdo de
estudantes com deficiéncia no Ensino Superior.

A entrevista foi a etapa de coleta de maior relevancia para a pesquisa, pois, além

da escuta de cada sujeito participante, a observacédo revelou importantes informacoes.
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De acordo com Ludke e André (1986, p. 36), 0 pesquisador, na entrevista, deve levar
em conta ndo apenas o roteiro da entrevista e as respostas verbais dos participantes, mas
também a comunicagdo ndo verbal. Explicam os autores: “Gestos, expressoes,
entonacdes, sinais ndo verbais, hesitacOes, alteracbes de ritmo, enfim, toda uma
comunicacdo ndo verbal, cuja captacdo é muito importante para a compreensao e a
validacdo do que foi efetivamente dito” (p. 36).

Dessa forma, a observagcdo ocorreu durante a realizagdo das entrevistas e
permitiu um olhar atento ao contexto. Isso me levou a identificar novos elementos, por
meio dos gestos e do modo como os estudantes com deficiéncia expressaram vivéncias
e sentimentos. Sabendo que a observacdo, mesmo aberta a dinamica do campo, deve ser
orientada e sistematizada para que se torne uma técnica cientifica, foram observados,
além das expressGes ndo verbais, 0 contexto em que ocorreram as entrevistas, a
acessibilidade e as barreiras atitudinais, fisicas e comunicacionais, considerando 0s
objetivos do estudo.

Afirmam Ludke e André (1986, p. 25):

Planejar a observagdo significa determinar com antecedéncia o que e como
observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das observages é a delimitacdo
do objeto de estudo. Definindo-se claramente o foco de investigacdo e sua
configuragdo espaco-tempo, ficam mais ou menos evidentes quais 0s
aspectos do problema que serdo cobertos pela observacdo e qual a melhor
forma de capta-los.

Para registrar os elementos observados, utilizei o diario de campo, que me
acompanhou no momento empirico da entrevista. Assim, foi possivel fazer notas sobre
0 campo, a comunicacdo ndo verbal, as impressfes acerca das questdes atitudinais e
fisicas e as facilidades e dificuldades vivenciadas por nds no acesso ao campo.

As entrevistas foram transcritas, constituindo a primeira versdo escrita do texto
da fala, que foi registrada tal como se deu. Ao transcrever as falas, revivi cada momento
e a forma como ocorreu a interagdo. Na segunda versdo, que passou a ser o principal
referente, fiz uma revisao, sem substituir termos.

As entrevistas foram lidas, relidas e apresentadas aos estudantes entrevistados,
pessoalmente e por e-mail, para aprovacdo ou ampliacdo das questdes apresentadas por
eles anteriormente. Para Szymanski (2011), o feedback na pesquisa cientifica € muito

relevante. Portanto, esse momento representou, para 0s participantes da pesquisa, 0



116

conhecimento da forma como os dados foram organizados e serviu para aprofundarem a
reflexd@o sobre a temética, o que contribuiu para enriquecer os dados.

Com as entrevistas e observagdes realizadas, portanto, esta sendo construido este
estudo de caso, que utiliza os PDIns de estudantes com deficiéncia e/ou necessidades

especificas, projetos de acessibilidade e inclusdo e notas de campo.
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4 EXPERIENCIAS DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA UFOP

Este capitulo apresenta as experiéncias de inclusdo vivenciadas por cinco
estudantes com deficiéncia, entrevistados segundo trés eixos principais: 1) Perfil e
experiéncias na Educacdo Basica; 2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior; 3)
Formacao profissional.

Conforme foi explicado, os nomes que identificam esses estudantes séo ficticios,
em respeito ao direito ao anonimato na pesquisa, com excecdo de Hevila, que

reivindicou ser identificada.

4.1 O encontro com o0s sujeitos da pesquisa: 0 processo de inclusdo em questao

Hevila — Estudante cega que se formou em Pedagogia

1) Perfil e experiéncias na Educacéo Bésica

O convite feito a Hevila para participar da pesquisa foi encaminhado por e-mail,

em 29 de junho de 2015, com obtenc¢do da seguinte resposta:

Estou com muito desejo de comunicar a minha experiéncia na Universidade
e a boa nova da minha vida: a conquista do direito de lecionar, que sé agora
se efetivou. N&o restam duvidas de que quero sim participar de sua pesquisa
(E-mail enviado por Hevila, em 30 de junho de 2015, em resposta ao
convite).

Diante da aceitacdo, marcamos a entrevista para o dia 10 de julho de 2015, na
Escola Estadual Padre Café, em Guanh&es-MG, onde ela atua como docente. A decisao
de me deslocar quase 300 quilémetros para gerar os dados ndo foi por um acaso, haja
vista que poderia entrevista-la pelo Skype. No e-mail da resposta, Hevila informou que,
havia cinco dias, estava atuando na docéncia, depois de quase trés anos reivindicando

judicialmente o direito que lhe foi negado pelo fato de ser cega. Assim, seria
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enriquecedor para o estudo observar as relacfes implicitas nesse ambiente educacional e
registrar, no diario de campo, minhas impressdes e sentimentos acerca de
acontecimentos que surgiam no momento empirico da pesquisa.

Quando cheguei a escola, fui recebida pela vice-diretora, que me conduziu até a
sala de professores, onde Hevila me aguardava, acompanhada da professora de apoio.
Estava corrigindo atividades realizadas pelos seus alunos. Encontrava-se presente
também seu esposo, que havia levado um lanche, mas logo se retirou.

A escola, localizada no centro da cidade, tem um prédio de quatro andares que
dificulta a acessibilidade fisica. Hevila informou que a entrevista poderia acontecer em
uma sala de aula, no terceiro andar. Ao subirmos as escadas, foi possivel observar a
auséncia de corrimdes. Hevila ndo usava bengala, e colocou a méo direita no ombro da
professora que a conduzia.

Ao chegarmos a sala, a professora de apoio demonstrou que ficaria presente
durante a conversa, sentando-se ao lado da Hevila, como se fosse uma extensdo do seu
corpo. Percebi certo desconforto da entrevistada. Assim, agradeci a professora e pedi
que ficasse a vontade para se retirar, pois a entrevista seria apenas com Hevila. Ela se
retirou demonstrando inseguranca, sem ter certeza de que deveria mesmo se afastar. A
expressdo de seu rosto demonstrou preocupagdo. Ao mesmo tempo, levou uma das
maos a sua cabeca e parecia confusa. Ao sair, se esqueceu de levar a sua pasta, e voltou
algum tempo depois para buscé-la.

Hevila, natural de Guanhdes, estava com 30 anos. Declarou-se de cor parda.
Assumia quase sempre papel de lideranca nos grupos a que pertencia (grupo de
estudantes, grupo de amigos, grupo familiar). Comecou a perder a visao aos trés anos de
idade, consequéncia de artrite e uveite ocular, ficando cega. Formou-se em Pedagogia
na UFOP, em 2012, e morava com 0 esposo € a mae na cidade em que nasceu.
Recentemente, assumiu a funcdo de professora de uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental e estava se preparando para ser mae.

Membro de uma familia numerosa, de seis irmédos (que, na época da entrevista,
residiam em Guanhées, em Belo Horizonte e nos Estados Unidos), Hevila sempre
contou com o apoio dos familiares na trajetdria escolar, principalmente, do pai, ja

falecido, e da mé&e, ambos com formacdo escolar da primeira etapa do Ensino
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Fundamental. Ela recebeu o Beneficio de Prestacdo Continuada® até 25 de junho de
2015, data em que solicitou a suspensdo especial, uma vez que iniciou as atividades
profissionais.

Hevila iniciou os estudos em 1991, com seis anos de idade, em uma escola
particular de Guanhdes. Sua experiéncia na Educacao Basica foi marcada pela busca
constante do direito a uma educacdo escolar que respeitasse as suas singularidades. Ela

afirmou:

Ainda tenho bem nitido, na minha lembranca, aquele dia do més de janeiro,
de 1991, em que ouvi um didlogo entre minha mée e meus irmaos, em que 0s
mesmos comentavam que havia chegado a hora de eu entrar na escola; e que
uma instituigdo particular era a Unica escola que tinha aceitado me
matricular. Eu, na minha candura infantil, ndo entendi a frase: “A Unica
escola que tinha aceitado me matricular”. Mas confesso que algo me
intrigou, indicando que alguma coisa estava escapando da normalidade
(Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Hevila relatou uma experiéncia traumatica vivenciada na primeira escola.
Contou que a professora colocou sobre a mesa uma folha de papel e uma lata de lapis de
cor, recomendando a todos que colorissem para ficar bonito. Os colegas coloriram,
entretanto, ela ndo podia. Como permaneceu quieta, logo comecgou a chamar a atengédo

dos colegas, que indagavam o motivo, fazendo que ela desse conta da sua deficiéncia:

Acredito que, naquele instante, eu comecei a entender o porqué das outras
escolas terem me rejeitado. Naquele momento, eu percebi que era diferente.
De imediato, a professora ndo reagiu, hoje penso que ela ndo sabia lidar
com uma aluna com deficiéncia visual, e nem mesmo ousou tentar (Entrevista
concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Foi neste momento que Hevila tomou consciéncia de sua deficiéncia. E,
frustrada por ndo fazer as atividades propostas e ficar sozinha na sala de aula, nos
momentos de lazer, ela comecgou a querer saber por que, em casa, fazia coisas que nao
era possivel fazer na escola. Diante de tamanha frustracdo, passou a recusar ir para
escola e a familia acatou sua decisdo. Assim, a escola onde foi alfabetizada passou a ser

0 seu lar: “Todos eram muito pacientes e com uma pedagogia suave, foram dando conta

% 0 BPC é um beneficio da Politica de Assisténcia Social, individual, ndo vitalicio e intransferivel, que
garante a transferéncia mensal de um salario minimo ao idoso, com 65 anos ou mais, e & pessoa com
deficiéncia, de qualquer idade, com impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, que comprovem ndo possuir meios para prover a propria manutencdo nem de té-la provida
por sua familia.
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de saciar a minha fome de saber”. Porém, as tentativas da familia de buscar uma escola
publica que aceitasse matricular Hevila ndo cessaram.

Trés anos depois, em 1994, j& com nove anos, uma escola estadual bem préxima
de sua casa aceitou a sua matricula. Propositalmente, ela ficou na turma do filho da sua
irma, pois havia esperancas da familia de que ele pudesse apoia-la. Durante toda a
Educacdo Basica, Hevila ndo recebeu apoio da administracdo da escola e dos
professores. O apoio recebido vinha da familia, que ndo media esforcos para fazer o que
fosse necessario para otimizar seus estudos, e do sobrinho e colega de sala, Lucas,
sempre pronto a conduzi-la. Até o segundo ano do Ensino Médio, eles estudaram na

mesma sala de aula e construiram, coletivamente, estratégias de acessibilidade.

Para as letras, ele pegava na minha mao, eu decorava o contorno. E a minha
familia passou a comprar as letras tateis, porque eu também néo tive acesso
ao Braile. Era o Lucas quem ditava, passava do quadro para mim. Eu
escrevia, mas eu mesma ndo lia. Mas eu escrevia para ocupar meu tempo.
Entdo, o meu sobrinho foi comigo até o segundo ano do Ensino Médio
(Entrevista concedida por Hevila, em 10 de julho de 2015).

Lucas era amigo e tutor. Todas as atividades eram realizadas pela dupla, que
criava as proprias metodologias e se destacava pela independéncia e aprendizagem. Eles
eram sempre 0s primeiros, tendo sido considerados, em varias ocasies, 0s melhores da
classe, com medalhas de honra ao mérito. Porém Hevila se sentia excluida: “Quando 0s
professores achavam que eu ndo ia dar conta de alguma coisa, ja me excluiam sem
consulta, sem verificar se eu dava ou ndo conta, se eu tinha outra possibilidade”.

As adaptacOes pedagdgicas eram de responsabilidade da familia, que recebia
orientacdes de uma psicopedagoga de um hospital puablico, em Belo Horizonte. Todo
recurso de acessibilidade era oportunizado pela familia, que sempre fez questdo de
garantir a ela condigdes para independéncia e desenvoltura. No entanto, Ihe era proibido
levar, para a escola, tecnologias para a acessibilidade: “Eu tinha uma carteira inclinada
gue minha familia mesmo comprou. A escola ndo a preservou e, com menos de quatro
meses, estava toda destruida. Entdo, proibiram-me de levar as tecnologias, porque nao
iam se responsabilizar”.

No segundo ano do Ensino Meédio, Hevila deixou de contar com o apoio do
amigo, tutor e sobrinho. Lucas desejava estudar a noite, para ficar préximo da

namorada, e Hevila se recusava a estudar no periodo noturno:
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A namorada do Lucas era da turma da noite e estudar neste turno, para mim,
era inviavel. Também eu ja estava mais consciente sobre os meus direitos, da
minha independéncia, eu ndo queria estudar a noite e entendi que a escola
tinha que se adaptar a mim. Nessa época, eles me deram, por escrito, uma
recomendacdo para que eu passasse a frequentar as turmas do supletivo.
Minha irma teve que ir até a Secretaria de Educacéo e protestar (Entrevista
concedida por Hevila, em 10/07/2015).

A partir de entdo, Hevila ouvia as aulas, mas ndo participava, ndo realizava as
atividades, porque ndo havia acessibilidade, pois era proibida de levar o notebook para a
sala de aula. Disse ela: “[...] ia a escola s6 para debrucar na carteira, porque néao tinha
0 Lucas, ndo tinha mais nada”. Entao, passou a ir a escola somente para realizar as

avaliagdes.

Comecei a constatar que, em casa, eu aprendia mais que na escola, pois eu
podia usar meus recursos, podia ler um livro e eu aprendia mais. Entdo, eu
comecei a entrar num processo meio depressivo e de resisténcia, tanto que a
maioria do meu terceiro ano foi com base em atestado médico. Porque eu
passei a questionar: se a escola era so para me avaliar, eu ia passar a ir 14
s0 para fazer a avaliacdo. Foi isso que aconteceu (Entrevista concedida por
Hevila, em 10/07/2015).

Hevila reforcou a importancia do apoio da familia, que, quando ela ainda era
pequena, aos poucos, a ensinava a buscar ser independente, reivindicar por si mesma 0s
direitos e lutar pelos sonhos. Um deles era graduar-se em Pedagogia e se especializar
em Psicopedagogia: “Sempre tive certeza que queria cursar Pedagogia. Meu objetivo,
na verdade, sempre foi ser psicopedagoga pelo suporte que eu recebi de uma
psicopedagoga, cujo nome é Lenira, que foi tdo importante na minha vida!”. Ela deixou
claro que a escolha profissional teve influéncia do trabalho realizado pela
psicopedagoga, na orientacdo a familia.

Assim, logo apds a conclusdo do Ensino Médio, seguiu na busca de acesso ao
Ensino Superior, para a concretizacdo da formacdo profissional. Entretanto, isso
implicava a superacdo de novas barreiras. Entdo decidiu silenciar por um tempo esse
sonho, para realizar outro, o casamento. Com 0 apoio do marido, iniciou 0 percurso no
Ensino Superior. A seguir, é apresentado o relato de acessibilidades e de barreiras nesse

nivel de ensino.
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2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior

a) Ingresso

Ciente do desejo de cursar Pedagogia, Hevila entendeu que a modalidade a

distancia seria a mais apropriada para ela, por possibilitar a permanéncia em Guanhaes e

por parecer que teria menores barreiras. Em 2007, ela participou do processo seletivo de

uma instituicdo particular, mas, mesmo tendo informado, na inscri¢cdo, que era cega, as

provas ndo foram adaptadas. “N&o havia prova especial, arrumaram um ledor de tltima

hora, aquele improviso todo. Eu falei: ‘Meu Deus, eu ndo quero voltar a passar por

tudo que eu ja passei no traumatico Ensino Médio ™.

Decidida a ndo cursar Pedagogia nessa instituicdo, Hevila participou do processo

seletivo da UFOP, em 2008, por haver, na modalidade a distancia, o curso pretendido.

Quando me inscrevi na UFOP, pediram laudo e as provas foram
estruturadas. Falei: “Aqui o caminho pelo menos esta comecando
diferente . Teve ledor e transcritor e a redacdo pediram que eu mesma a
escrevesse em uma folha bem grande, e eu escrevi, porque consigo escrever
(Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Embora houvesse pessoas que transcreviam as respostas da candidata, pela

observacao da demanda na ficha de inscricéo, foi exigido a ela que escrevesse redacao.

Aprovada em primeiro lugar, para cursar Pedagogia no Polo de Apoio Presencial

de Divinolandia de Minas-MG, ela pbde efetivar a matricula:

A matricula foi tranquila, ndo vi nenhum obstaculo. Eu ja senti a diferenca
quando me pediram os dados sobre minha deficiéncia e necessidades, e me
deram informagdes sobre o NEI. Entdo, aquela expectativa minha que ja
vinha positiva pelo acesso, aumentou mais ainda quando eu fui recebida
dessa forma, sendo informada que eu seria acompanhada, que eu teria um
suporte, que o NEI estaria a disposi¢éo (Entrevista concedida por Hevila, em
10/07/2015).

Segundo Hevila, a proposta de acessibilidade e de apoio académico anunciada

no ato da matricula significava uma quebra de paradigma. Mas ndo imaginava que a
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recepcdo na matricula se daria dessa forma, principalmente por se tratar de um curso a

distancia.

Eu que pensava ter na frieza do ensino a distancia uma espécie de armadura
para me proteger do despreparo do sistema educacional brasileiro,
encontrei, no curso de Pedagogia ofertado pelo CEAD da UFOP, uma das
formas mais humanizadoras de educacdo pelas quais passei até hoje. N&o se
trata de uma formula perfeita, mas de um modo de fazer educacgédo que se
esforca, no sentido de reduzir ao maximo as disparidades, com vistas a
oferecer igualdade de condi¢des e oportunidades (Entrevista concedida por
Hevila, em 10/07/2015).

Os primeiros dias de acesso ao curso no Polo de Apoio Presencial, em

Divinolandia de Minas,

por meio da Plataforma Moodle, foram como se ela estivesse de

volta ao Ensino Fundamental, pois estava fora da sua cidade. Sem o seu leitor de tela,

ndo conseguia acessar a Plataforma. Assim como fazia com Lucas, 0 marido lia em voz

alta todos os textos, digitava 0s comentarios e postava na Plataforma, no tempo previsto.

Sé entdo, ao regressar a casa, ela pdde conhecer as salas de aula virtuais,

utilizando o leitor de tela:

Ela disse que

Acessei a plataforma e achei tudo assim bem acessivel. Eu tinha dificuldade
para postar as atividades. Porque o menu la na plataforma era um pouco
tipo deslizante e o leitor ndo lia. E, as vezes, para mim, localizar era
complicado. Entdo, na maioria das vezes, era 0 meu marido que enviava as
atividades (Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

encontrou barreiras durante todo o curso, quando alguns

professores postavam documentos salvos como imagem ou como PDF, pois o leitor de

tela ndo lia esses formatos.

b) Questdes atitudinais

Hevila afirmou

que, nos primeiros semestres letivos na UFOP, a sua vivéncia,

principalmente com alguns colegas, foi marcada por esteredtipos. Com os colegas de

Guanhaes, que ja a conheciam, os lacos se fortaleceram, porém, com os demais, sempre

encontrava ressalvas quanto a sua capacidade de realizar um curso de graduacao.
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Tratavam-me como se eu fosse uma crianca. E essa questdo de infantilizar
sempre a pessoa com deficiéncia. Entdo era um pouco assim, sempre eu
tinha que mostrar para eles, que eu sou casada, tenho vivéncia normal, o
mesmo que acontece com eles. Um dia a gente estava num grupo e uma
colega falou: Deixa eu pegar na sua médo? E eu falei [riso]: “Pode”. Ela
disse: “Esta méozinha é igual de bebé! Vocé é tdo bebezinha que da até
medo de chegar perto que vocé, é delicada.” [riso] Eu sorri e falei assim:
“De fato, fisicamente sou toda pequenininha [riso], mas, vamos olhar da
identidade, eu acho que sou até muito grande. ” [riso] Ela silenciou. Eu falei:
“Nao, pode perguntar! ” E eu fui me abrindo para ela. Entao, as pessoas tém
0s seus porqués e ao invés de chegar e perguntar, eles ficam construindo as
proprias respostas, suas proprias concepcbes (Entrevista concedida por
Hevila, em 10/07/2015).

Segundo a entrevistada, a medida que revelava seu potencial, nas relacdes
estabelecidas nos ambientes virtuais do curso, nos encontros no Polo de Apoio
Presencial e nos seminarios, 0s estere6tipos eram amenizados e a atitude dos colegas
passava a ser de admiracdo: “Foram desconstruindo essa ideia da diferenca. Pois eles
apoiavam muito na deficiéncia, entéo, estava levando-os a se apoiarem naquilo que eu
tinha e ndo naquilo que me faltava”.

Hevila ainda afirmou que sempre aproveitava as oportunidades académicas,
como trabalhos em grupos sobre questdes dos ritmos de aprendizagem, para abordar,
com os colegas, temas sobre deficiéncia e necessidades humanas. “Sempre que tinha um
trabalho para apresentar, eu estava na explicacdo, entdo puxava esses ganchos
[risos]”. Por sua habilidade, ela passou a assumir um papel de lideranca nos grupos de
trabalho.

Quando pedimos que falasse sobre as relacdes estabelecidas com os docentes,
Hevila afirmou que o seu contato maior era com os tutores: “[...] quem sabia mais das
necessidades especiais eram o0s tutores, por causa da questdo da correcdo”. Ela

complementou:

Por isso que eu falo que acho que pode ter, e tinha, professores que nem
sabiam da minha deficiéncia. Porgue quando tudo estava correndo tranquilo
na plataforma eu ndo via necessidade de ir la e grifar: “Ah, professor! Eu
sou a aluna Hevila e tenho deficiéncia visual.” Porque a prova era |4 no
Polo, e ja estava tranquilo, eu ndo via necessidade (Entrevista concedida por
Hevila, em 10/07/2015).

Ela disse recordar que, quando procurava docentes para pedir determinada
intervencgdo especial, a atitude sempre foi de abertura para atendé-la. Havia aqueles com
quem ela tinha mais empatia e outros que eram mais distantes. Para solicitar apoio a sua

necessidade especifica, seguia a orientacdo que lhe era passada pela coordenacdo do
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curso: “Sempre protocolizar no Polo. SO que, muitas vezes, era um pouco demorado.
Entdo costumava encaminhar para o préprio professor. Quando também néo surtia
muito efeito, ai eu j& mandava direto para o NEI”.

Hevila disse que aprendeu com a familia a lutar sempre pela sua independéncia.
Portanto, desaprova todos os sentimentos de pena: “Tinha um trabalho em grupo e
diziam: ‘Nao, ndo vamos dar nada para ela porque é mais facil . Eu dizia: ‘Nao, todo
mundo vai dividir igual, se for sorteio é sorteio .

A sua atitude diante da sua deficiéncia sempre foi marcada pela afirmacéo do
direito a participacdo com independéncia. Entretanto, revelou que, diante de certas
barreiras atitudinais, como as impostas em videoconferéncias e seminarios, preferiu ndo

reivindicar esse direito.

Olha, eu porque ndo sou muito de reclamar, mas geralmente eu estava com
meu esposo ou com outros colegas e eu mesma pedia, por exemplo, as
videoconferéncias. As questdes, assim, de apoio pedagdgico eu nunca
procurei o Polo néo, assisti minhas videoconferéncias 4 de casa mesmo e
apoio pedagdgico nunca necessitei. S6 que quando tinha seminarios, 0s
grupos la apresentando os videos, eu sentia falta de uma preocupacéo com
descricdo. Os videos, as vezes, eram sO de imagens, entdo, essa questdo ai
nunca se atentaram. Mas também eu nunca cobrei, porque eu recorria ao
colega que estava do lado e eu mesma criava uma estratégia. Mas falar que
havia essa preocupacéo, ela nunca foi percebida ndo. (Entrevista concedida
por Hevila, em 10/07/2015).

Perguntei a Hevila como os docentes conversavam com ela para obter
informagdes sobre a melhor maneira de apresentar o conteido e de avaliar a

aprendizagem. Sua fala refor¢ou o que ja havia anunciado:

Os docentes nunca me contataram para obter informagdes sobre minha
aprendizagem, nem quando eu os procurei para adaptacdo das provas.
Quem contatou com duvidas sobre o que vinha em tabela, em graficos, sobre
o leitor de tela foi o NEI, mas os docentes nunca questionaram isso. Na
verdade, o fato do curso ser numa modalidade a distancia, apoiado mesmo
na plataforma, ja foi bem fundamental para mim. J& me permitiu muita
autonomia no acesso aos textos, as minhas producbes. Entdo eu acho que
isso foi 0 melhor e também a questéo de nao ter que deslocar todo dia, ja que
tenho limitacdo de mobilidade, entdo isso tudo contribuiu (Entrevista
concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Além dos docentes, os colegas também n&o se preocupavam em promover a

acessibilidade da colega durante a apresentacdo dos seminarios. Embora Hevila sempre
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fizesse questdo de lembra-los da importancia da acessibilidade, a atitude que prevaleceu

foi a indiferenca.

Nos seminarios, eu encontrava com a mesma barreira, por exemplo: muitas
vezes, como ja é proprio da Pedagogia, os colegas traziam, para nossos
seminarios, videos e ndo tinham a preocupacao de audio, descrevé-los para
mim. Nessa hora, eu ja puxava-lhes a orelha: ‘Nossa, nds estamos
estudando inclusdo e vocés ndo estdo preocupados em incluir colega?!’
[riso] ‘Olha, eu entendi tudo desse video!’ [riso] (Entrevista concedida por
Hevila, em 10/07/2015).

Perguntei também qual era a reacdo dos colegas para a falta da acessibilidade
nos contetdos apresentados. Ela disse: “Eles sorriam e no préximo seminério néo
mudavam a postura, continuavam do mesmo jeito. E continuou assim no curso inteiro”.

Ela destacou a necessidade de haver um processo de conscientizacao atitudinal
dos docentes, dos proprios estudantes que fazem parte da turma de pessoas com
deficiéncia e de todo o pessoal envolvido no processo educacional. A experiéncia
mostrou que o trabalho de inclusdo ndo podia ficar restrito ao NEI, acrescentando:
“Muitas vezes, a gente tem um ndcleo isolado, mas tem esses fragmentos. Eu penso que
0 Nucleo de Inclusdo deveria ser por setores, ser uma coisa mais intensiva”.

Afirmou que o curso de Pedagogia devia trabalhar com educacdo para a
diversidade, acrescentando: “Embora muito se fale, a minha formacédo nao foi para a
diversidade”. Citou, como exemplo, uma disciplina especifica do curso cuja avaliacdo

ndo atendeu aos anseios de formacao para atender as necessidades dos estudantes.

A propria estruturacéo da disciplina Processos Educacionais de Incluséo e
Exclusdo dentro do curso de Pedagogia € muito superficial. O importante € o
pedagogo estudar para lidar com o aluno. Eu questionava com os colegas e
cheguei a comentar com a professora do curso também. Nao trazem ali o que
realmente o professor precisa saber (Entrevista concedida por Hevila, em 10
de julho de 2015).

Para Hevila, o fato de um estudante com deficiéncia chegar a escola hoje e
enfrentar as mesmas dificuldades que ela enfrentou se deve muito a formagdo inicial do
professor, que oferece uma base muito superficial. Afirmou: “N&o precisa de magica, se
o professor chegasse a mim ou, pelo menos, me ouvisse de como seria mais facil para
mim, eu mesma teria dicas para ele”. Considerou, pois, que os alunos do curso de
Pedagogia a Distancia da UFOP ndo estavam preparados para lidar com inclusdo na

escola.
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Perguntei a Hevila que aspectos do Plano de Desenvolvimento Institucional e do
Projeto Politico-Pedagdgico do curso de Pedagogia a Distancia ela considerava
relevantes para a politica de inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFOP.
Respondeu que ndo teve acesso a esses documentos, por isso, ndo tinha subsidios para
argumentar. Entretanto, reforcou dois elementos que considerava necessarios:
“Acessibilidade nas atitudes e na comunicacéo. Pois, na verdade, ndo ha preocupacéo
tao explicita com a diversificacdo de estratégias que venham atender a todos”.

Hevila deixou claro que, durante o curso, a instituicdo ndo tomou atitude para
promover acessibilidade nas videoconferéncias e seminarios. Sempre solicitava ao
esposo e aos colegas fazer a audio-descricdo® de imagens, filmes, legendas. Ela
construiu, com alguns colegas, um grupo de afinidades, do qual era lider. Segundo ela,
era o grupo dos empolgados, que a apoiou, principalmente nas atividades que exigiam
deslocamento fisico.

Relatou que uma das lacunas na sua independéncia estava na questdo da
mobilidade. Nunca recebeu orientacfes de mobilidade e, hoje, a utilizacdo da bengala
ndo é recomendada, devido a artrose nas maos. Quando precisava fazer atividades
externas, era a grande amiga no curso, Eliane, quem a acompanhava nos lugares.

Para conhecer tais lacunas na sua mobilidade, apontarei o relato acerca das

acessibilidades e barreiras fisicas na UFOP.

c) Questdes fisicas

Para Hevila, a aplicabilidade das normas de acessibilidade fisica na UFOP
sempre foi discutida, porém, com limitacbes. Embora seu curso fosse a distancia, a
estudante, além de frequentar o Polo de Divinolandia de Minas, algumas vezes visitou o
Campus Morro do Cruzeiro, em Ouro Preto, para a realizacdo de seminarios e

participacdo em eventos académicos. Ela explicou:

% A dudio-descricdo é uma técnica de tradugdo visual intersemi6tica, a qual traduz empoderativamente os
eventos visuais em palavras, a serem lidas ou ouvidas por pessoas com deficiéncia. Assim, a audio-
descricdo possibilita a inclusdo, principalmente da pessoa com deficiéncia visual, na sociedade, por meio
do acesso a cultura, a arte, & educacéo, ao lazer e ao entretenimento. Outrossim, constitui resposta legal a
Lei n°. 1.098/2000, principalmente no que tange a acessibilidade comunicacional; ao Decreto Federal n°.
5.296/2004, em particular o Artigo 53; e ao Decreto Presidencial n°. 6.949/2009, principalmente no que
determina o Artigo 9.
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Na nossa vivéncia de pessoas com deficiéncia, percebemos que, muitas vezes,
os decretos e as normas trazem um certo amparo, mas um amparo do Gltimo
folego. As pessoas se preocupam mais em encontrar formas de burlar essas
normas, do que de concretizad-las. Na UFOP, eu sempre percebi uma
caminhada ascendente, um esforco de concretizar acessibilidade (Entrevista
concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Para realizar o trajeto no Polo de Apoio Presencial até a sala de videoconferéncia
e as areas de convivéncia, a estudante era acompanhada por uma pessoa da familia.
Depois, passou a contar com 0 apoio de colegas, jamais fazendo o trajeto sozinha. O
mesmo acontecia quando visitava o0 Campus Morro do Cruzeiro: “Quando eu precisava
me locomover eu conseguia, mas por questdo de amizade”. Relatou que ndo houve
preocupacdo da instituicdo em descrever o espaco fisico, 0 que representou uma
barreira, acarretando desafios na referéncia espacial.

Durante o curso, Hevila ndo utilizou a biblioteca do Polo de Apoio Presencial,
por auséncia de acessibilidade: “Nunca utilizei a biblioteca do Polo, também nem
haveria a possibilidade, porque o material era todo impresso em tinta e 0 computador
nédo contava com leitor de tela”.

