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RESUMO

O presente trabalho apresenta resultados de estudo sobre o processo de inclusdo de estudantes
com deficiéncia visual (DV) na educagdo superior. A partir de percepgdes sobre a realidade do
CESPI/UEMA, emergiu o interesse por verificar formas de apoio garantidas pela politica
institucional de acessibilidade aos discentes em processo de inclusdo, quais as principais
dificuldades e estratégias adotadas neste centro universitario para a participagdo dos mesmos.
Diante disso, surgiu o seguinte questionamento: Como vem ocorrendo a implementagcdo da
politica de acessibilidade para estudantes com deficiéncia da UEMA no Campus Pinheiro em
relagdo a inclusdo na educagdo superior? Assim, este estudo teve por objetivo analisar a
implementacdo da politica de acessibilidade da Universidade Estadual do Maranhao (UEMA)
em relagcdo as condi¢cdes garantidas aos estudantes com DV no curso de Pedagogia do Centro
de Estudos Superiores de Pinheiro (CESPI). Para realizacdo deste estudo qualitativo foi
realizado levantamento bibliografico (textos cientificos sobre o tema), analise de documentos
(leis, relatdrios, projetos e outros documentos) e entrevistas semiestruturadas com professores
e estudantes em processo de inclusao no CESPI/UEMA. A pesquisa demonstrou que apesar de
esfor¢cos e avancos em aspectos da acessibilidade, como melhorias na infraestrutura e criagio
de estratégias para favorecimento do processo de inclusdo dos estudantes com DV, as acdes

ainda sao limitadas, o que repercute na participagcdo destes no ambiente universitario.

Palavras-chave: Educacao superior. Inclusdo. Acessibilidade. Pessoa com deficiéncia.



ABSTRACT

The present work presents results of a study on the inclusion process of students with visual
impairment (VI) in higher education. From perceptions about the reality of CESPI/UEMA, the
interest in verifying forms of support guaranteed by the institutional policy of accessibility to
students in the inclusion process emerged, what are the main difficulties and strategies adopted
in this university center for their participation. Therefore, the following question arose: How is
the implementation of the UEMA accessibility policy for students with disabilities at Campus
Pinheiro in relation to inclusion in higher education? Thus, this study aimed to analyze the
implementation of the accessibility policy of the State University of Maranhdo (UEMA) in
relation to the conditions guaranteed to students with VI in the Pedagogy course at the Center
for Higher Studies of Pinheiro (CESPI). To carry out this qualitative study, a bibliographic
survey was carried out (scientific texts on the subject), document analysis (laws, reports,
projects and other documents) and semi-structured interviews with professors and students in
the process of inclusion in CESPI/UEMA. The research showed that despite efforts and
advances in aspects of accessibility, such as improvements in infrastructure and creation of
strategies to favor the inclusion process of students with VI, actions are still limited, which

affects their participation in the university environment.

Key Words: Higher education. Inclusion. Accessibility. Disabled person.
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1 INTRODUCAO

A ampliacdo do acesso a educagdo superior € o avanco das lutas por inclusdo tem
aumentado a presenca de diferentes seguimentos sociais na universidade, impulsionando
instituicdes e sistemas de ensino a implementacdo de medidas que visem atender as
necessidades de todos os estudantes, o que inclui a viabilizacdo de condi¢des para a efetiva
participacdo de pessoas com deficiéncia nesse nivel de ensino.

No contexto histérico da educacdo superior no Brasil, o acesso educacional as
pessoas com deficiéncia vem crescendo nas ultimas décadas, influenciado por mudangas na
concepg¢do de deficiéncia e na criacdo de politicas ptiblicas com cardter inclusivo, refletindo
evolugdes nos marcos legais produzidos em nivel nacional e internacional e lutas sociais por
direito a educacao.

Conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira/ INEP, nos ultimos anos o pais registrou importante aumento das matriculas de pessoas
com defici€ncia nas institui¢des de ensino superior. Entre os anos de 2003 e 2013 passou-se de
1.373 para 9.409 a quantidade de matriculas do publico da educagdo especial nesse nivel de
ensino (INEP, 2013). Dados mais recentes do INEP indicam mais de 40.000 matriculas de
graduacdo (0,5% do total) declaradas com registro de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo no ambito da educacdo superior (INEP,
2020).

Nas ultimas décadas, especialmente a partir dos anos 1990, como resultado das
mobilizacdes sociais e de movimentos nacionais e internacionais, uma série de mudancas legais
vem sendo implementadas com vistas a inclusdo na educacio superior. No ano de 2005 foi
criado o Programa Incluir, pelo Ministério da Educacdo — MEC, por meio da Secretaria de
Educacio Superior/SESU e da Secretaria de Educacido Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade
e Inclusao/SECADI, visando a promocdo da inclusdo nas Instituicdes Federais de Ensino
Superior (IFES) e incentivando a implementacao de nucleos de acessibilidade (BRASIL/MEC,
2005).

Outra medida importante foi a aprovacdo da Politica de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva, no ano de 2008 (BRASIL/MEC, 2008), que prevé para a
educacdo superior a efetivacdo de acdes que promovam O acesso, a permanéncia € a
participacao dos estudantes da Educacdo Especial. Desta forma, a acessibilidade na educagao
superior passa a receber mais atengdo nas politicas institucionais de apoio aos estudantes, além

de regulamenta¢do quanto a estruturac@o de suas agdes.



Nesse contexto de mudancas, a Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA criou
como politica de inclusdo o Nicleo de Acessibilidade da UEMA (NAU), instituido pela
Resolucdo n°® 886, de 11 de dezembro de 2014, com a finalidade de proporcionar condi¢des de
acessibilidade e visando a permanéncia de alunos com Necessidades Educativas Especiais
(NEE) no espago académico (UEMA, 2016). O NAU tem por objetivo disponibilizar meios que
facilitem o ingresso total dos estudantes com deficiéncia durante a sua permanéncia na
institui¢do, bem como o acesso a espacos urbanos, transporte, comunicagdo e informacao. O
acompanhamento dos estudantes é realizado mediante solicitacdo das coordenadorias de curso
ou pelos préprios estudantes, junto ao Nucleo.

No Campus Pinheiro da UEMA, especificamente, a partir do ano de 2017, com o
ingresso de estudantes com deficiéncia visual no curso de licenciatura em Pedagogia, esta
Universidade passou a instituir medidas com vistas a favorecer a permanéncia de estudantes
com deficiéncia neste Centro. Atualmente, no ano de 2021, ha duas (02) estudantes com
defici€ncia visual regularmente matriculadas e que demandam acompanhamento especializado,
materiais adaptados, entre outros recursos fundamentais a participagdo plena no universo
académico.

Entretanto, apesar da institucionalizacdo da politica de acessibilidade, parece haver
entraves nesse processo. Observam-se dificuldades na garantia de apoio técnico e pedagdgico
aos professores e estudantes, além de condi¢cdes de acessibilidade arquitetdnica, apoio a
pesquisa e outras acdes voltadas para o favorecimento dos grupos alvo da politica, entre outros
elementos que indicam contradi¢des em sua implementacao.

No Brasil, o acesso a educagdo superior tem sido, historicamente, privilégio de uma
reduzida parcela da populacio. A participagdo de grupos sociais marginalizados, a exemplo de
pessoas com deficiéncias, tem sido dificil ou limitada, tanto que o quantitativo de pessoas com
deficiéncia nessa etapa educacional foi restrito até recentemente e muitas instituicdes nao
promoviam politicas para quebra de barreiras ao processo de inclusio (MAGALHAES, 2006).

As lutas por acdes afirmativas e de permanéncia ampliaram oportunidades de
acesso a grupos sociais minoritarios, incluindo os alunos com NEE, contribuindo para o avango
a conquista do direito a educagdo superior e para minimizar as disparidades existentes, mas os
desafios de garantia de plena participacdo do publico da educagao especial na educacao superior
permanecem. De acordo com Paula (2017) a expansado e massificacdo da educagado superior sao
positivas, mas representam apenas o primeiro passo no sentido da democratizacio do sistema.

Nesse sentido, acrescenta-se que a educagdo especial, enquanto modalidade que perpassa a
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educacdo superior, é fundamental, pois favorece acessibilidade a este nivel de ensino,
atenuando desigualdades que muitas vezes sdo acentuadas individualmente.

Diante do exposto, essa pesquisa buscou responder ao seguinte questionamento:
Como vem ocorrendo a implementacdo da politica de acessibilidade para estudantes com
deficiéncia visual no curso de Pedagogia da UEMA no Campus de Pinheiro em relacdo a
inclusdo na educagao superior?

O estudo norteou-se pelas seguintes hipéteses: a) a politica de acessibilidade das
estudantes com deficiéncia visual na educagdo superior no curso de Pedagogia do
CESPI/UEMA estd ocorrendo de forma restrita, apesar das estratégias adotadas para
atendimento das especificidades das estudantes; b) algumas dificuldades da comunidade
académica relacionam-se a auséncia de recursos e caréncia de apoio técnico especializado; c)
os docentes apoiam-se no uso de materiais alternativos e estratégias que viabilizem
oportunidades de inclusio aos estudantes.

Partindo dessas inquietagdes, € objetivo geral desta pesquisa: analisar a
implementacao da politica de inclusdo de estudantes com deficiéncia visual na UEMA/CESPI,
situando dificuldades e estratégias adotadas no processo de efetivacdo desta politica.

Essa inten¢do se traduz nos seguintes objetivos especificos:

= Examinar como se constituiram historicamente no Brasil as politicas de
inclusdo de estudantes com deficiéncia na educacao superior;

= Discutir fundamentos da atual politica de educagdo inclusiva em relacao a
participacao de estudantes com defici€ncia na educacio superior;

= Verificar como estudantes com defici€ncia visual do curso de Pedagogia da
UEMA/CESPI sdo atendidos por meio da politica institucional de inclusao,
pontuando as condi¢des fisicas, de recursos pedagdgicos e de apoio
especializado.

O interesse pelo tema surgiu a partir de percepcdes da autora sobre a realidade do
Campus Pinheiro da UEMA, quanto a limitagdes das condicdes fisicas e pedagdgicas
asseguradas as alunas com defici€ncia visual no dia a dia da institui¢do, no curso de Pedagogia.
Ao longo das vivéncias no referido curso de graduacao, foi possivel perceber limitacdes no que
diz respeito a aten¢do que € dada a implementacdo desta politica e, consequentemente, as
académicas que deveriam usufruir dela.