A ex-estudante explicou que a acessibilidade fisica ao Polo de Apoio Presencial
se resumia a algumas rampas. Ela destacou: “E importante ter os guias tateis de chio e
também o cardapio da lanchonete em Braile. La no Polo, eu tinha sempre que
perguntar alguém o que estava disponivel no cardapio”. E refor¢ou a necessidade de

promover acessibilidade para além das rampas, ndo restringindo o direito de ir e vir.

d) Questdes comunicacionais

Hevila compreendia que a UFOP devia avangar em questdes relacionadas a
acessibilidade comunicacional. Ao perguntar a ela como teve acesso aos conte(dos
didatico-pedagdgicos trabalhados no curso, relatou que as duas maiores barreiras
encontradas foram textos postados no formato de imagem ou de PDF e as videoaulas,

que ndo contavam com a audio-descrigao.
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Eu tinha problemas mesmo quando os textos eram salvos como imagens, pois
os leitores de tela ndo realizavam a leitura. Buscava apoio nos bancos de
teses e dissertagdes, porque eu queria complementar minhas pesquisas. A
comunicacdo com o0s tutores era tranquila, eu recebia os e-mails
normalmente. As videoaulas ndo eram descritas, por exemplo: um professor,
numa videoconferéncia passou o contetido de LIBRAS, que estava previsto
no curso. E ensinou sinais de LIBRAS. Eu comentava com as colegas: ele
estava buscando atender as pessoas com deficiéncia, mas, eu ndo vou
aprender nada. [riso] Porque ndo tinha alguém para me mostrar os sinais,
transcrever. Entdo, de LIBRAS, eu ndo aprendi nada (Entrevista concedida
por Hevila, em 10/07/2015).

Conforme seu relato, até a disciplina que discutiu a inclusdo comunicacional de
pessoas com deficiéncia pela LIBRAS ndo Ihe proporcionou formas de se apropriar do
conhecimento e de interagir com ele. Foi, ao contrario, uma forte barreira
comunicacional, comprometendo a aprendizagem.

Pedimos a Hevila que explicasse como reivindicou acessibilidade as videoaulas
da referida disciplina: “N&o reivindiquei esse direito ao servico especializado e nem a
coordenacdo. Porque era final de curso e a avaliacdo dessa disciplina era so fazer um
resumo das leis, entdo essa parte estava tranquila”.

Quanto ao atendimento educacional especializado no colegiado de curso e no

NEI, visando a sua acessibilidade comunicacional, Hevila informou:

Quando havia necessidade mais explicita, eu procurava o NEI ou mesmo o
professor. O professor contatava o NEI, como aconteceu em Estatistica, que
eu passei a demanda ao professor e ele passou para o NEI e construiram o
material acessivel. Agora, no mais, era tranquilo, porque acho que era mais
o NEI que me procurava, me contatava de tempo em tempo para buscar
alguma dificuldade. Porque eu sé o procurava nas questfes extremas. Acho
que estou tdo acostumada a ter que buscar eu e minha familia. [riso] Até
discutia isso la em casa, que mesmo quando o texto era postado como
imagem eu procurava meu marido, meu irmdo e procurava encontrar
sozinha a versdo dos textos em PDF na rede. Muitas vezes, eu encontrei e
fazia a conversao (Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

De acordo com seu relato, ela procurava o apoio institucional para resolver
barreiras comunicacionais somente em Ultimo caso, depois de esgotadas as
possibilidades de resolvé-las com o préprio esforco e o apoio da familia. Embora o NEI
a procurasse para saber de suas demandas, ela preferia rompé-las com o apoio familiar,
como fazia desde o inicio na Educacdo Bésica.

Outra barreira comunicacional estava na renovagdo de matricula, pois nao
conseguia realiza-la com independéncia. Ndo podia tomar decisdes por si mesma,

afetando o seu empoderamento. Disse ela: “N&o sei se a limitagdo da acessibilidade era
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do site ou do leitor de tela que eu usava, mas eu encontrava algumas dificuldades”. Ela
ndo conseguia avaliar se as barreiras estavam nos ambientes virtuais da UFOP ou no

leitor de tela que utilizava. O fato € que ndo tinha acesso a todas as informagdes.

O leitor de tela lia parte sim, parte ndo. Mas eu também associo a isso o fato
que ndo tive um curso para lidar com meu leitor de tela e nem mesmo um
curso de computador. O que eu sei, aprendi a partir das minhas necessidades
e 0 que meu irmdo me ensinou. Entdo ndo consigo definir se era uma
limitagdo minha, do leitor ou do site (Entrevista concedida por Hevila, em
10/07/2015).

Nos foruns virtuais, ela acessava a participacdo dos colegas, porém encontrava
barreiras no link para suas proprias postagens. Disse ela: “O leitor lia as postagens dos
colegas, mas ndo conseguia incluir a minha; todas as vezes que chegava no campo da
edicdo, o leitor pulava para o final da tela”. Informou também que ela e o esposo
fizeram vérias tentativas para resolver a barreira, mas ndo tiveram resultado positivo.
Assim, quem postava suas mensagens nos foruns era Adailton, o esposo, como ja fazia
para o envio das demais atividades.

Como forma de acessibilidade que Ihe foi oferecida, relatou a elaboracdo de

avaliacBes com utilizagdo de materiais tateis.

Recebi figuras geométricas em relevo, mas era sé na hora da prova. Durante
o desenvolvimento da disciplina ndo, porque, na verdade, eu encontrava em
casa um objeto que pudesse representar e ficava la, discutindo com meu
marido e dava certo. Mas, novamente, estava eu buscando as estratégias.
[risos] (Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Dessa forma, Hevila indicou que as barreiras comunicacionais vivenciadas no
Ensino Superior foram a auséncia de audio-descricdo e a falta de acessibilidade a
ambientes virtuais, principalmente na &rea do estudante e em ambientes de
aprendizagem. Como forma de acessibilidade, recebeu materiais tateis, porém
oportunizados somente no momento das avaliacBes. Assim, a promocao da
acessibilidade comunicacional, durante o curso de Pedagogia, ficou, como na Educacéo

Basica, a cargo da familia.
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3) Formagéo profissional

Hevila considerou que, com a formacdo recebida na UFOP, se tornou uma
pessoa mais critica e posicionada, como profissional do processo de ensino e
aprendizagem: ‘“Toda essa luta que eu, pessoa com deficiéncia, tive para acessar 0
contexto dessa formacao tem sido essencial para lidar com as fraturas do sistema”.

Em 2012, antes da colacdo de grau, Hevila participou de um concurso publico
para professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, da Secretaria Estadual de
Educacdo de Minas Gerais. Foi aprovada em primeiro lugar, antes da prova dos titulos.
Como ainda nao tinha titulo de graduacdo, foi classificada no terceiro lugar geral e no
primeiro lugar na vaga de pessoa com deficiéncia. Foi nomeada em abril do ano de 2013
e, no ato do exame pré-admissional, na fase de caracterizacdo da deficiéncia, conforme
determina o Decreto n°. 3.298, de 1999, foi considerada inapta pela deficiéncia atestada.
Houve uma batalha judicial para a garantia do direito de lecionar, ora negado.

No aguardo da decisdo judicial, Hevila se especializou em Psicopedagogia
Clinica Institucional, pela Universidade Candido Mendes. Realizou também dois cursos
de aperfeicoamento pela UFMG, Educacéo de Jovens e Adultos e Género e Diversidade
na Escola.

Em abril de 2015, foi nomeada, por decisao judicial, e, em maio do mesmo ano,
tomou posse na Escola Estadual Padre Café, onde atua, passando a enfrentar novas
barreiras na garantia do acesso para o exercicio da profissao.

Da escola ndo recebi nenhum tipo de resisténcia, porém, do setor da SEAR,
dos responsaveis, houve uma tentativa para que eu desistisse do cargo. O
Estado também n&o se mostrou disposto a oferecer o que meu é de direito,
acessibilidade no cargo, conforme o Artigo 37 da constituicdo. Ent&o eu tive
que apelar, além da via judiciaria, que é mais lenta, apelar para 0s recursos
da midia. Quando a histdria saiu na midia e tomou amplitude maior, foi
revogada a posicao da Secretdria de Educacdo. Eles me garantiram, pelo
menos, o basico para eu desenvolver o meu trabalho, que é minha professora
suporte (Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Hevila disse que n&o tinha plena acessibilidade, considerando, principalmente, as
questdes fisicas do prédio da escola, porém nédo estava questionando essa barreira, no

momento.
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Ela afirmou que, na escola, era tratada com igualdade pela gestdo, pelos colegas
professores e, muito mais, pelos alunos, que sempre foram inclusivos e receptivos.
Disse: “Na verdade, eu criei espago para que meus alunos trouxessem as questoes, as
duvidas. Eles ficaram perguntando como ia ser para transpor o conteldo e eu
informei”.

O desempenho da docéncia se dava com independéncia e muita dedicacgéo:

Em termos praticos, eu, Hevila, fago meu plano de aula digitado e ja trago
para a escola tudo memorizado. Eu trago digitado, porque, para mim,
escrever é complicado. Meu roteiro, eu tenho memorizado e minha
professora de apoio transcreve para o quadro algumas atividades que eu
lanco no quadro. Gosto muito de usar o livro didatico, uso muitos jogos,
muitas masicas, muitos videos. Entdo, ndo me apoio muito com a professora
de suporte. O apoio é na questdo de cdpia, no auxilia na correcdo dos
cadernos e das avaliagbes. Eu quem elaboro as avalia¢Bes, todas as
atividades ou plano de aula. Cuido da disciplina e ja conhe¢o todos os meus
alunos (Entrevista concedida por Hevila, em 10/07/2015).

Terminada a entrevista, encontrei 0s seus alunos, que chegavam a escola. Foi
possivel observar a atitude inclusiva dos estudantes: abracos, perguntas sobre a aula,
demonstragéo de afeto e respeito.

Embora tivesse apenas quinze dias de atuagdo como docente, ela afirmou que ja
conseguiu aplicar muito do que aprendeu na universidade: “A priori, me adiantaram ser
uma coisa utopica, mas eu estou vendo que ndo é utdpica, o que eu aprendi na

academia esta se concretizando na pratica sim”.
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Marta — Estudante com baixa visao do curso de Licenciatura em Historia

1) Perfil e experiéncias na Educacgdo Basica

O convite a aluna para participar da pesquisa foi feito pessoalmente, no dia 28 de
junho de 2015, ap6s uma reunido do projeto de extensdo Audio-descrigdo,
acessibilidade e inclusdo, do Programa Caleidoscépio e do NEI, do qual a mesma era
monitora. Diante da sua concordancia, no mesmo dia, o convite foi enviado também por
e-mail e, entdo, agendei a entrevista para o dia 16 de julho de 2015, no apartamento
onde a aluna residia na cidade de Mariana.

Ao chegar a residéncia, localizada no centro da cidade, fui recebida por Marta.
Encontrava-se presente o irmédo, que também tem baixa visdo, que permaneceu em seu
quarto. O apartamento fica no segundo andar do prédio e 0 acesso € apenas por meio de
escadas. Marta ndo usava bengala e demonstrou familiaridade com o espago. Observei
que sua bengala estava encostada na parede préxima a porta de entrada. Disse que
estava cansada e contou que, no dia anterior, havia regressado de uma viagem a Porto
Alegre-RS para visitar o namorado. Diante do fato, apresentei-lhe a possibilidade de
realizar a entrevista em outro momento. A estudante disse que ndo havia necessidade,
pois tinha grande interesse em contribuir com a pesquisa e, apesar de cansada, desejava
fazé-la naquele dia.

Marta estava com 21 anos, matriculada no 7° periodo do curso de Licenciatura
em Historia da UFOP, no ICHS, Campus Mariana. Nao tinha filhos e se autodeclarou de
cor branca. Nasceu com baixa visdo, consequéncia de uma sindrome chamada
acromatopsia. Nao trabalhava e ndo recebia beneficio de prestacdo continuada. Desde o
inicio do curso foi beneficiada pelo Programa Bolsa Permanéncia®® da UFOP, o que
ajudava a complementar a renda familiar, que vinha do trabalho da méae, que é

supervisora pedagdgica na rede estadual de educacdo de Minas Gerais. Sempre se

% O Programa de Bolsa Permanéncia é uma agdo do Governo Federal de concessdo de auxilio financeiro
a estudantes matriculados em instituicGes federais de ensino superior em situagdes de vulnerabilidade
socioecondmica e para estudantes indigenas e quilombolas. O recurso é pago diretamente ao estudante de
graduacao por meio de um cartdo de beneficio (MEC/2013).
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mostrou dedicada aos estudos, foi bolsista em projetos de monitoria, de iniciacdo
cientifica e de extensé&o.

Embora more apenas com sua mae e seu irmdo, é de uma familia numerosa:
“Tenho meus avés numa outra cidade, tem meu pai, tenho outros irmdos também,
morando em outros lugares”. Filha de pais separados, disse que contou sempre com a
presenca e apoio da mae.

Natural de Campinas-SP, Marta iniciou seus estudos na idade pré-escolar, em
uma escola particular na cidade de S8o Lourengco-MG. Mas logo, antes mesmo de
concluir esta etapa, sua mée a matriculou em uma escola municipal, por julgar ser mais
facil reivindicar seus direitos a acessibilidade. “A minha mé&e resolveu me colocar numa
escola publica porque entendeu que seria melhor para reivindicar recursos.
Reivindicar direitos seria de alguma forma mais facil numa escola pablica”.

Assim, a estudante permaneceu na escola municipal até o final da primeira etapa
do Ensino Fundamental. Sua experiéncia, nesta escola, foi marcada pela reivindicacédo
de direitos por parte da mée, que exigiu atitudes pedagdgicas acessiveis dos professores.
Marta relatou:

Na escola municipal que eu estudei, geralmente, os professores copiavam as
matérias que eram passadas no quadro no meu caderno, com uma caneta
piloto preta, com letras maiores e mailsculas. Faziam todo esse processo de
copiar no meu caderno para que eu conseguisse ler, porque eu nao
conseguia enxergar aquilo que estava escrito no quadro. As provas também
vinham dessa maneira. Eu acho que era a principal coisa que era utilizada.
Quando tinha desenhos para eu colorir, eles também recebiam contorno
mais escuro para que eu pudesse fazer (Entrevista concedida por Marta, em
16/07/2015).

Como ndo enxerga cores, a aluna dependia, além dos contornos nos desenhos, de
alguém para etiquetar os lapis de cor e pinceis para que pudesse pintar com
independéncia. Tarefa que ficava a cargo da mae: “[...] eu tinha todos os materiais com
etiquetas das cores, mas quem fazia isso era a minha méae”. J& a audio-descri¢do desses
desenhos e demais imagens, Marta revela nunca ter recebido. “Hoje eu tenho noc¢éo de
que seria muito importante que essas imagens recebessem audio-descricdo para mim,
mas isso ndo aconteceu na minha época de escola basica”.

Durante a segunda etapa do Ensino Fundamental e todo o Ensino Médio, Marta
estudou em uma escola estadual e o apoio da mée e de um colega de sala foi

fundamental para seu acesso aos conteudos trabalhados. Sua mae fazia a leitura dos
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livros didaticos para ela e, muitas vezes, gravava com sua voz os capitulos e atividades.
“[...] Ela lia um determinado capitulo e ia gravando e depois eu escutava. Quando eu
precisava fazer um exercicio, uma atividade do livro, ou ela ia lendo isso para mim e eu
ia fazendo no caderno, ou entéo ela fazia uma copia com letras maiores.”

Quanto aos contetdos disponibilizados no quadro, diferentemente de como
acontecia nos primeiros anos do Ensino Fundamental, os professores ndo criaram
estratégias para que a estudante tivesse acesso aos registros feitos. Mostraram-se
indiferentes a deficiéncia da aluna. Afirmou Marta:

Na escola estadual os professores ndo tinham tempo. Entdo eu tinha um
colega que sentava do meu lado e ditava para mim tudo que estava no
quadro e eu ia escrevendo no meu caderno. O que ndo era muito bom,
porque eu tinha que escrever tudo bem rapido. Imagina, esse colega tinha
que fazer sua prépria copia da matéria e ainda ditar para mim! Enfim, eu
tinha que fazer isso rapido para néo atrapalhar a pessoa. E eu tinha certa
dificuldade para escrever (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

A estudante relatou que, desde pequena, foi uma pessoa de poucos amigos e se
considerava um pouco “fechada”. Contou que sempre teve colegas que faziam piadas a
seu respeito, desde a pré-escola até o Ensino Médio, o que, para ela, caracteriza
demonstracdes de preconceito. Apesar disso, superou essas dificuldades e o apoio que
recebeu na escola béasica foi gragas a muita luta, principalmente por parte da sua mae.

Marta disse que houve negacdo de suas necessidades especificas por parte da
escola e também da sua propria parte. Ela afirmou: “Eu ndo queria admitir que a falta
de acessibilidade era ruim para mim, porque, de alguma forma, eu me sentia menos
diferente dos outros alunos”. Apesar de ndo conseguir copiar do quadro, a estudante
revelou que, tal como os colegas, escrevia no seu proprio caderno, apesar de nao
conseguir ler depois, e “[...] achava isso bom de alguma maneira. Escrevia, mas depois
era ruim de ler. As vezes, ndo conseguia nem escrever na linha, escrevia uma coisa por
cima da outra. Enfim, ndo era das melhores coisas, mas eu fiz isso até o 9° ano”.

No Ensino Médio, as constantes reivindicagdes da mae para que a escola
disponibilizasse a Marta os livros didaticos ampliados foram em vdo. As justificativas
eram: “N&ao sabemos o que fazer, como fazer e a quem pedir”. Alternativamente, na
tentativa de ajudar a filha, a mée batalhou para trabalhar nessa escola. E, tdo logo isso
aconteceu, fez ela mesma a solicitagdo dos materiais ampliados ao Centro de Apoio

Pedagogico para Atendimento ao Deficiente Visual (CAP).
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Eu comecei, entdo, a receber o livro ampliado. Ele vinha em folha A3, eram
grandes e pesados, mas era melhor, porque eu conseguia ler. Eu ganhei
certa independéncia em relacéo ao livro didatico, embora chegassem sempre
depois de dois ou trés meses de aula e todos os colegas ja haviam recebido.
As avaliacdes e demais atividades também passaram a ser ampliadas
(Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Embora recebesse 0s materiais sempre com atrasos significativos, eles
contribuiram para sua independéncia até a conclusdo do Ensino Médio. Marta disse que
nédo tinha compreensdo das suas singularidades, no sentido de assumir sua deficiéncia

visual e reivindicar por si mesma o direito & acessibilidade.

Alguns professores se esforcavam para promover acessibilidade, mas a
maioria ndo se implicava. Eu néo tinha muita nocdo dos meus direitos e
também nado queria aparecer. Nao queria ser eu a levantar a bandeira da
diferenca e aparecer ali, para todos os outros alunos, como uma pessoa com
deficiéncia visual (Entrevista concedida por Marta, 16/07/2015).

Concluida a etapa da Educacdo Basica, Marta desejou realizar sua formacéo
superior em uma escola pablica, como fez ao longo de sua trajetoria escolar. Este foi o
primeiro passo para que ela concorresse a uma vaga na UFOP, conforme a experiéncia

relatada a seguir.

2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior

a) Ingresso

Certa de que teria o apoio incondicional da mée, Marta escolheu a UFOP para
realizar sua formacdao superior, por ser uma das poucas universidades a oferecer o curso
de Letras, com habilitagdo na &rea de Bacharelado em Tradug&o, curso, que a priori,
desejava fazer. Matriculou-se em um cursinho preparatorio e, durante dois meses,
mesmo sem nenhum tipo de acessibilidade oferecida a ela, esfor¢ou-se na busca de seu

objetivo.
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Ao realizar o ENEM, as suas provas foram ampliadas, conforme solicitou no ato
da inscricdo. Foi disponibilizado a ela também um profissional que descreveu as
imagens, transcreveu a redacdo e preencheu os gabaritos. Marta disse que poderia ter
utilizado melhor estes recursos.

Assim que saiu o resultado daquele processo avaliativo, realizou, com a familia,
uma visita a UFOP. Definitivamente decidiu-se por essa universidade e inscreveu-se, no
ano de 2012, no curso de Licenciatura em Historia, e ndo em Letras, como pretendia de
inicio. “Alguns dias antes de fazer a inscri¢cdo no SISU, eu comecei a pensar se era isso
mesmo que eu queria e acabei mudando de ideia. Resolvi estudar Histdria”.

No ato da matricula, a aluna revelou ter tido uma surpresa:

No momento da matricula, eu ja fui abordada por servidores da universidade
que falaram sobre a existéncia do Nucleo de Educacéo Inclusiva. Foi ai que
eu fui saber da existéncia do NEI na UFOP, que poderia dar esse suporte
que foi necessario para realizacdo do curso em termos de acessibilidade.
Entdo, acabou sendo uma surpresa boa nesse primeiro momento de
realizacdo da matricula. Saber que a universidade tinha um nucleo que a
gente sabe que muitas ndo tém (Entrevista concedida por Marta, em
16/07/2015).

Embora se sentisse confortdvel por saber que teria o apoio do NEI, seus
primeiros dias de vivéncia na cidade de Mariana e na UFOP foram desafiadores e

angustiantes.

Eu ndo andava sozinha, minha mae me levava até dentro do campus e me
buscava no final das aulas. Nos primeiros dias na universidade, eu fiquei
meio perdida, ndo conhecia nada, tive dificuldades em circular nos espacos,
biblioteca, salas de aula, restaurante, banheiros. E foi uma colega que
estudava na mesma sala, que também tinha acabado de chegar, que se
aproximou e me apresentou um pouco o campus. (Entrevista concedida por
Marta, em 16/07/2015).

Afirmou que se sentiu retraida em um ambiente totalmente novo, e por ser uma

pessoa timida, ndo buscou ajuda.
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b) Questdes atitudinais

Marta relatou que, no primeiro semestre letivo na UFOP, participou de uma
reunido com o NEI e com o colegiado do curso para encaminhamentos de
acessibilidade. Apds esta reunido, os docentes seriam informados e orientados acerca de
suas demandas. Foi possibilitado a ela utilizar a copiadora do instituto para ampliacéo
dos textos, sem nenhum custo. Apesar de tais iniciativas, apenas um de seus professores
do 1° periodo chegou a ela para perguntar sobre suas necessidades especificas e a
conduziu até a copiadora, apresentando-a aos funcionarios, e informou sobre os
procedimentos para a utilizacdo do servico. Disse que os professores, talvez por

desatencdo, ndo perceberam sua dedficiéncia.

No terceiro semestre, um professor chegou para mim, dois meses depois da
disciplina j& acontecendo, e disse: “Ah, vocé tem deficiéncia visual?” Dai
eu: “E, pois é, tenho . Ele: “Ah! Mas eu ndo sabia, sé percebi hoje”. E ai eu
pensei assim: “Bom, eu deveria ter conversado com o professor no primeiro
dia de aula”. Mas também houve uma falha ai, porque ninguém passou para
ele que teria uma aluna com deficiéncia visual na sala de aula. Ou ndo
passaram a ele, ou passaram e ele ndo se atentou para o fato (Entrevista
concedida por Marta, em 16/07/2015).

Marta afirmou que, a partir do momento que seus professores tomavam
conhecimento de suas necessidades educacionais especificas, passavam a ter uma
atitude compreensiva, atendendo-a. Ela recordou que, pelo fato das aulas serem
basicamente expositivas, eram poucas as suas demandas.

Com relacdo ao contato com os colegas na UFOP, nunca percebeu nenhum tipo
de preconceito ou discriminacéo por causa de sua deficiéncia visual. Nas atividades em
grupo sempre foi vista com igualdade, bem recebida e integrada. Por ser timida, preferia
fazer as atividades sozinha, mas era s6 uma questao de escolha pessoal, assegurou.

Por outro lado, relatou a existéncia de barreiras atitudinais, em outras situacées
vivenciadas por ela na UFOP. Muitas vezes, ao chegar as salas de aula e demais espacos
da UFOP, os colegas, assim como os docentes e os funcionarios, ndo falavam nada.
“Quando eu conseguia perceber que tinha alguém eu falava: ‘Boa tarde. Bom dia.’
Porque se ndo fosse isso, seria bem complicado. As pessoas ndo falavam, ndo se

apresentam, ndo dizem nada”. Para Marta, em muitos momentos, ndo houve
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consideracdo as suas necessidades especificas e nenhuma preocupacdo em romper com
essas barreiras de atitude. Disse acreditar que as pessoas nem se davam conta de que as
praticavam.

Quando perguntei sobre sua atitude diante de suas necessidades educacionais,
Marta afirmou que, durante toda a Educacdo Basica, principalmente na adolescéncia,
procurou se assemelhar ao maximo possivel aos demais alunos sem deficiéncia, numa

tentativa de negar as suas caracteristicas.

Hoje eu digo que a pessoa que tem baixa visdo, geralmente quer ser vidente.
Quer parecer 0 maximo possivel com as pessoas que enxergam. Nao quer ser
identificada como uma pessoa que ndo enxerga, cCoOmo uma pessoa cega, algo
assim. E foi meu caso (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Ao entrar na UFOP, tal atitude acabou, durante um tempo, refletindo
negativamente no seu processo académico. E a medida que, aos poucos, rompia com
essa forma de anulacdo de parte da sua subjetividade, comegou a demandar estratégias
para sua acessibilidade. “N&o demandava antes, justamente para parecer menos pessoa
com deficiéncia visual possivel. Hoje, minha atitude em relagdo & minha deficiéncia é
mais positiva do que anteriormente”. Segundo Marta, reconhecer e aceitar ter uma
deficiéncia visual a coloca, hoje, em situacdo de vantagens, pois aprendeu a reivindicar
melhor os seus direitos. Passou, por iniciativa propria, a conversar com 0S Seus
professores sobre suas demandas especificas.

Marta relatou que o fato dos professores darem, basicamente, aulas expositivas
contribuiu para que ela fizesse registros em seu computador. Tais registros foram
importantes para seu estudo em casa e, consequentemente, para sua aprendizagem. A
maioria dos professores, quando apresentava um esquema ou uma tabela no quadro,
fazia explicacdes detalhadas sobre eles. Tal estratégia pedagdgica permitiu a aluna
acesso aquelas informacdes que, até entdo, seriam apenas imagens.

Durante a entrevista, a estudante revelou uma atitude pedagdgica acessivel
utilizada por uma docente, que merece destaque. A experiéncia aconteceu em uma

disciplina que exigiu muita exploracao visual.

Eu tive uma experiéncia muito, muito, muito boa com a disciplina de
LIBRAS. Tive uma monitora, que me passava tudo o que a professora
ensinava de sinais. Ela fazia tudo na minha méo para que eu pudesse ter
acesso. Ela fazia os sinais e eu com a méo junto da méo dela. Para que eu
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pudesse ter acesso aquilo e pudesse aprender. E aprendi (Entrevista
concedida por Marta, em 16/07/2015).

Marta contou que queria muito realizar a disciplina de Introducdo a LIBRAS,
entretanto, ndo tinha a menor no¢do de como seria possivel, visto que havia muita
exploracdo visual. Sua atitude foi a de procurar a professora e o NEI para saber qual

seria 0 melhor método.

Primeiro, entrei em contado com a professora para ver o que sugeria. Entao,
ela disse que o melhor seria a gente ter um monitor em sala para me
auxiliar. E encaminhou uma solicitagdo ao NEI para disponibilizar uma
bolsa para contratacdo do monitor. Depois, eu também enviei e-mail ao NEI.
Assim, desde a primeira aula, eu ja tinha uma monitora, uma colega que ja
tinha um conhecimento da LIBRAS. A professora ndo tinha experiéncia em
dar aulas de LIBRAS para estudantes com baixa visdo, entdo, a gente foi
descobrindo como fazer, eu, a professora e a monitora. De que forma a gente
poderia fazer tudo da disciplina em igualdade com os outros colegas, no
mesmo tempo, mas respeitando as minhas diferencas e apoiando em outros
recursos (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Segundo a estudante, esta experiéncia foi uma forma de superagdo de suas
limitacOes e preconceitos, pois representou uma oportunidade para colocar em evidéncia
as suas necessidades educacionais e, a0 mesmo tempo, de reivindicar ser tratada com

igualdade diante os demais colegas.

Foi uma experiéncia mais bacana ainda porque representou uma
oportunidade de fazer uma coisa que eu me neguei a fazer por muito tempo:
mostrar que eu tenho uma deficiéncia. Naquele caso ali estava na cara para
todo mundo. Entdo eu me permiti fazer um curso, uma disciplina que, para
isso, eu tinha que deixar de lado um preconceito, porque, querendo ou nao,
todo mundo ali sabia que eu tinha uma deficiéncia visual, pois tinha um
apoio diferenciado (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Marta recordou que, assim como na disciplina de LIBRAS, ouve outra em que o
professor teve uma atitude acessivel para possibilitar a ela acesso aos conteidos visuais.

Tratava-se de mapas que foram descritos, por ele, para toda a turma.

H& momentos em que os professores trazem imagens ou mapas e ai eu ja tive
um professor que teve bastante preocupacdo com isso, inclusive sem que eu
precisasse de chegar e falar, uma coisa que eu tinha me esquecido mas que
vale a pena ser lembrado, e esse professor, inclusive, tinha um monitor e
pedia que o monitor me explicasse 0 mapa e me mostrasse bem proximo pra
que eu pudesse enxergar aquele mapa e ele ia me explicando. E quando
passava alguma imagem, acredito que ndo s6 por minha causa, ele descrevia
aquela imagem para que depois fosse feita uma analise pela turma
(Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).
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Porém, ressaltou que, com os demais professores, isso ndo acontecia. “Eles
mostram mapas ou imagens, mas ndo descrevem. Entdo, quando se trata deste tipo de
material, eu acabo ficando sem acesso a informacao”. Disse ainda que a atitude dos
dois docentes citados acabou sendo uma excecdo diante das atitudes dos demais
docentes.

Marta continuou seu relato afirmando que nunca os professores a procuraram
para saber sobre a melhor forma de possibilitar seu acesso aos contetdos. Era ela quem
0S procurava para conversar sobre as suas demandas, porém isso sO aconteceu a partir
de certo momento do curso, quando comecgou a aceitar a sua deficiéncia visual.

Para realizar as avaliagdes, contou que os professores traziam as questdes em um
pen drive e ela as realizava em seu proprio computador. “[...] abro a prova no
computador, realizo a digitacdo das respostas e assim que termina o tempo eu ja
devolvo no pen drive mesmo para o professor”. Para Marta, diferentemente da forma
como eram realizadas as avalia¢c@es na Educacéo Basica, na UFOP, foi possivel fazé-las
com o0 maximo de independéncia possivel, no mesmo tempo que os demais colegas.

A estudante afirmou que apenas uma vez a avaliacdo nao se deu desta forma,
pois a professora considerou que tal procedimento a colocaria em situacao de vantagem
em relacdo aos demais colegas, pois o fato de usar seu proprio computador possibilitaria
“colar”, caso desejasse. “[...] Entdo eu disse: ‘Olha, € a maneira que eu tenho para
fazer a prova, é a melhor maneira. Se ndo puder ser assim, eu vou ter que pedir a vocé
qgue me conceda mais tempo para poder realizar a prova’. E ai ela me disse: ‘Eu vou
pensar e na hora da prova a gente vé ™. A professora acabou dando a prova em dupla, o
que, segundo Marta, ndo foi a melhor decisdo para a sua acessibilidade.

Ao perguntarmos quais 0s aspectos do Plano de Desenvolvimento Institucional
ela considerava importantes para a politica de inclusdo na UFOP, a estudante disse que
ndo conhecia o Plano, mas que seria fundamental pensar, de imediato, em promover
acessibilidade fisica.

Afirmou tambem ndo ter tido acesso ao Projeto Politico Pedagogico do seu
Curso. “Apesar de eu ndo conhecer o Projeto Politico Pedagdgico do meu curso, posso
dizer que a questdo de acessibilidade atitudinal e comunicacional ndo esta presente,
porque isso se mostra na pratica”. Para Marta, a sua experiéncia como aluna com

deficiéncia visual na UFOP revela que o Projeto Pedagogico ndo foi pensado para



142

atender as singularidades dos estudantes. Disse que sdo questdes que os professores
precisariam pensar quando estdo planejando o curso. Lembrou que, nas elei¢cGes para
representacéo departamental e colegiada, ndo foi possibilitado, a ela, a acessibilidade, o
que demandaria uma organizacéo politica e pedagogica.

c) Questdes fisicas

Ao perguntarmos a Marta como avaliava a aplicabilidade das leis de

acessibilidade fisica na UFOP, ela respondeu:

No Campus de Mariana, aqui no ICHS, onde eu estudo, é bem complicado
em relacdo a isso. Porque o caso do caminho da biblioteca fica muito claro.
E é engracado porque a biblioteca hoje tem uma sala de acessibilidade, mas
0 caminho até vocé chegar aquela sala de acessibilidade, olha, é
praticamente assim. [pausa] E muito inacessivel (Entrevista concedida por
Marta, em 16/07/2015).