Nesse aspecto se situa a relevancia académica e social desta pesquisa, visto que
pretende contribuir para a reflexdo sobre o processo de inclusdo de estudantes com defici€ncia

visual na educacdo superior, bem como sensibilizar a comunidade académica local sobre a
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importancia de superar as barreiras para a efetiva inclusdo das pessoas com deficiéncia nesse
nivel de ensino. Assim, este trabalho analisa o desenvolvimento da politica institucional de
acessibilidade, considerando-se determinantes histéricos das politicas de inclusdo brasileiras,
as mediacgdes e expressdes no contexto local.

Desta forma, optou-se pela abordagem qualitativa enquanto exercicio de pesquisa,
pois esta pode descrever o enredamento de determinado problema, bem como compreender os
processos vivenciados por grupos sociais (RICHARDSON, 1999), dando o suporte necessario
para alcance dos objetivos propostos.

Nessa perspectiva, o estudo desenvolveu-se a partir dos seguintes procedimentos
metodoldgicos: na primeira etapa foi feita revisdo da literatura pertinente, a partir de
levantamento bibliografico em livros e base de dados cientificas, para fundamentacdo do
estudo. Na segunda fase da pesquisa, foram analisados documentos da Universidade Estadual
do Maranhdo- UEMA acerca da politica institucional de acessibilidade, bem como foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com professores e estudantes participantes do processo
de inclusdo neste centro universitario.

O estudo estd organizado em cinco secdes. A primeira apresenta o objeto de estudo,
objetivos, metodologia da pesquisa e organizacao do trabalho. A segunda secao traz um resgate
histérico das politicas de inclusdo de estudantes com deficiéncia na educacdo superior. Na
terceira se¢do, se discute acerca dos fundamentos que regem a atual politica de educagdo
inclusiva em relacdo a participacdo de estudantes com deficiéncia na educacdo superior. A
quarta secdo registra as andlises de documentos e dados coletados na UEMA, sobre a realidade
no Campus Pinheiro, com foco nas condi¢des fisicas e pedagdgicas asseguradas as estudantes
com deficiéncia visual no curso de Pedagogia por meio da politica institucional de
acessibilidade, bem como as percepcdes dos sujeitos sobre esse processo.

Por fim, tem-se as conclusdes com as andlises finais sobre o estudo. Percebe-se que
a politica de acessibilidade adquire suma relevancia para a promocao de plena participagao dos
estudantes com deficiéncia visual no ensino superior, mas ainda representa um desafio para a
gestdo institucional e sujeitos envolvidos no campus em andlise, diante de restricdes nos

aspectos fisicos, materiais e de apoio especializado.
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2 ACESSO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA A EDUCACAO SUPERIOR NO
BRASIL: aspectos histdricos

A compreensao dos percursos da educagdo superior no Brasil € essencial para
contextualizar a acessibilidade de pessoas com deficiéncia nesse nivel de ensino. A trajetéria
do ensino superior no pais remete a um processo histérico marcado por determinantes sociais,
politicos e econdmicos que influenciaram o contorno das politicas publicas e repercutiram em
segregacao/exclusdo de diversos grupos sociais minoritarios.

Nesse percurso, as politicas inclusivas surgiram tardiamente, influenciadas tanto
pelo elitismo que caracterizou essa etapa educacional como por concep¢des em torno da
educacdo das pessoas com deficiéncia. De acordo com Costa e Santos Junior (2013), houve
evolugdo de concepgdes e praticas direcionadas a esses individuos, mas ainda é comum na
atualidade, a existéncia de dificuldades de aceitagao do “diferente”, apesar dos esforcos e
avancos alcancados. Além disso, muitas vezes “[...] a deficiéncia € vista como uma limitacao
ao cumprimento das metas curriculares; em outros momentos, ¢ mascarada pelas nogdes de
igualdade ou de normaliza¢do das diferengas” (MARTINS, LEITE e LACERDA, 2015, p.
1001).

Em razdo da educacgdo inclusiva ser um campo de estudo relativamente recente, 0s
autores geralmente comecam suas andlises a partir da década de 1990, quando se inicia uma
onda de debates sobre a inclusao escolar. De acordo com Oliveira (et. al., 2016), além disso,
este tema € mais estudado em relac@o a educacgdo de criangas ou quando envolve assisténcia em
saude, sendo escassos os trabalhos relacionados ao ensino superior.

No entanto, a compreensdao do objeto em estudo remete a fatores histéricos no
sentido de entender como foi se consolidando a educacdo especial, ao longo dos anos no pais e
sua expressdao enquanto modalidade da educagdo superior. Nesse sentido, € essencial discutir
aspectos do processo histérico do ensino superior € como essas transformacdes repercutiram
sobre as pessoas com deficiéncia para compreender como se constituiram historicamente as

politicas de inclusdo desses grupos minoritdrios nesse nivel de ensino.

2.1 Educacao superior no Brasil e o acesso de grupos sociais minoritarios

Ao contrario do que se viu nos paises da Europa, a criacdo de institui¢cdes de ensino

superior no Brasil ocorreu tardiamente, devido a resisténcia de Portugal em formar quadros
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intelectuais na colonia'. Até meados do século XIX, a elite colonial enviava seus filhos ao
continente europeu para obtencdo desse grau de escolaridade, demarcando desde aquela época,
a educacio superior como privilégio de parcela da populacio (MAGALHAES, 2006; OLIVEN,
2002).

Essa caracteristica do processo de colonizagdo do territrio brasileiro diz muito
sobre o carater assumido pela educagdo superior no pais, ao longo de seu processo historico.
Para Magalhaes (2006), desde a criagdo dos primeiros cursos universitarios, o cendrio do ensino
superior brasileiro foi demarcado por influéncias de restricdes a grupos minoritarios. Com o
passar dos anos, o sistema foi se fortificando em torno de inciativas privadas, ratificando uma
conduta como espaco de poucos privilegiados.

Conforme Durham (2003), além de elitista, o ensino superior brasileiro se expandiu
lentamente. De acordo com essa autora, até o final do Periodo Imperial (1822-1889), existia
apenas algumas escolas autdnomas, ligadas diretamente a Coroa e estabelecidas para a
formagdo de profissionais liberais. O numero de escolas profissionais cresceu durante a
Primeira Republica (1889-1930), tendo sido criadas 56 novas escolas e instituicdes superiores
nesse periodo, mas s6 nos anos 1930 surgiram as primeiras universidades no territdrio
brasileiro.

Estudos historicos sobre a educacdo superior (CHAUf, 2001; DURHAM, 2003;
SGUISSARDI, 2009; NEVES e MARTINS, 2016) indicam que a trajetéria desse nivel de
ensino no pais foi influenciada pelo contexto politico, cultural e social de cada época,
repercutindo sobre as medidas elaboradas visando a expansao e ampliacdo do acesso.

Conforme Neves e Martins (2016), nos anos de 1930, quando a educacao brasileira
passou por um processo de estruturacdo, no ambito da educacao superior, as agoes foram criadas
com vistas, principalmente, a sanar a oferta e demanda local de mercado, devido ao processo
de industrializacdo. Nesse contexto, a reforma educacional do governo Vargas (1930-1934)
instituiu as universidades como modelo preferencial de ensino superior, mas sem eliminar as
escolas autdonomas e mantendo a liberdade do setor privatista para a criacdo de estabelecimentos
préprios (DURHAM, 2003).

Essas medidas facilitaram o ingresso de estudantes as IES, mas o setor privado
continuou sendo o maior provedor desse nivel de ensino, 0 que repercutia sobre a participagao

de classes populares; pois, os altos custos para a manuten¢do dos alunos nos cursos de

1 A criacdo das primeiras escolas superiores no Brasil ocorreu apenas ap6s a vinda da familia real para o territério
da coldnia, no ano de 1808 com o objetivo de fugir da invasio francesa (DURHAM, 2003).
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graduacdo vetavam a possibilidade de acesso a educag@o superior a grupos e classes sociais
economicamente desfavorecidas (NEVES e MARTINS, 2016).

No periodo da ditatura militar (1964-1985), por sua vez, o governo implementou
uma reforma do ensino superior em contexto de profunda repressio e com influéncia de
modelos externos. Em relagdo a expansao, apds pressdo dos estudantes, o governo brasileiro
respondeu a peticdo por mais acesso as vagas nas IES, de maneira contraditéria, afastando-se
de seus deveres e contendo gastos publicos, deixando essa demanda a mercé do setor privado,
o que resultou na estagnacdo da esfera publica (NEVES e MARTINS, 2016).

Sobre esse cendrio, Magalhdes (2006) destaca como consequéncia das medidas
implementadas, o crescimento expressivo no nimero de matriculas as décadas de 1970 e 1980.
Porém, essa expansdao nao teve as condicdes devidas, além de ndo ter acompanhado o
crescimento da populacdo, cuja maioria ndo tinha acesso nem mesmo a educacao bésica.

A respeito da expansao, no contexto da reforma universitdria de 1968, assim pontua
Chaui (2001):

[...] a reforma pretendeu atender as demandas sociais por educacdo superior, abrindo
as portas da universidade, e se com a entrada das “massas” na universidade ndo houve
crescimento proporcional da infraestrutura de atendimento (bibliotecas, laboratdrios)
nem do corpo docente, € porque estd implicita a ideia de que para a “massa” qualquer
saber ¢ suficiente, ndo sendo necessdrio ampliar a universidade de modo a fazer que

o aumento da quantidade ndo implicasse diminuicdo da qualidade (CHAUT, 2001, p.
51).

Portanto, nesse periodo a expansao do sistema assumia um caréter discriminatdrio
das “massas” ja que a reforma pretendia a ampliacdo do acesso a educacao superior sem a
devida atencao a adequagdes para garantia de qualidade no atendimento.

A partir da década de 1990, com o impulso das lutas sociais por redemocratizagao,
por um lado, houve avangos na defesa por ampliacdo de direitos sociais, mas por outro,
observou-se a ascensdo do idedrio neoliberal no pais que passou a influenciar a elaboracdo e o
contorno das politicas publicas, inclusive em matéria de educacdo. Nesse contexto, a educagao
superior passa a sofrer ajustes no sentido de adequar-se as exigéncias de organismos
multilaterais (Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional e outros) na organizacdo das
politicas publicas (SGUISSARDI, 2009).

Para Sguissardi (2009) o processo de expansdo na educac@o superior orientou-se
pelo modelo de Estado neoliberal, o que contribuiu para o avanco de disparidades entre

institui¢des publicas e privadas. Essas disparidades, fortaleceram o aumento de instituicdes de
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ensino particulares, uma vez que o Estado se afastava de suas obrigacdes nas redes publicas de
ensino.

Em decorréncia disso, manteve-se o crescimento do ndmero de matriculas nas
institui¢cdes superiores privadas que apresentou expressivo crescimento, além de permanecer
com maioria das matriculas deste nivel de ensino. Entre os anos de 1994 e 2000 houve um
aumento de 121%, atingindo no ano de 2001 a marca de 70% das matriculas na esfera privada,
enquanto as institui¢des publicas tiveram um aumento bem menor com crescimento de 36% no
mesmo periodo, chegando no ano de 2001 a apenas 30% das matriculas nesse nivel de ensino
(MAGALHAES, 2006).

Chaui (2001) aponta a perda de autonomia como uma das caracteristicas
implementadas nas universidades no contexto neoliberal, diante da interferéncia de agentes
externos, e mudanca dos objetivos da educacdo superior. Nesse contexto, a universidade
assumiria um carater mais gerencial, flexivel e focalizada na eficiéncia, caracterizando como
“universidade operacional”, uma vez que estaria voltada para atendimento de demandas do
mercado.

Desse modo, o papel minimo do Estado na garantia da educagdo publica favoreceu
o acesso a educacdo superior por meio das instituicdes privadas, acentuando o modelo
neoprofissional presente nas institui¢des focalizadas no ensino ou escolas profissionais e
consolidando o modelo de universidade heteronoma e competitiva (SGUISSARDI, 2009).

Assim sendo, percebe-se que a medida que foi se expandindo, a educacao superior
no pais evidenciou contornos ambiguos quanto a questdo do acesso. Nesse processo, a
privatizacdo foi se delineando como uma das caracteristicas da expansdo do sistema,
influenciando a exclusdo educacional de parte da populagdo brasileira a esse nivel de ensino
(NEVES e MARTINS, 2016). Por outro lado, no campo publico, a auséncia de atuacdo do
Estado no enfrentamento dos obstaculos fez crescer a demanda por educagdo superior publica,
gratuita e de qualidade.

Nesse processo, grupos sociais minoritdrios, sofreram desvantagens, pois as
institui¢cdes de ensino superior ndo dispunham de aparatos que subsidiassem a participacdo de
todos nessa etapa educacional, tanto por fatores econdmicos, quanto pela auséncia de
mecanismos de estimulo ao acesso (MARTINS, LEITE e LACERDA, 2015).

De acordo com Ristoff (2014), esse cendrio de restrigdes comegou a apresentar
mudangas apenas recentemente, quando se comeca a perceber mudancas no perfil dos
estudantes das institui¢des de educagao superior no pais. Através de pesquisa baseada em dados

do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), esse autor evidencia essa
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realidade, demonstrando que somente nas ultimas décadas tem se ampliado o acesso de grupos
mais vulnerdaveis nas IES brasileiras, ainda que lentamente e com menor participagdo desse
publico em cursos mais elitizados e de maior valoriza¢cdo no mercado.

Para esse autor, tais mudangas no cendrio da educagcdo superior se deram,
especialmente, por meio de iniciativas e politicas publicas com énfase na inclusio de classes
menos favorecidas. Entre essas politicas, cita no campo publico a criagdo da Lei n° 12.711 de
2012, conhecida como Lei de Cotas, do Sistema de Selecao Unificada (SISU) e Plano Nacional
de Assisténcia Estudantil (PNAES), entre outros, que foram primordiais para atenuar a exclusiao
de estudantes de classes minoritarias ao publico da Educacdo Superior (RISTOFF, 2014).

Sobre esse mesmo cendrio, Neves e Martins (2016) citam algumas agdes
afirmativas que foram criadas na esfera privada, de modo a atender os estudantes de classes
minoritirias, como a criacio de politicas de bolsas e amplia¢io do financiamento estudantil?.
Contudo, cabe mencionar que, se por um lado, esses programas deram respostas a demandas de
estudantes oriundos de grupos sociais vulnerdveis, por outro também fortaleceram a expansao
de matriculas no setor privado.

Magalhdes (2006) registra que também tem havido uma expansido do acesso das
pessoas com deficiéncia a educagdo superior, porém esse acesso nem sempre ¢ acompanhado
das adaptacOes necessdrias a promog¢do da permanéncia nos cursos. Essas acdes indicam
limitagdes nesse processo, uma vez que as IES ndo necessariamente promovem a quebra de
barreiras arquitetonicas, atitudinais e de aprendizagem, que facilitem a permanéncia dos
estudantes com NEE.

Nesse sentido, a trajetéria de exclusdes que se deu no ensino superior no pais,
contribuiu para a normatiza¢do do que temos atualmente, no que diz respeito a participacao de
grupos sociais minoritarios nas IES, que nao dispdem de recursos financeiros que propiciem o
ingresso e permanéncia nas institui¢des de ensino. Portanto, esse grau de ensino esteve marcado
por determinantes sociais, politicos e econdmicos que repercutiram em restricdes a grupos
sociais minoritdrios, entre 0s quais se inserem as pessoas com deficiéncia que sdo ainda mais
afetadas pela segregacdo/ exclusdo educacional e social. Diante disso, é importante discutir as
politicas de inclusdo criadas com foco nesses grupos, bem como a posicao assumida pelo Estado
quanto a criacdo de medidas para o favorecimento da participacdo das pessoas com defici€éncia

no ensino superior.

2 Dentre essas politicas, destaca-se o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e as mudangas implementadas

no Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES).
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2.2 Politicas de inclusao de pessoas com deficiéncia na Educacao Superior

As politicas inclusivas na educagdo superior no pais, além das transformacdes que
perpassaram essa etapa de ensino no pais, resultam de mudangas de concepgdes e praticas
direcionadas as pessoas com deficiéncia e lutas sociais por direitos desses individuos, refletidas
na evolucdo de marcos normativos da educacdo especial, produzidos em nivel nacional e
internacional.

De modo geral, a andlise histérica da educacdo das pessoas com deficiéncia
demonstra diferentes fases ou estdgios de evolucio desse atendimento. Com base em estudos
sobre a educagdo especial em paises da Europa e América do Norte, Ferreira, Dechichi e Silva
(2012) dizem que houve quatro fases pelas quais se passou o atendimento a este publico. A
primeira fase, seria a “fase da exclusao”, caracterizada por atos brutais praticados contra as
pessoas com defici€ncias, que eram expostas a completa exclusdo social, abandonadas nas ruas,
perseguidas e acabavam morrendo de fome ou frio.

A segunda fase apontada ¢ a “fase da segrega¢do”, quando surgiram iniciativas para
a criacdo de instituicdes e locais que realizassem o atendimento médico a este publico,
mantendo-os assim, privados de qualquer contato social (FERREIRA, DECHICHI e SILVA,
2012).

A terceira fase caracterizava-se como “fase da integracdo”, pois as pessoas com
deficiéncia ja haviam garantido o direito ao acesso as institui¢des educacionais, porém esse
acesso ainda era limitado, visto que, apesar de estarem vinculadas aos sistemas de ensino eram
encaminhadas para salas separadas dos demais estudantes. A quarta ¢ a “fase da inclusdo”, que
supostamente perdura até os dias atuais, em que se focaliza o acesso aos sistemas de ensino € a
permanéncia aos estudantes com NEE (FERREIRA, DECHICHI e SILVA, 2012).

No Brasil, especificamente, apenas no inicio do século XVIII se comecou a pensar
em formas de assisténcia as pessoas com deficiéncia. Em decorréncia disso, houve a criagdo da
“roda de expostos” em Salvador e Rio de Janeiro, e em Sao Paulo, no inicio do século XIX,
dando assim inicio a “institucionaliza¢dao” de criancas com algum tipo de deficiéncia, que eram
cuidadas por religiosas e disponibilizadas para adoc¢do. No entanto, essas inciativas tinham
apenas o viés de cuidar e ndo propriamente de educar (CAPELLINI e RODRIGUES, 2012).

Foi somente na década de 1850 que houve uma expansdo das inciativas
institucionais voltadas as pessoas com deficiéncia. Foram criados o “Instituto dos Meninos
Cegos” (1854), e “Instituto dos Surdos-Mudos” (1857), no final do Império. Mas, a priori, 0

atendimento educacional para individuos com deficiéncia era relacionado ao atendimento
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médico-assistencial. Além disso, a maioria das pessoas com deficiéncia eram cuidadas em casa,
sendo “institucionalizadas” apenas quando possivel (CAPELLINI E RODRIGUES, 2012).

De acordo com Januzzi (2012), no contexto do Império, a educacio de deficientes
ainda ndo havia recebido atengdo social e do governo central. Em decorréncia disso, o

atendimento de pessoas com defici€ncia era restrito, ndo sendo tratado de forma prioritdria.

[...] Na sociedade ainda pouco urbanizada, apoiada pelo setor rural, primitivamente
aparelhado, provavelmente poucos eram considerados deficientes; havia lugar, havia
alguma tarefa que muitos deles executassem. A populagdo era iletrada na sua maior
parte, as escolas eram escassas [...], € dado que sé recorriam a elas as camadas sociais
alta e média, a escola ndo funcionou como crivo, como patenteagdo de deficiéncias
(JANUZZI, 2012, p. 14).

Assim sendo, o atendimento a deficientes ocorria apenas em casos mais severos
(JANUZZI, 2012). No que concerne ao acesso a cursos superiores, Oliven (2002) indica que
nao ha registros que mencionem a adesdo de qualquer grupo minoritdrio na educagdo superior,
destinado apenas a elite colonial na época. Segundo Valdés (2006), esse periodo é marcado por
uma lacuna de informacdes no que se refere a educacdo especial no nivel de ensino superior,
visto que ndo h4d nenhum registro de dados que possam evidenciar a¢cdes no sentido da inclusiao
dos estudantes.

Estudos histdricos sobre educacdo especial (JANUZZI, 2012; FERREIRA,
DECHICHI e SILVA, 2012) revelam que a partir da década de 1950, as discussdes acerca da
educacdo de individuos com defici€ncia nas instituicdes especializadas foi se fortificando e isso
impulsionou a criagdo de atendimento em educacdo especial assistencialistas e filantrépicas no
tratamento e escolarizagdo das pessoas com deficiéncia no pais. No periodo republicano cumpre
destacar a criagdo do primeiro atendimento educacional especializado no Instituto Pestalozzi
(1945) e da fundacdo da primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE
(1954).

Essas instituicdes realizavam o atendimento das pessoas com deficiéncia separado
das salas regulares de ensino, por ter mais um caréter de abrigo e serem pontos de distribuicdo
de alimentos a pessoas carentes (JANUZZI, 2012).