Marta lembrou que a sala de acessibilidade fica localizada na biblioteca do
instituto em um prédio anexo, e um dos acessos de da por escadas totalmente irregulares
e ndo ha corrimd@es. Para a estudante, a presenca da sala de acessibilidade neste espaco,
“[...] chega a ser irdnico, pois para vocé chegar 14, tem que passar, primeiro, por uma
quase total inacessibilidade”. O que, para ela, é uma forma de excluséo.

Para ir a biblioteca e a sala de acessibilidade, Marta desce com muita dificuldade
as escadas, fazendo uso da bengala. Lembra que outra forma de ter acesso ao prédio é
sair do instituto e caminhar pelo centro da cidade, em ruas totalmente inacessiveis, por,
aproximadamente, 20 minutos, para chegar a outra portaria. Para a aluna, isso é
totalmente inviavel e, de certa forma, excludente, pois teria que ir por um caminho que
ninguém faz. Disse: “O que deveria ser feito é promover acessibilidade pelo mesmo
caminho, para todos os usuarios”.

A estudante citou a experiéncia de uma colega com deficiéncia fisica do curso de
Letras, que reivindicou a instituicdo, por varias vezes, acessibilidade neste trajeto.
Segundo Marta, as justificativas para a ndo efetivacdo era a autorizagdo por parte do
IPHAN. Afirmou que o prédio da biblioteca, em si, € muito bom, mas é preciso

possibilitar que todos possam chegar a ele. Pois, para ela, que tem deficiéncia visual,
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por mais que este espaco e outros da instituicdo sejam inacessiveis, sdo ainda obstaculos
possiveis de serem transpostos, 0 que seria impossivel para uma pessoa que faz uso de

cadeira de rodas. Relatou Marta:

No ICHS, o acesso a um dos prédios de sala de aula se da apenas por
escadas. Para mim né&o é problema nenhum. Mas se a gente tivesse um aluno
que usa cadeira de rodas, como é que ele faria? Estaria totalmente privado
de ter acesso a todas aquelas salas de aula. No outro prédio de salas de aula
até tem um elevador, que eu nao sei se funciona ou nédo. Coloco essa questao
de funcionar ou ndo porque eu sei que o elevador do ICSA, por exemplo, ndo
funcionava. S6 foi funcionar depois que um cadeirante [pessoa que usa
cadeira de rodas] foi reclamar e reclamar até que deram manutencio
(Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Marta disse que conhecia quase todos os espacos da UFOP, principalmente o
ICHS, em Mariana, e 0 Campus Morro do Cruzeiro, em Ouro Preto, e considerou que a
instituicdo precisava avancar muito na promocao da acessibilidade fisica. Sugeriu trés
intervencdes de curto prazo e mais urgentes: 1) Promover acessibilidade no caminho
que liga o prédio antigo do ICHS ao Prédio Anexo, onde esté localizada a biblioteca e a
sala de acessibilidade; 2) Cuidar da manutencdo dos elevadores; 3) Instalar piso tatil e
outras formas de sinalizacdo, de inicio, nas salas de acessibilidade e bibliotecas, e,

posteriormente, nos demais espagos.

d) Questdes comunicacionais

Marta afirmou que o curso de Historia demanda um grande volume de leitura.
Para que fosse possivel realiza-la, nos primeiros semestres, 0 Seu acesso aos textos era
unicamente por meio de copias ampliadas no formato A3, como acontecia na Educacgéo
Basica. I1sso porque tinha muita resisténcia em utilizar os leitores de tela, e ampliac6es
no computador, mesmo depois das orientacdes e do treinamento oferecido pelo NEI.
N&o queria utilizar recursos que nao fossem de uso dos demais colegas.

A partir do 3° periodo, diante do volume de textos, ela passou a usar outras
tecnologias assistivas, como scanner, softwares ampliadores de tela e leitores de tela. O
procedimento era 0 seguinte: acesso as copias disponibilizadas pela instituicdo;

escaneamento e conversdo da imagem em texto editavel; aplicacdo de fonte, tamanho,
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cor, contrastes de acordo com suas necessidades. Afirmou que tal procedimento
proporcionou a ela liberdade e independéncia, visto que parte do material era preparado
por ela mesma, em sua casa. Apesar disso, em alguns momentos ainda fazia uso das
copias ampliadas. “Em determinados momentos, eu preciso fazer a leitura na hora.
Ent&o eu ainda utilizo a xerox ampliado”.

Outra forma de acessar os contetdos trabalhados no curso foi através da internet.
Em muitas das disciplinas, os textos estavam disponiveis para downloads. Assim, Marta
ganhou tempo e qualidade no acesso as informagfes, uma vez que ora aplicava as
ferramentas de ampliacdo, ora utilizava o leitor de tela NVDA.

Marta relatou que as tecnologias (notebook, gravador, lupa eletrénica)
disponibilizadas a ela, pelo NEI, foram importantes para a sua acessibilidade
comunicacional. Durante o curso, recorreu ao NEI, por meio de reunifes, e-mail e

ligacOes telefonicas, para apresentar algumas de suas demandas.

Eu tenho emprestados, através do NEI, um notebook, que, para mim, é
fundamental. E através dele que eu leio os textos e eu fago as anotagdes de
aula. Eu tenho também emprestada uma lupa eletronica, que me atende em
algumas coisas pontuais, mas, para fazer uma leitura extensa, ela acaba nao
servindo porque ela é pequena. Tenho um gravador. As xerox que eu fago, eu
nao pago por elas, é a universidade que custeia. Porque a copia ampliada
tem custo muito elevado que a comum (Entrevista concedida por Marta, em
16/07/2015).

O acesso aos textos se deu de forma satisfatéria, porém ndo foram suficientes
para a sua acessibilidade comunicacional. O desafio estava nas imagens e filmes
exibidos em sala de aula. Embora fossem poucos 0S momentos em que O recurso
didatico foi utilizado, a aluna relatou que os docentes ndo tiveram a preocupagdo com a

audio-descricdo e nem mesmo em utilizar uma versdo dublada dos filmes.

As vezes acontece de um professor ou outro querer passar filme. A gente
sabe que os filmes, na sua maioria, ndo tém audio-descri¢do. J& aconteceu
comigo varias vezes, os filmes nem dublagem tinham. Entdo, nesses
momentos, eu fico totalmente sem acesso ao contetdo (Entrevista concedida
por Marta, em 16/07/2015).

A estudante contou que utilizou o programa KM Player para fazer a leitura das
legendas, quando estas ndo eram parte da imagem da obra. Desta forma, conseguia ter
acesso aos filmes em casa, depois de todos os colegas terem assistido. Perguntei como

fazia para reivindicar aos docentes tal acessibilidade. Marta relatou:
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Apesar da minha dificuldade inicial de reivindicar acessibilidade aos
professores, no caso dos filmes, eu sempre dizia para o professor: “Ah, qual
é 0 nome do filme? Onde é que eu posso conseguir esse filme? Sera que vocé
pode me emprestar para eu poder assistir?” Ou entdo: “Olha, serd que vocé
pode colocar o filme dublado para que eu possa ter acesso também?” Com
relacdo aos filmes, eu acho que ndo teve nenhuma vez que eu néo fiz essa
reivindicagdo. Até porque sdo poucas as situacfes em que acontece essa
questdo do filme. (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Marta revelou a presenca de barreiras comunicacionais e também atitudinais.
Depois de sua conversa com os professores, que sugeriu serem mais observacdes do que
reivindicacdes, a cena sempre se repetia. Mesmo assim, citou novamente a atitude
acessivel do professor que passou a descrever as imagens para a turma toda e exibiu
sempre filmes dublados.

Quanto ao acesso aos ambientes virtuais da UFOP, a entrevistada disse que nédo
encontrou barreiras. Seu acesso aos sites, area do estudante, e demais ambientes
educacionais ocorreu com a utilizagcdo do leitor de tela NVDA. Outras vezes, utilizou
fonte ampliada, com luz em alto contraste. “Para mim o sitio € bem acessivel. Usei
também a Plataforma Moodle em uma disciplina que era semipresencial sem
obstaculos. N&o sei até que ponto estes ambientes estariam acessiveis para uma pessoa

totalmente cega”.

3) Formacao profissional

Marta estava quase se formando no curso de Licenciatura em Historia, faltava-
Ihe apenas um semestre letivo. Disse que a formacéo recebida ofereceu boas bases para
0 exercicio da docéncia, embora, ndo tenha possibilitado formacdo com relagdo a

inclusdo educacional de estudantes com deficiéncia.

E um curso que ndo tem preocupagdo com formagdo para a inclusdo. A
gente v& um topico com relagdo a isso na disciplina de Psicologia Il. Mas
quando eu fiz ndo houve nenhuma aula sobre isso. Houve apenas um
seminario sobre incluséo junto a outros seminarios de outros tantos temas
(Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).
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Para Marta, o curso de Licenciatura em Historia deveria contemplar as questdes
de acessibilidade e inclusdo. Afirmou: “Hoje em dia € praticamente impossivel pensar
num professor que ndo va trabalhar com um aluno com deficiéncia na sala de aula. O
professor ndo esta preparado para isso. Isso € uma falha bem grave no curso de
Histdéria”. Reforca que é fundamental oferecer aos estudantes maior contato com a
tematica, para que possam agir de forma mais inclusiva na sala de aula na Educacéo
Bésica. Lembrou que cursar a disciplina de LIBRAS foi por iniciativa propria e que
muitos dos seus colegas néo a fizeram.

Relatou que fez dois estagios obrigatérios e foi bem recebida no campo.

Entretanto, avaliou o resultado como ndo satisfatorio.

Em relacéo ao estagio eu acho que eu fui bem recebida no campo de estagio,
levando-se em conta a questdo da deficiéncia. Mas eu considero que a minha
atuacéo no estagio ndo foi satisfatéria, muito por questdes pessoais. Eu tive
certa dificuldade em relacdo a ter um dialogo, um contato maior com os
alunos. Entdo é uma coisa que eu vejo que preciso rever e refletir para ver os
pontos em que eu preciso melhorar para realizagcdo de um estagio melhor e
mais satisfatério no préximo periodo (Entrevista concedida por Marta, em
16/07/2015).

A estudante acreditava que, a partir das experiéncias durante a realizacdo do
estagio, teria mais vontade de atuar na docéncia, porém, “[...] ndo foi muito o que
ocorreu. Eu ainda estou numa fase de pensar se eu quero atuar realmente nessa area”.

Para Marta, foi a partir de sua formacdo no Ensino Superior que teve
oportunidades de se conhecer melhor. Passou, entdo, por um processo de aceitacdo e
valorizagéo das suas singularidades. Hoje, se considera uma pessoa que luta por direitos
a acessibilidade e incluséo.

Eu acho que hoje, em relagdo a mim, eu estou em um momento da vida mais
dentro do curso principalmente, de aprender a fazer uma coisa que eu meio
que fugi de fazer sempre, que é colocar a questdo da deficiéncia e de
demandar tudo o que precisa ser demandado. Porque, geralmente, a minha
tendéncia era demandar as coisas que ndo tinham como fugir da demanda.
Hoje eu ja me vejo num processo de fazer um esforgo e comecar a aprender
a colocar na roda tudo que tem que ser colocado. De expor o que precisa ser
exposto. Estou aprendendo a fazer isso, porque néo fiz isso a vida toda. 1sso
é importante ndo s6 pra mim, mas para outros alunos que certamente virdo
para universidade (Entrevista concedida por Marta, em 16/07/2015).

Para a estudante, a luta por uma UFOP mais acessivel e inclusiva ndo € so

pessoal. Disse: “Cada um tem esse papel de deixar um legado para quem vem depois”.
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Vitor — Estudante cego do curso de Engenharia de Produgéo

1) Perfil e experiéncias na Educacgdo Basica

O convite para Vitor participar da pesquisa foi feito por e-mail, no dia 29 de
junho de 2015. Até o dia 6 de julho ndo obtive retorno. Assim, fiz contato também por
telefone e quem me atendeu foi a sua namorada. Disse que o estudante estava em
viagem de trabalho e que, possivelmente, ndo havia lido o e-mail. Empenhada em
ajudar, ela se colocou a disposicdo para falar com Vitor da minha necessidade em
contata-lo. Assim, no dia 7 de julho, recebi de Vitor a confirmacao de seu interesse em
participar da pesquisa.

Coloquei-me a disposicdo para me deslocar até sua cidade natal, Linhares-ES,
onde Vitor residia com seus pais e seu irmao, para a realizacdo da entrevista, porém, o
estudante afirmou se sentir mais confortavel se o encontro ocorresse via Skype, pois
estava com a agenda de trabalho bem cheia. Desta forma, o encontro virtual foi
agendado para o dia 15 de julho, as 10 horas, de forma a ndo interferir na atividade
profissional de Vitor.

No dia e hora marcada, o estudante estava online, pronto para relatar sua
experiéncia educacional. Encontrava-se em seu escritorio, localizado na residéncia de
seus pais. A conversa se deu apenas por audio, pois a opg¢do de video estava desativada.

Inicialmente, agradeci a Vitor pelo aceite ao convite e dissemos 0 quanto seria
enriquecedor para a pesquisa 0 relato de sua experiéncia. Ciente dos objetivos da
pesquisa e de todos os procedimentos para a coleta dos dados, o estudante demonstrou
grande interesse em contribuir.

Vitor formou-se em Engenharia de Produg&o na UFOP no ano de 2014 e recebeu
o prémio de melhor aluno de seu curso. Foi membro, presidente e conselheiro
administrativo da Empresa Junior de Engenharia de Producdo (PROJET). O estudante

disse:

Impossivel falar da minha vida sem falar da Empresa Junior. Foi um dos
maiores momentos que eu tive até hoje na minha vida foi a Empresa Junior,
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0 PROJET. Foi la onde eu aprendi a superar desafios, aprendi que era capaz
de fazer as coisas, de liderar pessoas, iniciar um pouco mais 0 que eu ja
sabia. Foi muito bom! Logico que teve dificuldades, sempre tem, mas foi
excelente mesmo para o meu desenvolvimento (Entrevista concedida por
Vitor, em 15/07/2015).

No momento da entrevista, Vitor assumia o cargo de presidente do Conselho
Nacional de Empresa Junior e atuava profissionalmente como coach. O estudante
afirmou que sempre contou com o apoio da familia. Sua méae e seu pai, ambos
graduados, nunca mediram esforcos para oferecer a melhor educacéo para o filho. E,
acima de tudo, acrescentou Vitor, sempre acreditaram em seu potencial, dando-lhe
condicdes de fazer suas proprias escolhas.

Natural da cidade de Linhares, Vitor, estava com 24 anos, ndo tinha filhos e
declarou-se de cor branca. Afirmou que sempre foi um bom estudante. Aos seis anos,
recebeu diagnostico de perda progressiva e irreversivel da sua acuidade visual. Aos
quinze, ficou cego, decorréncia principal de uveite intermediaria bilateral. Disse Vitor:
“Varias coisas causaram a cegueira, mas a uveite foi a primeira coisa que eu tive.
Entdo, da 5% a 82 série foi um processo de perda muito grande e no Ensino Médio eu ja
tinha perdido toda a visao”.

Toda a trajetéria escolar de Vitor, anterior a universidade, ocorreu na rede
particular de ensino. Conviveu com a perda gradual da visdo e, quando cursava a 5?
série, tal perda tornou-se mais evidente, exigindo dele, da familia e da escola estratégias

de acessibilidade.

Eu precisei de apoio quando comecei a 52 série, no ano de 2001. Foi quando
eu tive uma maior perda da minha visdo. Tive que comegar a utilizar uma
lupa. A gente buscou em S&o Paulo, nessas empresas especiais. Para
escrever nos cadernos, ao invés de lapis ou caneta, eu usava aqueles pincéis
de quadro, porque a escrita era melhor para eu enxergar e as linhas do meu
caderno, agente marcava de uma forma diferente, para ficar maior e mais
facil de ver (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Para ter acesso aos registros do quadro, Vitor contava com a ajuda dos colegas
que liam em voz alta para que ele pudesse transcrever no caderno, e 0s professores o
ajudavam sempre. Isso ocorreu da 5% a 82 série. As avaliacfes eram todas orais, 0
professor lia e ele respondia. O grande desafio foi com relacdo as apostilas utilizadas.

Contou Vitor:
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O Unico problema que eu tive foi com relacdo as apostilas porque, naquela
época, ndo existia acessibilidade no Word, e eu ndo tinha acesso a leitores
de texto, como o Leitor Sara. N&o existia essa metodologia de digitalizagéo
de material e eu nem tinha computador para ler para mim. A gente até olhou
com a empresa que fazia as apostilas, para disponibilizar a amplia¢do. Ela
ndo disponibilizou. Para aumentar um pouquinho a letra da apostila ela
cobraria, por apostila, doze mil reais. Por ano, eu tinha doze apostilas, ndo
tinha como. Isso foi o Unico problema, eu precisava das pessoas para ler
para mim (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Diante da auséncia de livros didaticos acessiveis, Vitor ndo hesitava em recorrer
aos amigos, aos colegas e aos familiares para solicitar ajuda: fazer, em voz alta, a leitura
dos conteudos para ele. A solicitacdo era feita com naturalidade “[...] a quem estivesse
por perto”. Assim, foi até concluir o Ensino Fundamental.

Ao iniciar o Ensino Médio, Vitor mudou de escola e enfrentou grandes desafios.
Ja quase ndo enxergava. Relatou: “[...] cada dia que passava ficava muito dificil. A lupa
ndo fazia tanta diferenca, os 6culos também ndo, a caneta hidrocor também ndo dava
muita coisa, a luminaria que eu usava na minha mesa também néo. Cada dia eu sentia
que clareava menos”.

O estudante relatou que, no primeiro ano do Ensino Médio, quase entrou em um
processo depressivo: “Eu tive muitos desafios, foi uma época muito, muito dificil, eu
quase entrei em depressdo, eu ndo acreditava muito nas coisas, mesmo assim eu me
esforcava para ser um bom aluno”. Segundo Vitor, ele sempre foi bom aluno, porém foi
a partir do momento em que comecgou a perder a visao, na 52 série, que passou a ocupar
um lugar de destaque entre os colegas “Desde a 5¢ série, quando comecei a perder a
visdo, eu sempre fui um dos melhores. Antes eu era bom aluno, mas ndo era um dos
melhores”.

A0 mesmo tempo em que a cegueira exigiu de Vitor a superacdo de diversos
desafios, ele passou a ter um melhor aproveitamento académico. Pedi a ele que relatasse

o fator contribuiu para isso:

Eu acho que as aulas eram a Unica coisa que eu tinha como prestar aten¢éo
de verdade. Porque o resto me foi limitado. No primeiro ano, teve um dia que
eu tive que aceitar que eu estava cego e tinha que viver como um cego. N&o
que tenha sido nesse momento que eu comecei a viver como um cego
plenamente, mas foi quando eu percebi. Foi muito dificil o primeiro ano, eu
tinha mudado de escola e aconteceu. A escola me ajudou muito, tudo que
dava para eles fazer eles faziam. E 0os meus amigos me ajudaram demais. Eu
nunca precisei estudar sozinho, as vezes que eu precisei minha mae ou meu
primo ou meu irmdo me ajudavam. Foi isso assim, teve muitos fatos
marcantes, mas girou em torno disso (Entrevista concedida por Vitor, em
15/07/2015).
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Aceitar a nova condicdo de ser um jovem cego, ndo foi, a principio, algo facil
para Vitor, como parece ndo ser também para outras pessoas. No entanto, a forma como
cada sujeito lida com a sua deficiéncia é subjetiva. Apoiado na certeza de ser uma
pessoa inteligente e poder contar com a presenca e apoio da familia e dos amigos, Vitor
decidiu que a cegueira ndo tiraria 0 seu mérito de estar entre os melhores alunos da
turma e viver plenamente a vida, se relacionar com as pessoas, ajudar e ser ajudado.

O estudante reforgou a importancia do apoio dos amigos, dos professores e da
familia, durante toda a sua trajetoria na Educacdo Basica. Trajetdria marcada pela
aceitacdo da diferenca, convivéncia com os pares, descobertas, quebra de esteredtipos
ou estigmas da sua parte e da parte daqueles com quem se relacionava. Apesar da falta
de acessibilidade comunicacional relatada, no caso das apostilas, sua experiéncia na
Educacdo Basica mostra um processo de apoio, amizade e transposicdo de barreiras.
Vitor contou: “[...] Os professores eram muito compreensivos e eu sou muito grato. Os
meus amigos me ajudaram demais. Quando eu fui estudar para o vestibular, a gente
juntava, fazia grupo de estudos, a galera estudava, eu nunca precisei estudar sozinho”.

Antes mesmo de terminar o Ensino Médio, Vitor, assim como 0s seus amigos, se
preparou para a realizacdo das provas do vestibular. Desejava ingressar em uma escola
publica, porém, antes de realizar o processo seletivo, procurou saber o que algumas

universidades poderiam Ihe oferecer.

2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior

a) Ingresso

Em 2009, quando cursava o 3° ano do Ensino Médio, Vitor, com o apoio dos
colegas, visitou o ambiente virtual de algumas instituicGes federais e decidiu que se
inscreveria naquelas em que tivesse o curso de Engenharia de Producédo, por acreditar
que este o daria oportunidade de vivenciar experiéncias empresariais e interagir com as

pessoas. Ao realizar a inscrigdo na UFOP, acabou tendo uma surpresa: “[...] 0 meu
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amigo que estava me ajudando ndo encontrou Engenharia de Producdo no campus de
Ouro Preto, s6 no de Jodo Monlevade. Entéo eu coloquei Fisica porque também era um
curso que eu tinha muito interesse”. Assim, na UFOP, o estudante concorreu a uma
vaga no curso de Fisica.

Pedi que relatasse como ocorreu o processo seletivo na UFOP e Vitor disse que,
no geral, foi bom, houve condicGes de acessibilidade e um clima de tranquilidade para
que realizasse as provas: sala especial; ampliacdo do tempo, caso necessitasse; prova
adaptada; profissionais que leram as questdes e transcreveram a redacdo e as respostas

abertas; transcrigdo para o gabarito.

No processo da UFOP, teve um ponto muito bom sobre o acompanhamento
que recebi. A UFOP mandou dois técnicos que ja tinham recebido
treinamentos para aplicar as provas e ai foi bom. Na UFES, para as
questbes abertas, mandaram um professor da area. Isso foi ruim porque,
caramba, era um professor com doutorado em Fisica que estava ali me
dando a questdo de Fisica. Entdo foi meio complicado, porque gerou certa
pressdo, eu ja estava nervoso porque era vestibular (Entrevista concedida
por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor destacou pontos positivos no processo seletivo da UFOP, porém, ao fazer
comparagfes com o processo de outra instituicdo, lembrou que houve também um ponto
falho:

Na UFOP, houve uma situacdo que ndo foi muito boa. A pessoa que estava
lendo a prova de Lingua Inglesa, para mim, ndo sabia inglés. Entdo, meio
que soletrava tudo e isso me prejudicou um pouquinho na prova. No caso da
UFES, na prova de Inglés, eles mandaram um cara que sabia inglés. Isso
ajudou até na compreensdo mesmo, porque a minha forma de ler é audio
(Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor teve aprovacdo acima da média nas duas instituicGes: Engenharia de
Producdo na UFES e Fisica na UFOP. Era de se esperar que optasse pela UFES, por ter
sido aprovado no curso de sua primeira preferéncia e pelo fato daquela instituicao estar
localizada em seu Estado, possibilitando-lhe ficar mais proximo da familia e dos

amigos. Porém, ndo foi esta a sua escolha. Contou:

Uma das melhores coisas que ja fiz na minha vida foi ter escolhido vir para
Ouro Preto. Esta escolha foi muito dificil porque era longe, mas foi facil
porqgue o apoio que a equipe do NEI me deu quando eu cheguei foi muito
superior do que o da UFES, por exemplo, que foi outra universidade que eu
cheguei a visitar (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).
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Vitor, acompanhado da sua familia, visitou as duas universidades em que foi
aprovado nos processos, na tentativa de identificar qual delas Ihe proporcionaria
melhores condigdes de acessibilidade para a realizacdo de sua formagdo. Assim, optou
por cursar Fisica na UFOP. Com entusiasmo, relatou suas lembrangas do dia da

matricula:

O dia da matricula foi o maximo. Foi a equipe do NEI que me recebeu
primeiro e me mostrou o que ia ter, para mim, na universidade. Como é que
seria 0 apoio, como é que seria a minha moradia, como é que seria [pausa]
das possibilidades que eu tinha. Foi me apresentada coisa que ndo me foi
apresentada quando eu fui @ UFES. L4 eles falaram: “A gente vai tentar e
nao sei 0 qué, vamos ver o que é que da, ndo sei 0 qué . E foi por isso que a
gente escolheu a UFOP. Basicamente, por ter sido mostrado muito para a
gente como seria 0 apoio. E mesmo se ndo tivesse apoio, a UFOP mostrou
que ia ser de outro jeito (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Assim, Vitor efetivou matricula na UFOP para cursar Fisica, e estava convicto
de que a forma como foi recebido pela instituicdo orientou tal decisdo. O préximo passo
foi a escolha da moradia. Decidiu morar em uma republica, com mais dez rapazes de
diferentes cursos, que passou a ser 0 seu novo lar até a conclusao da formacao.

Os primeiros dias na universidade foram desafiantes. Segundo o estudante, o
novo trouxe angulstias e, a0 mesmo tempo, serviu como possibilidades de
enfrentamentos e construcao da sua independéncia. Disse Vitor: “[...] eu ndo sou desses
que acha que tem que ter todo o apoio do mundo ndo. Eu acho que o cara tem que

aprender a se virar”. Acrescentou:

Foi esquisito. Porque era tudo muito novo. Eu ndo tinha em quem... [pausa]
Eu ndo tinha, vamos dizer assim, um porto seguro, uma pessoa. Os meus pais
tinham ido embora. Tinha os meninos la de casa [os colegas da republica]
que eu estava conseguindo confianca e 0s meninos da turma que eu conhecia
todo mundo. Mas foi rapida a adaptagdo. Depois de duas semanas, eu ja
estava super bem, eu estava achando tudo bom, eu ja estava conseguindo
entender direitinho todas as matérias. Entdo foi um processo, assim,
diferente, no sentido de que eu n&o tinha um porto seguro, eu ndo tinha essa
desenvoltura para lidar com as coisas, mas foi rapida a adaptacdo
(Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor destacou que a sua adaptacdo na UFOP foi um processo diferente dos
vivenciados anteriormente, considerando que era a primeira vez que ficava longe da
familia e dos amigos. Precisava fazer novos lacos, conseguir a confianca dos novos

colegas. E foi exatamente o0 que aconteceu. Desde os primeiros dias de aula, disse que
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contou com o apoio dos colegas para ter acesso aos prédios do campus, as salas de aula

€ a0 restaurante.

Eu fazia tudo acompanhado com o pessoal, ou da minha turma ou da minha
republica. [...] foi muito rapido, todo mundo querendo me ajudar. Isso ndo
acontece em todo lugar, ndo. N&o foi s6 um grupinho fechado, como o
pessoal da minha republica, o pessoal da minha turma, foi todo mundo. N&o
deu um ano, assim, todo mundo me conhecia, todo mundo me oferecia ajuda.
Isso foi o melhor (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Assim como na Educacdo Bésica, Vitor relatou uma boa vivéncia com 0s
colegas da UFOP, com muito respeito, companheirismo, amizade, porém algo se
destacou: a solidariedade e unido daqueles que ndo faziam parte dos grupos fechados.

Os primeiros dias de aula foram marcados positivamente pela forma como foi recebido.

b) Questdes atitudinais

Perguntei a Vitor como foi a atitude dos docentes e colegas durante a sua

formacdo no curso de Fisica. O estudante contou que:

[...] os professores dos departamentos de Fisica e de Matematica, os colegas,
os técnicos, todas as pessoas que eu tive no curso de Fisica foram muito
compreensivas. Porém, Fisica é um neg6cio que nem conseguiu me ajudar,
porgue ndo tem como, é muito pouca coisa que da para fazer para o cara
que estuda Fisica tendo esta sensibilidade. Foi basicamente eu ajudando eles
a me ensinar (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor destacou a atitude sensivel dos docentes, dos colegas e dos técnicos,
durante o periodo que estudou Fisica e que teve dificuldades de acesso aos contetidos de
exploragdo visual, dada a natureza do curso. Porém sua atitude foi de ajudar os
professores a criar estratégias capazes de tornar possivel seu acesso ao conteudo.

Relatou que, ap6s cursar o primeiro semestre de Fisica, se inscreveu em uma
disciplina do curso de Engenharia de Producdo. Apos conclui-la, teve a certeza de que
sua formagdo no curso de Fisica ndo contribuiria para realizar um grande desejo:
trabalhar diretamente com pessoas. Desta forma, no final do ano de 2009, teve seu

pedido de reopg¢éo de curso aprovado para o curso de Engenharia de Producéo.
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No inicio do ano de 2010, Vitor iniciaria seus estudos no novo curso, porém
decidiu tranca-lo, por seis meses, para vivenciar uma experiéncia desejada por muitos
estudantes: realizar intercambio internacional. Vitor foi sozinho para os Estados Unidos
e teve a oportunidade de aprender uma lingua e uma nova cultura. Relatou que o seu
maior aprendizado foi se tornar independente. No segundo semestre de 2010, de volta
ao Brasil, iniciou seus estudos na Engenharia de Producao.

Pedimos que relatasse acerca das acessibilidades e das barreiras atitudinais
vivenciadas no curso de Engenharia de Producdo. Contou que houve atitudes positivas
dos docentes, como escuta, compreensdao, respeito e valorizacdo de suas
potencialidades, o que contribuiu muito para sua formacéo. Destacou, principalmente, a
atitude dos presidentes do colegiado deste curso, que sempre se reuniam com o NEI e
com os demais docentes, na tentativa desenvolver estratégias de acessibilidade.

Durante toda a sua formacdo académica na UFOP, Vitor disse que teve muito
didlogo com os docentes, o que possibilitou uma construcdo de acdes pedagdgicas
importantes. Contou que ndo tinha receio de pedir para eles descreverem uma imagem e
ensina-los como, pedagogicamente, proceder para que ele pudesse se apropriar do
conteudo. “No caso do meu curso, os professores preocuparam com a didatica, mas tem
muito a melhorar é claro”.

Relatou sobre a importancia dos docentes sempre terem uma segunda
alternativa, um segundo plano para possibilitar aos estudantes acesso ao conteido. N&o
ficavam na dependéncia de Unico recurso ou uma Unica metodologia, mas conheciam e
utilizaram varias delas, para garantir acessibilidade.

Prosseguindo seu relato, contou que houve apenas um momento em que

vivenciou uma barreira atitudinal com um docente. Disse Vitor:

Eu soO tive muito problema quando eu fui fazer a disciplina de Inspecao
Gréfica e o Departamento de Arquitetura ndo compreendia que eu
conseguiria fazer essa matéria, e eu tive muitos problemas. O professor até
tentou compreender. Porém, sé no fim do curso, nas Ultimas trés semanas,
que eles entenderam que dava para eu fazer a disciplina. O Professor Jonas,
que era presidente do colegiado na época, foi exemplarmente categ6rico na
hora de falar que eu daria conta de fazer, e dei conta (Entrevista concedida
por Vitor, em 15/07/2015).

De acordo com o relato de Vitor, o professor da referida disciplina, assim como
o Departamento de Arquitetura, inicialmente, ndo imaginavam como um estudante cego

poderia se apropriar de contetdos que dependiam de grande exploracdo visual. Tal
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atitude representou uma barreira na forma de estigmas e esteredtipos que apareceram na
linguagem e nas omiss@es dos docentes.