De modo geral, as iniciativas da educagdo especial estiveram por muito tempo
diretamente atreladas a duas vertentes: a médico-pedagdgica e a psicopedagdgica. A vertente
médico-pedagdgica associava-se aos pressupostos higienistas, bem como a instalacdo de
escolas em hospitais. E a vertente psicopedagdgica, por sua vez, defendia uma oferta

educacional aos ditos “anormais”, em que estes seriam identificados e, a partir dai, selecionados
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para escolas ou classes especiais, de acordo com suas especificidades (FERREIRA, DECHICHI
e SILVA; 2012; JANUZZI, 2012).

A historicidade da educagdo especial também revela que as iniciativas direcionadas
a ideia de inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia sdo recentes. Os estudos indicam
que esse paradigma vai adquirindo énfase a partir das décadas de 1980 e 1990 do século XX,
quando se inicia uma onda de debates sobre a inclusdo escolar e sdo instituidos marcos legais
em nivel internacional e nacional (MAZZOTA e SOUSA, 2000; BASTOS, 2006).

Portanto, foi a partir da década de 1980, com o avangco dos movimentos de luta e
defesa dos direitos sociais em favor das pessoas com deficiéncia em todo o mundo, que se
fortificou no Brasil a fase da “integracdo” das pessoas com deficiéncia (MAZZOTA e SOUSA,
2000; BASTOS, 2006). Este feito pode ser observado em textos oficiais que normatizaram o
atendimento educacional especializado, bem como a Constituicdo Federal de 1988, que
estabelece a educacio como direito de todos, garantindo atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na escola regular (BRASIL, 1988).

Assim, na década seguinte, face as conquistas sociais que influenciaram a adesao
do Brasil a movimentos mundiais por educac@o para as pessoas com deficiéncia, a educacao
inclusiva passa a ser pauta de estudos e pesquisas direta ou indiretamente envolvidos com a
educacdo especial (CAPELLINI e RODRIGUES, 2012; MAZZOTTA e SOUSA, 2000). No
entanto, nesse periodo, como antes mencionado, as politicas educacionais, de um modo geral,
passam a ser reformuladas de modo a atender ao modelo de estado minimo (SGUISSARDI,
2009).

Nesse contexto de influéncia de organismos multilaterais na elaboracao de politicas
publicas de paises periféricos, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educa¢ao em
Jomtien, na Tailandia, que resultou na Declaracio Mundial de Educag¢dao Para Todos, com
intuito de fundamentar o compromisso e a garantia dos direitos educacionais da educagdo
especial (CAPELLINI e RODRIGUES, 2012). Convém destacar que, a Constituicdo de 1988
J& previa a garantia de educacgdo para todos, o que indica que a adesdo ao referido documento
ndo se justificava em virtude de uma suposta atengdo a este principio.

Outro documento que passou a influenciar as medidas no ambito da educagdo

especial no Brasil e em outros pafses foi a Declaracio de Salamanca (1994)° que resulta da

3 A Declaracio de Salamanca visava impulsionar a criacdo de medidas que favorecessem a acessibilidade de alunos
deficientes 2 educacio, com énfase na singularidade e ndo nas dificuldades. E a partir daf que passa a ser utilizado
a terminologia Necessidades Educacionais Especiais (UNESCO, 1994).
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Conferéncia Mundial sobre Educagado Especial, ocorrida em Salamanca, na Espanha, no ano de
1994. Essa declaracdo destaca o direito de todos a uma educacao de qualidade e que atenda as
especificidades de todos os estudantes. Do mesmo modo, o documento frisa a responsabilidade
dos sistemas educacionais na elaboracdo de programas educacionais que favorecam a
aprendizagem na perspectiva de promover uma sociedade inclusiva e equidade de
oportunidades (UNESCO, 1994).

Bastos (2006) faz um panorama histérico dos eventos e marcos legais que foram
substanciais para tencionar as medidas que temos atualmente, destacando além da Declaracio
de Salamanca outros documentos, a exemplo da Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(1948) que reconhece a educagdo como direito de todos os individuos, permitindo assim a
garantia desse direito as pessoas com deficiéncia; e da Convencdo 111 da Organizacdo
Internacional do Trabalho (OIT) em 1958, que remetia a igualdade trabalhista, com vistas a
eliminar as formas de exclusdo dessa parcela da sociedade, entre outros eventos € documentos.

Nesse percurso historico, € possivel perceber mudangas no que diz respeito as
nomenclaturas utilizadas para caracterizar as pessoas com deficiéncia, indicando uma
perspectiva mais inclusiva, no decorrer dos tempos. A principio, durante muitos séculos, as
pessoas com defici€ncia eram vistas como “invalidas” e assim eram caracterizadas. No inicio
do século XX passaram a ser caracterizadas como “incapacitadas”, “defeituosas” e
“excepcionais”. Somente a partir da década de 1980 foi utilizado pela primeira vez o termo
“pessoas deficientes” e essa nomenclatura foi posteriormente substituida para “pessoa
portadora de deficiéncia”. Por volta de 1990 até os dias atuais, usa-se a terminologia, “pessoa
com necessidades especiais” e “pessoas com deficiéncia”. Sobre isso, ¢ importante mencionar
que as diferentes defini¢des correspondiam a realidade vivenciada na época em que estas se
constituiram, sendo atualmente uma perspectiva orientada pelo ideal da inclusao (BASTOS,
2006; SASSAKI, 2005).

Assim, a partir dos anos 1990, uma série de mudangas passam a ser implementadas
tendo em vista a educacio para pessoas com deficiéncia. Mazzota e Sousa (2000) destacam que
um debate importante foi realizado em 1994, com iniciativa do Ministério da Educagdo e foco
no Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), mas ja havia sido antecedido por
outros eventos realizados no ano anterior e apds a Declaracdo de Salamanca. Para esses autores,
esses documentos nacionais e internacionais adquiriram grande relevincia por determinar o
contorno das politicas, pois apontavam “[...] posicionamentos, rumos e recomendagdes
dirigidos a acdo das organizagdes governamentais e ndo-governamentais na area da educacao

(MAZZOTA e SOUSA, 2000, p. 98).
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Nesse mesmo ano foi criada a Politica Nacional de Educacdo Especial, orientando
sobre o processo de “integracdo instrucional”, ou seja, propondo a manutengao nas classes de
ensino regular daqueles estudantes que conseguissem apropriar-se dos conteiidos na mesma
frequéncia que os alunos que ndo tinham deficiéncia (BRASIL/MEC, 2008). No que se referia
a educagdo superior, segundo Melo e Martins (2016, p. 261), as questdes legais apontavam uma
prorroga¢do no “[...] prazo de conclusdo do curso de graduagdo, adequagdo do processo seletivo
vestibular e a avaliacdo da presenca de requisitos de acessibilidade para instruir os processos
de autorizagdo e de reconhecimento de cursos ¢ de credenciamento de IES”.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) também provocou mudancas importantes, ao caracterizar a educacio especial
como modalidade transversal aos niveis e modalidades de ensino, de forma complementar. A
LDB também passa a prever entre as suas diretrizes a inclusdo, determinando que os sistemas
de ensino garantam aos estudantes da educagdo especial, mecanismos que assegurem a sua
devida participagdo no ambiente educativo e que atendam as suas especificidades (BRASIL,
1996).

Nos anos 2000, foram surgindo diversas medidas legais com intuito de suprir a
caréncia da oferta educacional aos individuos com deficiéncia, por exemplo a Lei n° 10.436/02
— que reconhecia a Lingua Brasileira de Sinais e determinando formas para seu apoio e difusdo;
A Portaria n° 2.678/02 do MEC — que aprovava diretrizes € normas para o uso, o ensino, a
producdo e a difusdo do sistema Braille em todas as modalidades de ensino; o Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, implementado pelo MEC com o objetivo de
favorecer a inclusdo nos sistemas de ensino; o Decreto n® 5.296/04 que regulamentou as Leis
n° 10.048/2000 e n° 10.098/2000, estabelecendo normas e critérios para a promog¢do da
acessibilidade as pessoas com defici€éncia ou com mobilidade reduzida; a Lei n° 10.845/2004
com a finalidade de garantir a universalizacio do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), entre outras medidas (BRASIL/MEC, 2008).

No ano de 2005, no ambito da educacdo superior, o Ministério da Educacio criou
o Programa Incluir?, que tinha como objetivo propor a¢des que garantissem o acesso pleno de

pessoas com deficiéncia as institui¢des federais de ensino superior (IFES), a partir da criacdo e

# O Programa Incluir atuou por meio das chamadas publicas, na qual as universidades federais expunham seus

modelos para a criagido dos Nucleos de Acessibilidade para atender os individuos com deficiéncia. Esse programa
se estruturou em quatro eixos: infraestrutura; curriculo, comunicagio e informacgfo; programas de extensio; e
programas de pesquisa (BRASIL/MEC, 2013).
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consolidacdo de nucleos de acessibilidade, 6rgdo responsdvel por proporcionar condi¢des de
permanéncia aos estudantes com deficiéncia neste nivel de ensino (BRASIL/MEC, 2013).

Para fomentar ainda o ambito da educacio especial, em 2008, através do Ministério
da Educacdo, € criada a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, com o intuito de constituir politicas publicas promotoras de uma educacido de
qualidade a todos os alunos (BRASIL, 2008). Em relacdo ao atendimento de pessoas com
deficiéncia na educagdo superior, esta politica prevé acdes que promovam O acesso, a
permanéncia e a participacdao dos alunos. Estas referidas acdes envolvem desde os processos
seletivos, até mesmo os sistemas de informagdes e materiais didaticos apds o ingresso nas
instituicdes (BRASIL/MEC, 2008).

Nesse contexto, uma série de decretos e outras medidas foram instituidas com a
intencao de fortalecer o que ja vinha sendo estabelecido nesse campo, por exemplo, o Decreto
n° 7.084/2010 — que girava em torno da acessibilidade nos programas de material didatico; o
Decreto-Lei n°® 7.234/2010, que instituiu o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES), com vista a combater as evasdes e repeténcia dos estudantes com vulnerabilidade
nas IFES e o Decreto n® 7. 612/2011 que instituiu o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia - Viver sem Limite (PADILHA, 2015).

Além disso, em 2012, o MEC comeca a auxiliar a criacio dos Nucleos de
Acessibilidade, através da destinacdo de recursos financeiros as universidades federais, com
vistas a criacdo de politicas que seriam institucionalizadas, complementando as medidas
anteriores (CIANTELI e LEITE, 2006).