Vitor argumentou:

Tal atitude é entendivel, compreensivel, visto que a maioria dos docentes ndo
tem experiéncia em trabalhar com alunos cegos. Porém passou um pouco do
ponto. E acabou tendo que arrumar uma monitora para mim, s para mim,
para me ajudar, e, no fim das contas, eu consegui. Foi a época mais
complicada da minha formag8o, essa matéria que eu fiz (Entrevista
concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor lembrou que, quase no final da disciplina, o professor passou a adotar um
espirito investigador, buscou informacdes junto ao NEI e procurou remover o estigma
que tinha sobre a pessoa cega. “Com o apoio do NEI e do professor Francisco Lima, da
UFPE, com experiéncia no ensino para estudantes cegos, o professor desenvolveu
estratégias acessiveis e [...] no final o resultado foi satisfatorio”.

Perguntei ao estudante como foi a atitude dos servidores técnicos administrativos
da UFOP, vinculados as pro-reitorias, bibliotecas, sessao de ensino, restaurantes, NEI e

demais setores diante a sua deficiéncia. Relatou Vitor:

Foi sempre muito bom, sempre que precisei me ajudaram. Acho que é a
mesma rela¢do que os outros alunos tém. Ah, tirando o NEI. O NEI foi top,
sempre ajudou muito. Muito atencioso e preocupado com tudo. A
preocupacdo ndo s6 com disponibilizar acessibilidade ao contetdo da area,
mas de proporcionar uma vida boa para eu viver em Ouro Preto (Entrevista
concedida por Vitor, em 15/07/2015).

O estudante ressaltou, mais uma vez, a importancia que o Nucleo de Educacéo
Inclusiva teve para sua formacdo. J& com relacdo aos colegas do curso de Engenharia de

Producéo, Vitor reforcou que sempre percebeu uma atitude acessivel. Contou:

O pessoal da UFOP é bem aberto. Eu gosto dessa imagem dos colegas.
Aventura, tentar entender primeiro. Tem alguns pontos especificos que o
pessoal vacilou, mas nada que tenha prejudicado. Os alunos da UFOP tém
como prioridade ajudar os outros, eu acho isso muito importante (Entrevista
concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor esclareceu que essa abertura ndo se estendia a todos os moradores da
cidade de Ouro Preto. Para ele, é bem diferente o pensamento de quem é de Ouro Preto

e de quem é da universidade. Disse: “Tem exce¢fes maravilhosas que eu encontrei pelo
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caminho, mas, no geral, quem é de Ouro Preto ndo compreende a capacidade que uma
pessoa com deficiéncia tem de fazer algumas coisas”.

Vitor enfatizou que, durante a sua formacdo académica na UFOP, sempre teve
facilidade em realizar trabalhos em grupo, participar de eventos e fazer todas as demais
coisas que os jovens da sua idade costumam fazer. Relatou: “Nos trabalhos em grupo,
por exemplo, as coisas que eu nao conseguia fazer sozinho, alguém me ajudava e eu
ajudava o grupo. Como eu prestava muita aten¢éo na aula, era sempre avaliador. Tudo
era compartilhado”.

Ele destacou a experiéncia de amizade e parceria com os colegas das republicas
e do projeto de extensdo e defendeu a importancia dessa vivéncia para a formacdo do

ser humano egresso da UFOP.

Eu defendo muito isso. Porque a minha compreensdo da vida mudou a partir
de duas experiéncias, que foi a republica e a empresa junior. Porque eu
tinha que tomar decisdo por mim mesmo. Na empresa janior eu tinha uma
equipe para liderar, atender os prazos do mercado, entdo era a minha
responsabilidade ali, a minha capacidade. A universidade pode dar o maior
apoio do mundo, mas o cara ndo vai aprender a se virar, se ele ndo tiver
uma experiéncia desafiante (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Para Vitor, o apoio as demandas especificas de cada estudante, com ou sem
deficiéncia, € muito importante. Porém, ha coisas que nao podem ser dadas, tém que ser
conquistadas pelo préprio sujeito a partir da superacdo dos medos e o enfrentamento dos
desafios. Para ele, a universidade precisa incentivar seus alunos a superar desafios.

Relatou que sua atitude foi sempre de valorizagdo das suas singularidades.
Enfrentou os desafios encontrados com o apoio de varias pessoas e superou limites.
Criou fortes lacos de amizade e ajudou as pessoas a ajuda-lo, nunca negou a sua
deficiéncia visual.

Vitor disse que ndo conhecia o Plano de Desenvolvimento Institucional da
UFOP, porém ressaltou a importancia de propostas institucionais voltadas para a
conscientizacao e a realizacdo de ac¢Ges acessiveis e inclusivas por todos os setores da

Universidade. Acrescentou:

Acho que umas das coisas que poderia ser feita é uma conscientiza¢cdo, uma
preocupacdo maior dos professores em organizar acessivelmente 0s
materiais que eles véo utilizar. Ter um banco de materiais ja em PDF, ja em
DOC, ja digitalizado. Porque facilita muito. As vezes, é muito material e o
NEI esta sobrecarregado (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).
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Para o estudante, o Projeto Politico Pedagdgico do curso da Engenharia de
Producdo é bem pensado no profissional que se quer formar, porém precisa oportunizar
mais momentos de experiéncia da prética. Disse Vitor: “O cara tem que experimentar
para saber se da certo. A atitude do professor ndo deve ser pedir ao aluno para fazer
trabalhinho, tem que envolvé-lo em um projeto grande. Isso é para todas as

disciplinas”.

¢) Questdes fisicas

Desde os primeiros dias como estudante no Campus Morro do Cruzeiro, em
Ouro Preto, Vitor precisou criar estratégias para transpor as barreiras fisicas e circular

pelos espacos académicos, restaurantes e setores administrativos. Contou:

O trajeto da minha republica até os espacos da universidade aconteceu com
0 apoio das pessoas. Eu nunca consegui fazer sozinho. N&o que eu tenha
tentado muito, pois eu tinha apoio sempre. Eu nunca ando sem alguém do
lado, até hoje. Sempre tenho 0 apoio de uma pessoa, que eu conhega ou nao
(Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Para Vitor, o fato de pedir ajuda as pessoas, conhecidas ou ndo, para transitar no
campus e na cidade de Ouro Preto ndo lhe incomodava. Disse que ndo tinha muita
habilidade com o uso da bengala e preferia mesmo um apoio humano. Destacou a falta
de acessibilidade na cidade para além do campus: “[...] se na universidade esta ruim,
imagina como esta em Ouro Preto, a cidade ndo tem nenhuma acessibilidade”.

Ja na metade do curso ele tentou fazer o trajeto com um cdo guia, porém nao
deu muito certo. “[...] Tenho um c&o guia, mas ndo deu muito certo porque eu nédo
cheguei a consegui aprender. Fiquei com ele por trés semanas e foi muito dificil, ruim e
estressante. Entdo o mandei de volta para o treinamento”. Disse que fard uma nova
tentativa, mais tarde.

Para o estudante, a aplicabilidade das normas de acessibilidade fisica, na UFOP,

é algo ainda a se concretizar. Segundo ele, a realizacdo de a¢des que tornem a UFOP



158

acessivel fisicamente ndo é algo tdo complicado, a sinalizacdo com piso tatil ja seria um

grande avanco, principalmente nos espacos entre os prédios.

A UFOP é uma universidade relativamente facil de locomover, ela precisa de
sinalizagdo. Se tivesse, por exemplo, sinalizagdo no chdo e mapas
indicativos, seria muito bom. O prédio do ICEB é como um labirinto! Se
tivesse a sinalizagdo, nossa, ia ser bom. Porém, isso ndo garante
independéncia, pois depende do cara. Mas, é o que UFOP pode fazer
(Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Vitor considerou que € obrigacdo da UFOP romper com as barreiras fisicas.
Defendeu também que a construgdo da independéncia dos estudantes com deficiéncia
vai além da garantia da acessibilidade fisica, pois depende de aspectos que marcam a
subjetividade de cada um.

A maior barreira fisica que Vitor teve durante a sua formagao universitéria foi na
circulacdo dos espacos entre um prédio e outro. Disse: “[...] para ir de um prédio a
outro, eu ndo tinha sinalizacdo, entdo como tem esses espagcos muito abertos, tive
desafios”.

Perguntei ao estudante quais intervencGes fisicas acessiveis ele proporia a
UFOP. Disse Vitor que precisaria ser feita a acessibilidade em todos os espacos, da

universidade, tanto na parte interna quanto externa. Acrescentou:

Agora tem uma parte que precisa fazer com urgéncia que é a externa entre
os prédios. Porque é muito mais facil o cara arrumar uma pessoa para
ajudar dentro do prédio, do que fora. Entdo, dentro de um prédio, se ele
estiver perdido, ele d4 um jeito de encontrar alguém ali. Ou aprende a pedir
se ele ndo gostar muito. Agora, fora do prédio, pode ser que ndo (Entrevista
concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Para Vitor, a UFOP tem muito que fazer para garantir acessibilidade fisica.
Sugeriu intervencdo urgente na parte externa para garantir seguranca aos estudantes
com deficiéncia: rampas, sinalizacdo tatil, mapas tateis em lugares estratégicos,
indicando, principalmente, onde a pessoa pode e ndo pode ir. Relatou que o prédio que
oferecia mais condicdes de acessibilidade € o do curso de Turismo, porém ainda falta

muito para torna-lo acessivel.
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d) Questdes comunicacionais

Quando perguntei a Vitor como teve acesso aos contetdos trabalhados,
inicialmente no curso de Fisica e depois no curso de Engenharia de Producdo, ele
enfatizou que a UFOP vem desenvolvendo um trabalho muito importante na preparagéo

de materiais acessiveis, no apoio aos estudantes com deficiéncia visual. Relatou:

Varias vezes eu pedi ao NEI para adaptar o material didatico em audio e em
DOC, que é o que eu gostava mais. Algumas vezes, eu pedi em Braile.
Sempre quando eu tinha alguma ddvida sobre como ter acesso ao material
era 0 NEI quem tinha mais contato com isso, eu pedia para o NEI. Quando
era coisa de conta eu pedia para alguém ler (Entrevista concedida por Vitor,
em 15/07/2015).

Para Vitor, a digitalizacdo e a adaptacdo do material pelo NEI em formato
acessivel possibilitaram seu acesso a obras inteiras, capitulos de livros e apresentacdes
utilizadas pelos docentes. Contou que o material adaptado em formato DOC era enviado
diretamente para seu e-mail e, a partir dai, ele utilizava o leitor de tela Java para a
leitura. Ja o material impresso em Braile era encadernado e encaminhado ao colegiado
do curso.

Por se considerar um estudante com muita facilidade de aprendizagem, utilizava
também outras estratégias para se apropriar do conhecimento. Contou: “[...] N0 comego
eu gravava as aulas, depois eu parei, ndo precisava tanto assim. Eu prestava muita
atencdo, eu tinha os colegas que sempre estudavam comigo”.

O alto nivel de inteligéncia de Vitor, o seu controle sobre o desenvolvimento do
seu potencial, aprendizado e autorrealizacdo, e a parceria dos colegas contribuiram para
que ele préprio desenvolvesse estratégias comunicacionais de acessibilidade e ensinasse
a UFOP como ajuda-lo. Suas singularidades logo chamaram a atencdo dos seus
professores e colegas. Contou que, logo no inicio do curso de Engenharia de Producéo,
recebeu convite dos colegas da empresa junior para participar do processo de selecéo da
PROJET. Tal atitude o deixou muito feliz, poréem o melhor estava por vir. Passou no
processo seletivo e desenvolveu um trabalho de destaque: “[...] fui trainee, assessor e
diretor de recursos humanos e também presidente. Foram as melhores experiéncias de

minha vida”.
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O estudante contou que ndo houve barreiras comunicacionais que o limitassem a
assumir os cargos pelo fato de ser cego. Conseguiu fazer todas as atividades com éxito,
0 que, segundo ele, contribuiu para motivar os demais membros que, inicialmente,
demonstraram barreiras atitudinais, em forma de receio, por causa da sua deficiéncia
visual.

Com relacdo ao seu acesso ao ambiente virtual da UFOP, area do aluno,
plataformas e sites, Vitor relatou: “Meu acesso aos sites da UFOP foi com a ajuda de
outras pessoas, pois eu ndo tenho muita habilidade com internet. E uma limitag&o que
ainda tenho que trabalhar. [...] Eu ndo sei dizer se o site da UFOP era acessivel”.

Perguntei como foi a sua participacdo nos processos de elei¢do para reitor, para
representacdo discente, para chefe de departamento e quais foram os procedimentos
para garantir a sua acessibilidade e independéncia. Ele respondeu que suas cédulas eram
feitas num formato acessivel. “Nessa época, eu tinha a célula em Braile™.

Para Vitor, as barreiras comunicacionais encontradas durante a sua formacéo na
UFOP foram transpostas a partir de um esforco coletivo. Houve empenho do NEI, do
colegiado de curso, dos colegas e, principalmente, dele proprio. Ele recomendou a
ampliacdo da equipe do NEI que trabalha na adaptacdo dos materiais em DOC e Braile

ao lembrar que essa tarefa passa por um longo processo até chegar a etapa final.

3) Formacao profissional

Para Vitor, a formacdo académica recebida na UFOP contribuiu para sua
competéncia profissional. Disse: “[...] Passei a pensar de um jeito rapido, um jeito para
utilizar menos recurso, menos tempo e isso eu aprendi na Engenharia de Producéo”.
No momento da entrevista, ele atuava profissionalmente como coach e ndo deixou
duvidas sobre a importancia que 0 curso teve para sua descoberta profissional.

Acrescentou:

A profissao que exerco ndo é a que eu me formei. Eu sou coach. Agora, como
é que a engenharia contribuiu? A pessoa que eu me tornei, por conta da
empresa janior, por conta da vivéncia da universidade, ndo necessariamente,
por conta do conhecimento técnico, ajudou de uma forma absurda. Eu
descobri a minha profissdo dentro da Engenharia de Producéo, a partir de
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uma aula. Sai da minha formacao e descobri outra que é paixdo, eu gosto
mais (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/ 2015).

O estudante contou que foi durante uma aula de Recursos Humanos que ficou
sabendo sobre coach. Relatou: “[...] O professor da disciplina era muito bom, sempre
trazia assuntos diferentes. Em uma das aulas ele comentou da situagdo do coach e eu
fiquei intrigado, queria saber mais. Depois, acidentalmente, eu fiz um curso de coach e
gostei muito, entdo decidi ser coach”.

Durante sua gestdo na presidéncia da PROJET, Vitor e sua equipe fizeram um
dos melhores trabalhos da empresa. Relatou com entusiasmo: “Na minha gestdo, a
equipe da PROJET dobrou o nimero de projetos realizados. Aumentamos o nimero de
membros de 15 para 29, e o faturamento da empresa passou de R$ 11.250,00, em 2012,
para R$ 178.300,00, em 2013. O maior faturamento da historia da PROJET”.

Vitor disse que, ao longo de sua vida, enfrentou diversas barreiras por ser
deficiente visual. Porém, quando comecou a identificar o que realmente o fazia se sentir
feliz, ficou mais fécil lutar para transpor tais barreiras. E foi a partir do seu trabalho na
PROJET que isso aconteceu. Descobriu ser muito competente e, acima de tudo,
descobriu que poderia ajudar as pessoas a serem mais competentes e felizes também.

Ciente do que lhe fazia feliz, ele comegou a atuar como coach antes mesmo de
concluir o curso de Engenharia de Producdo. Apos a conclusdo do curso, permaneceu
por mais seis meses em Ouro Preto para terminar o atendimento ja iniciado com

algumas pessoas. Logo depois, voltou para a cidade de Linhares e montou um escritério.

O ano 2014 foi um grande ano: atuei como presidente do conselho da
FEJEMG; fui conselheiro estratégico da Confederacdo Brasileira de
Empresas Junior; terminei minha graduacéo; fiz um processo de coaching e
iniciei meu trabalho como lifecoach; encontrei o amor da minha vida; dei
dezessete palestras ao longo do ano, uma delas na Suica; fui eleito
presidente do conselho da Brasil Junior e decidi qual seria minha profissao e
missdo de vida (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

Em seu escritdrio, Vitor € coach, trabalha para ajudar pessoas a serem mais
produtivas e felizes. Seu objetivo € se preparar, cada vez mais, por meio de cursos e
treinamentos no Brasil e no exterior, para cumprir bem sua profissdo. Destacou:
“Misséo é formar pessoas mais felizes e preparadas para a vida”.

Finalizando a entrevista, perguntei a Vitor se teria sugestbes a dar a UFOP,
visando o fortalecimento da Politica de Inclus&o. O estudante apresentou duas questdes:
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1) Trabalhar para formar estudantes com capacidades de humanizacdo. Segundo ele,
“formam-se muitos técnicos que ndo sabem o porqué fazem as coisas”; 2) Desenvolver
projetos institucionais que incentivem os estudantes, principalmente aqueles com algum
tipo de deficiéncia, a superar desafios, terem algumas experiéncias de transformacéo

pessoal. Vitor citou um exemplo:

Poderia desenvolver um programa que colocasse o0s estudantes com
deficiéncia a provas, para testarem seus limites. Um profissional capacitado
para levar todos os estudantes com deficiéncia visual, por exemplo, para
subir ao Pico Itacolomi. Superar os desafios, porque da. Eu ja fiz isso duas
vezes. Para eles verem que da para fazer coisas que eles achavam que ndo
daria. (Entrevista concedida por Vitor, em 15/07/2015).

O exemplo de Vitor ndo nos deixa esquecer que, na sociedade, ainda prevalece o
esteredtipo de que pessoas que tém algum tipo de deficiéncia ndo sdo capazes de fazer
algumas coisas. Tal estigma sobre a pessoa com deficiéncia contribui para o
fortalecimento de barreiras atitudinais, ampliando as situacdes de dependéncia e

exclusdo, seja no espaco escolar ou na sociedade como um todo.
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Joaquim — Estudante com autismo do curso de Ciéncias da Computagdo

1) Perfil e experiéncias na Educacéo Bésica

O convite feito a Joaquim para participar da pesquisa foi encaminhado por e-
mail, em 19 de junho de 2015, com resposta de aceite: “Ainda da para participar da
pesquisa? Pois s agora li seu e-mail” (E-mail enviado por Joaquim em 21 de junho de
2015, em resposta ao convite).

Ante a aceitacdo, agendamos entrevista para 9 de julho de 2015, as 16 horas, no
Prédio Bloco de Salas de Aula, localizado no Campus Morro do Cruzeiro, em Ouro
Preto, onde ele estudava. A escolha do local, feita pelo estudante, contribuiu para
enriquecer a pesquisa, pois nos possibilitou observar as relagdes implicitas no ambiente
universitario.

No dia da entrevista, eu aguardava por Joaquim na portaria do prédio. A
principio, pensei que houvesse desistido de participar da pesquisa, pois ja havia passado
muito tempo do horério combinado. Contudo, resolvi esperar. O estudante chegou para
a entrevista com cinquenta minutos de atraso e demonstrou estar cansado. Sem que
perguntasse, disse que estava em uma prova de exame especial e o professor concedeu a
ele e aos colegas prorrogacgéo do tempo para fazé-la, por isso, a demora.

Disse que compreendia a situacdo e, caso desejasse, poderiamos agendar a
conversa para outro dia. O estudante preferiu conceder a entrevista naquele momento.
Afirmou que estava préximo ao periodo do recesso escolar e que teria de ir para a casa
da mae. Assim, nos dirigimos a uma sala de aula no primeiro piso do prédio de dois
andares e iniciamos a entrevista.

Joaquim nasceu na cidade de Ipanema-MG. Estava com 36 anos na data da
entrevista. Declarou-se de cor parda, solteiro, sem filhos. Tinha uma irmé e um irméo,
sendo ele o primogénito da familia. Seu pai, ja falecido, estudou até a 32 série do Ensino
Fundamental e exercia a profissdo de pedreiro. Sua mae, depois dos filhos ja crescidos,
formou-se em Pedagogia. Joaquim cursava os ultimos periodos de Ciéncia da
Computacdo na UFOP e morava em uma quitinete, na cidade de Ouro Preto. Ndo

recebia beneficio de prestacdo continuada, desde o inicio do curso foi contemplado com
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bolsa permanéncia e bolsa alimentacdo e estava, no momento da entrevista, vinculado a
um projeto de iniciacdo cientifica como bolsista. Disse que sempre gostou de ficar

sozinho, imaginando coisas.

Desde crianca, eu era um garoto isolado, era muito agressivo e também eu
nunca vivia com outras criancas. Também eu tinha assim, é. [pausa] Por
exemplo, gostava de pegar objetos, sabe? Eu ficava no quintal pegando
aqueles matos, ficava imaginando coisas. Gostava muito de imaginar assim.
[pausa] Viver no meu mundo (Entrevista concedida por Joaquim, em
09/07/2015).

Nos primeiros anos de vida, Joaquim néo falava e ndo interagia, nem mesmo
com as pessoas da sua familia: “Eu demorei a falar, diz minha méae que eu comecei a
falar e logo parei. Comecei a falar de novo depois dos gquatro anos, mas continuei
isolado. Eu era diferente”. Tal fato fez com que sua mée procurasse diferentes médicos
em busca de respostas para seu comportamento. Foram feitos varios exames sem
nenhum diagnéstico. Entdo, Joaquim foi encaminhado para o servi¢o de Psicologia de

um hospital publico na cidade de Belo Horizonte.

Eu era um garoto problemético e os médicos ndo sabiam o que eu tinha.
Entdo fiz tratamento psicoldgico na infancia, muita terapia. Eu viajava a
Belo Horizonte sempre para fazer um tratamento psicoldgico. Depois,
algumas psicologas disseram que eu tenho algum grau de autismo. Mas isso
ndo é minha principal dificuldade. Eu tenho mais dificuldade é com relagéo
a familia. Acho que ser autista ndo me atrapalha muito ndo. (Entrevista
concedida por Joaquim, em 09/07/2015).

Joaquim demonstrou reconhecer as suas singularidades como algo positivo,
afirmou que ser diferente das demais pessoas ndo Ihe incomodava. O que o incomodava
era a interferéncia da familia, que ndo acreditava na sua capacidade de fazer as mesmas
coisas que outras pessoas fazem.

O estudante iniciou os estudos na pré-escola, com seis anos de idade, em uma
instituicdo particular de Ipanema. Tal experiéncia foi marcada pela afirmagéo de suas
singularidades. Contou: “Na pré-escola, até a professora notou que eu era diferente dos
demais alunos. Eu era muito quieto, ndo falava, ndo brincava, rabiscava as atividades.
Eu ndo queria ficar no meio dos alunos. Era notavel que eu era diferente”.

A partir dos sete anos de idade, Joaquim passou a estudar em escola publica da
rede estadual de educacdo. Lembrou que também nunca conversava e nem brincava

com os colegas e, por isso, era alvo de piadas e provocagoes:
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Os colegas, eu ndo gostava deles. Eu era muito esquisito, por isso, eles me
provocavam. E quando eu ia revidar, dar um soco, eles se faziam de vitimas.
Como diz um certo historiador: os portugueses eram pobrezinhos com seus
canhdes bacamarte diante da hostilidade dos indios [riso] (Entrevista
concedida por Joaquim, em 09/07/2015).

Durante toda a sua Educacdo Basica, Joaquim teve um unico amigo: Leandro.
Disse: “So tive um amigo, na infancia, mas também acho que as pessoas atrapalham
muito. Eles querem ter controle da nossa vida”. O estudante deixou claro que nunca
teve dificuldades para aprender os contelddos trabalhados na escola, porém o desafio
estava em se relacionar com as pessoas e demonstrar 0 seu aprendizado. Nem sempre

foi compreendido nas suas singularidades. Contou:

Na 22 série, a supervisora queria me reprovar porque eu nao lia. Mas s6 que
eu ndo lia na frente dela, porque era muito autoritéria e eu ficava nervoso.
Mas eu lia nos grupos de reflexdo. E também a minha professora fez um pé
de guerra para me aprovar, porque eu tirava as maiores notas (Entrevista
concedida por Joaquim, em 09/07/2015).

Joaquim sabia e gostava muito de ler, embora algumas pessoas ndo acreditassem
nisso. Lia nos encontros da igreja, lia para a professora, mas nao lia para a supervisora e
nem para os colegas. A desaprovacdo do seu comportamento contribuiu, segundo ele,
para um isolamento ainda maior. Seu reflgio era a biblioteca da escola, lugar que
gostava de permanecer depois do término das aulas. “Eu ndo gostava de voltar para
casa. Tinha vontade de ficar na biblioteca, ler aqueles livros, estudar. Eu tentava, so
gue meu pai sempre me buscava”.

Finalizado o Ensino Fundamental, Joaquim sentiu-se motivado a iniciar a fase
seguinte. Sabia que no Ensino Médio estaria a um passo da universidade, que era seu
objetivo. Relatou: “Em Ipanema, tinha duas op¢des de Ensino Médio, ou Magistério ou
Contabilidade. Optei por Contabilidade, embora ndo tivesse muito interesse em
nenhuma das areas”. Seu desejo na verdade era fazer o Cientifico para se preparar
melhor para o vestibular.

Durante o Ensino Médio, o estudante permaneceu isolado dos demais colegas,
com dificuldades de ser compreendido, até mesmo pelos seus professores. “Eu néo
conversava com ninguém, nunca conversava, s6 mais recentemente que eu converso”.

Concluida aquela etapa, Joaquim iniciou a batalha para ingressar em uma

universidade puablica. Apds participar de alguns processos seletivos, o estudante
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comecou a observar que tinha mais facilidade nas provas do tradicional vestibular do
que nas do ENEM. Contou: “Notei que nas provas tradicionais eu tinha melhor
desempenho do que no ENEM e comecei a participar do processo seletivo das
universidades que tinham o tradicional vestibular”.

Decidido a investir em seu objetivo, no ano de 2007, Joaquim solicitou, a uma
de suas tias, o empréstimo de materiais preparatorios para o vestibular. Disse que,
embora a tia tenha concedido o empréstimo, ndo acreditava na sua capacidade de ser
aprovado e cursar uma universidade. Diante da descrenga da tia, assim como de outros
membros da familia, o estudante decidiu que o seu esforco nos estudos preparatorios
precisava ser mais intenso. E o resultado foi a sua aprovacdo no vestibular da UFOP
para o curso de Ciéncias da Computacao, no ano de 2009.

Joaquim conseguiu negar o discurso daqueles que ndo acreditavam na sua vitéria
e iniciou o percurso no Ensino Superior. No entanto, isso significava, alem de uma

grande conquista, a superacdo de novos desafios.

2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior

a) Ingresso

Ao participar do vestibular da UFOP, no primeiro semestre do ano de 2009, para
cursar Ciéncias da Computacdo, Joaquim ndo solicitou nenhum tipo de atendimento
especial. Afirmou que o processo ocorreu de forma tranquila: “O vestibular da UFOP
n&o foi dificil, ndo é esse monstro n&o. E porque a escola basica pablica ndo funciona,
ndo ensina muitas coisas e a gente tem que aprender a estudar sozinho”. Com a sua
aprovacdo neste processo seletivo, Joaquim teve que enfrentar outro desafio: a

desaprovacdo da familia. Relatou:

Minha tia ndo acreditou que eu tinha passado no vestibular da UFOP, pois
nem seus filhos tinham passado em uma federal. Para minha mée, parecia
até que eu ia para o corredor da morte. [riso] Tanto assim, que dizia que eu
ndo ia dar certo aqui, que era loucura. Minha irma dizia que minha mée nem
devia ter deixado eu fazer vestibular. Eu acho que esse povo também tinha



167

algum interesse, puxar a sardinha para o lado deles. Eles ndo queriam
gastar comigo (Entrevista concedida por Joaquim, em 09/07/2015).

Joaquim contou que ficou muito nervoso diante da reacdo da familia e a sua mée
acabou aceitando a sua decisdo de estudar na UFOP. “Ela ndo queria, aceitou a minha
decisdo. Mas sempre insistiu para que eu desistisse do curso”. No dia da matricula, o
estudante contou que foi acompanhado da sua mae, que falava e decidia por ele.
Lembrou: “A minha mae disse que eu era muito especial. Entdo foi a primeira a
descobrir o Nucleo de Educacdo Inclusiva para me ajudar. Foi correndo atras,
conversando com as pessoas. Ela ficou muito preocupada, parecia uma tragédia, [riso]
parecia que eu ia para uma prisao”.

Segundo Joaquim, os primeiros dias na UFOP foram marcados por um clima de
medo, inseguranca e angustia. Mas ndo para ele. Disse: “Como dizia Nietzsche: os fortes
tém que se proteger dos fracos, porque os fracos querem submeter os fortes. Na
verdade, foi mais dificil para a minha mae do que para mim, pois ela se sentiu muito
sozinha e fez tudo para que eu recusasse a estudar”. Tais sentimentos eram da méae, que
permaneceu por alguns dias na companhia do filho na esperanca de que ele desistisse da
sua nova empreitada.

Para Joaquim, a UFOP representou muito mais que a possibilidade de realizar
uma formacao de nivel superior, foi a oportunidade de conquistar sua independéncia.
Disse: “[...] Eu ndo me sentia preso como la em Ipanema. Fiquei mais livre, ndo no
sentido de fazer algazarra, mas livre para fazer o que eu quero. Faz bem ficar longe da

referéncia dos outros, ter meu proprio rumo”.

b) Questdes atitudinais

Joaquim, aos poucos, foi aprendendo a organizar seu tempo e Seu espago na
universidade, como o horario das aulas e a localizacdo das salas. “Eu achei no inicio
muito confuso, mas fui acostumando com isso”. Ja a sua convivéncia com 0s colegas,

assim como na Educacdo Basica, foi desafiante. Contou:

Com os colegas é muito dificil porque eu sé tenho contato com eles quando
fago algum trabalho em grupo. Mas é muito dificil sentar e ter contato com



168

eles, porque cada um faz um curso, tem colega, por exemplo, que eu vejo um
dia e depois ndo vejo mais. As vezes, para conversar com 0 grupo uso o
Facebook. Mas conversar na sala de aula... [pausa] S6 converso com o Tiago
e mais com o Barlon, que é peruano (Entrevista concedida por Joaquim, em
09/07/2015).

O estudante disse que ndo era muito popular na UFOP e encontrou muitas
dificuldades para trabalhar em equipe. Disse: “Tem gente que ja tem colega, ja tem
grupo formado e eu fico sem ninguém”. Para encontrar um grupo de trabalho, a atitude
de Joaquim foi sempre de recorrer ao professor da disciplina para inclui-lo em um dos
grupos.

Pedi a Joaquim que relatasse como era a atitude dos colegas. Ele contou: “N&o
sei bem descrever a reacao deles, por ndo conversar muito com eles, eu ndo sei bem o
que pensam de mim, mas eu ndo me preocupo com isso”. Nas atividades desenvolvidas
no grupo, disse que, as vezes, 0s colegas o deixavam de fora, o que lhe incomodava
muito. Suas tentativas de participar nem sempre eram respeitadas, pois 0s colegas
sempre estavam mais adiantados no trabalho e ele ndo gostava de “ser carregado pelo
grupo, queria fazer mais”.

O encontro com 0s colegas se dava unicamente nos ambientes académicos, néo
se relacionavam em outros espacos, como os de lazer. Contou: “Ninguém nunca me
convidou para ir em festas em republica. S6 vejo esses convites por ai, mas ndo me
interesso ndo”. Joaquim parecia ndo se incomodar com o fato de ndo estabelecer
vinculo com os colegas universitarios.

Disse que, a partir do momento que iniciou seus estudos na UFOP, sua vida
mudou para melhor e estava feliz. Afirmou que algumas pessoas da familia reconhecem
essa mudanga: “Diz meu irmao que minha ida para universidade foi muito boa, que eu
mudei muito, passei a conversar com as pessoas”.

Quanto aos docentes, Joaquim afirmou que as relagdes eram boas e que suas
“diferencas ndo faziam tanta diferenca”, pois era apenas um estudante no meio da
multiddo, onde todos eram tratados da mesma maneira, como se fossem todos iguais.

Relatou:

H& um esteredtipo de aluno, pensam que todo aluno é de um certo jeito. O
aluno individuo ndo aparece. O professor s6 conhece a multidao de alunos,
néo convive individualmente, ndo conhece a vida de cada um deles. Entéo se
apegam mais aos esteredtipos (Entrevista concedida por Joaquim, em
09/07/2015).
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O estudante contou que, a partir do 3° periodo do curso, teve professores tutores
que, juntamente com o NEI, o orientaram nas questdes académicas do dia a dia. Com
estes, de certa forma, estabeleceu um vinculo maior. Tais professores se interessaram
em conhecé-lo fora da multiddo. A partir dai, passou a participar das aulas, fazia
perguntas, reunia com os professores fora da sala para resolver suas davidas. Destacou:
“Como dizia o Pietro, eu ndo poderia faltar, porque faltaria 90% da turma, pois sé eu
participava na sala de aula [riso]”.

Para realizar seus estudos extras, Joaquim contou que utilizava uma sala de
acessibilidade localizada na biblioteca do curso. E a atitude dos funcionarios deste
servigo e dos demais servigos da UFOP sempre foi positiva. “Eu tenho uma boa relagéo
com 0s servidores, muitos conversam comigo e eu nem sei 0 nome deles até hoje”.

Contou que, no inicio do curso, conheceu o NEI, juntamente com a sua mée, e,
desde entdo, sempre recorria aos profissionais do setor para buscar apoio pedagdgico e

psicolégico.

Quando tinha problemas com professores ou precisava de orientacdo em
algum procedimento eu recorria ao NEI para orientacdes pedagogicas.
Também fui acompanhado por uma psicéloga. la quase todos os dias e era
6timo. Depois criaram o Programa Portas Abertas e abriu para atender o
publico em geral e ficou muito demorada as consultas. Com a psic6loga
Marina era rapido e a terapia me ajudava muito (Entrevista concedida por
Joaquim, em 09/07/2015).

Joaquim ainda relatou que participava de reunides com o colegiado de curso e
com o NEI para discutir estratégias que pudessem ajuda-lo no curso. Apesar disso,
considera que o colegiado poderia ter Ihe ajudado mais. Disse: “O colegiado poderia ter
me ajudado mais. N&o sei dizer como, talvez ndo soube explicar para eles como me
ajudar nas disciplinas”.

O estudante contou que foi jubilado do curso e, com o apoio do NEI e do
colegiado, seu pedido de recurso foi deferido pelo Conselho Universitario. Afirmou néo
ter davidas que ira se formar no tempo extra concedido. Pedi, entdo, para relatar quais

fatores contribuiram para o jubilamento, ao que ele respondeu:

Queria estar no periodo ideal, ndo deu. Eu atribuo isso a formacao que eu
nao tive na escola publica bésica, isso me prejudicou um bocado. Exercicio
de Calculo, por exemplo, o professor dizia que isso € coisa de 2° grau, que a
gente tinha que saber. S6 que no 2° grau eles nem ensinam. Minha
deficiéncia em inglés é uma das atribuicdes também. Mas a principal é a
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interferéncia da minha familia. Talvez meus planos ndo dessem certo, mas
ela ndo deixa eu tentar (Entrevista concedida por Joaquim, em 09/07/2015).

O estudante contou que sempre fazia planos de estudar nos periodos de férias e
recesso escolar, porém ndo conseguia coloca-los em pratica, pois viajava para a casa da
familia, em Ipanema, e ndo podia estudar. Acrescentou: “Eu tinha que cuidar da minha
sobrinha, ajudar a minha mé&e nos trabalhos da casa, ela queria que eu conversasse
com o0s parentes. Eu ndo posso ir la em casa porque é dificil falar ndo e o pessoal
aproveita”.

Joaquim ndo conseguia falar “ndo” diante dos apelos de sua familia, que nao
compreendia a sua necessidade de estudar. E, por vérias vezes, a mée prop6s ao filho
gue abandonasse os estudos: “Ela sempre insistiu para eu desistir desse curso. Mas eu
ndo quero desistir, quero ir até o fim. Diz ela que isso é muito dificil, que ndo € coisa de
gente. Mas ndo foi ela quem batalhou para chegar até aqui”. A atitude do estudante
sempre foi resistir, a seu modo, diante das barreiras impostas.

Joaquim costumava procurar os professores fora da sala de aula para tirar
duvidas, buscar entender melhor os contetidos trabalhados. Disse: “Eles falam os pontos
negativos e positivos, tem uns que fazem uma entrevista individual sobre o trabalho”. O
estudante reconheceu que alguns professores tiveram atitudes acessiveis e se esforcaram
para ajuda-lo a compreender os conteudos. Entretanto, havia aqueles que nunca o
procuraram para conversar. Afirmou: “Para alguns professores, eu sou apenas mais um
no meio da multidao, camuflado”.

O estudante contou que, no momento das avaliacGes, era concedido a ele tempo
maior para realiza-las. Relatou: “Houve um esforco para me ajudar. Depois das
reuniGes com o NEI, muitos professores me deram mais tempo para realizar as provas.
Com isso, eu tive um desempenho melhor”.

Para Joaquim, a didatica do curso exige dos estudantes muita autonomia®’, o
que, para ele, representava grandes desafios. Relatou: “Eu gosto muito de estudar, ter
uma sala reservada para mim. Mas ndo gosto da didatica do curso de Ciéncia da
Computacéo. Eles querem que o aluno tenha muita autonomia e isso é tdo pesado”. O
estudante afirmou que muitos conteudos sdo aprendidos por conta propria, 0s

professores ensinam, de forma expositiva, 0 basico. E cabe aos estudantes se esforcarem

%7 Na teoria da inclusdo, autonomia s&o 0s recursos e servigos. Computador, cdo guia, leitor de tela sdo
exemplos de ajudas técnicas. Portanto, sdo recursos de autonomia. Com a autonomia, o sujeito alcanca a
independéncia, tem a possibilidade de tomar decisdes (SASSAKI, 1997).
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para entender as linguagens de informacéo, usar as ferramentas e toda parte complexa,
e, por isso, ele ja foi reprovado por coisas simples.
Joaquim afirmou que precisava de tempo maior para os estudos e ndo sO para

fazer as avaliagBes, o que nem sempre foi possivel. Contou:

Eu acredito que, nas férias, eu poderia ter mais tempo para ir atras dessas
coisas, porque isso gasta muito tempo. Mas a minha mée ndo deixa, ela
planeja minhas férias. Se o tempo é meu, eu poderia gasta-lo como quiser.
Como diz um artista, a vida é sua, extraia como quiser. E melhor eu estragar
a minha vida como quiser do que os outros estragar (Entrevista concedida
por Joaquim, em 09/07/2015).

O desejo de superar os desafios era grande e o0 estudante considerou ser possivel
extrapola-los, porém precisava ser considerado e respeitado na sua singularidade, ter um
tempo maior para construir seus conhecimentos, que ndo é o mesmo tempo dos colegas,
para, com independéncia e sem interferéncia da familia nos estudos, concluir a sua
formacéo superior.

Pedi para Joaquim relatar acerca dos aspectos do Plano de Desenvolvimento
Institucional, que considerava importante para a politica de inclusdo na UFOP. Ele disse
que ndo conhecia o plano e achava muito dificil dizer o que precisaria contemplar, pois
ndo tinha conhecimento da legislacdo. Da mesma forma, afirmou ndo conhecer o
Projeto Politico Pedagdgico do seu curso, porém apresentou duas sugestfes: 1)
Implantagdo de curso de verdo para os alunos com baixo rendimento: “Um curso de
férias de um més seria mais plausivel para recuperar o baixo rendimento”; 2) Valorizar
o esfor¢o dos alunos, considerar o seu aprendizado: “Quando o aluno tira uma nota
cinco é reprovado. Apesar de ter assimilado quase a média, ter se esforcado, ele é
jogado fora, entdo eu acho que deveria aproveitar mais o rendimento”.

Joaquim enfatizou a importancia do Projeto Pedagdgico do Curso pensar
estratégias para trabalhar o baixo rendimento académico, valorizar e incentivar os
estudantes. Acredita que o baixo rendimento estd associado a situacdo da Educacéo
Bésica brasileira. Alertou que ndo basta escrever tais medidas no projeto. E preciso que
todas as cumpram, pois: “[...] varias metas foram criadas e nao colocadas em pratica”.
Ele lembrou que sempre participou dos processos de eleicdo na UFOP, para reitoria,
colegiado, representagdo docente, porém “ndo conhecia as propostas das chapas e nem

0 que faziam”.
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¢) Questdes fisicas

Joaquim relatou que ndo se sentia preparado para falar da aplicabilidade das
normas de acessibilidade fisica na UFOP. Disse que, pelo fato de ndo ser uma pessoa
com deficiéncia fisica e nem visual, ndo tinha muito conhecimento sobre as normas de
acessibilidade fisica.

No entanto, considerou a biblioteca do ICEB como o espaco mais acessivel na
UFOP, pela presenca da sala de acessibilidade com os recursos que necessita. “Estudo
todos os dias na sala de acessibilidade da biblioteca do ICEB e la tenho o que preciso.
Eu gosto muito de estudar, ter uma sala reservada pra mim”. Assim como na Educacgéo
Basica, Joaquim tem fascinacdo pela biblioteca e parece ter encontrado acessibilidade
atitudinal e fisica.

Apesar de ndo conhecer todos os espacos da UFOP, o estudante sugeriu trés
intervengdes para o Campus Morro do Cruzeiro, em Ouro Preto: 1) Acessibilidade nas
quadras de esporte da UFOP, que, segundo ele, estdo sempre fechadas; 2)
Acessibilidade nos laboratorios do seu curso, que ndo apresentam seguranca para as
pessoas com deficiéncia; 3) Instalacdo de elevadores e plataformas nos prédios

administrativos.

d) Questdes comunicacionais

Para ter acesso aos conteudos didaticos trabalhados no curso, Joaquim recorria
diariamente a biblioteca do curso e a sala de acessibilidade para estudar, tirava davidas
com seus professores, dentro e fora da sala de aula, recebia orientagdes do professor
tutor, buscava o servigo de monitoria, utilizava a internet e contava com o apoio do NEI
e do colegiado do seu curso para organizar seus estudos.

Apesar das estratégias utilizadas, o estudante relatou que houve barreiras

comunicacionais durante todo o curso.
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Eu sempre procurava o NEI para conversar, pedir ajuda, problemas com
professores, formar grupo com os colegas etc. e tal. O NEI [pausa]
procurava o colegiado para falar sobre minha situacéo, orientar e é isso.
Também me encaminhou ao Servico de Psicologia me orientou e
acompanhou nos procedimentos para recebimento de minhas bolsas etc. e
tal. Como diz, o NEI foi como um advogado. [riso] Assim, defendeu [pausa]
assim, meus interesses na UFOP, a minha situacdo (Entrevista concedida por
Joaquim, em 09/07/2015).

Para Joaquim, o apoio recebido foi fundamental, pois considera muito dificil
conversar com as pessoas. Desde o seu ingresso na UFOP, tem se esforgado um pouco
para romper com essa barreira na comunicacdo, mas nem sempre € compreendido ou
levado a sério. Disse: “Talvez pelo meu jeito, pois tenho uma cara de distraido, como
diz: avoado, né? Eu acho que ndo desperto confianca nas pessoas e também eu ndo
gosto muito de conversar”.

Outro vinculo que contribuiu com a acessibilidade comunicacional foi o
estabelecido com colegiado de curso. O estudante contou que o colegiado tentou ajuda-
lo ao promover algumas acessibilidades comunicacionais: “[...] O colegiado deu
sugestOes de como organizar meus estudos, organizou trabalhos em grupo, demonstrou
esforco, e isso € bom. O colegiado se interessou pela minha causa”.

Quanto ao acesso aos ambientes virtuais da UFOP, o estudante encontrou
maiores barreiras nos sites da PRACE e do SISBIN. Disse: “N&o consigo ver as
informacdes de forma clara. Muitas vezes parecem confusas. E ja tive muitos prejuizos
por isso, como ndo conseguir renovar minha bolsa e ndo conseguia visualizar a
renovacao dos livros”. Joaquim considerou que, no geral, os sites da UFOP tém muito

a melhorar.

3) Formacao profissional

Apesar do jubilamento no ano de 2015, Joaquim recorreu contra tal decisdo
junto ao Conselho Universitario. Assim, foi concedido a ele um tempo adicional para
concluir o curso. O estudante afirmou que o apoio do NEI e do colegiado foram
fundamentais para tal deciséo. Faltando apenas dois semestres para se formar, Joaquim
disse que a maior barreira que teve que enfrentar foi a pressdo da familia para que

desistisse do curso. Contou: “A minha decisao de ficar aqui na UFOP ja é uma grande
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coisa. Figuei firme enquanto toda a minha familia me convencia a desistir. Sei que é
possivel ter um rendimento melhor, eu posso muito mais”.

Para o estudante, a concluséo do curso é apenas 0 COMego:

A minha expectativa é que essa formacao me ajude ir além. Formar é s6 o
comego. Nesse caso quero fazer o mestrado, doutorado ou entdo fazer um
concurso na minha area e trabalhar. Trabalhar e estudar também. N&o € so
ter uma profissdo, mas trabalhar numa area que gosto (Entrevista concedida
por Joaquim, em 09/07/2015).

Para Joaquim, a sua formagédo académica na UFOP, no curso de Ciéncias da
Computacdo, contribuiu para sua independéncia, abrindo-lhe véarias possibilidades
profissionais. Pretende trabalhar na area de Tecnologia da Inovacdo. Falou: “Acho que
vou investir na area de Tecnologia de Inovacdo. Agora em grandes empresas assim,
acho que ndo seria muito bom, talvez eu montasse minha prépria empresa”.

O estudante pretende também trabalhar com pesquisas na area de Programacéo,
ou até fazer uma segunda graduagdo em Fisica. “Eu tenho interesse por outras areas,
Fisica e Quimica. Eu gosto do curso, mas eu acho que s isso é muito pouco. Mas estou
pensando, ainda ndo me decidi”.

Joaquim lembrou que, antes de ingressar na UFOP, passou em dois concursos
publicos. O primeiro foi para atendente dos Correios, e 0 segundo foi como auxiliar de

secretaria de escola. Contou:

No Correio fiquei cinco dias e abandonei o cargo, porque achei que aquilo
nao era adequado para mim, pois ia ser atendente, mexer com diversos tipos
de pessoas. Isso ia me atrapalhar. Quando trabalhei como auxiliar, a
diretora falava com a minha mée que eu deveria me aposentar. Porém dizia
que eu era muito competente. E uma coisa meio confusa, se eu sou muito
competente por que eu iria me aposentar? A diretora dizia que eu era muito
mole para fazer as coisas (Entrevista concedida por Joaquim, em
09/07/2015).

Ao relatar as experiéncias profissionais do passado, o estudante disse que
enfrentara barreiras ap0s sair da universidade, mas ndo ira desistir. “N&o abandonei o
navio. Eu tento ignorar aqueles que ndo acreditam em mim. Embora isso me incomode.
Eu ndo acato, eu sei que eles tdo errados”. Para Joaquim, exercer a sua profissao sera
tdo desafiante quanto foi ingressar na UFOP. Disse: “A minha familia tem uma visdo
muita negativa sobre mim e, para as pessoas da universidade, sou um rosto no meio da

multiddo”.
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Gabriel — Estudante com deficiéncia intelectual e fisica do curso de Letras

1) Perfil e experiéncias na Educacéo Bésica

A entrevista com Gabriel aconteceu nos dias 10 e 11 de julho de 2015, na sua
casa, localizada na parte central da cidade de Mariana, onde mora com seus pais, sua
avo materna e seu irmdo. O estudante demonstrou estar ansioso e feliz. Havia preparado
um espago na sala para a nossa conversa. Antes, me apresentou & sua avo e ao seu
irmdo. Seus pais sO chegaram ao final da entrevista. Percebi um clima de harmonia,
parceria, cumplicidade, respeito e liberdade entre os membros da familia.

Natural de Mariana, Gabriel estava com 23 anos de idade, solteiro, sem filhos,
declarou-se de cor branca. Cursava o 8° periodo do curso de Letras, no ICHS/UFOP, em
Mariana. O estudante nasceu com mielomeningocele e, ainda nos primeiros dias de
vida, depois de wuma cirurgia, desenvolveu hidrocefalia. “Eu nasci com
mielomeningolece e, depois da cirurgia na coluna, deu complicagdes e acabou dando
hidrocefalia. A valvula que eu tenho é justamente para poder drenar a 4gua do cérebro
e levar para o corpo”.

O estudante relatou que sempre teve o apoio da familia, principalmente da mae,
que o acompanhou nas muitas idas ao hospital e, acima de tudo, sempre acreditou que
tudo daria certo, apesar da fala dos médicos alertarem para o contrario. Nas suas
palavras: “Disseram que eu poderia andar de cadeira de rodas, ter consequéncias
maiores na fala, na escrita e na locomocao, e eu, gracas a Deus, sou muito tranquilo.
Sou um caso excepcional que ndo teve uma sequela maior”. Depois de fazer uso de tala
e de andador até os nove anos de idade, Gabriel passou a se locomover com mais
independéncia e afirmou que o seu maior desafio era de ordem intelectual, consequéncia
da hidrocefalia. Encontrava dificuldades para fazer calculos, pois considera seu
raciocinio mais lento que o da maioria das pessoas.

Apesar do seu relato detalhado, Gabriel deixou claro que ndo gosta de falar dos
seus desafios j& superados e também dos atuais, por medo de sofrer preconceito.

Contou:



176

Eu falo que eu sou uma pessoa normal, eu conto as minhas limitacfes para
as pessoas que eu tenho maior intimidade, que eu gosto de conversar, mas
ndo abro para todo mundo. A gente ndo pode ficar se abrindo, as vezes a
pessoa tem uma certa maldade ou preconceito. Eu ndo me vejo como
coitadinho, posso correr atrds das minhas coisas (Entrevista concedida por
Gabriel, em 10/07/2015).

Os estigmas e 0s preconceitos acerca das pessoas com deficiéncias presente na
sociedade parecem incomodar o estudante quando se trata de reconhecer as suas
singularidades. Disse que sentimentos de inferioridade e piedade Ihe incomodam, por
Isso, nunca focou nas suas limitagdes. “Eu tenho essa deficiéncia, essa certa limitagio
intelectual e fisica, mas que ndo me impossibilita de absolutamente nada”. Deixou claro
que o seu foco sempre foi as estratégias para alcancar seus objetivos.

Desde o inicio da sua vida escolar, os sentimentos de superacdo de limites
estavam presentes. “Sempre me vi como uma pessoa normal. Tinha problemas, pedia
ajuda, mas ndo tanto porque eu sempre fui instruido a correr atras”. Da pré-escola até
0 Ensino Médio, Gabriel estudou em escolas particulares e contou com o apoio da
familia, dos professores e dos colegas. Disse: “Os professores das exatas me ajudaram
muito. A professora de Matematica me ajudava fora do horério das aulas. A de
Quimica sentava comigo separadamente na sala de aula e ajudava a fazer os
exercicios”.

Gabriel relatou que, durante toda a Educacdo Basica, recebeu atencdo especial
dos docentes dentro da sala de aula, principalmente daqueles que eram da area de
Exatas, por representar seu principal desafio de aprendizagem. Ja os colegas, estavam
sempre presentes. Nas brincadeiras, disse que, apesar de ndo poder participar daguelas
que exigiam grande locomocdo e movimento brusco do corpo, como, por exemplo,
pular corda e chutar bola, participava do jeito que era possivel e que isso ndo lhe
incomodava. Sua grande motivagdo era conviver com as pessoas e aprender coisas

novas. Contou:

Eu gosto de aprender coisas novas, conviver com gente nova. Eu sou uma
pessoa muito bacana, muito tranquila. Gosto de conversar com as pessoas,
de aprender, de ter um certo convivio com elas. Isso me ajuda bastante para
viver, porque eu nao sou uma pessoa retraida (Entrevista concedida por
Gabriel, em 10/07/2015).

Sua alegria em se relacionar com o0s colegas e o desejo de aprender contribuiram

para alcangar novos objetivos, dentre eles, o de estudar em uma universidade publica.
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Sua mée e seu pai, ambos graduados, continuaram apoiando o filho na sua empreitada.

Tao logo concluida a etapa final da Educacdo Basica, Gabriel iniciou sua formacéo

superior no curso de Letras, na UFOP.

2) Acessibilidade e barreiras no Ensino Superior

a) Ingresso

No ano de 2011, Gabriel inscreveu-se no ENEM e solicitou atendimento especial

com encaminhamento de laudo médico informando ter deficiéncia intelectual. Para sua

surpresa, no dia do exame foi recebido pela equipe de aplicadores como se fosse uma

pessoa com deficiéncia visual. Relatou:

Isso foi uma surpresa para mim, eu ndo esperava que ia cair na deficiéncia
visual. No ENEM, a gente preenche um campo sobre essa questdo da
deficiéncia. Inclusive, enviei uma cépia do laudo médico diretamente para
Brasilia. Mas eles ndo entenderam que se tratava de uma deficiéncia
intelectual. Enquadraram-me na deficiéncia visual. (Entrevista concedida por
Gabriel, em 10/07/2015).

Gabriel realizou as provas em uma sala especial juntamente com outros

candidatos com deficiéncia visual e precisou explicar para os aplicadores quais eram

realmente as suas demandas. O estudante disse que se sentiu incomodado pela

deficiéncia de organizacdo e de formacédo dos aplicadores. Segundo ele, os aplicadores

ndo tinham formacdo suficiente para a realizacdo do trabalho e se demonstraram

inseguros. Houve falhas. Contou:

Os aplicadores tiveram bastante dificuldade para atender aos candidatos.
Parece que ndo receberam uma certa preparacdo. Um candidato com
deficiéncia visual ndo recebeu a prova adequadamente adaptada e uma das
aplicadoras disse que ndo podia ajuda-lo. Houve muitas falhas sim, tanto
para mim quanto para outros colegas e uma delas é essa questdo que eu
pude presenciar (Entrevista concedida por Gabriel, em 10/07/2015).
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Apesar dos percalgos, Gabriel conseguiu resultado satisfatorio neste processo e

se inscreveu no curso de Letras da UFOP. Suas escolhas foram justificadas:

Eu escolhi a UFOP pelo fato de ser uma universidade dez minutos de minha
casa, certa facilidade. Eu nasci em Mariana, me criei em Mariana. Eu sou
da terra, me considero marianense nato, marianense da gema e sempre quis
estudar na UFOP. Também eu ja conhecia a universidade, fiz um curso de
extensdo em Inglés e um curso de extensdo em Arte Brasileira Colonial. [...]
Escolhi Letras porque gosta da area de Humanas e tenho mais facilidade.
Entdo tudo casou, uma coisa vai puxando a outra (Entrevista concedida por
Gabriel, em 10/07/2015).

Desde pequeno, Gabriel se orgulhava da sua cidade, principalmente das
possibilidades culturais e educacionais. Morar em uma cidade universitéria, para ele,
sempre foi um privilégio. O relato de seu ingresso na UFOP foi carregado de emogé&o.

Contou como foram os primeiros dias de aula:

Nos primeiros dias, fiquei um pouco apreensivo para conhecer as pessoas.
Eu sempre tive contato no mundo onde eu vivi, que era uma escola
particular, que a gente ndo vé tantas multiplas, a gente ndo tem um mundo
assim a sua volta, vocé vé uma coisa mais fechada. So alunos de classe
média, classe alta, maioria branca. E, quando eu entrei na UFOP, no ICHS,
no curso de Letras, ai eu achei bem bacana, tinha pessoas mais velhas do
que eu e sdo varias experiéncias, eu gosto de varias experiéncias.
Experimentar cada coisa (Entrevista concedida por Gabriel, em 10/07/2015).

Embora a universidade ja fosse conhecida, fazer parte dela, como aluno,
representou algo novo para Gabriel, e a riqueza da diversidade foi logo percebida por
ele. Assim, sua motivacdo aumentou ainda mais, pois sabia que aprenderia muito mais
que os conhecimentos do curso, aprenderia a se relacionar com um universo até entao
desconhecido. Uma mistura de sentimentos, como alegria e medo, o deixou apreensivo.
“Os professores eram diferentes, a gente tinha muitas leituras, foi desafiante. Mas eu
gosto de desafios”.

Ao fazer esse relato, Gabriel se lembrou de um discurso médico quando tinha
quinze anos. ApoOs se submeter a novas avaliagbes neuroldgicas em um hospital
conceituado, foi informado, a ele e aos seus pais, que teria uma série de limites
intelectuais. “Os médicos disseram que eu ndo daria conta de aprender. Que seria um
milagre se eu conseguisse ter um desenvolvimento intelectual normal”. Tal diagnostico,

escrito em laudo, deixou o estudante entristecido. Até seus dezoito anos, conviveu com



179

a angustia de uma avaliacdo médica da qual ndo concordava. A partir dai, decidiu negar

tal discurso e passou sempre testar os seus limites.

Eu me enxergo além dos meus limites. Gosto de me colocar em experiéncias
novas. Posso sair com raiva, posso sair nervoso, mas, no dia seguinte, esta
tudo bem. Vamos dizer: levanta, sacode a poeira e da a volta por cima. E é
bem possivel mesmo que eu dé a volta por cima, bem dada (Entrevista
concedida por Gabriel, em 10/07/2015).

Gabriel afirmou que a sua entrada na universidade contribuiu para a construgéo
de seu proprio discurso: “Meu discurso €: tenho dificuldades? Tenho, como qualquer
outra pessoa. Mas eu sou normal, ndo tenho problema nenhum. Tenho cicatrizes de
cirurgias, mas que ndo me impedem de absolutamente nada. Ndo gosto de me colocar
limites”. O estudante afirmou que se sente como um passaro, livre para fazer suas

proprias escolhas.

b) Questdes atitudinais

Gabriel afirmou que os colegas universitarios sempre tiveram uma atitude
amigavel e a sua preferéncia era participar de grupos formados por pessoas mais velhas
do que ele, por terem mais experiéncia de vida. “[...] Eu opto por conversar com
pessoas mais velhas e a minha atitude é sempre direta e espontanea. Os colegas me
ajudam, mas eu tento me esforcar para nédo receber nada pronto”. O estudante afirmou
que a convivéncia a partir de uma atitude acessivel é um desafio para todas as pessoas.
E é na convivéncia que se aprende a respeitar as necessidades de cada sujeito.

Relatou que a atitude dos docentes sempre foi tranquila, porém ndo se sentia

confortavel para falar dos seus desafios e pedir ajuda. Disse:

Tem professores que sdo mais abertos. Esses que sdo mais abertos, eu
converso, dialogo sobre o meu problema. Mas eu falo que ndo é um
empecilho, ponho essa questdo desse déficit intelectual em segundo plano,
dessa deficiéncia em segundo plano. Eu ndo gosto de revelar. Mesmo porque
eu tento sempre afirmar que isso é normal, normal. Porque eu ja tenho esse
costume enraizado. Entdo, para que eu vou enfatizar que eu tenho
deficiéncia? (Entrevista concedida por Gabriel, em 11/07/2015).
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No ambiente universitario, Gabriel conversava sobre suas singularidades
somente com aquelas pessoas que Ihe despertavam confianca, porém mantinham certo
sigilo. Disse que a atitude dos técnicos administrativos da UFOP sempre foi de respeito
e alertou para a necessidade de oferecer a eles capacitagOes para atender melhor aos
estudantes. Lembrou que, nos primeiros dias de aula, teve dificuldade de localizar os
espacos. E, devido os seus desafios na locomocéo, acabava tendo atrasos significativos
para as aulas. Os funcionarios ndo conseguiram lhe ajudar. N&o tinham informac6es
bésicas sobre a organizacdo do campus e caréncia de formacdo para entender as suas
demandas. “[...] Um ou outro funcionario sabia me auxiliar, mas a gente tinha que
procurar”.

Gabriel disse que nunca procurou o Nucleo de Educacdo Inclusiva e nenhum
tipo de apoio especializado na universidade que colocasse em evidéncia a sua demanda
intelectual. Contou que sé se declarou no Sistema de Controle Académico como
estudante com deficiéncia intelectual ao tomar conhecimento da pesquisa, pois desejava

ser entrevistado. Complementou:

Nao manifestei minha demanda pelo fato de ter o outro lado da moeda:
muitas pessoas que a gente vé tém um certo preconceito. Se eu, por exemplo,
falo com as pessoas que tenho deficiéncia intelectual, véo olhar para mim
dos pés a cabeca e dizer: mas eu ndo estou vendo, me mostra. Porque a
deficiéncia intelectual ndo tem jeito de vocé mostrar visualmente. Entdo eu
preferi ndo falar, pois o Brasil é um pais que tem preconceito. Eu falo para
as pessoas que eu conheco, que eu tenho uma intimidade maior que eu sei
que ndo vai ser motivo de chacota, para as outras pessoas eu falo que eu sou
normal (Entrevista concedida por Gabriel, em 11/07/2015).

Durante toda a entrevista, Gabriel relatou que, embora reconheca que ndo somos
iguais, ndo gosta de afirmar as suas necessidades educacionais, pois a sociedade é
preconceituosa, constréi esteredtipos sobre as pessoas com deficiéncia intelectual. Por
isso, a sua atitude foi sempre ndo revelar as suas demandas e buscar superar seus limites
sozinho.

Durante o seu curso na UFOP, Gabriel disse que foram vérias as metodologias
de ensino utilizadas pelos docentes. Contou: “Algumas aulas sdo prazerosas, outras
menos. Estou experimentando as varias metodologias utilizadas pelos professores para
que, futuramente, eu possa ver qual melhor se encaixa dentro do contexto da sala de

aula que eu estarei inserido”.
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Diante das dificuldades de compreensédo do contetdo trabalhado na aula, Gabriel
reforcou, varias vezes, que se sentia mais confortdvel para procurar os colegas nas
monitorias. “[...] Eu converso com os professores, mas ndo digo que ndo consegui
entender e se poderiam explicar de outra forma. A gente sabe que ndo sdo todos 0s
professores que estdo disponiveis a mudar. Por isso, eu prefiro correr atras dos
monitores que eles disponibilizam”.

Gabriel afirmou a importancia dos docentes utilizarem metodologias
diversificadas para garantir participacédo e aprendizagem de todos, e néo utilizar apenas
uma estratégia, pois a aula fica cansativa. Ao perguntar quais aspectos do Plano de
Desenvolvimento Institucional ele considerava importante para a politica de
acessibilidade e inclusdo na UFOP, disse que ndo conhecia o documento e fez a
seguinte considerag&o:

O Plano deve atender a todas as pessoas. Se pensar questdes de
acessibilidade para as pessoas com deficiéncia, estara excluindo-as das
demais. Vocé tem que pensar no geral, vocé tem que fazer para o geral. No
meu caso, tenho certa deficiéncia intelectual, mas que também ndo me
prejudicou em nada. Muito pelo contrario, eu acho que até me ajudou a
procurar métodos para me adequar. Eu hoje ja me adequei as pessoas
normais. Eu posso falar que eu tenho um problema, mas eu deixo em
segundo plano. O Plano de desenvolvimento Institucional ndo deve enfatizar
questbes para as pessoas com deficiéncia, dizer vocé tem esse direito. Eu sei
que eu tenho direito, mas eu tenho o direito de ndo mencionar (Entrevista
concedida por Gabriel, em 11/07/2015).

Para Gabriel, o Plano de Desenvolvimento Institucional, assim como o Projeto
Politico Pedagdgico do curso, ndo devem propor aces separadamente para as pessoas
com deficiéncia. O servigo especializado, por exemplo, deveria “[...] ser oferecido para
todas as pessoas que queiram utiliza-lo, sem definir um publico especifico, porque

todos precisam de ajuda e se vocé definir um pablico é excluir também”,

c) Questdes fisicas

Gabriel sempre fazia o trajeto de sua casa até o ICHS a pé, pois precisava testar
ainda mais as suas limitacOes fisicas. Para evitar grandes impactos, seus passos eram

sempre em um ritmo que lhe garantia estabilidade e confianca. Porém, considerando que
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0 instituto esta localizado em uma cidade historica, esse exercicio diario foi desafiante.
Contou que caminhar pela cidade exigia superacdo de varias barreiras fisicas, como, por
exemplo, calgadas estreitas e com buracos e até mesmo a auséncia delas. No entanto, o
desafio se ampliava ao chegar dentro do campus.