Sobre o contexto atual da educagio superior, em relagc@o as politicas de inclusdo de
pessoas com defici€ncia, assim indica Amoroso (2019):

Muito ainda se espera evoluir em termos de mudangas neste cendrio, seja no que tange
ao acesso, seja em nivel de preparacdo e formacao dos que atuam no Ensino Superior,

seja no sentido de pormenorizar o atendimento de cada deficiente, buscando conhecé-
los e, ao fazé-lo compreender o que de fato precisam para permanecer e evoluir em

seus estudos (AMOROSO, 2019, p.18).

Desse modo, apesar das lutas e conquistas alcangadas, as pessoas com deficiéncia
ainda enfrentam diversos desafios para ingressar e permanecer nas institui¢cdes de ensino
superior.

Portanto, a histéria da educagdo brasileira na perspectiva inclusiva tem sido palco
de constantes lutas e contradi¢des, frente a garantia ao acesso e permanéncia desse publico nos

diferentes niveis de ensino e particularmente na educacdo superior. Além da compreensao
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dessas transformacdes, € de fundamental importancia refletir acerca dos principios e
fundamentos das politicas atuais, a fim de se ter uma vis@o mais clara das condicdes e

mecanismos institucionais criados para o atendimento desta demanda.
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3 INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR:
fundamentos e aspectos normativos

O paradigma da inclusdo educacional é pautado em lutas e evoluciao de sentidos
atribuidos ao atendimento as pessoas com deficiéncia. As tentativas de oportunizar uma
educacdo igualitdria t€ém diariamente enfrentado desafios frente a exclusao estruturada ao longo
do processo histérico da educacdo brasileira.

Diante da ressignificacio de diversos conceitos e aprimoramento de seus
significados, € indiscutivel que acontecam mudangas no espaco educacional. Nesse sentido, é
fundamental compreender o sentido atribuido a ideia de inclusdo, fazendo distin¢do entre
termos utilizados no debate sobre educacdo de pessoas com deficiéncia e identificando

manifestagdes nas politicas publicas.

3.1 Sobre a inclusao educacional

A perspectiva de educacao inclusiva € complexa e abrange diferentes aspectos. De
acordo com Matos e Mendes (2015, p. 10), ela se fundamenta “[...] como um principio
filoséfico e como um processo marcado por muitas contradi¢des, onde se avanga em relacao a
igualdade de oportunidades, ao direito a diversidade e a escolarizagdo de pessoas com NEEs”.

Compreende-se entdo que, o paradigma da inclusdo tem manifestacdes em diversas
areas com o intuito de oportunizar o direito a participacdo de pessoas com deficiéncia e ainda,
facilitar o acesso desses individuos a diferentes instincias sociais, incluindo a educagdo. Nesse
sentido, Glat e Nogueira (2003) afirmam que a educagdo inclusiva assume uma perspectiva
ampla, ja que:

[...] vai além da inserc¢do dos portadores de defici€éncias, pois esses ndao sao os inicos
excluidos do processo educacional. E fato constatado que nosso sistema regular de
ensino, programado para atender aquele aluno “ideal”, com bom desenvolvimento
psicolinguistico, motivado, sem problemas intrinsecos de aprendizagem, e oriundo de
um ambiente sdécio-familiar que lhe proporciona estimulacdo adequada, tem se
mostrado incapaz de lidar com o nimero cada vez maior de alunos, que devido a
problemas sociais, culturais, psicoldgicos e/ou aprendizagem, fracassam na escola
(GLAT e NOGUEIRA, 2003, p. 135).

Desse modo, Glat e Nogueira (2003) destacam a importancia de incluir os
individuos com NEE e todos os individuos que se encontram a margem dos sistemas de ensino,

uma vez que o paradigma da educagdo inclusiva engloba ndo apenas pessoas com defici€ncias,

mas todos os estudantes que se encontram excluidos do ambiente educacional.
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Ao discutir o tema inclusdo escolar, Mantoan (2015) faz uma distin¢do entre dois
termos constantemente debatidos em relagdo ao acesso educacional de pessoas com deficiéncia,
considerando seus significados e o peso que exercem diante do cendrio educacional, a
integracdo e a inclusdo.

Para essa autora, o termo integracdo remete a inser¢ao de alunos com deficiéncia
as salas regulares de ensino, ou a grupos de alunos em escolas especiais ou a existéncia de salas
especiais. Em sua prética € observada apenas com a inser¢ao parcial dos alunos as salas de aula,
pois, na maioria das vezes, estes estudantes nio t€ém acesso ao que teoricamente € previsto,
como ter acesso tanto as salas regulares quanto as salas especiais. Entende-se que nem todos os
alunos com deficiéncia estdo aptos para a convivéncia com outros ditos “normais”, deixando-
os assim a parte dos demais (MANTOAN, 2015).

Para Mantoan (2015), o termo “inclusdo” se diferencia da integragao a partir da sua
expressividade no ambito educacional. Seus principios fundamentam-se em conceitos que
visam uma inser¢do radical e intensa, em beneficio de todos os alunos e ndo apenas de uma
minoria. Para essa autora, a inclusdo visa a promogao de politicas publicas que viabilizem um
ambiente seguro e agraddvel, cabendo mudangas na perspectiva educacional de modo a atender
as particularidades dos estudantes.

Nessa perspectiva, a ideia de inclusdo ndo abrange apenas alguns grupos de
individuos vistos como ‘“aptos”, mas todos os alunos, sendo fundamental uma mudanga de
paradigmas nos sistemas educacionais e a desconstrugao de esteredtipos. Nesse sentido, “[...] o
sistema de ensino € provocado, desestabilizado, pois o objetivo € ndao excluir ninguém,
melhorando a qualidade do ensino das escolas e atingindo todos os alunos que fracassam nas
salas de aula” (MANTOAN, 2015, p. 28). Logo, apesar de estarem baseados em principios
semelhantes, percebe-se entdo, que estes termos tém discursos divergentes e se materializam de
maneiras distintas.

Com um olhar positivo sobre integracao, Carvalho (1999) define esse processo
como algo semelhante a inclusdo, no sentido que prevé a minimizacdo de dificuldades
existentes nas instituicdes educacionais, de maneira a garantir a permanéncia em parte ou em
sua totalidade, junto aos outros estudantes no espaco educacional. Outrossim, essa autora
ressalta a importancia de perceber esse processo ndo como algo imediato e linear, mas como
um processo gradual, em que deve ser levado em consideragdo tanto as necessidades dos
individuos, quanto seu contexto socioecondmico.

Contudo, apesar de alguns autores pontuarem a integracdo como algo vantajoso, €

importante destacar os moldes segregativos dessa perspectiva. Por meio dela mantém-se uma
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ideia de homogeneidade dos alunos que estdo dentro da categoria que seria predestinada ao
ensino regular. Do mesmo modo, dela subtende-se a formalizacao da exclusdo de alunos que
ndo seguem esse mesmo padrdo, que deveriam ser mantidos a margem desse processo.
De modo diferente, o modelo de inclusido educacional se opde a qualquer tipo de
segregacdo. Segundo pontuam Ferreira, Dechichi e Silva (2012, p. 67):
O paradigma da inclusido ndo admite diversificacdo de atendimentos pela segregacio
e, na busca de um ensino especializado no aluno, procura solu¢des que atendam as
suas diversidades, sem segregd-los em atendimentos especializados ou em
modalidades especiais de ensino. Sendo a proposta de inser¢ao no modelo da inclusio

muito mais completa, radical e sistemdtica, ndo admitindo que ninguém fique de fora
da escola.

Esses autores projetam em suas andlises a importancia dessa insercao radical ao
sistema escolar. Diferentemente da integracdo, que se concretiza de maneira segregativa, a
inclusao educacional objetiva um posicionamento em virtude do atendimento das necessidades
de todos os alunos.

E necessdrio destacar que, nessa perspectiva, a auséncia de condicdes objetivas para
a inclusdo se contrapde a normatizacao da exclusdo, muitas vezes ocasionada pela falta de
estrutura nas instituicdes e de qualificagc@o profissional para atender ao publico recebido. Nesse
sentido, ¢ fundamental a superacdo das barreiras que dificultam ou impedem a plena
participa¢do de todos os individuos no espago educacional.

Assim, ao contrario do principio da integracao, que se caracteriza pela insercao ao
sistema educacional de um aluno ou grupo anteriormente excluido, a inclusdo concretiza-se
através da ndo exclusdo de um individuo ou grupo, desde o inicio da sua vida letiva
(MANTOAN, 2015).

O discurso por educacdo inclusiva descortina a auséncia da viabilizacdo de
condig¢des para a acessibilidade dos estudantes com deficiéncia apds esse ingresso no sistema
educacional. Em relacdo a educacdo superior, essa inser¢ao se mostra ineficaz quando nao
vinculada aos principios da acessibilidade, pois, para tanto, ¢ necessario “[...] assegurar nao so6
0 acesso, mas condi¢cdes plenas de participacdo e aprendizagem a todos os estudantes”
(BRASIL, 2013, p. 04).

De acordo com as andlises de Costa e Santos Junior (2013), grande parte das
institui¢des de ensino superior adotam a terminologia educagio inclusiva, porém ndo viabilizam
condicdes para que ela se concretize efetivamente. Conforme esses autores, ter estudantes com
deficiéncia nas IES ndo determina que uma institui¢do € inclusiva na perspectiva educacional,

pois para a plena participagdo dos estudantes com NEEs na educagdo, sdo necessarias
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adequacdes arquitetOnicas, estruturais, além disso, atitudinais, consolidando, assim, a inclusio
nao apenas no ambiente educacional, mas a nivel de sociedade.
A garantia de inclusdao no ambiente educacional ¢ um passo importante para
mudancas sociais mais profundas, pois como afirmam Glat e Nogueira (2003, p. 137):
Ao adotarmos a educag¢do inclusiva estaremos desenvolvendo um trabalho preventivo
e contribuindo em direcdo a meta, talvez utépica, de equiparacdo de oportunidades, o
que significa preparar a sociedade para receber a pessoa portadora de necessidades
especiais. Caso contrdrio, este individuo tenderd a uma fragmenta¢do ou

desintegracdo de sua personalidade, ocasionando inevitaveis prejuizos pessoais e
sociais.

Essa afirmacdo se traduz na importincia de garantir a equidade dos direitos as
pessoas com deficiéncia no ambiente educacional, com vista a assegurar a¢des inclusivas em
todas as instancias sociais, uma vez que tem seus reflexos relacionados ao desenvolvimento
pessoal e social desses individuos (GLAT e NOGUEIRA, 2003).