Para o estudante, a aplicabilidade das normas de acessibilidade fisica no ICHS
ndo é muito bem definida. Disse que, no ICSA e no Campus Morro do Cruzeiro, em
Ouro Preto, as condicdes de acessibilidade sdo bem melhores. No ICHS, o espaco que
apresenta maiores barreiras é o Prédio Anexo, onde esta localizada a biblioteca e a sala

de acessibilidade.

A maior barreira fisica no ICHS esta no acesso ao Prédio Anexo. Para
chegar 14, é preciso descer por um lance de escadas, totalmente irregulares e
muito escorregadias. A gente tem que descer com muito cuidado, mesmo
porque tem um corrego logo abaixo. A iluminagdo é muito ruim. Para
pessoas que fazem uso de cadeira de rodas ou tem maiores limitagdes fisica é
impossivel chegar la por esse caminho (Entrevista concedida por Gabriel, em
11/07/2015).

Gabriel disse que, a noite e em dias de chuva, era impossivel descer ou subir por
essas escadas. Varias vezes, precisou fazer um trajeto bem mais longo, passando pela
portaria do Museu da Musica, para chegar ao prédio, 0 que representou superar outras
barreiras, considerando que teve que caminhar pelas ruas inacessiveis da cidade e
disponibilizar de tempo maior. “[...] E um caminho mais pedregoso e tinha que andar
muito devagar, ja cheguei a escorregar”.

O espaco do instituto que oferece maiores condigfes de acessibilidade para
Gabriel € o Prédio Reuni, segundo ele, trata-se de um prédio novo e bem estruturado,
porém apresenta barreiras graves, como o elevador, que ndo funciona. “No Prédio
REUNI, eu utilizo a escada com o corrimdo porgue o elevador ndo funciona. No prédio
de sala de aula néo tem elevador, entéo, eu utilizo a escada que tem corriméao”.

Perguntei a Gabriel quais modificacdes, em termos de acessibilidade fisica, ele
sugeria, de imediato, para o instituto. Disse: 1) Garantir a todos o0s estudantes acesso,
sem barreiras, ao Prédio Anexo, pois la estd localizada a biblioteca, a sala de
acessibilidade e o auditorio. Todo estudante tem direito de utilizar, sem transtorno esses
servigos; 2) Dar manutencOes regulares no elevador; 3) Colocar elevador no prédio da

biblioteca, pois 0 acesso ao segundo andar se da somente por escadas.
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d) Questdes comunicacionais

Segundo Gabriel, 0 acesso aos conteudos trabalhados no curso de Letras ocorreu
de forma tranquila. Quanto ao ambiente virtual da UFOP, teve acesso a todas as
informacdes que precisou. Um desafio apontado por ele foi com relacdo aos registros da
aula no caderno. “Eu escrevo muito devagar, por isso registrava so o que era possivel”.

Quando tinha algum tipo de dificuldade o estudante raras vezes recorreu aos
professores e nunca solicitou apoio ao colegiado do curso ou ao NEI. Recorria ao

servico de monitoria ou aos colegas mais proximos. Contou:

Eu procuro a monitoria quando tenho duvidas. Quando ndo tem monitoria,
eu me viro, converso com 0s colegas via Facebook ou entdo pessoalmente.
Eu falo: “Olha eu tenho duvida aqui, vocé pode me ajudar?” Nunca
procurei o colegiado ou o NEI para pedir ajuda, pois ndo queria colocar
minha deficiéncia em evidéncia (Entrevista concedida por Gabriel, em
11/07/2015).

A comunicagdo com o servigo de monitoria, para Gabriel, parece ter sido muito
significativa, disse que encontrou o apoio que precisava. “[...] Desde o inicio do curso,
eu peco ajuda e orientacbes para colegas. A gente tem a questdo dos monitores, entdo
supre bastante. Porque eu também sou monitor, entdo eu sei como funciona”.

Outra estratégia comunicacional utilizada por ele foi gravar as aulas. “[...] Eu
costumava uma vez ou outra gravar a aula e revé-las em casa, isso me ajudou muito.
Depois ndo precisei mais”. Conseguir realizar com éxito o curso, serviu para aumentar
ainda mais a sua vontade de estudar e testar os seus proprios limites. Acrescentou: “A
minha deficiéncia intelectual ndo me colocou em desvantagem nenhuma, como diziam
os médicos. Inclusive, eu acho que eu acompanho muito bem meus colegas”.

Gabriel afirmou que as barreiras comunicacionais encontradas durante a sua
formag&o no curso de Letras foram transpostas a partir de um esforgo individual e da

superacgéo de seus limites.
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3) Formagéo profissional

Gabriel estava a um passo da conclusdo de seu curso de Letras, Licenciatura em
Lingua Portuguesa, faltava apenas um semestre letivo. Para ele, os conhecimentos
construidos na academia va@o servir para pensar varias metodologias que poderdo ser
aplicadas na sala de aula, possibilitando a inclusdo de todos os alunos, com e sem

deficiéncia. Disse:

Sao varias metodologias que aprendi e, pelo fato de eu ndo conversar com
meus professores sobre a melhor didatica para mim, quero fazer diferente.
Vou dizer: “Gente, todo mundo, se quiser, pode dar opini&o, pode conversar
comigo para poder mudar a didatica, poder mudar os materiais utilizados,
que eu estou aberto”. Mas, primeiro, pensando, incluindo todos, nada
separado para as pessoas com deficiéncia (Entrevista concedida por Gabriel,
em 11/07/2015).

O estudante ressaltou que o seu curso deu uma énfase muito grande na pesquisa

e deixou caréncias nas questdes da experiéncia para a docéncia. Contou:

O curso de Letras é muito tedrico. E um curso, ao meu ver, fraco na questio
de experiéncia. Porque a gente tem os estagios, tem questdes da licenciatura,
mas grande parte do curso é voltada para a area da pesquisa. E quem vai
lidar com os sujeitos no plural? Vocé tem que ter uma experiéncia, nao sé
maior para a docéncia (Entrevista concedida por Gabriel, em 11/07/2015).

A escolha pela docéncia é, para Gabriel, a oportunidade de fazer o que mais
gosta: trabalhar com pessoas. Falou: “A minha experiéncia valiosa é trabalhar com
pessoas. Vocé pode passar por uma experiéncia nao tdo boa na sua vida, mas vocé
busca uma forma diferente de lidar com essa frustracéo”.

Para o estudante, os professores precisam considerar seus alunos como sujeitos
coletivos: “[...] E preciso inovar, ver os sujeitos no plural. A gente ndo pode pensar no
sujeito singular. Os sujeitos no plural, utilizando o artigo os, inclui todo mundo, se vocé
V€ uma pessoa, Vocé esta excluindo os outros”.

Gabriel relatou que a sua experiéncia nos estagios e nas monitorias fortaleceu
ainda mais seu desejo pela docéncia. Percebeu a caréncia de metodologias utilizadas

pelos professores e sentiu grande desejo de fazer a diferenca. Sua pretensdo é seguir a
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carreira académica. “Gosto de pensar varias possibilidades. Eu posso fazer mestrado,
mas, por enquanto, a minha ideia é fazer especializacdo em Educacéo e dar aula”.
Finalizando a entrevista, Gabriel afirmou que a sua experiéncia nos estagios e
nas monitorias fortaleceu ainda mais seu desejo pela docéncia. Sua pretensdo é seguir a
carreira académica. Disse: “Gosto de pensar varias possibilidades. Eu posso fazer
mestrado, mas, por enquanto, a minha ideia é fazer especializacdo em Educacéao e dar
aula”. Percebeu a caréncia de metodologias utilizadas pelos professores, durante o

estagio, e sentiu grande desejo de fazer a diferenca.

4.2 Algumas analises do processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia na
UFOP

Até aqui explicitei, de forma descritiva, as experiéncias dos cinco estudantes
com deficiéncia entrevistados. Conforme Szymanski (2011), a descri¢do cumpriu com a
funcdo desveladora do processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia da UFOP,
sistematizando os dados com clareza e precisdo, segundo o que foi relatado nos
encontros da pesquisa.

Nesta secdo, serdo apresentadas andlises sobre os dados empiricos, procurando
responder, a luz dos objetivos propostos, a pergunta de pesquisa: Como acontece 0
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFOP? Para isso, utilizo o
referencial tedrico sobre educacdo especial inclusiva, explicitados em capitulos
anteriores, acrescida da discusséo acerca da subjetividade.

A anélise das informacGes obtidas por meio dos instrumentos de pesquisa foi
construida a partir de trés categorias: 1) Trajetdria na Educacdo Basica; 2)
Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior; 3) Formacdo profissional. Considerando
o referencial teorico sobre educagdo especial inclusiva, apresentado nos capitulos
anteriores, essas categorias emergiram de leituras e releituras das entrevistas. Nas
palavras de Szymanski (2011, p. 78), “essa construcao depende da experiéncia pessoal,
das teorias do seu conhecimento e de suas crencas e valores”.

Buscando uma melhor compreenséo dos dados, apresento a seguir, um quadro

com a sintese das caracteristicas dos estudantes entrevistados.
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PERFIL ESTUDANTES

Hevila Marta Vitor Joaquim Gabriel
Idade 30 21 24 36 23
Naturalidade Guanhées-MG Campinas-SP Linhares-ES Ipanema-MG Mariana-MG
Cor Parda Branca Branca Parda Branca
Sexo Feminino Feminino Masculino Masculino Masculino
Estado civil Casada Solteira Solteiro Solteiro Solteiro
Escolarizacéo Ensino Ensino Superior Ensino Ensino Ensino
dos pais Fundamental Superior Fundamental e Superior

Ensino
Superior
NUmero de 6 2 1 2 1
irméaos
Deficiéncia Cegueira Baixa visdo Cegueira Autismo Intelectual e
fisica

Formagcdo da Escola publica Escola publica Escola Escola publica Escola
Educacéo particular particular
Basica
Recebeu Sim Né&o Né&o N&o Né&o
BPC?
Curso de Pedagogia Historia — Engenharia de Ciéncias da Letras —
graduacéo Licenciatura Producdo Computacéo Licenciatura
Participou de Né&o Sim Sim Sim Sim
algum
programa de
bolsa da
universidade?
Publicou Né&o Né&o Sim Né&o Né&o
artigo(s)?
Trabalha? Em Sim N&o Sim Né&o Né&o
que funcao? Professora Coach
Situacdo Diplomada Cursando a Diplomado Cursando a Cursando a
académica graduacao graduacao graduacao
Moradia Casa da familia | Casa da familia Republica Sozinho, em Casa da
durante a estudantil uma quitinete familia
graduacéo alugada

Fonte: Elaborado pela autora a partir da compilacdo dos dados das entrevistas
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Conhecer o perfil de cada estudante participante da pesquisa foi fundamental

para compreender 0 acesso e a permanéncia na UFOP. Isso porque, segundo o

agrupamento das falas, por assunto, foram construidas as categorias apresentadas.

4.2.1 Trajetoria na Educacéo Béasica

Nesta categoria, foi analisada a trajetdria académica dos sujeitos da pesquisa na

Educacdo Baésica. Para este estudo, utilizei o conceito de inclusdo apoiado em Sassaki

(2009), que a define como um processo pelo qual toda a sociedade se transforma de

forma continua para acolher, respeitar e defender o direito de todos.

Considerando o percurso vivenciado pelos estudantes durante a Educacéo

Bésica, foi possivel identificar um conjunto de a¢es que representaram acessibilidades

e barreiras. O quadro abaixo traz uma sintese desse processo.

Quadro 5 — Experiéncia na Educacdo Basica

EXPERIENCIA NA EDUCACAO BASICA

ESTUDANTES

HEVILA

MARTA

VITOR

JOAQUIM

GABRIEL

Educacao Infantil — Séries Iniciais do

Ensino Fundamental

Matricula negada
por ser crianca
cega.

Iniciou a vida
escolar aos seis
anos. Escola
particular.
Estere6tipos.

Tomada de
consciéncia de
sua deficiéncia.

Atitude de
indiferenca da
professora e
dire¢do. Recusa

Iniciou sua vida
escolar aos quatro
anos. Escola
particular.

Ao0s seis anos,
transferiu-se para
uma escola
municipal.

Mae reivindicou
direitos a
acessibilidade.

Acessibilidade a
cargo da familia.

Atitude
discriminatoria de

Iniciou sua vida
escolar aos quatro
anos. Escola
particular.

A0S seis anos,
recebeu
diagnostico de
perda progressiva
e irreversivel da
sua acuidade
visual.

Contou com apoio
da familia,
colegas e
professores.

Iniciou sua vida
escolar aos seis
anos. Escola
particular.

Néo falava, ndo
brincava, ndo
interagia com as
outras criancgas.

Reconhecimento
de sua deficiéncia
por parte da
professora.

Dificuldade de
relacionar com as
pessoas.

Iniciou sua vida
escolar aos cinco
anos. Escola
particular.

Até seus nove
anos fazia uso de
tala e de andador.
Apoio da familia
nas suas
demandas.

Respeito e apoio
dos professores e
colegas.

Esforco na
superacdo de seus
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em irparaa
escola. Busca por
escola que
aceitasse sua
matricula.

Apoio da familia.
Alfabetizada pela
familia.

colegas.

limites.

Séries Finais do Ensino Fundamental

Busca por escola
gue aceitasse a
sua matricula.

Em 1991, aos
nove anos,
ingressou na
escola estadual.

Propositalmente,
passou a estudar
na turma do filho

Mée reivindica a
escola direitos a
acessibilidade e
solicita apoio a
instituicdes
externas,
especializadas.

Atitudes
acessiveis por
parte de alguns

A0S 0Nnze anos,
perda visual
evidente.

Implementacéo de
estratégias de
acessibilidade.

Auséncia de
acessibilidade nos
livros didaticos.

Ao0s sete anos,
passou a estudar
em escola
estadual.
Discriminacdo por
parte dos colegas.
Desafios em se
relacionar com as
pessoas.
Estereotipos.

Mudanca de
escola. Particular.

Desafios nas
atividades que
envolviam
calculo.

Atengo especial
dos professores de
Matematica
durante as aulas e

Ensino Médio

da sua irma, doce.ntes. ?gggop?gfsezglr%zs Passava a maior | em horario extras.
Lugas, seu tutor e | Apoio de colega. i pgrtg do tempo na Apoio da familia.
amigo. Avaliacdes Considerado biblioteca.
- aluno com maior
Acessmllldade passam a ser rendimento Desgr_enga da
flcoy acarga da ampliadas. académico. familia e escpla
familia e de Estere6tipos e na sua capacidade
Lucas. preconceitos pelos intelectual.
Recebe honra ao colegas.
mérito de melhor
aluna da classe.
Mudanca de Reivindicacbes da | Mudanga de Isolamento. Atencéo especial
escola. mée a escola. escola. dos professores de

No 2° ano, deixou
de contar com o
apoio do sobrinho
Lucas.

Na escola, atitude
de indiferenca e
falta de
acessibilidade.
Comportamento
depressivo,
isolamento

Busca de
independéncia e
reivindicacdo de
direitos.

Recebimento de
materiais
ampliados.

A aluna procura
se assemelhar aos
demais colegas
sem deficiéncia.

Indiferenca dos
professores e
colegas.

Aos quinze anos,
ficou
completamente
cego. Desafios e
aceitacdo da
deficiéncia visual.

Acessibilidade na
familia e na
escola. Apoio dos
colegas. Melhor
aluno da turma.

Dificuldade em
ser compreendido
pela familia e
pelos professores.

Descrenca da
familia na sua
capacidade
intelectual.

Estratégias para
conquistar
independéncia.

Matematica
durante as aulas e
em horario extras.

Boa convivéncia
com os colegas.

Foco nas
estratégias para
alcangar seus
objetivos.

Independéncia.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da compilacdo dos dados das entrevistas

Glat e Antunes (2012), em seus estudos sobre a educacdo especial, consideram

que analisar o processo de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia, tanto
sobre o prisma investigativo, quanto aplicativo, requer considerar que deficiéncia é um

conceito socialmente construido, com raizes historicas profundas. Sassaki (1997) e
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Kassar (1999) ressaltam que, durante muito tempo, a pessoa com deficiéncia foi vista
pelo ponto de vista biologico, em detrimento da dimenséo cultural e social. Sobre esse
aspecto, o que mais se destacou na fala dos estudantes foi a dificuldade da escola basica
compreender que a pessoa com deficiéncia é aquela que, por ter impedimentos de
natureza fisica, intelectual ou sensorial, em interacdo com diversas barreiras, pode ter
obstruida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade, em igualdades de
condigdes com as demais pessoas (ONU, 2006; Decreto Legislativo n°. 186/2008;
Decreto n°. 6.949/2009).

Os dados das entrevistas revelam que o percurso académico dos estudantes na
Educacdo Basica foi marcado pela busca de afirmacdo do direito a educacdo. Essa
observacdo é mais evidente no caso de Hevila, de Marta e Joaquim. De formas
diferentes, todos eles tiveram seus direitos violados na forma de negacdo do direito a
matricula, auséncia de acessibilidade, sentimentos de indiferenca, presenca de
esteredtipos e discriminacdo. Os outros dois sujeitos, Vitor e Gabriel, ja relataram
experiéncias educacionais de respeito as suas singularidades e igualdade de
oportunidades. Nessa perspectiva, quando solicitados a falar sobre as acessibilidades e
as barreiras na Educacao Basica, a maioria apontou que a barreira mais significativa era
de ordem atitudinal e revelava-se na forma como foram recebidos e considerados pelos
professores e colegas.

Mantoan (2003, p. 17) ja nos apontou, nos seus estudos, que a inclusdo
educacional abala a identidade escolar, principalmente dos professores, que, muitas

vezes, tém uma concep¢ao de aluno “ideal” construido socialmente. Afirmou a autora:

A inclusdo é produto de uma educacdo plural, democrética e transgressora.
Ela provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade
institucional, que, por sua vez, abala a identidade dos professores e faz com
que seja ressignificada a identidade do aluno. O aluno da escola inclusiva é
outro sujeito, que ndo tem uma identidade fixada em modelos ideais,
permanentes, essenciais.

No entanto, verifiquei, a partir dos relatos, que a crenga em um padréo universal
de aluno ainda imperava. As praticas escolares estavam pautadas no sujeito “ideal” e,
consequentemente, para aqueles com deficiéncia, que se distanciavam dos parametros
de normalidade estabelecidos socialmente, cabia a segregacéo do convivio com os pares
e/ou a negacao da sua deficiéncia. Foi possivel perceber, na fala da Hevila, que o fato de

ser cega foi determinante para a recusa da sua matricula na primeira etapa da Educagéo
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Basica. Mesmo sendo a educacéo direito de todos e dever do Estado e da familia (Art.
205, Constituicdo Federal Brasileira, 1988), a estudante permaneceu por trés anos fora
do ambiente escolar, sendo alfabetizada na propria familia.

A partir do cruzamento dos dados coletados, foi possivel estabelecer aspectos
que facilitaram e que dificultaram a trajetdria escolar dos estudantes na Educacgédo
Basica. Os principais aspectos facilitadores destacados, representados na forma de
acessibilidade, foram: apoio da familia, apoio de colegas e de professores e incentivo a
independéncia, pela familia. Quatro dos cinco estudantes relataram apoio incondicional
da familia, reconhecimento das suas potencialidades e condi¢cdes para fazerem suas
préprias escolhas. A deficiéncia foi compreendida, pelos pais e irmdos, como uma das
caracteristicas dos sujeitos. Foram reconhecidos e tratados, no meio familiar, com
pessoas humanas e ndo como “deficientes”.

Nessa perspectiva, Lima e Tavares (2007, p. 24) afirmam que o foco na

deficiéncia pode contribuir com

a manutengdo da crenca na deficiéncia como sinénimo de doenca,
dependéncia, “individuos sem valor”, sofrimento, objeto de purgacdo dos
males cometidos por seus pais, entre outras. Tais visGes estereotipadas
sempre marginalizaram as pessoas com deficiéncia e, por vezes, nutriram
nelas a crenca descabida de que s&o incapazes.

No caso de Gabriel, a crenca e a afirmacéo da sua incapacidade intelectual, pela
visdo médica, foi superada a partir da postura da familia, que sempre o ensinou a
superar limites e a desenvolver independéncia. Nessa mesma direcéo, o relato de Vitor,
Hevila e Marta mostraram que a atitude dos pais foi de focarem nas suas
potencialidades, ensinando-lhes superacdo dos limites. Abordando essa questdo em

relacdo as barreiras atitudinais, Lima (2000, p. 3) sublinha que

quando tratamos de limites, estes, de um modo ou de outro, podem ser
superados. E se ndo o forem, no momento, ndo devem constituir motivo de
desanimo e, muito menos, de desisténcia, pois 0 homem é naturalmente
limitado em suas relacdes e, nem por isso, deixa de tentar superar seus
limites.

Hevila também revelou que, na familia, era tratada com igualdade. Fazia, de
forma diferente, as coisas que os demais irmdos faziam. Foi ao entrar na escola, com

seis anos, que tomou consciéncia das barreiras e estere6tipos pelo fato de ser cega. A
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luta pela garantia de acessibilidade e pela conquista da independéncia foi incentivada,
pela familia, desde cedo, embora defender esse direito nem sempre foi possivel.

Entre as barreiras identificadas estdo a anulagdo das singularidades de Hevila,
Marta e Joaquim no ambiente escolar e, consequentemente, das suas demandas
especificas. Tais barreiras foram apresentadas nas atitudes da escola, sob forma de
indiferenca, esquecimento, medo, discriminacdo e esteredtipos. O que revela que 0s
estudantes ndo foram percebidos como pessoas de direitos, indicando, conforme
Mantoan (2006), que a incluséo escolar ndo foi bem compreendida de forma a atender a
todos.

Joaquim afirmou que, além da discriminacdo por parte dos colegas, conviveu
com o sentimento de descrenca da sua capacidade intelectual, vinda da familia e da
escola, pelo fato de ser autista. Os estereo6tipos negativos que tinham sobre a pessoa com
autismo determinaram a forma como o0 mesmo foi visto e tratado. Hevila relatou que os
professores decidiam quando ela deveria ou poderia realizar determinadas atividades,
sem pensar nas diferentes possibilidades que ela teria para realiza-las. Marta, assim
como Gabriel, por medo de sofrer discriminagGes, procurava se assemelhar, 0 maximo
possivel, aos estudantes sem deficiéncia. Tais crencas, comportamentos e sentimentos
materializaram-se em forma de barreiras de atitude. Tais barreiras atitudinais sdo

destacadas na literatura como oriundas

de uma predisposicao negativa, de um julgamento depreciativo em relagéo as
pessoas com deficiéncia, sendo sua manifestagdo a grande responsavel pela
falta de acesso e a consequente exclusdo e marginalizacdo social vivenciada
por todos os grupos vulneraveis, mais particularmente, por aquelas pessoas
vulneraveis em funcédo da deficiéncia (LIMA; GUEDES; GUEDES, 2009, p.
3).

As Dbarreiras atitudinais mais relatada pelos estudantes foram aquelas
representadas na forma de estereotipos. Para Glat (1995, p. 24), o esteredtipo &, por
natureza, depreciativo, assim, ’todas as potencialidades do individuo sao subestimadas e
ele passa a ser visto apenas como um exemplo do estigma”.

Outro elemento que dificultou a trajetéria académica dos cinco estudantes na
Educacdo Baésica esta relacionado ao reconhecimento e a defesa dos seus direitos a
acessibilidade. Para Hevila e Marta, apesar de seus pais terem conhecimento desses
direitos, as reivindicagOes de acessibilidade atitudinal, comunicacional e instrumental

ndo foram atendidas pelas escolas. De acordo com o relato de Vitor, ele obteve muito
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apoio dos professores e colegas para que tivesse acesso aos conteudos, entretanto,
faltou-lhe acessibilidade nos livros didaticos. Para Joaquim, o conhecimento e a defesa
dos seus direitos ndo se tornaram evidentes. Apesar da sua mée e da sua professora
protestarem diante da atitude discriminatoria da supervisora pedagdgica, que ndo
acreditava na sua capacidade de ler, o tratamento que prevaleceu nas demais situacdes
foi da indiferenca e subestimacdo de suas capacidades.

Outro aspecto importante relatado pelos entrevistados € que a maioria realizou a
Educacdo Basica em escolas publicas, o que foi justificado pelo fato das familias
considerarem que, nelas, seria mais facil reivindicar direitos. Importante ressaltar que tal
especificidade ndo foi investigada a fundo, por ndo ser um dos objetivos desta pesquisa,
porém € um aspecto importante a ser investigado em trabalhos futuros.

A anélise estabelecida a partir do cruzamento das informacgdes dos estudantes
acerca das experiéncias vivenciadas na Educacdo Basica servira para confirmar ou
rejeitar uma das hipdteses estabelecidas na introducdo desta pesquisa. Ou seja, 0
processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia da UFOP, sujeitos da pesquisa,
pode estar vinculado a trajetoria escolar anterior.

Conhecer os perfis dos estudantes e suas experiéncias escolares anteriores ao
Ensino Superior foi fundamental para a compreensdo do seu acesso e permanéncia nos
cursos de graduacgdo. O processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia no Ensino
Superior é analisado, pois, como uma dimensdo que ultrapassa os limites da UFOP,
dependendo também da histéria pessoal e escolar vivenciada anteriormente, das
acessibilidades e das barreiras encontradas e da forma como cada um respondeu e

responde a elas.

4.2.2 Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior

Conforme apresentado em capitulos anteriores, 0s cinco estudantes sujeitos desta
pesquisa fazem parte da reduzida estatistica de jovens que estdo ou estiveram em
formacéo inicial de nivel superior. Apesar das barreiras encontradas na Educacgéo
Basica, eles conseguiram romper os muros do sistema educacional e entrar em uma

universidade publica federal.
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Nesta categoria, serdo analisadas as acessibilidades e as barreiras vivenciadas
por esses estudantes na UFOP. Sassaki (2009) considera a inclusao educacional como
um processo bilateral no qual, os estudantes com deficiéncia e os demais atores
educacionais buscam, em parceria, equacionar barreiras, decidir sobre solugbes e
efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos.

A partir das consideracdes do autor, foi possivel identificar quatro questdes que
conduziram a trajetéria académica dos estudantes entrevistados: condigdes de ingresso,

questdes atitudinais, questdes comunicacionais e questdes fisicas.

4.2.2.1 A materializagcdo de um objetivo em comum: ingresso na UFOP

Embora a trajetoria escolar na Educacdo Basica tenha ocorrido com a quase
auséncia de apoio institucional para a maioria dos estudantes entrevistados, a instituicdo
familia, independentemente de ter ou ndo formacé&o superior, deu condi¢des para que 0s
estudantes se desenvolvessem com independéncia e os incentivou a realizar a
graduacao.

Esse apoio s6 ndo foi instituido para Joaquim, que construiu, de um modo muito
particular, estratégias para driblar as barreiras a ele impostas, tanto aquelas do meio
familiar, quanto as do ambiente escolar, e investir na sua formacdo. Santos (2003) e
Mantoan (2006) assinalam, a esse propdsito, que o investimento na formacao
profissional e superior rompe com a cultura de incapacidade atribuida as pessoas com
deficiéncia.

A partir da apresentacdo das entrevistas, foi elaborado um quadro sintese e, ao
mesmo tempo, comparativo das questbes referentes ao modo como cada sujeito entrou
na UFOP. Suas expectativas, escolhas, acessibilidade e barreiras vivenciadas num
momento que marcou, para sempre, suas vidas. Esse olhar analitico sobre o momento
que chamo aqui de “ingresso” em uma jornada universitaria possibilitou, no final das
andlises, conhecer 0s avancos, tanto dos sujeitos, quanto da instituicdo, neste

movimento que é a constru¢do de uma escola para todos.
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Quadro 6 — Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior: ingresso

ACESSIBILIDADES E BARREIRAS NO ENSINO SUPERIOR
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Apoio da familia; Apoio da familia; | Apoio da Desaprovacao N&o houve
escuta de suas escuta de suas familia; escuta da familia e manifestacdo
demandas demandas de suas tentativa de das suas
especificas pelo especificas pelo demandas pelo convencer o demandas; ndo
NEI; sentimento de | NEI; sentimento NEI; antes de se | estudante ando | se declarou
(_g surpresa ao saber da | de surpresa ao matricular efetivar a como tendo
E existéncia do NEI; | saber da procurou saber | matricula; uma
g proposta de existéncia do como a UFOP escuta de suas | deficiéncia.
g acessibilidade e de | NEI; proposta de | iria apoia-lo; demandas
g apoio académico. acessibilidade e proposta de especificas pelo
& de apoio acessibilidade e | NEI; proposta
académico. de apoio de
académico. acessibilidade e
de apoio
académico.
Apoio da familia; Foram definidas Angustiantes e Sentiu-se livre, | Sentiu alegria
dificuldade de acles para sua ao mesmo sem e ansiedade,
acesso ao ambiente | acessibilidade; tempo como interferéncia da | pois a
% académico virtual. dificuldade de possibilidades familia; conquista
3 acesso fisico na de construcéo desafios com negava o
é cidade Marianae | dasua 0S espagos e discurso
é aos espacos do independéncia. tempos médico: “T...]
GE: ICHS. Sentiu-se académicos. Disseram que
a acolhido, eu ndo daria
principalmente conta de
pelos colegas. aprender”.
Fonte: Elaborado pela autora a partir da compilagdo dos dados das entrevistas
Concluida a etapa da Educacdo Basica, os estudantes fizeram revisdao dos

conteddos bésicos a fim de se prepararem melhor para a participacdo no processo

seletivo e ingresso no Ensino Superior. Marta estudou em um cursinho preparatorio,

mesmo sem acessibilidade aos conteudos, e apenas ouvia as aulas. Gabriel, Hevila e

Joaquim estudaram em suas proprias casas, cada um no seu tempo e ritmo. Vitor foi o

unico que estudou com os colegas, formou um grupo de estudos, onde todos se

ajudavam.

Cada um ao seu modo focou em um objetivo comum: ingressar em uma

universidade federal. Tal fato parece indicar uma mudanc¢a no modo de como as pessoas
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com deficiéncia se veem ou se percebem. Se, antes, estigmatizadas, agora, cientes de
seus direitos e de suas proprias capacidades. Nesse contexto, Kassar (2000, p. 44)
destaca que “[...] o modo como as pessoas se veem — OU em outras palavras, significam
sua existéncia — também se d& circunscrito socialmente, na tensdo entre diferentes
VOzes, que aos poucos vao encontrando ou ndo ressonancia no individuo”.

Para Santos (2003), o respeito e a valorizacdo da diversidade humana estdo
relacionados a formacao de uma cultura inclusiva. Os dados da pesquisa mostram que 0
movimento das familias e dos proprios sujeitos colabora para a constru¢do da cultura
inclusiva. Essa edificacdo, portanto, se da a partir de mudancas internas de cada
individuo, no modo de reconhecer e de defender as diferencas humanas (LIMA, 2006).

Quanto as escolhas pelos cursos e pela universidade, os relatos indicam que as
experiéncias vivenciadas na familia e na escola Basica foram determinantes. Evidencio
o relato da Hevila e do Vitor.

A escolha de Hevila pelo curso de Pedagogia teve influéncia do trabalho de uma
psicopedagoga que a apoiou durante a infancia. Era de se esperar que essa profissional
estivesse no ambiente escolar, por se tratar de questdes pedagdgicas, entretanto foi em
um hospital publico que Hevila recebeu estratégias educacionais de acessibilidade. Tal
escolha sugere o desejo de se dirigir as necessidades de outras pessoas, principalmente
aquelas com deficiéncia. Seu relato parece indicar preocupagao com a educacgéo escolar
de estudantes com deficiéncia e um desejo de interferir socialmente. Sua escolha pela
UFOP foi pelo fato do curso pretendido ser ofertado também na modalidade a distancia.
Hevila acreditou que seria mais facil lidar com a educacédo a distancia por auséncia de
acessibilidade comunicacional e fisica, com “menor risco de exclusdo”. Portanto, a
escolha do curso e a forma de realizd-lo ocorreram segundo suas experiéncias
educacionais anteriores.