Nesse sentido, a inclus@o € fundamental no processo de democratizagdo do direito
educacional. Apesar dos avangos alcangados, a discriminagdo com o “diferente” ainda perdura
atualmente, seja por preconceitos, por ignorar as pluralidades culturais, intelectuais e sociais
dos individuos ou por simplesmente impor padrdes e modelos tidos como regra ou ideais. Como
indicam Mazzota e Souza (2000, p. 97): “[...] embora nosso horizonte seja a concretizagao de
uma educacao comum inclusiva, ndo se pode abstrair do potencial de exclusao que decorre dos
principios que vém norteando, na atualidade, as politicas educacionais, no contexto de reforma
do Estado”.

Portanto, um fator a ser considerado nesta andlise, é a influéncia da sociedade
capitalista no contexto educacional, uma vez que como indica a andlise historica da educacao
brasileira, ela estd intimamente relacionada com o modo de producdo e organizagao da
sociedade. Nesse sentido, ela estd nitidamente vinculada com as contradi¢cdes e desigualdades
sociais e, por conseguinte, tem um carater excludente, resultante de reprodugdes sociais que
classificam os individuos, de acordo com suas habilidades e poder social, com o objetivo de
atender ao mercado de trabalho, afastando do ambiente educacional que ndo € visto como
vantajoso ou lucrativo (MAZZOTTA e SOUZA, 2000; COSTA e SANTOS JUNIOR, 2013;
PAULA, 2017).

Assim sendo, no contexto da sociedade capitalista, a educacdo é tratada como
privilégio e a democratizacdo desse direito € comprometida. Em relacdo a educacao superior,
segundo Dias Sobrinho (2010), o principio da democratizacdo educacional ndo se remete

apenas a ampliacdo do ndmero de vagas nas instituicdes de ensino, mas também a garantia de
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mecanismos que assegurem a permanéncia dos estudantes e seu pleno desenvolvimento. Assim,
ndo basta apenas garantir a presenca de grupos sociais minoritrios nas institui¢des, mas €
fundamental a criacdo de politicas voltadas a permanéncia dos estudantes e sua plena
participacdo no ambiente universitdrio.

Esse autor destaca que € essencial o entendimento da educacdo como bem publico
e nao como educagdo-mercadoria. Na educagdo como mercadoria, poucas pessoas teriam acesso
aos sistemas de ensino, visto que seria necessario dispor de recursos individuais para seu
subsidio e, mesmo que isso se efetuasse, ndo seria uma educagdo de qualidade. E considerando
a caracterizacdo da sociedade brasileira, estruturalmente formada de classes e desigualdades,
esse autor pontua que a educacdo € vista como mercadoria, pois organiza-se de modo a
satisfazer aos grupos sociais mais privilegiados (DIAS SOBRINHO, 2010).

Por outro lado, a educacdo como bem publico € entendida como responsabilidade
do Estado e direito de todos, aspecto fundamental para o aperfeicoamento de uma sociedade
consolidada em principios inclusivos (DIAS SOBRINHO, 2010). Dessa perspectiva,
depreende-se, em relacdo aos estudantes com NEEs, que as IES ofertem meios para
acessibilidade no ambiente universitidrio, no entanto, € necessdrio que estas medidas nao
abarquem apenas aspectos arquitetonicos e fisicos do ambiente, mas que proporcionem também
mudancas no curriculo, nas metodologias, avaliacdes, entre outras.

E vilido mencionar que apesar da importincia da implementacio de diversas
politicas que subsidiem a expansdo de vagas nas universidades e inclusdo de grupos
minoritdrios, a exemplo das pessoas com deficiéncia, estas politicas ainda se mostram
insuficientes e limitadas. A adi¢do de ingressos e matriculas, nas dltimas décadas, segundo
Paula (2017), ndo tem resultado de fato na inclusdo social das camadas minoritdrias, pois 0s
estudantes atendidos por essas politicas t€m menores chances de acesso e permanéncia no
ensino superior, principalmente nos cursos de alta demanda e mais procurados do mercado.

Portanto, ¢ fundamental reafirmar o papel do Estado na garantia de educacdo
publica a todas as pessoas, visto que no contexto neoliberal, os governos constantemente
desobrigam-se da participagdo efetiva no cendrio educacional, sendo importante reconhecer que
diversas medidas s6 se tornaram possiveis através de movimentos e lutas sociais das classes
minoritarias.

Nesse sentido, as lutas das pessoas com deficiéncia impulsionaram a criacdo de
marcos regulatorios em torno da inclusio social e educacional no Brasil. Analisa-se a seguir

alguns desses mecanismos criados nos ultimos anos, pontuando aspectos normativos da
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inclusdo de pessoas com defici€éncia no ambito da educacdo superior, conforme a legislacao

vigente.

3.2 Aspectos normativos da inclusao na educacio superior

Com a intencdo de fortalecer a regulamentacdo da educagdo inclusiva no pais no
ambito da educacdo superior, ao longo dos anos foram institucionalizadas diversas leis que
amparassem os estudantes com deficiéncia nesse nivel de ensino. A inclusdo de pessoas com
deficiéncia tem previsdo constitucional. A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)
estabelece a promoc¢do da inclusdo de individuos com defici€éncia em todas as instancias e
segmentos socais e, com intuito de garantir mecanismos de facilitar o meio em que esse
individuo estd inserido, estabelece o direito a acessibilidade a todos os espagos, planejamentos
e produtos.

No texto constitucional, a acessibilidade € entendida como direito de todos os
cidadaos, incluindo individuos com deficiéncia, conforme o principio da igualdade previsto no
art. 5° da CF (BRASIL, 1988). O direito a acessibilidade encontra respaldo também na Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais para a promoc¢do de
acessibilidade as pessoas portadoras de defici€éncia ou com mobilidade reduzida. Em seu artigo
1°, a chamada “Lei de acessibilidade™ garante esse direito mediante “[...] supressao de barreiras
e de obstaculos nas vias e espagos publicos, no mobilidrio urbano, na constru¢do e reforma de
edificios e nos meios de transporte e de comunicacao” (BRASIL, 2000). Para fins desta Lei,
entende-se por acessibilidade a:

[...] possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia,
de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edifica¢des, transportes, informacao
e comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servigos e
instalagdes abertos ao publico, de uso ptblico ou privados de uso coletivo, tanto na
zona urbana como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida
(art. 2°, 1).

Nota-se, portanto, que esse conceito abrange aspectos fisicos do espaco, bem como
a superacgao de toda e qualquer barreira a participacdo social das pessoas com deficiéncia. Mais
recentemente, com a institucionalizacdo da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015, o conceito de acessibilidade volta a ser pauta.
De acordo com Ciantelli e Leite (2016), apesar de o documento néo trazer um novo olhar sobre

esse assunto, a Lei reafirma que a defici€éncia € algo que deve ser percebido como



30

responsabilidade de toda sociedade e esta deve ficar encarregada de remover os entraves para
facilitar a vida social desse individuo.

Em matéria de educacao, a inclusdo das pessoas com deficiéncia estd prevista na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996). A LDB
define obrigacdes dos sistemas de ensino quanto a garantia de educacdo de pessoas com
deficiéncia, explicitando em seu artigo 4° que o Estado deve garantir o atendimento gratuito
nas redes publicas de ensino e atendimento especializado com enfoque pedagdgico a todos os
estudantes que demandarem (BRASIL, 1996).

A educacdo especial € definida na LDB n° 9.394/96 como modalidade educacional,
ou seja, deve perpassar por todos os niveis de ensino, sendo garantida a matricula do estudante
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao
na rede regular de ensino e oferta de apoio especializado, quando necessario. Assim, no ambito
da educacao superior fica garantida a transversalidade educacional e garantia de condi¢des que
proporcionem inclusdo aos estudantes atendidos por esta modalidade (BRASIL, 1996).

No contexto precedente a aprovacdo da LDB, as normativas do Ministério da
Educacdo ja acenavam para adaptacdes que atendessem os estudantes com NEE no ensino
superior, tanto que o Aviso Curricular n° 277, de 8 de maio de 1996 orientava os reitores de
instituicdes a adaptarem o ensino superior em prol do acesso e inclusdo de pessoas com
necessidades especiais (BRASIL, 1996). No entanto, esse processo foi ocorrendo de maneira
gradual, como resposta a insatisfacao das pessoas com defici€éncia e movimentos sociais, sendo
sua importancia reafirmada em documentos normativos mais recentes.

Nesse processo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva apresenta-se sob o novo paradigma educacional, orientando as préticas em
torno da educagao inclusiva. No texto oficial, a PNEEPEI tem como objetivo garantir o acesso,
a participagdo e aprendizagem dos estudantes, publico da educacdo especial (BRASIL, 2008).

A PNEEPEI define como publico da educacdo especial, os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacdo e defende
uma proposta pedagdgica integrada ao ensino regular e ndo em espacos segregados (BRASIL,

2008). De acordo com a PNEEPEI considera-se:

[...] pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os estudantes
com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragdes
qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na comunica¢do, um repertrio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo
estudantes com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
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Estudantes com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes dreas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em dreas de seu interesse
(BRASIL, 2008a, p. 11).

Essa politica defende que o atendimento educacional a esses estudantes integre a
proposta pedagdgica do ensino regular e ndo ocorra de forma substitutiva ao ensino comum,
como foi preponderante na histéria da educagdo especial. Com essa inten¢do, a PNEEPEI busca
orientar os sistemas de ensino de modo a atender as necessidades educacionais de todos os
discentes, garantindo:

Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo
superior; atendimento educacional especializado; continuidade da escolarizacido nos
niveis mais elevados do ensino; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagfo para a inclusdo escolar;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos
mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na comunica¢do e informacdo; e

articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas (BRASIL, 2008a, p.
9).

No ambito da educacdo superior, a PNEEPEI demarca em seu texto que:

[...] a educacdo especial se efetiva por meio de a¢des que promovam O acesso, a
permanéncia e a participacdo dos estudantes. Estas acdes envolvem o planejamento e
a organizacio de recursos e servigos para a promogao da acessibilidade arquitetdnica,
nas comunicagdes, nos sistemas de informacgao, nos materiais didaticos e pedagdgicos,
que devem ser disponibilizados nos processos seletivos € no desenvolvimento de todas
as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008a, p. 11).

Isso significa a articulagdo de medidas que garantam nao apenas o ingresso, mas a
permanéncia e plena participacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacdo no espaco académico. De acordo com
Ciantelli e Leite (2016), com o amparo das acdes governamentais para 0 acesso € a permanéncia
no ensino superior garantidos através do estabelecimento de condi¢des para o atendimento as
necessidades educacionais, pode-se fornecer uma maior autonomia desses estudantes dentro do
contexto universitario.

Em relagcdo as medidas para permanéncia no ensino superior, a PNEEPEI destaca
que devem ocorrer através da utilizacdo de materiais didaticos acessiveis, as novas tecnologias
e as atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo. Isso abrange o espaco da sala
de aula, laboratdrios, bibliotecas, além de medidas que estimulem a participacdo discente em

projetos que aprimorem sua vivéncia académica. Além disso, prevé a garantia de
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acompanhamento de profissionais habilitados para o atendimento educacional especializado
que deve ser realizado mediante:
(...) a atuagdo de profissionais com conhecimentos especificos no ensino da Lingua
Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda
lingua, do sistema Braille, do Soroban, da orientagdo e mobilidade, das atividades de
vida autdbnoma, da comunicagdo alternativa, do desenvolvimento dos processos
mentais superiores, dos programas de enriquecimento curricular, da adequagdo e

producdo de materiais didaticos e pedagégicos, da utilizacao de recursos épticos e ndo
opticos, da tecnologia assistiva e outros (BRASIL, 2008, p.11)

E fundamental, portanto, no Ambito da educagdo superior, o acompanhamento de
um profissional com conhecimentos especificos na drea da educacao especial para os estudantes
cujas necessidades educacionais assim demandarem, bem como para o apoio a inclusio na IES.
Nesse sentido, como indica Ciantelli e Leite (2016) ao discutirem a superacdo de barreiras na
educacdo superior, € necessdrio ir além dos aspectos fisicos e materiais, pois a inclusdo estd
relacionada a todas as medidas que fornecam condicdes de melhoria dos espacos comuns e da
participacdo dos estudantes com NEE, atenuando as desigualdades presentes nesse nivel de
ensino.

Assim, as instituicdes de ensino devem ir além da acessibilidade arquitetonica, mas
sem perder de vista a importancia de garantir meios alternativos de locomog¢ao como rampas,
piso tétil, corrimdos, entre outras adaptagdes, bem como trajetos/rotas e espagos acessiveis,
adequacdo dos prédios, estacionamentos e reservas de vaga, aquisicdo de equipamentos
adaptados e instalacdo de mesas e cadeiras especiais.

Sobre isso, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - Lei n® 13.146, de 6 de julho de
2015 (BRASIL, 2015), que tem o intuito de assegurar e promover, em condi¢des de igualdade,
o direito e a liberdade das pessoas com deficiéncia, de maneira a alcancar a sua inclusdo social
e cidadania, apresenta alguns aspectos fundamentais para a compreensdo da pessoa com
deficiéncia, bem como, os conceitos, obrigacdes e direitos que devem ser efetivados. Em
relacdo ao direito educacional, menciona em seu artigo 27:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades

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

Diante dessa obrigatoriedade, no artigo 28 sdo mencionados alguns aspectos
fundamentais para que seja assegurado o direito a educacdo dos estudantes com deficiéncia,

com vista a “[...] garantir condi¢des de acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem, por
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meio da oferta de servigcos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusao plena” (BRASIL, 2015). Ainda no artigo 28, inciso XIII, no ambito da
educacdo superior, estd prevista responsabilidade do poder publico em garantir o acesso e
permanéncia de estudantes com defici€éncia nos cursos oferecidos pelas IES e de educacdo
profissional tecnoldgica, em igualdade de oportunidades e condi¢des as demais pessoas.

Por tratar-se de uma lei que enfatiza a inclusao social, a acessibilidade é um aspecto
incontestavel para sua plena implementacdo. Desse modo, essa Lei destaca diferentes aspectos
que estdo inseridos na questdo da acessibilidade educacional, como a promog¢do da
acessibilidade ndo apenas para todos os estudantes, mas a toda comunidade escolar, nos
aspectos fisicos e mobilidrios a todas as modalidades, etapas e niveis de ensino (art. 28, inciso
XVI) disponibilizacdo dos recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva, que atendam as
necessidades do publico existente (BRASIL, 2015, art.30, inciso IV).

Contudo, por ser uma lei recente, nota-se, a maneira tardia com que o Estado tem
atuado para assegurar a participacdo de estudantes com defici€ncia aos sistemas de ensino e
demais instancias sociais, o que repercute em limitacdes no cumprimento dessas determinagoes
em boa parte das instituicdes educacionais.

Sobre isso, Pereira (2017) destaca que no ambito das universidades federais até o
ano de 2016, ndo existia uma politica nacional que assegurasse cotas para o ingresso de pessoas
com deficiéncia. Foi somente com a aprovagdo da Lei n® 13.409/2016 que alterou a Lei n°
12.711/2012, que se estabeleceu reserva de vagas para pessoas com defici€éncia em cursos
técnicos de nivel médio e superior nas IFES. De acordo com essa pesquisadora, até o ano de
2016, apenas treze universidades brasileiras possuiam uma politica de cota para ingresso de
pessoas com deficiéncia, entre estas, oito instituicdes estaduais, incluindo a Universidade
Estadual do Maranhdo (UEMA).

Fica claro a partir da andlise da autora que tem sido lento o desenvolvimento de
politicas inclusivas no dmbito da educacdo superior e que embora medidas como reserva de
vagas representem avangos, elas sdo insuficientes para a democratizacdo dessa etapa
educacional, por nao garantirem a permanéncia desses estudantes. Nesse sentido, é fundamental
avancar no ambito das politicas inclusivas na educacgdo superior.

Em relacio a UEMA, especificamente, mesmo diante desse destaque pelas
iniciativas ja realizadas com o objetivo de favorecer a inclusdo de estudantes com deficiéncia,
cumpre observar como isso vem se desenvolvendo nos diferentes campi, tendo em vista a

criacdo de cursos e aumento de ingressos de estudantes.
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4 ACESSIBILIDADE DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO CURSO DE
PEDAGOGIA DO CESPI/UEMA

Diante dos contornos do processo histérico de desenvolvimento das politicas da
educacdo superior, com marcas de segregacdo de grupos sociais minoritarios, a exemplo das
pessoas com deficiéncia, e a relevancia atribuida por diversos pesquisadores a promocao de
politicas com enfoque a plena participagcdo desses sujeitos no espago académico, € importante
refletir sobre a efetivacdo das politicas institucionais de acessibilidade.

Assim, € pertinente caracterizar essas acoes, a partir das percepgoes e andlises dos
sujeitos envolvidos. Neste estudo, de modo particular, para melhor compreensdo sobre o
funcionamento da politica de acessibilidade da Universidade Estadual do Maranhao - UEMA/
Centro de Estudos Superiores de Pinheiro - CESPI, além de entrevistas semiestruturadas com
professores e estudantes em processo de inclusdo do mencionado Centro, foram também
analisados documentos institucionais que tratam sobre o Nucleo de Acessibilidade da UEMA,
afim de ter-se uma visao mais ampliada sobre as acdes dessa universidade na drea de inclusao.

Os resultados e andlises estao organizados nos topicos a seguir.

4.1 O Nucleo de Acessibilidade da UEMA

O Nicleo de Acessibilidade (NAU) da Universidade Estadual do Maranhao foi
criado no ano de 2014, pela Resoluc¢do n° 886 de 11 de dezembro de 2014 (UEMA, 2014). Ele
se constitui como politica institucional de inclusdo de estudantes com deficiéncia, elaborada
num contexto de transformacdes da educacdo superior no pais e ampliagdo da participacao
desse publico, nesse nivel de ensino.

A UEMA € uma das principais IES publicas do estado do Maranhdo e tem
relevancia reconhecida na oferta de educacao superior no interior do estado. Essa instituicao
tem sua origem vinculada a Federacdo das Escolas Superiores do Maranhao (FESM), criada
pela Lei n® 3.260/1972. Inicialmente, era constituida por apenas quatro unidades, sendo elas:
Escola de Administragdo, Escola de Engenharia, Escola de Agronomia e a Faculdade de Caxias.
Em 1981, pela Lei n° 4.400/1981, foi transformada em Universidade Estadual do Maranhao

ampliando sua estrutura, nimeros de unidades e dreas de atuacdo (UEMA/CESPI, 2016).
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Atualmente, no ano de 2021, a UEMA possui dezenove (19) campi’® que ofertam vagas em
cursos de graduagdo presencial em diferentes dreas. Essa universidade ainda atua em outros
niveis e dreas com oferta de cursos sequenciais de formacdo especifica, programas especiais €
de p6s-graduacao.

A implementacdo das politicas de inclusdo de estudantes com deficiéncia na UEMA
antecede a criagdo do NAU. Inicialmente, foi criado em 1998 o Nucleo Interdisciplinar de
Educacdo Especial (Niesp), visando a permanéncia dos estudantes com deficiéncia da UEMA.
De acordo com Jesus (2012), o Niesp oferecia o atendimento especializado aos estudantes
regularmente matriculados com alguma necessidade especifica, com fins de favorecer a sua
permanéncia, mas esse setor carecia de dinamizagdo das acdes, tendo em vista os diferentes
elementos dificultadores da permanéncia dos estudantes com NEE na educagdo superior.

Outra acdo ja implementada por essa instituicdo para estimular o ingresso e
permanéncia dos alunos com NEEs nos cursos da UEMA apontada por essa autora, foi a criagao
de uma politica de cota, consolidada através da Resolugao n° 820/2011, com reserva de vagas
as pessoas com defici€ncia no Processo Seletivo de Acesso a Educacdo Superior -PAES
(JESUS, 2012). Nesse sentido, precisa-se reconhecer as ac¢des, ainda que iniciais, desta
universidade visando promover um ambiente acessivel a todos os estudantes.

Atualmente, em relagdo ao ingresso na graduacdo presencial, sdo reservados 5%
(cinco por cento) das vagas dos cursos para pessoas com deficiéncia, além da reserva para
estudantes negros e indigenas, oriundos de escolas publicas (UEMA, 2020). Apds registro do
ingresso do estudante na UEMA e, tendo sido identificada demanda, o NAU € acionado para
atendimento daqueles com NEE. O Nucleo de Acessibilidade da UEMA tem por finalidade:

[...] planejar e organizar as ag¢des institucionais para a promocao de acessibilidade
arquitetdnica nas comunicacdes, nos sistemas de informacao, nos materiais didaticos
e pedagogicos, que sdo disponibilizados aos estudantes com deficiéncia em todos os
espagos, acdes e processos (seletivos, administrativos, de ensino, pesquisa e extensao)
da UEMA, incluida a garantia de que serdo providenciadas adaptagdes razodveis de
acordo com as necessidades individuais, buscando seu pleno desenvolvimento
académico e profissional (UEMA, 2014, art. 1°).