As escolhas de Vitor também tiveram influéncias da trajetoria escolar anterior.
Todo esse percurso foi marcado pela afirmacdo de suas singularidades e pela
compreensdo de que ser pessoa com deficiéncia visual ndo é sinonimo de “deficiéncia”
(LIMA; TAVARES, 2007). Sua opc¢éo pela UFOP se concretizou depois de verificar a
proposta de apoio anunciada, especialmente a humana, como ja vinha recebendo no
meio familiar, na escola e nas relagdes com os amigos, onde aprendeu a ser pessoa
(MANTOAN, 2003).
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Quando os cinco estudantes se inscreveram nos processos seletivos, somente
Joaquim nédo solicitou atendimento especial. Cabe destacar que trés dos participantes
realizaram o tradicional vestibular e os outros dois se inscreveram e foram selecionados
pelo Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), que utiliza as notas do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). De acordo com as entrevistas, a comissao organizadora dos
processos seletivos autorizou uma hora a mais para os candidatos com deficiéncia
realizarem as provas e disponibilizou os recursos necessarios as suas demandas.

Seria possivel afirmar que foram garantidas a tais estudantes condigdes
necessarias para participar do processo seletivo, em condi¢des de igualdade aos demais
candidatos, conforme determina o Decreto n° 5.296/2004. Entretanto, & preciso
considerar: 1) Gabriel queixou-se de caréncia na organizacdo e formacdo dos
aplicadores, pois foi recebido como se tivesse deficiéncia visual; 2) Hevila foi solicitada
a escrever a redacdo utilizando caneta. Ela escreveu, mas nao leu e nem poderia,
considerando ser cega; 3) A pessoa que leu a prova de Inglés para Vitor, ndo conhecia a
lingua. Se, por um lado, havia preocupacdo em promover acessibilidade aos candidatos,
disponibilizando, entre outros itens, uma pessoa para ler as provas e transcrever as
respostas, por outro, foi revelado despreparo de quem exerceu tais fungdes.

Dessa forma, o estabelecimento de acbes de acessibilidade, tanto no tradicional
vestibular quanto na aplicacdo das provas do ENEM, ndo bastou para a garantia de
participacdo em condicdes de igualdade entre os estudantes. Estudos de Santos (2003)
indicam que os agentes educacionais precisam ficar atentos aos valores que estdo
associados as suas praticas.

Nessa mesma direcdo, Rahme (2014, p. 391) aponta que

0 movimento de estruturar perspectivas educacionais mais abertas as
diferengas apresentadas pelos alunos e, portanto, menos excludente, ndo os
deixa menos expostos aos riscos de reproduzir essas logicas, seja pela
manutengdo do discurso da patologizagdo da diferenca, seja por meio de uma
tentativa de normalizagdo desses alunos.

A partir das consideracGes das autoras, foi possivel observar, nas falas dos
estudantes, que, durante o processo de matricula e nos primeiros dias de aula, embora se
sentissem acolhidos institucionalmente, ocorreram situacdes que revelaram a presenca
de barreiras atitudinais, fisicas e comunicacionais, evidenciando o que Lima (2006) ja

havia anunciado: na escola, a inclusdo ensina, na pratica, o verdadeiro significado da
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diversidade humana. Nesse sentido, € no encontro e na convivéncia com a diferenca,
que cada estudante vai sendo des-coberto, como pessoa e ndo como um estigma. E é
nesse processo, que serdo des-cobertos também os beneficios da diversidade humana
para toda a sociedade.

4.2.2.2 O encontro com a universidade: questfes atitudinais, fisicas e comunicacionais

Depois de cada estudante relatar a sua chegada a UFOP, solicitei a eles que
descortinassem 0 modo como aconteceram suas vivéncias na Instituicdo. Esse relato
veio desvelar como acontece o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia na
UFOP, identificando, segundo as percepcGes dos sujeitos entrevistados, efeitos da
formag&o académica recebida, o que se constituiu como objetivo geral desta pesquisa. O
quadro abaixo orientard na compreensao analitica dos dados coletados.
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Quadro 7 — Acessibilidades e barreiras no Ensino Superior: Questdes atitudinais, fisicas,

comunicacionais e; intervencgdes sugeridas

ACESSIBILIDADES E BARREIRAS NO ENSINO SUPERIOR
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Fonte: Elaborado pela autora a partir da compilacdo dos dados das entrevistas
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Conforme ja apontado por Santos (2003), a construcdo de estratégias que visem
a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia deve ser considerada e implementada
para todos os sujeitos envolvidos no ambiente educacional e ndo apenas para aqueles
que declaram ter uma deficiéncia. Os estudantes (com e sem deficiéncias), o corpo
docente e o corpo técnico-administrativo precisam de oportunidades para refletir sobre
crencas, valores e atitudes para construcdo e fortalecimento da cultura inclusiva.

Corroborando com esse entendimento, Glat e Pletsch (2009, p. 141) destacam a
importancia de ouvir o que os estudantes com deficiéncia tém a dizer sobre si mesmos,
seus relacionamentos e vivéncia académica, para, assim, verificar de que forma essa
vivéncia afeta suas experiéncias educacionais e visdo de mundo, “bem como conhecer
as estratégias de sobrevivéncia social desenvolvidas, por alguns, para superacdo ou
minimizagdo do estigma”.

Nesse sentido, os resultados das entrevistas possibilitaram conhecer as principais
acessibilidades e barreiras vivenciadas pelos estudantes desde o inicio do curso.

A Lei n°. 10.098/00 define acessibilidade como sendo uso com independéncia e
seguranca dos bens e servigos de comunicagéo, entre outros. Nessa mesma lei, o Art. 2°
define o conceito de tecnologia assistiva ou ajuda técnica como produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que tém como
objetivo promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacdo da pessoa
com deficiéncia, visando a sua autonomia e independéncia.

O conceito de tecnologia assistiva foi incluido pela Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, Lei n°. 13.146, de 6 de julho de 2015, em vigéncia desde 4 de
janeiro de 2016. Esta lei veio consolidar varias medidas voltadas a inclusdo da pessoa

com deficiéncia e define acessibilidade como:

Possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranca e
autonomia, de espagos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes,
transportes, informacdo e comunicagdo, inclusive seus sistemas e tecnologias,
bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao publico, de uso publico
ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa
com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Lei n°. 13.146/2015, Artigo 3°,
Inciso 1).

Nesse contexto, Sassaki (2003, p. 41) afirma que as a¢Oes capazes de identificar
e eliminar as barreiras sociais e educacionais, construidas historicamente, em torno dos

estudantes com deficiéncia, podem ser encontradas, dentre outras, nas acessibilidades
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atitudinais, arquitetbnicas e comunicacionais. Para o autor, uma atitude acessivel,
significa “sem preconceitos, estigmas, esteredtipos e discriminagao, como resultado de
programas e praticas de sensibilizacdo e de conscientizacdo das pessoas em geral e da
convivéncia na diversidade humana”.

A partir dessas consideragdes — coerentes com os principios de direitos humanos
— a escola, em todos os seus niveis, deve implementar estratégias para romper com as
barreiras, promovendo acessibilidade nas atitudes, nos ambientes fisicos e na
comunicacéo interpessoal, escrita, visual e virtual.

Os dados das entrevistas revelam que as principais acessibilidades atitudinais
vivenciadas pelos cinco estudantes estavam no apoio recebido no ato da matricula, nas
estratégias metodoldgicas implementadas por alguns docentes, no respeito e amizade de
colegas e amigos, na conquista de independéncia e no apoio da familia. Os estudantes
relataram atitudes institucionais de respeito e de defesa de seus direitos a acessibilidade,
orientacdes aos docentes, empréstimos de tecnologias assistivas, adaptacdo de materiais
didaticos em Braile e audio, disponibilizacdo de copias ampliadas, entre outros. Joaquim
destacou que o NEI foi “como seu advogado”, agiu em sua defesa nas orientacdes aos
docentes e ao se sentir discriminado pelos colegas nos trabalhos em grupo.

O sentimento de acolhimento foi relatado pela maioria dos estudantes,
principalmente no ato de realizagdo da matricula, quando foram ouvidos, nas suas
demandas, por profissionais do NEI, e receberam a informagdo de que seriam
acompanhados em questfes de acessibilidade. O trabalho desse Ndcleo parece ter sido
importante no processo de inclusdo dos estudantes. Os relatos confirmaram o que eu ja
havia constatado na analise documental: a UFOP estava se esforcando no sentido da
elaboracdo de estratégias de acessibilidade atitudinal e comunicacional, porém romper
com a segregacao e com os esteredtipos ndo era um trabalho simples (SASSAKI, 1997;
MANTOAN, 2001, 2003, 2006; LIMA, 2006; GUEDES, 2007; RAHME, 2014).

A maioria dos estudantes relatou que a formacdo académica contribuiu para
torna-los mais independentes, uma vez que procuravam sempre formas de resolver os
entraves que surgiam no seu processo de construcdo do conhecimento. Porém a
independéncia, em algumas situacdes, foi ofuscada pelo sentimento, ainda que
inconsciente, de que a responsabilidade de resolver as barreiras que surgiam eram
exclusivamente deles. Esse fato pode ser constatado principalmente no relato de Gabriel

e de Marta, que, muitas vezes, ndo buscaram apoio institucional para solucionar as
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barreiras. De acordo com Lima (2010), a eliminacdo de barreiras exige do sujeito com
deficiéncia mobilizacdo constante de seus direitos, tornando-se uma pessoa
empoderada.

Quanto as acessibilidades fisicas, os dados revelam que a UFOP avangou pouco
na efetivacdo de medidas concretas para se adequar aos principios estabelecidos pela
legislacdo vigente. A fala dos estudantes evidencia, claramente, que as barreiras fisicas,
identificadas no inicio do curso, ndo foram solucionadas. Conforme ja apontado na
anélise documental, a UFOP, no ano de 2011, elaborou, apds reivindicagdes do
Ministério Pablico Federal, projeto de adequacdo minima de acessibilidade fisica para
os campi. No entanto, a Unica acessibilidade fisica relatada pelos estudantes foi a
presenca de elevadores em alguns prédios dos campi.

No que se refere as acessibilidades comunicacionais, o conjunto dos relatos
indica que elas se concretizaram em parte. A medida que as demandas iam sendo
evidenciadas, a partir da escuta, foram efetivadas algumas acbes de acessibilidade na
comunicagéo escrita, visual e interpessoal.

A experiéncia positiva de Marta na disciplina de Introdugdo a LIBRAS,
aconteceu em decorréncia de um trabalho coletivo — aluna, professora, NEI, monitora,
colegas —, onde todos os envolvidos tiveram uma atitude acessivel. A atitude da
estudante foi a de aceitar a sua deficiéncia — até entdo negada por ela — e inscrever-se na
disciplina. A realizagdo da disciplina colocou em evidéncia a sua demanda visual e o
exercicio de seu direito ao acesso a comunicacdo. As estratégias estabelecidas
colocaram a aluna em condic¢des de igualdade de oportunidade aos demais colegas. E,
acima de tudo, serviram para mostrar a todos os estudantes daquela disciplina, a
inclusdo acontecendo na prética, conforme ja abordado por Lima (2006). Cabe destacar
que o relato da aluna foi acompanhado de emocéo. A expressdo de seu rosto era de
contentamento e, enquanto falava, fazia os sinais da LIBRAS na sua mao,
exemplificando a estratégia utilizada.

Ja para Hevila, a realizacdo dessa mesma disciplina foi permeada de barreiras
comunicacionais, impedindo-a de ter acesso ao conhecimento. A presenca dessa barreira
foi acompanhada também pela presenca de barreira de atitude, representada na negacéao
de sua deficiéncia e de suas demandas.

Conforme Sassaki (2003), a presenca de barreiras atitudinais, fisicas e

comunicacionais promovem a exclusdo ou a limitacdo do acesso dos estudantes aos
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conteddos, vivéncias e experiéncias educacionais. Portanto, € preciso identifica-las e
criar estratégias para elimina-las. Tavares (2012, p. 424) afirma que, para conhecer tais
barreiras, ‘¢ imprescindivel que se tenha acesso a discursos que sejam esclarecedores da
existéncia de tais obstaculos e de como eles se manifestam”. Nesse sentido, o resultado
das entrevistas revelou um conjunto de acbes e omissdes praticado pela universidade
diante dos estudantes com deficiéncia.

As principais barreiras atitudinais relatadas pelos entrevistados dizem respeito as
ressalvas quanto a capacidade de realizagcdo de uma formacgédo superior, tratamento de
infantilizacdo, esteredtipos, superprotecdo e desaprovacdo da familia, atitudes de
indiferenca por alguns colegas e docentes, discriminacdo, dificuldade de interacdo e
negacdo da deficiéncia.

De acordo com Glat e Antunes (2012), o que mais chama atencéo nesse aspecto
é 0 que cada estudante traz de contribuicdo para que a universidade reflita sobre como
vem reproduzindo, mesmo que indiretamente, alguns estigmas e atitudes
discriminatorias em relacdo aos estudantes com deficiéncia.

Os apontamentos da pesquisa endossam as perspectivas investigadas por Lima e
Tavares (2007), segundo as quais o processo de inclusao escolar requer reconhecer que
as barreiras atitudinais podem se apresentar de diferentes maneiras, sendo elas:
ignorancia, medo, rejeicdo, percepcdo de menos-valia, inferioridade, piedade, adoracao
do her6i, exaltacdo do modelo, percep¢do de incapacidade intelectual, efeito de
propagacdo, esteredtipos, compensacdo, negacdo, substantivacdo da deficiéncia,
comparacao, segregacdo, adjetivacdo, particularizacdo, baixa expectativa, generalizacao,
padronizacdo, assistencialismo e superprotecéo.

A falta de acesso aos conteidos de algumas disciplinas, nas videoconferéncias,
nos seminarios e nos ambientes virtuais, como a auséncia de audio-descricao, relatados
principalmente por Hevila e Marta, representa, além de uma barreira comunicacional,
uma barreira atitudinal de negacdo, uma vez que foram desconsideradas as deficiéncias
das alunas, trazendo prejuizos as suas aprendizagens, 0 que representou uma forma de
discriminagéo.

No Art. 4° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146, de 2015),
discriminagdo é qualquer forma de distin¢do, restricdo ou exclusdo, por agdo ou
omissdo, com o objetivo ou efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou

o0 exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia.
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Portanto, de acordo com esse Estatuto, que se encontra em consonancia com a
Convencdo Internacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Decreto Legislativo
n° 186, de 2008, e Decreto n°. 6.949, de 2009), a auséncia de adaptacdes razoaveis e
tecnologias assistivas € uma préatica de discriminacdo que pode ser considerada crime
punivel.

A barreira atitudinal mais presente nos relatos dos entrevistados foi a de
esteredtipos. De acordo com Lima e Tavares (2007), os esteredtipos na universidade séo
concretizados a partir do estabelecimento de comparacbes que docentes, colegas e
técnicos fazem entre o estudante com deficiéncia e outras pessoas com as mesmas
deficiéncias. A partir dessas comparacdes, sdo construidas generalizagbes positivas ou
negativas sobre os estudantes, como se todos fossem iguais.

Para Glat (1995), essas generalizagdes, quando negativas, podem subestimar as
potencialidades dos alunos, o que pode ser constatado no relato dos estudantes. No caso
de Vitor, os professores da disciplina de Arquitetura ndo conseguiam, em principio, ver
as suas potencialidades, porque estavam orientados por um exemplo de estigma.
Joaquim relatou a viséo preconceituosa e estereotipada que os colegas tinham sobre ele,
principalmente nos momentos de trabalhos em grupo. Hevila informou sobre seus
posicionamentos com colegas na tentativa de desfazer os estigmas presentes.
Inicialmente, foi pela 6tica bioldgica que os estudantes foram vistos por alguns docentes
e colegas do curso (MAZZOTTA, 2011).

Ja Marta e Gabriel, no inicio, negaram as suas demandas especificas por medo
de serem impostos a uma condicdo estereotipada de limites de suas habilidades e
capacidades em razdo da deficiéncia. A experiéncia vivenciada pelos dois estudantes
mostra que 0s preconceitos e estere6tipos sobre as pessoas com deficiéncia podem se
refletir na tentativa de negacdo da subjetividade pelos préprios sujeitos com deficiéncia,
0 que pode levar a manutencdo de uma atitude passiva diante das barreiras impostas. A
reivindicacdo de acessibilidade para a garantia de igualdades perante as demais pessoas
exige, a priori, reconhecer as proprias caracteristicas.

As barreiras atitudinais geram a exclusao do estudante com deficiéncia, afetam a
sua aprendizagem e a sua identidade. Nesse sentido, Tavares (2012, p. 422) indica que
tais barreiras “podem ser erradicadas por meio de informagdes positivas e legitimas

sobre a pessoa com deficiéncia”.
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Para o0s cinco estudantes entrevistados, a aplicabilidade das normas de
acessibilidade fisica na UFOP ndo se efetivou. Nas suas vivéncias universitarias, eles
perceberam que a preocupagdo maior era encontrar formas de burlar as normas de
acessibilidade fisica, em vez de concretiza-las. Os estudantes firmaram a importancia
dos guias tateis e da acessibilidade fisica para além das rampas, ndo restringindo o
direito de ir e vir.

A maioria das barreiras fisicas relatadas era também de ordem atitudinal,
revelando fragilidades ou auséncia de um planejamento eficaz de implementacao,
manutencdo e fiscalizacdo dos servicos de acessibilidade fisica, o que pdde ser
verificado também na analise documental. A ndo manutencao dos elevadores, a falta de
acessibilidade nos campi e, principalmente, no trajeto que faz a interligacdo dos prédios
que compdem o ICHS, na cidade de Mariana (prédio de salas de aulas, biblioteca e sala
de acessibilidade), reforcam as evidéncias de que a UFOP ainda ndo tem uma cultura
institucional inclusiva.

Foi possivel constatar, a partir dos dados da pesquisa, a importancia do NEI no
processo de inclusdo na UFOP, porém ele se revelou como insuficiente para a garantia

da qualidade do acesso e da trajetoria académica. Afirma Santos (2003, p. 64):

E inevitavel que o movimento de transformagéo da cultura de uma instituigio
educacional numa cultura orientada pela e para a inclusdo envolva todos os
seguimentos da comunidade escolar na responsabilidade e solucdes de
problemas, tais como pais, funciondrios, alunos, técnicos, docentes,
administradores e a comunidade como um todo.

Para que os nucleos de acessibilidade e inclusdo cumpram o estabelecido nas
orientagdes do Programa Incluir (promover igualdade no acesso e na permanéncia dos
estudantes em processo de inclusdo, por meio de efetivacdo de acles), € necessaria a
pretensdo politica institucional, colocando-os no quadro das prioridades da gestdo
pedagdgica e administrativa, para que se possa, de fato, articular propostas de
acessibilidade e de incluséo, nas dimensdes da cultura, da politica e da pratica.

O lugar que é dado a esses nucleos, nas universidades federais, revela o grau de
comprometimento das IES na construgéo de uma universidade para todos. N&o estariam
0s nucleos de acessibilidade ocupando um lugar de invisibilidade nas instituicbes? Na
mesma direcdo, Souza (2010) e Melo (2011) apontam para a necessidade do

fortalecimento da politica de inclusé&o.
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Quanto as barreiras comunicacionais relatadas pelos estudantes entrevistados,
observou-se que a UFOP ndo atendeu a totalidade dos parametros de acessibilidade
estabelecidos no Decreto n° 5296/2004, que regulamenta a Lei de Acessibilidade
(Lei n° 10.098/00). O Artigo 47 daquele decreto determina que “as plataformas digitais,
0s sites e 0s ambientes virtuais sejam construidos com base em programas e normas
para acessibilidade”. Mas as plataformas, os sites, 0s ambientes académicos virtuais da
UFOP ndo eram acessiveis, colocando os estudantes na situacdo de dependéncia da
familia e dos colegas. Somada a isso, a auséncia de audio-descricdo nos contetdos,
relatada por Hevila e Marta, a dificuldade de ser compreendido pelos docentes e colegas
em razdo da sua deficiéncia, apontada por Joaquim, sdo também barreiras
comunicacionais graves, pois podem impedir ou anular o exercicio do direito a
educacéo dos estudantes com deficiéncia. Entretanto, todos os estudantes demonstraram
ndo saber que a recusa em fornecer adaptacGes razoaveis e tecnologias assistivas para
acesso a comunicacdo é considerada crime (Lei n°. 13.146/2015; Decreto Legislativo n°.
186/2008; Decreto n°. 6.949/2009).

Importante destacar, ainda, que o Decreto n°. 5.296/04 determina, em seu Art.
53, a existéncia de audio-descricdo em eventos, tais como, seminarios, conferéncias e
aulas. A convencdo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, no Brasil, parte
integrante de nossa Constituicdo, determina que haja o desenho universal, o que
significa que mesmo que os estudantes ndo dominem plenamente 0S recursos mais
avancados do software leitor de telas, os sites devem contemplar essa possibilidade,
para estarem em conformidade com a tecnologia assistiva de que eles fazem uso.

Isso implica, além do que ja foi dito, respeito ao direito de acesso ao servico
educacional oferecido pela universidade. No entanto, parece que 0s estudantes
investigados ainda ndo tém a profundidade do entendimento legal dos direitos de que
dispdem.

Tavares e Lima (2011, p. 23) assinalam, a esse propdsito, que:

O estudo, a construcdo e a oferta da audio-descricdo é algo assegurado por
lei, contudo, ainda estamos distantes da transposi¢do do verbum para a
prética, seja em razdo do desconhecimento dos usuarios alvo do servico, seja
em razdo do desconhecimento de profissionais. [...] O fato é que a ciéncia, 0s
movimentos sociais inclusivistas, o estudo sistematico sobre a audio-
descri¢do associados a percepcao e contribuicdes das pessoas com deficiéncia
visual constituem um caminho valoroso para a reducdo de barreiras a
comunicagdo, a informacéo e a igualdade de condicfes na Escola para Todos
e nos demais espagos sociais.
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Embora as barreiras atitudinais, fisicas e comunicacionais estejam presentes, as
experiéncias dos estudantes mostraram também atitudes de acolhimento e abertura para
efetivacdo de estratégias acessiveis, que foram importantes para a motivacdo e a
aprendizagem. Os apontamentos da pesquisa endossam as perspectivas investigadas por
Sassaki (2009), segundo as quais a inclusdo escolar pode ser entendida como um
processo de transformacéo ética, continua, consciente e concreta, a partir de reflexdes,
reconhecimento, valorizagao e defesa do direito de todos.

Sob esse angulo, as respostas atitudinais dos colegas, dos docentes, dos técnicos
e dos proprios estudantes com deficiéncia podem estar relacionadas aos seus valores, a
sua propria constituicdo historica: vivéncias pessoais e profissionais sobre necessidades
humanas.

No decorrer das entrevistas, 0s estudantes apresentaram sugestdes de como a
UFOP pode ser mais acessivel a eles e aos demais estudantes com e sem deficiéncias.
Apesar de esses estudantes afirmarem desconhecer a proposta politica pedagoégica da
instituicdo, estabelecida no Plano de Desenvolvimento Institucional e no Projeto
Pedagogico de Curso, sugeriram intervencfes de grande relevancia para o processo de

inclusdo, sendo elas:

1) Realizar projetos de formagéo sobre a diversidade humana, a fim de romper com 0s
esteredtipos presentes;

2) Verificar em que medida os curriculos dos cursos contemplam a educacdo de pessoas
com deficiéncia, fazendo as adequacdes necessarias (essa questdo foi apontada por trés
dos participantes);

3) Realizar acessibilidade nos campi, sobretudo na parte externa;

4) Realizar acessibilidade no trajeto ao Prédio Anexo do ICHS;

5) Promover acessibilidade nos prédios administrativos;

6) Instalar e fazer manutencgéo de elevadores;

7) Implementar audio-descri¢do nos contetdos;

8) Promover acessibilidade nos sites e videoconferéncias;

9) Incentivar o desenvolvimento de projetos que visem incentivar os estudantes (com e

sem deficiéncia) a superarem desafios.
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As entrevistas contribuiram também para que os estudantes refletissem sobre as
suas subjetividades, seus direitos de participacdo com independéncia e a forma como se
percebem e séo percebidos pela instituicdo. Eles indicaram, de modo mais evidente, o
que Ihes interessavam na dinamica da universidade.

Ao pedir que relatassem sobre como o Plano de Desenvolvimento Institucional e
0 Projeto Pedagdgico de Curso contemplavam as questdes de acessibilidade, percebi
certo incOmodo ao constatarem desconhecimento sobre tais documentos, o que pode ser
identificado nas falas e gestos. Ao mesmo tempo, foi uma tomada de consciéncia da
necessidade de serem conhecedores e participantes da construcdo de uma universidade

mais inclusiva.

4.2.3 Formagéo profissional

Ao longo desta dissertacdo, nos dados referentes ao trabalho de campo, tenho
assinalado a importancia da formacdo académica superior para a independéncia dos
estudantes com deficiéncia. Procurei, assim, indicar, de modo introdutorio, como cada
estudante se percebia no curso e projetava a aplicacéo de seus conhecimentos.

Nesse sentido, as duas questdes finais apresentadas aos estudantes nas
entrevistas foram: como a formacdo académica recebida na UFOP contribuiu para o
exercicio de sua profissdo e quais as suas expectativas para aplicar os conhecimentos
construidos?

Neste topico, problematizo os relatos apresentados acerca de tais questdes,
buscando localizar os impactos da formacdo recebida para a vida de cada um dos
estudantes. Para tanto, indico dois pontos que parecem centrais nessa discussao: a) A
questdo da responsabilidade da universidade em oportunizar espagos para 0s estudantes
vivenciarem a aplicacdo dos seus saberes, ajudando-as a ter atitudes de independéncia e
empoderamento; e b) As questBes relacionadas as suas expectativas e oportunidades da
atuacdo profissional.

Abordarei, a seguir, cada um dos pontos, articulando-os aos dados da pesquisa.

No que se refere a responsabilidade da universidade em oportunizar espacos para

os estudantes com deficiéncia vivenciarem a aplicacdo dos seus saberes, amparo-me na
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reflexdo proposta por Sassaki (1997), segundo a qual, na perspectiva da inclusdo, a
observancia do direito a educacao, ao trabalho, a liberdade e a igualdade dos estudantes
com deficiéncia deverd estar conectada a trés principios béasicos, quais sejam:
autonomia, independéncia e empoderamento.

Quando os estudantes com deficiéncia sdo incentivados a desenvolver o0s
principios da autonomia e da independéncia, passam a fazer as suas proprias escolhas,
agindo de acordo com as suas proprias vontades e objetivos, sem dependéncia da
intervengdo de outras pessoas. Ao agirem dessa forma, na universidade e nos demais
espacos sociais, passam a assumir o controle de suas vidas, reconhecem suas
habilidades e enfrentam seus limites para conquistar objetivos pessoais, tornam-se
pessoas empoderadas.

Observei, a partir dos dados da pesquisa, que esses principios nos estudantes
com deficiéncia se encontravam em circulacdo: Hevila assumiu postura de lider da
turma durante a formacdo; foi aprovada em concurso publico para professora dos anos
iniciais; exerce sua profissdo com empoderamento, sem medo de defender seus direitos.
Marta, durante a formacdo universitaria, passou a se reconhecer como pessoa com
deficiéncia, respeitando suas demandas, e reivindicou seu direito a acessibilidade; foi
monitora de projetos de iniciacdo cientifica e de extensao, dentre os quais um deles era
sobre a acessibilidade comunicacional as pessoas com deficiéncia. Vitor realizou
intercambio; foi membro, presidente e conselheiro administrativo da PROJET; recebeu
0 prémio de melhor aluno de seu curso; depois de diplomado, assumiu o cargo de
presidente do Conselho Nacional de Empresa Junior e atua profissionalmente como
coach. Joaquim foi monitor do Projeto Sistema de Controle de Documentos e Base de
Dados para o Nucleo de Educagdo Inclusiva da UFOP, financiado com bolsa do
Programa Incluir. Gabriel desenvolveu projetos de monitoria, iniciacdo cientifica;
participou de grupo de estudo e de pesquisa.

Foi possivel perceber o quanto os cinco estudantes se desenvolveram, durante a
formagdo na UFOP. Tornaram-se mais cientes de seus direitos, livres, independentes e
empoderados. Apesar das barreiras evidenciadas, principalmente a fisica, eles deram
passos importantes que contribuiram positivamente para a formacdo pessoal e
profissional.

Dessa forma, os dados parecem indicar que a UFOP oportunizou condicdes para

que os estudantes se desenvolvessem nas suas potencialidades, apesar das fragilidades
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observadas — nos relatos e na analise documental — nos curriculos dos cursos, quanto a
uma formacéo que atenda a diversidade humana.

Sob esse angulo, é funcdo da universidade trabalhar no sentido da construcao de
uma consciéncia inclusiva no ambiente académico. Como sublinha Guedes (2007, p.
73), a incorporacdo dessa consciéncia tanto resulta na independéncia para as pessoas
com deficiéncia, como promove melhorias para todos os demais colaboradores,
“estimulando o respeito as diferencgas individuais, o refor¢co de praticas efetivamente
cidadas e a crenga incondicional na pessoa humana”.

Retomo, entdo, a pergunta feita na introducdo desta pesquisa: a UFOP ja tem a
cultura institucional inclusiva? Acredito que ainda ndo. Nesse processo de construcdo de
uma cultura inclusiva, que exige a transformacdo da consciéncia individual e coletiva, é
possivel afirmar, a partir dos dados empiricos, que a UFOP esta des-cobrindo o
caminho. As pistas, ou estratégias apontadas nesta pesquisa, podem se constituir em
valiosa contribuicdo para essa descoberta/construcéo.

Espero, pois, que este estudo retorne a instituicdo como possibilidade de reflexao
do trabalho que vem desenvolvendo e atenda a um dos objetivos especificos da
pesquisa: contribuir para o fortalecimento da politica de inclusdo na UFOP.

O segundo ponto que destaquei, relacionado as expectativas e oportunidades da
atuacdo profissional, refere-se a questdo da perspectiva, de cada um dos estudantes, na
projecdo profissional e as oportunidades do exercicio do direito ao trabalho de sua livre
escolha e aceitacdo, em ambiente acessivel e inclusivo (Lei n° 13.146/2015, Art. 34).

Os dados das entrevistas evidenciam as expectativas profissionais dos estudantes
e 0 modo como eles se organizam na busca pessoal para viver a experiéncia
profissional.

A entrevista com Hevila mostrou que a sua escolha profissional e seus
investimentos caminharam juntos com os desafios que enfrentou para conquistar o seu
direito de lecionar, negado em raz&o de sua deficiéncia. E preciso, entretanto, considerar
que o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, de 2015, garante ao trabalhador com
deficiéncia o direito ao trabalho sem restricdo ou qualquer forma de discriminacdo em
razdo de sua condicdo. De acordo com o dispositivo legal, negar ou dificultar o acesso
de tais pessoas ao trabalho, em razdo da sua deficiéncia, é pratica considerada crime,
com pena de reclusdo de dois a cinco anos de prisdo e multa (Lei n°. 13.146/2015, Art.
8° e Art. 34). A atitude da universidade de apoiar a ex-aluna na luta judicial pela
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garantia do seu direito de aplicacdo do conhecimento construido na graduacao revelou
compromisso social. A UFOP ndo se omitiu da sua responsabilidade e do lugar que
ocupa na construcdo de uma sociedade menos injusta e, portanto, menos excludente
(SANTOQOS, 2003).

Marta indicou que a formacdo recebida na graduacao lhe ofereceu boas bases
para o exercicio da docéncia, porém faltou formacdo com relacdo a inclusédo
educacional de estudantes com deficiéncia. Sua expectativa é de refletir melhor sua
escolha pela docéncia.

Vitor descobriu, durante a formagdo académica, a sua profissdo de coach e
investiu em seus objetivos. Nao deixou duvidas de que a formacéo recebida (académica
e humana), sobretudo a sua vivéncia na PROJET, contribuiram muito para a sua
felicidade, competéncia profissional e transposicdo das barreiras que enfrentou por ser
cego.

Para Joaquim, a conclusdo do curso representa apenas 0 COmego, uma vez que a
formag&o serviu para a conquista da sua independéncia e a abertura de possibilidades
profissionais. Suas expectativas sdo de dar continuidade aos estudos e de trabalhar nas
areas de que gosta: tecnologia da inovacdo e programacdo. Disse acreditar que o
exercicio profissional serd tdo desafiante quanto foi seu ingresso na universidade. Ele
considera os esteredtipos negativos construidos socialmente em torno das pessoas com
autismo, porém nao desistira de seus objetivos.

Para Gabriel, as experiéncias vivenciadas nos estagios e nas monitorias dos
projetos de ensino e de pesquisa serviram para confirmar seu desejo de atuar
profissionalmente como professor. Sua grande motivacao € a oportunidade de trabalhar
com pessoas e de realizar de um trabalho que atenda a todos.

A formacdo académica dos estudantes é compreendida como um processo que
pode contribuir para o fortalecimento de praticas de inclusdo, se a base for
fundamentada com experiéncias e orientacdes inclusivas. Para Santos (2003), é preciso
colocar em evidéncia a formacéo profissional e enfatizar a importancia de fortalecer
culturas, politicas e praticas inclusivas, durante a formacdo académica na graduacao,
servindo a universidade de exemplo no trabalho que realiza.

Nesta mesma dire¢do, Mantoan (2003, p. 63-64), destaca:

As escolas de qualidade sdo espacos educativos de construcdo de
personalidades autdbnomas, criticas [...], onde jovens aprendem a ser pessoas.
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Nesses ambientes educativos, ensinam-se os alunos a valorizar a diferenca
pela convivéncia com seus pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino
ministrado nas aulas, pelo clima socioafetivo.

Assim, a formacdo profissional, seja ela do estudante, do futuro profissional ou
do profissional, se da segundo valores e crengas construidos ou refor¢ados ao longo do
processo de formacao inicial e de formacdo em servico. Revela-se na atitude, na forma

de agir, pensar e atuar na sociedade.

4.3 Breves consideragdes sobre aspectos da subjetividade a luz dos relatos dos

estudantes sujeitos da pesquisa

Neste topico, busco refletir sobre aspectos constituintes da subjetividade
individual dos estudantes com deficiéncia, sujeitos da pesquisa, frente as acessibilidades
e as barreiras vivenciadas durante a formacdo académica na UFOP. Para isso, amparo-
me na Psicologia Sociointeracionista a partir da reflexdo de subjetividade proposta por
Gonzélez Rey, por entender que esse referencial se aproxima da concepcao de inclusdo
adotada neste estudo. No entanto, ha outros referenciais, no campo da Psicologia e da
Psicandlise, que também podem ser utilizados para discutir a questdo da subjetividade.

Gonzdlez Rey (2001, p. 37), conceitua subjetividade como “um sistema
complexo de significagdes e sentidos subjetivos produzidos na vida cultural humana”.
Para o autor a subjetividade é passivel de transformacao, pois ndo é uma esséncia dada,
constante e universal da psique humana; trata-se de uma producdo constituida de acordo
com a histéria do sujeito e do sentido subjetivo, individual ou social (GONZALEZ
REY, 2005).

A subjetividade compreendida sob esse angulo resgata a posi¢éo ativa do sujeito,
com e sem deficiéncia, em suas relagdes com a sociedade e com ele proprio. O sujeito
estudante ndo €, portanto, um individuo universal, definitivo ou que carrega
terminantemente as marcas de um estigma, ao contrario, € consciente, tem sempre
intencgdes, interage com as pessoas e ambiente e, acima de tudo, € munido de emocao.

A emocéo &, para Gonzalez Rey (2003, p. 236), “uma condigdo permanente na

definicdo do sujeito. A linguagem e 0 pensamento se expressam a partir do estado



213

emocional de que fala e pensa”. Significa, assim, que as emogdes e as acdes dos sujeitos
se associam intimamente. Sendo que o0 modo como uma determinada situacdo afeta a
pessoa esta articulado a configuracdo subjetiva que predomina, ultrapassando as
representacdes conscientes dos sujeitos.

Nesse sentido, pontuei algumas das caracteristicas constituintes da subjetividade
dos cinco estudantes com deficiéncia entrevistados. Observei que eles tinham uma
postura critica, reflexiva, empoderada, pro-ativa, responsavel na conducdo de seus
objetivos, com posicionamentos diante as barreiras encontradas, identificando-os como
sujeitos (GONZALEZ REY, 2007).

O posicionamento de empoderamento € uma caracteristica relacionada a
condicédo de sujeito, principalmente, de Hevila, Vitor e Marta. Isso se materializou néo
apenas no sentido de reivindicar e defender seus direitos a acessibilidade, fazendo suas
préprias escolhas, mas também no de atuar na construcdo de uma universidade mais
inclusiva, no sentido de deixar um legado.

A énfase dada ao reconhecimento de suas potencialidades (Vitor, Hevila e
Joaquim), o medo de assumir ser pessoa com deficiéncia e a tomada de consciéncia da
singularidade (Marta e Gabriel), a responsabilidade e dedicacdo com que todos
participaram da pesquisa (relataram suas experiéncias com clareza, riqueza de detalhes,
organizaram tempo e espagos para receber a entrevistadora) constitui um indicador de
reflex&o sobre si mesmo.

A atitude pro-ativa é outra particularidade relacionada a condicdo subjetiva dos
estudantes, considerando que eles agiram sobre as situacGes de exclusdo vivenciadas,
criando alternativas para enfrentar a situacdo, em busca de romper com os estere6tipos,
indiferencas, descrenca na capacidade de realizar a graduacdo. Hevila se posicionou,
diante dos esteredtipos e da ignorancia dos colegas, acerca de quem € a pessoa com
deficiéncia e quais sdo seus diretos. Vitor, desde o inicio do curso, ensinou, na prética,
seus docentes e colegas o significado de inclusdo. Outro exemplo dessa particularidade
é a entrevista de Joaquim, quando relatou o seu desejo de realizar a formacdao superior e
como atuou sobre a realidade de excluséo: a descrenca e desaprovagdo da familia, a
indiferenca da escola, as barreiras atitudinais na universidade. De acordo com Gonzalez
Rey (2007, p. 184), nesse caso, “o sujeito inscreve-Se ativamente nas situagdes sociais,
mesmo as mais conflitantes e dolorosas, criando alternativas de enfrentamento e luta,

em busca de sua superagao”.
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A abertura ao novo e a superacdo de limites é também caracteristica subjetiva de
Gabriel e Vitor. Essa singularidade parece se constituir como um recurso importante
para afasta-los de uma provavel situacdo de dependéncia e limitacdo, coerente com 0s
sentidos subjetivos dominantes.

O fortalecimento da condicdo de sujeito desenvolve-se em todos os estudantes,
apesar das barreiras a eles impostas. Tais barreiras geraram algumas manifestacdes
simbdlicas de passividade, como, por exemplo, o fato de Hevila ndo se manifestar
diante do fato da auséncia de acessibilidade na disciplina de Introducdo & LIBRAS e o
siléncio de Marta na auséncia de audio-descri¢do nos filmes. No entanto, o conjunto de
experiéncias vividas gerou também sentidos subjetivos que possibilitaram os estudantes
se posicionarem de modo ativo, na tentativa de romper com as barreiras de atitude e de
comunicagéo.

Desta forma, parece que a subjetivacdo das experiéncias académicas promoveu
uma movimentacdo na subjetividade individual dos estudantes, que acarretou no
fortalecimento da condicdo de sujeito de cada um deles e em mudangas importantes na
configuragéo subjetiva do processo de incluséo.

O movimento e as contradi¢bes inerentes a constituicdo da subjetividade
implicam, pois, pensar nas mudancas que foram produzidas na constituicdo subjetiva
dos estudantes investigados nesta pesquisa, levando em conta que, conforme ja
apontado por Gonzalez Rey (2007), a subjetividade humana estd em constante
transformacdo. Nesse sentido, seria importante verificar os impactos na subjetividade
individual dos estudantes que, apesar das barreiras atitudinais, comunicacionais e
fisicas, concluiram ou estdo a um passo de concluir seus cursos de graduacdo. O que
demanda considerar ndo apenas a experiéncia académica na UFOP, mas também outras
configuracdes subjetivas, resultantes de experiéncias anteriores.

Para isso, destaco dois aspectos que considero importantes para estudos futuros,
a saber: 1) A caracterizacdo da subjetividade dos estudantes no inicio da graduacdo na
UFOP, destacando os elementos subjetivos do processo de inclusdo; 2) Os impactos

causados pela formacao universitaria, na subjetividade individual dos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, as seguintes questdes me orientaram
no sentido de analisar o processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia na UFOP:
Os estudantes com deficiéncia tém assumido direito e voz? Como 0s estudantes com
deficiéncia se percebem no processo de inclusdo? Como a UFOP tem apoiado esses
estudantes durante a formacdo? Que efeitos a formacdo académica tem na vida desses
estudantes? A UFOP ja tem a cultura institucional inclusiva?

A reflexdo sobre as possiveis hiplteses para essas indagacdes me levou a
investigar, inicialmente, a trajetdria escolar, dos estudantes sujeitos da pesquisa, anterior
ao ingresso na universidade. Encontrei, assim, elementos importantes para compreender
as suas experiéncias académicas na UFOP e a forma como respondiam ou ndo as
barreiras a eles impostas. Nesse momento, procurei dar visibilidade aos movimentos
realizados pelos estudantes, na tentativa de estabelecer estratégias para a realizacdo de
seus objetivos.

Tendo como referéncia a nocao de inclusdo como um processo, pautei a questdo
central da pesquisa: as acessibilidades e barreiras vivenciadas pelos estudantes na
realizacdo da graduacdo na UFOP e a formacdo profissional. Durante esse percurso,
busquei evidenciar que o movimento de transformacdo da cultura universitaria, numa
cultura orientada pelos principios da inclusdo, demanda envolver todos os segmentos da
instituicdo na responsabilizacdo em identificar e remover os obstaculos que impedem ou
dificultam o exercicio do direito de todos a educacao.

Busquei enfatizar, assim, as questOes apresentadas pelos cinco estudantes
entrevistados, articulando-as com as informacdes obtidas na analise documental. Foram
identificadas e localizadas barreiras atitudinais, comunicacionais e fisicas, a partir da
clareza e investimento dos estudantes nas entrevistas. A constatagdo dessas barreiras,
assim como as acessibilidades, pode contribuir na construcdo da cultura institucional
inclusiva, gerando sentidos subjetivos individuais e sociais, possibilitando a todos o0s
atores educacionais que se posicionem de modo ativo diante das situagcdes de excluséo.
Espero, entdo, que essa pesquisa possa contribuir para o fortalecimento da politica de
inclusdo na UFOP.,
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Nesse sentido, intento assinalar que a construcdo de uma IES acessivel e
inclusiva depende de uma politica institucional efetiva. Acdes isoladas, como as
destacadas nas pesquisas, ndo sdo suficientes para promover a incluséo e podem se
revelar empecilho para novos avangos, uma vez que podem ser identificadas como
suficientes. Sem avaliacdo articulada no ambito das politicas, das culturas e das praticas
inclusivas podem camuflar as reais demandas e ou necessidades.

Conforme indicam os estudos de Santos (2003), a IES socialmente responsavel,
entre outras acdes, promove mudangas culturais e investe no desenvolvimento de
iniciativas de acessibilidade e formacdo continuada, envolvendo discentes, docentes,
técnicos e os demais sujeitos que compdem a comunidade académica.

Destaco ainda a necessidade da UFOP e das IES brasileiras inserirem a educagéo
inclusiva nos Planos de Desenvolvimento Institucional e nos Projetos Pedagdgicos de
Curso, de forma a planejar e promover mudangas requeridas nos varios dispositivos
legais e politicos da educacdo inclusiva, como apresentado nesta pesquisa. O processo
de inclusdo educacional inicia-se com a insercdo do principio da inclusdo no Plano de

Desenvolvimento Institucional e no Projeto Pedagdgico de Curso. Nesse sentido:

As IES devem estabelecer uma politica de acessibilidade voltada a incluséo
plena dos estudantes com necessidades de atendimento diferenciado,
contemplando a acessibilidade, desde os processos de sele¢do, no PDI; no
planejamento e execug¢do orcamentdria; na composi¢cdo do quadro de
profissionais; nos projetos pedagdgicos dos cursos; nas condi¢Bes de
infraestrutura arquitetbnica; nos servi¢os de atendimento ao publico; no sitio
eletrdnico e demais publicacBes; no acervo pedagégico e cultural; e na
disponibilizacio de materiais pedagdgicos e recursos acessiveis (Referenciais
de Acessibilidade na Educagdo Superior, 2013).

No que toca ao Projeto Pedagdgico de Curso, os processos avaliativos,
metodoldgicos, pedagdgicos e curriculares devem primar pelo respeito a diversidade
dos estudantes, contemplando estratégias de acessibilidade, flexibilidade,
interdisciplinaridade. Sdo exemplos de estratégias: metodologia, 0 programa de apoio
aos estudantes nas suas necessidades especificas e a atividade de tutoria.

A andlise dos dados de campo parece ter indicado que essas intervencoes,
necessarias para romper com os estigmas e demais formas de exclusdo em torno do
estudante com deficiéncia, podem ser construidas em articulagdo com o trabalho
realizado pelos ndcleos de acessibilidade e inclusdo das IES por meio da orientagédo de
distintos setores da IES, no sentido de romper com barreiras de atitude e impedir o
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fortalecimento de outras, como as barreiras fisicas e comunicacionais. Além de orientar,
cabe aos nucleos, acima de tudo, defender o direito de todas a educacéo superior.

No momento de concluir, destaco que, a partir da anélise dos dados, o processo
de inclusdo dos estudantes com deficiéncia na UFOP requer o estabelecimento de
estratégias politicas e pedagogicas capazes de eliminar as barreiras presentes, sobretudo
aquelas analisadas nesta pesquisa. Com isso, espera-se possibilitar a todos o direito a
educacdo, a liberdade e a igualdade de condicGes, respondendo aos principios
estabelecidos na legislagcéo vigente e atentando-se para a observancia do atendimento
aos principios da autonomia, independéncia e empoderamento, tratados com
profundidade nesta pesquisa.

As principais sugestdes de intervencdes acessiveis apresentadas pelos
estudantes, quais sejam: a) Formacédo sobre a diversidade humana e acessibilidade as
pessoas com deficiéncia, a todos os atores educacionais; b) Adequac6es nos curriculos;
c) Acessibilidades nos sites, videoconferéncias e seminarios; d) Audio-descricio nos
contetdos; €) Acessibilidade nos campi, sobretudo na parte externa; f) Acessibilidade
no trajeto ao Prédio Anexo do ICHS; g) Acessibilidade nos prédios administrativos; h)
Instalacdo e manutencdo de elevadores; e i) Desenvolvimento de projetos que
incentivem os estudantes (com e sem deficiéncia) a superarem desafios, sdo valiosas
contribuicbes para a implementacdo de estratégias inclusivas e formacdo dos
profissionais da Universidade: técnicos e docentes para lidarem melhor com as questdes
da inclusédo e diversidade. E, acima de tudo, representam as sugestdes dos estudantes
com deficiéncia, que sdo e se reconhecem como sujeitos ativos na construcdo de uma
sociedade acessivel.

Pelo exposto, compreendo que ha a necessidade de aprofundar os estudos sobre
a inclusdo académica de estudantes com deficiéncia e trabalhar na formulacdo de
politicas que favorecam a superacdo dos desafios apresentados. A caréncia de promocao
de acessibilidade ndo é apenas dos estudantes com deficiéncia, mas de todos os atores
envolvidos no processo. Cabe a UFOP fixar metas e organizar estratégias de forma a
enfrentar e superar fragilidades que forem surgindo e cumprir, de fato, a sua missdo. A
IES tem o compromisso de produzir conhecimentos, qualificar recursos humanos e
implantar politicas de qualidade voltadas para a educacao inclusiva.

Esta pesquisa parece ter indicado que criar oportunidades para que o aluno com

deficiéncia tenha acesso ao Ensino Superior néo é suficiente. Tem de haver um conjunto
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de acOes e programas que assegurem, de fato, a inclusdo. Seria necessario, portanto,
construir uma visao mais ampla do processo de inclusdo, considerar, além dos aspectos

politicos e pedagogicos, as construcdes subjetivas implicadas.
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APENDICES
1. CARTA CONVITE
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo do

Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Ouro Preto

Mariana, 20 de junho de 2014.

Prezado/a \

Estamos desenvolvendo uma pesquisa de mestrado que tem como foco o
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior pelo Programa
Incluir. Neste estudo, temos como objetivo analisar o processo de inclusdo na UFOP de
estudantes com deficiéncia, identificando os efeitos da formagdo académica recebida,
pela percepcdo dos préprios estudantes. Seu depoimento, portanto, € muito importante,
pois, ao longo da sua experiéncia académica, deve ter descoberto muitas coisas.

Desse modo, convidamos-lhe a participar da pesquisa. Sua participacdo € de
grande valor para o estudo, mas ndo ha problema algum se ndo puder participar. A
coleta de dados sera realizada no més de julho, de acordo com a sua
disponibilidade. Como consideramos muito importante tudo o que for dito na nossa
conversa, gostariamos de grava-la, com a sua permissdo. Porém sé eu e minha
orientadora teremos acesso ao que for gravado e, no texto final, vamos usar nomes
ficticios, sem identificar os participantes. Ressaltamos também que vocé serad o primeiro

a ouvir a gravacdo e ler a transcricao, podendo retirar ou acrescentar o que quiser.

Atenciosamente,

Marcilene Magalh&es da Silva, mestranda
marcilenemag@gmail.com

Prof®. Dr®. Margareth Diniz, orientadora


mailto:marcilenemag@gmail.com
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2. TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Programa de P6s-graduacdo em Educacéo do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Ouro Preto

Mariana, 24 de junho de 2014.

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado/a

Como é de seu conhecimento estamos desenvolvendo uma pesquisa de mestrado que
tem como foco o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino
Superior, pelo do Programa Incluir. Ciente da sua aprovagdo para participar do
desenvolvimento da pesquisa, gostariamos de deixar claro que ndo faremos uso de
imagens e identificacdo de nomes e enderegos dos participantes, de modo a preservar
sua identidade. Dessa forma, todos os relatos e contribuicdes serdo usados no texto
escrito da dissertacdo de forma impessoal, garantindo o anonimato. Caso escolha que
seu nome fique evidenciado na pesquisa, avise. No final da pesquisa, apds aprovacao da
banca examinadora, o trabalho sera disponibilizado na integra para os participantes.

Agradecemos pelo aceite.

Marcilene Magalhées da Silva, Mestranda
marcilenemag@gmail.com

Prof.? Dr.? Margareth Diniz (Orientadora)

Assinatura do participante


mailto:marcilenemag@gmail.com
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3. ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

Mestranda: Marcilene Magalhées da Silva
Orientadora: Prof.? Dr.? Margareth Diniz

1- Perfil dos participantes da pesquisa

Nome:

Sexo: Feminino ( ) Masculino ()
Idade:

Data de nascimento:

Cor: () preta ( ) branca ( ) amarela

( ) parda () indigena

Naturalidade:

Estado civil:

NUmero de filhos:

Qual é o curso em que esta matriculado?
Em que ano ingressou no curso?

Em qual semestre e turno académico se encontra?
Qual é a modalidade do curso?

( ) presencial ( ) adistancia

Em qual campus ou Polo de Apoio Presencial da UFOP estuda?

Possui o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC)?

Com quem mora ou morou durante o curso?

Onde e com quem mora apds a conclusao do curso?

Como ocorreu sua Educacéo Bésica?

( ) Escola comum publica ( ) Escola especial ou instituicdo especializada

( ) Escola privada

Quantos membros tem sua familia?

Qual é a escolarizacdo dos pais?

Como vocé se classifica em relacdo a deficiéncia e/ou necessidade especifica?

Como foi a sua Educacdo Bésica? Relate fatos que sdo relevantes, como o tipo de
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apoio recebido, o processo de ensino e aprendizagem, a relagdo com os colegas e

professores e a avaliacao.

Recebe ou ja recebeu algum tipo de bolsa universitaria (permanente, ensino,

pesquisa, extensao)?

Em qual projeto?

Participa de algum grupo de pesquisa?

Qual ou quais?

Publicou artigos em periddicos e revistas cientificas? Quais?

2. Percurso na UFOP

Como aconteceu ou acontece 0 seu percurso académico na UFOP?

2.1 Processo seletivo

Como foi a escolha para ingressar na UFOP?

De qual o tipo de processo seletivo voceé participou?
Como foi o processo seletivo?

Como foi o periodo da matricula?

Como foram os primeiros dias de vivéncia na instituicdo e na cidade?

2.2 Acessibilidade e barreiras

2.2.1 Atitudinais

Como € a vivéncia com colegas, professores e servidores da UFOP?
Como vocé solicita apoio a UFOP no atendimento as suas necessidades
especificas?

Como os docentes e funcionarios dos setores da UFOP (bibliotecas,
restaurantes, laboratorios, pro-reitorias, secoes de ensino) ofereceram ou
oferecem, a vocé, apoio, nas dificuldades ou barreiras vivenciadas no dia
adia?

Como € a sua atitude e a atitude dos colegas na realiza¢do de trabalho em

grupo?
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2.2.2 Fisica

Como vocé avalia a aplicabilidade das normas de acessibilidade fisica na
UFOP?

Como é o seu trajeto de casa aos campi, institutos e demais locais da
universidade?

Como € o seu trajeto no campus para salas de aula, bibliotecas e areas de
convivéncia da instituicdo (pro-reitorias, restaurantes universitarios,
auditorios e outros locais)? Tem acesso a todos os prédios de que
necessita?

Que locais vocé considera arquitetonicamente acessiveis e inacessiveis na
UFOP?

Quais modificacdes, em termos de acessibilidade fisica, vocé propde a
UFOP?

2.2.3 Comunicacionais

Como vocé tem ou teve acesso aos contetdos didatico-pedagdgicos
trabalhados no curso?

Como ocorre ou ocorreu 0 atendimento educacional especializado do
colegiado de curso e do NEI, visando a acessibilidade comunicacional?

Como ocorre ou ocorreu 0 acesso as plataformas e sites da instituicao?

2.2.4 Pedagbgicas/ metodoldgicas

Como as metodologias de ensino utilizadas pelos docentes contribuem
para a inclusdo e aprendizagem?

Como os docentes procuram conversar para obter informacgfes sobre a
melhor maneira de apresentar o contetdo a vocé e avaliar a sua
aprendizagem?

Como ocorreram as adaptacdes nas aulas e nas avaliagcdes para atender as

suas singularidades?

2.2.5 Programaticas

Quais aspectos do Plano de Desenvolvimento Institucional e do Projeto
Politico Pedagdgico vocé considera relevantes para a politica de incluséo,

na UFOP, dos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades especificas?
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e Como o Projeto Politico Pedagdgico do seu curso e os planos de cursos
das disciplinas consideraram os estudantes com deficiéncia?

e Como foi a sua participagdo nos processos de elei¢cdo para representante
discente, chefe de departamento e colegiado, diretor de ensino e reitor?
Quais foram os procedimentos para garantir a sua acessibilidade e

independéncia?

Formacéo profissional

Como a formacgdo académica que recebeu contribui para o exercicio da
profissao?

Quais sdo as suas expectativas para aplicar os conhecimentos construidos ou
em construcdo na UFOP?

Quais consideracdes e/ou sugestdes em relacdo a outros aspectos merecem
ser considerados para o fortalecimento da politica de inclusdo, na UFOP e

nao foram lembrados nesta entrevista?



4. TABELAS

Tabela 3 — Distribuicéo das pesquisas entre as IES
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Instituicdo de Ensino Superior

NUmero de pesquisas
realizadas

Centro Universitario Metodista IPA

Centro Universitario Moura Lacerda

Centro Universitario UMA

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Universidade Federal do Ceara

Universidade Cat6lica de Brasilia
Universidade Catélica de Goias

Universidade Catélica Dom Bosco
Universidade Cidade de Sao Paulo
Universidade de Fortaleza

Universidade de Séo Paulo

Universidade de Sorocaba

Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Universidade do Oeste de Santa Catarina
Universidade do Planalto Catarinense
Universidade do Vale do Itajai

Universidade Estadual de Campinas
Universidade Estadual de Maringa
Universidade Estadual do Ceara
Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho
Universidade Federal da Paraiba
Universidade Federal de Alagoas
Universidade Federal de Juiz de Fora
Universidade Federal de Minas Gerais
Universidade Federal de Santa Catarina
Universidade Federal de Santa Maria
Universidade Federal de Sao Carlos
Universidade Federal de Sdo Paulo
Universidade Federal de Sergipe
Universidade Federal de Uberlandia
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
Universidade Federal do Maranhdo
Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Universidade Presbiteriana Mackenzie
Universidade Tuiuti do Parana

Total

[N

PP RABRMRPRPAMRPRPRPPORPRRPRPREPRPORPRPNNRPRPRPRPREPREPREPREPRER WREWNLERLR

58

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e
BDTD — IBICT (2005-2013)
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Tabela 4 — Tematicas de estudo

Tematicas de estudo Quantidade
Acesso, acessibilidade, permanéncia, ingresso, atendimento 18
Aprendizagem 4
Concepcao de professores/alunos e representacdes e trabalhos docentes 12
Formacao e mercado de trabalho 1
Politicas de incluséo 11
Processo de inclusdo 4
Trajetoria académica 8
Total 58

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES e
BDTD - IBICT (2005-2013)

Tabela 5 — Tipos de deficiéncia investigados
Tipos de deficiéncia Quantidade

Deficiéncia auditiva, surdez, deficiéncia visual, cegueira, deficiéncia
intelectual 1
Alunos/pessoas com deficiéncia 17
Alunos/pessoas com necessidades educacionais especiais
Deficiéncia fisica
Deficiéncia visual

Cegueira, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva

= Ol W ©

Deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva e deficiéncia visual

Deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia
intelectual

Deficiéncia fisica, deficiéncia visual e deficiéncia auditiva

Deficiéncia intelectual

Surdez

Deficiéncia visual e cegueira

w N oo N O

Cegueira
Total 58

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Banco de Teses e DissertacGes da CAPES e
BDTD — IBICT (2005-2013)
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Tabela 6 — Cursos que tiveram, no periodo de 1996 a 2014, matriculas de estudante com

deficiéncia ou necessidades especificas

Caodigo do curso

Curso

Matriculas

ACE
ADM
ALI
AMB
AUT
CBI
Clv
CciM
COoM
D02
D03
D04
D05
D06
D07
DIR
ECO
EFD
EJM
EST
FAR
FIL
FIS
GEO
HIS
JOR
LET
MAT
MEC
MET
MIN
MUS
NUT
PED
PRO
oLl
QuI
SER
SIM
TUR
Total

Artes Cénicas

Administracao

Ciéncia e Tecnologia de Alimentos
Engenharia Ambiental

Engenharia de Controle e Automacao
Ciéncias Bioldgicas

Engenharia Civil

Engenharia de Computacéo
Ciéncia da Computacéo
Pedagogia: Licenciatura para a Educacao Infantil
Administracdo: Administracdo Publica
Licenciatura em Pedagogia
Licenciatura em Matemética
Administracédo Publica
Licenciatura em Geografia

Direito

Ciéncias Econémicas

Educacéo Fisica

Engenharia Elétrica

Estatistica

Farmécia

Filosofia

Fisica

Engenharia Geol6gica

Historia

Jornalismo

Letras

Matemética

Engenharia Mecanica

Engenharia Metallrgica
Engenharia de Minas

Mdsica — Licenciatura

Nutricdo

Pedagogia — Licenciatura
Engenharia de Producéo

Quimica —Licenciatura

Quimica Industrial

Servigo Social

Sistemas de Informacéo

Turismo

N W NN P W NN N WO N B W N N NN DN NN PN NN 0w NN P NN WwWwN

122

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Sistema de Controle Académico PROGRAD/ UFOP (2014)



5. QUADROS

Quadro 8 — Siglas dos cursos

CURSO

DESCRICAO

ACB
ACL
ADM
ALl
AMB
ARQ
AUT
CBB
CBL
\Y;
CIM
COM
D03
D04
D05
D06
D07
DIR
ECO
EFB
EFL
EIM
EST
FAR
FLB
FLL
FSB
FSL

ARTES CENICAS — BACHARELADO
ARTES CENICAS — LICENCIATURA
ADMINISTRACAO

CIENCIA E TECNOLOGIA DE ALIMENTOS
ENGENHARIA AMBIENTAL
ARQUITETURA E URBANISMO
ENGENHARIA DE CONTROLE E AUTOMACAO
CIENCIAS BIOLOGICAS — BACHARELADO
CIENCIAS BIOLOGICAS — LICENCIATURA
ENGENHARIA CIVIL

ENGENHARIA DE COMPUTACAO
CIENCIA DA COMPUTACAO

ADMINISTRACAO — ADMINISTRACAO PUBLICA/EAD

PEDAGOGIA/EAD

MATEMATICA/EAD
ADMINISTRACAO PUBLICA/EAD
GEOGRAFIA/EAD

DIREITO

CIENCIAS ECONOMICAS

EDUCACAO FiSICA - BACHARELADO
EDUCACAO FiSICA — LICENCIATURA
ENGENHARIA ELETRICA — JOAO MONLEVADE
ESTATISTICA

FARMACIA

FILOSOFIA — BACHARELADO
FILOSOFIA — LICENCIATURA
FiSICA - BACHARELADO

FISICA — LICENCIATURA
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CURSO DESCRICAO
GEO ENGENHARIA GEOLOGICA
HIB  HISTORIA - BACHARELADO
HIL  HISTORIA - LICENCIATURA
JOR  JORNALISMO
LTB  LETRAS-BACHARELADO
LTL  LETRAS - LICENCIATURA
MEC  ENGENHARIA MECANICA
MED  MEDICINA
MET  ENGENHARIA METALURGICA
MIN  ENGENHARIA DE MINAS
MTB  MATEMATICA - BACHARELADO
MTL  MATEMATICA — LICENCIATURA
MUL  MUSEOLOGIA
MUS  MUSICA — LICENCIATURA
NUT  NUTRICAO
PED PEDAGOGIA
PIM  ENGENHARIA DE PRODUCAO — JOAO MONLEVADE
PRO  ENGENHARIA DE PRODUCAO — OURO PRETO
QLI  QUIMICA — LICENCIATURA
QUI  QUIMICA INDUSTRIAL
SER  SERVICO SOCIAL
SIM  SISTEMAS DE INFORMACAO — JOAO MONLEVADE
TUR  TURISMO

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 9 — Dados referentes a distribuicao de estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades especificas com ingresso na pés-graduagdo da UFOP no periodo de 1996 a

2014
Curso Quantidade Deficiéncia  Ano de ingresso
Mestrado em Filosofia 1 Baixa visdéo 2007
Mestrado em Educacdo 2 Surdez 2013 e 2014
Especializacdo em Gestdo 3 Deficiéncia 2009
Publica auditiva
Especializagdo em Gestdo de 1 Deficiéncia 2010
Politicas Publicas em Género e fisica

Raca

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Sistema de Controle Académico PROGRAD/ UFOP

(2014)
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6. GRAFICOS

Grafico 5 — Alunos de curso de graduacdo com algum tipo de deficiéncia ou
necessidades especificas que ingressaram na UFOP de 1996 a 2014
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Sistema de Controle Académico PROGRAD/ UFOP
(2014)

Gréfico 6 — Situacdo académica dos alunos de cursos de graduacdo da UFOP com
deficiéncia e/ou necessidades especificas com ingresso de 1996 a 2014
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Sistema de Controle Académico PROGRAD/ UFOP
(2014)