De acordo com cartilha elaborada pelo NAU, a reformulacdo da politica de
acessibilidade no ano de 2014 (mudanga de Niesp para NAU) justificava-se para consolidag¢do

de acdes na drea da Educacao Especial, considerando o previsto na LDB 9394/96, e tendo em

>Sdo Campi da UEMA: Campus de Bacabal, Balsas, Barra do Corda, Caxias, Codd, Coelho Neto, Colinas, Coroata,
Grajau, Itapecurd-Mirim, Lago da Pedra, Pedreiras, Pinheiro, Presidente Dutra, Sdo Bento, Sdo Jodo dos Patos,
Santa Inés, Timon e Z¢é Doca. Disponivel em:< https://www.prog.uema.br/cursos-da-uema/>
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vista assegurar condicdes de acesso e permanéncia ao ensino superior e desenvolver atividades
que proporcionassem condi¢des de equidade a todos (UEMA/NAU, [201-7]a).

Como objetivos especificos do NAU estdo: implementar uma politica de
acessibilidade e inclusdo para as pessoas com deficiéncia na UEMA; auxiliar na supressao de
barreiras a inclusdo, conforme previsto em ordem federal; promover a¢des para a reducao das
desigualdades, discriminacao e preconceito no ambiente universitdrio; apoiar a comunidade de
pessoas com deficiéncia da UEMA, em relacdo ao processo inclusivo; e buscar a garantia da
seguranca e da integridade fisica das pessoas com deficiéncia (UEMA/NAU, [201-7]b).

O Quadro 1 apresenta uma caracterizacao do Nucleo de Acessibilidade da UEMA.

Quadro 1 — Nucleo de acessibilidade da UEMA: competéncias, setores, acdes e procedimentos.

Competéncias

- Identificar
necessidades de
formagao e
qualificagdo de
recursos humanos;

- Solicitar e coordenar
acoes de investimentos
financeiros para a
aquisi¢do de materiais

e recursos de
acessibilidade
indispensaveis aos
académicos com
NEEs;

- Orientar a

estruturacdo fisica dos
campi da UEMA, em
conformidade com as
normas vigentes;

- Propor
procedimentos
educacionais
diferenciados,
conforme as NEEs
identificadas, entre
outras.

Setores componentes

-Infraestrutura
Arquitetonica: para
favorecimento de acesso aos

espagos,  mobilidrios e
equipamentos.
-Organizagdo Diddtico-

Pedagdgica: para superagio
de barreiras na estrutura
curricular, metodologias,
materiais didaticos, etc.

-Recursos para Pessoas com

Deficiéncia: responsével
pela orientagdo de
adaptacbes e  recursos
pedagogicos

-Apoio  Psicologico: para
dificuldades de  ambito
psicolégico,
psicopedagégico e
psicossocial.
-Acompanhamento

Académico/Tutoria: visando
a promocao de autonomia do
estudante quanto a
construcdo do conhecimento
e hébitos de estudo.

Acoes

Informagdo: Busca,
geracao e
disseminagdo de
informagdes sobre a
temdtica inclusdo;

Sensibilizagdo:
Acgdes que
promovam
mudancas e
desenvolvam

atitudes inclusivas;

Ressignificacdo:

Mudancgas de
paradigmas e
conceitos que
promovam um

ambiente inclusivo.

Procedimentos
educacionais

- Identificar se ha
necessidades  educacionais
especiais;

-Esclarecer os estudantes
sobre os apoios e amparos
institucionais existentes;

- Propor e  instruir
procedimentos educacionais
diferenciados aos Colegiados
de Curso de acordo com as
NEE identificadas;

- Discutir e incentivar o
estudante sobre estratégias
de enfrentamento para as
dificuldades académicas
relatadas;

- Orientar os docentes que
atuam diretamente com esses
estudantes, esclarecendo e
propondo para o processo de
ensino e aprendizagem, entre
outras.

Fonte: Elaborado pela autora com base em documentos do NAU/UEMA [201-7?]a; [201-7]b; [201-7]c.

Nota-se por meio do Quadro 1 que a atuagdo do NAU prevé medidas que alcancem

desde a atencdo a aspectos de estruturagdo fisica dos espacos, como de adaptacdes de natureza
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pedagdgica, apoio especializado, psicoldgico e de sensibilizacdo da comunidade universitaria
sobre o processo de inclusdo.

Assim, com foco na promocao de acessibilidade na UEMA, se prevé uma oferta
apoio aos estudantes com NEE da graduacdo e pds-graduacio e a orientacdo de docentes e
outros servidores da instituicdo que interajam com estudantes com NEEs. Além disso, o Nicleo
também visa mobilizar departamentos e segmentos da Institui¢do para promoc¢ao de didlogo e
construcgdo coletiva da acessibilidade atitudinal.

E preciso reconhecer positivamente a amplitude do que estd previsto no texto dessa
politica de acessibilidade e o alcance que pretendem ter as acdes do NAU, mediante a garantia
de direitos das pessoas com deficiéncia. No entanto, € necessdrio também avaliar como se
efetiva essa politica junto aos sujeitos envolvidos. A Tabela 1 apresenta a evolucdo do

quantitativo de estudantes atendidos pelo NAU por campus nos dltimos anos.

Tabela 1 - Quantitativo de estudantes atendidos pelo NAU (2016.1 - 2020.2)
2016. 2016.2 2017.1 2017.2 2018.1  2018.2 2019.1 2019.2 2020.1 2020.2

1
CCT 3 4 5 6 5 5 4 4 4 4
CCSA 10 10 8 9 6 7 7 7 7 7
CCA _ 5 6 6 6 5 5 5 6
CECEN 4 4 4 9 7 8 7 7 7 8
CESBA _ _ 1 1 1 5 5 5 5 5
CESCN _ _ 3 3 3 _ _ _ _ -
CESCD _ _ _ _ _ _ 1 1 1 1
CESCON _ _ _ _ _ _ 3 3 3 3
CESTI _ _ 1 1 _ 4 4 4 4 4
CESCOR _ _ _ _ _ 1 1 2 2 2
CESPI _ _ _ _ _ 1 1 1 1 1
CESB _ _ _ _ _ 1 1 1 1 1
CESC _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
CESPD _ _ _ _ _ _ 2 2 2 2
CESGRA _ _ _ _ _ _ 1 1 1
CESBAC _ _ _ _ _ _ _ 1 1 1
CESSIN _ _ _ _ _ _ _ _ — —
CESZD 1 1 1 1 1
TOTAL 17 19 27 35 28 39 43 45 45 47

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados do NAU/UEMA (2020a; 2020b; 2020c; 2020d; 2020e; 2020f;
2020g; 2020h).
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Nota-se um acréscimo do numero de estudantes atendidos pelo NAU, pois, ao longo
dos tltimos anos passou de 17 a 47 estudantes entre 2016 e 2020°. Cabe frisar que esse aumento
pode ser observado especialmente em centros no interior do estado, o que parece ter relacao
com a abertura de vagas e cursos nessas localidades, o que permitiu uma ampliagdo de
oportunidades de acesso a educacdo superior nessas partes do estado.

No que concerne ao quantitativo expresso na Tabela 1, é necessdrio fazer uma
ressalva quanto ao ndmero de estudantes com deficiéncia no Centro de Estudos Superiores de
Pinheiro — CESPI (locus desta pesquisa), pois, de acordo com os dados de cadastro do NAU,
apenas um estudante € atendido por este nucleo, quando na verdade, este Centro possui dois
ingressos de estudantes com defici€éncia visual na graduacdo presencial. E neste caso
(deficiéncia visual), para supressao de barreiras comunicacionais e pedagdgicas, estd previsto
acompanhamento especializado, entre outras medidas de acessibilidade, o que pressupde
acompanhamento do NAU.

O NAU dispde de profissionais de diferentes dreas como intérprete de libras, revisor
de braile, entre outros. Cabe mencionar que os profissionais com lotacdo no NAU exercem suas
atividades na cidade de Sao Luis, ndo acompanhando diretamente os discentes nos centros
localizados no interior do estado. Para acompanhamento de estudantes dos cursos de graduagdo
da UEMA nessas regides, os documentos no NAU mencionam a existéncia de uma Comissao
de Acessibilidade em cada Centro a ser formada por pelo menos dois docentes e um discente,
mediante portaria.

Contudo, em relacao ao CESPI/UEMA, os depoimentos de sujeitos da comunidade
académica sugerem dificuldades nesse processo de acompanhamento das acdes de
acessibilidade dos estudantes com deficiéncia visual, o que impulsiona uma andlise mais

detalhada dessa realidade.

4.2 Locus e sujeitos da pesquisa

O Centro de Estudos Superiores de Pinheiro - CESPI da Universidade Estadual do
Maranhdo - UEMA, l6cus da presente pesquisa, foi criado através da Lei n° 8.370/2006 com

abertura de vagas em dois cursos, inicialmente: Ciéncias Licenciatura com habilitacdo em

Biologia e Web Designer (UEMA/CESPI, 2016).

® Nio foi possivel obter junto a0 NAU o niimero total de estudantes com deficiéncia da instituicio, mas somente

o quantitativo de discentes acompanhados/atendidos por este setor.
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Atualmente, o CESPI oferta vagas em cursos de graduagao presencial (licenciaturas
em Pedagogia e Cié€ncias Bioldgicas), de educagdo a distancia e programa especial de formacao
docente, possuindo o total de 386 estudantes no ano de 2019. No curso de Pedagogia
Licenciatura, foco deste estudo, totalizava-se no ano de 2019 o quantitativo de 95 académicos
devidamente matriculados (UEMA, 2020).

O curso de licenciatura em Pedagogia no CESPI/UEMA foi criado no ano de 2017,
com oferta de 35 vagas anuais, sendo 5% destas reservadas para pessoas com deficiéncia
(UEMA, 2016). Atualmente, no ano de 2021, o Campus possui duas estudantes com deficiéncia
visual nesse curso, tendo uma delas ingressado no segundo semestre do ano de 2017 e outra no
primeiro semestre do ano de 2018.

Para andlise de aspectos do processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia
visual no CESPI/UEMA, foi realizada entrevista semiestruturada com discentes e docentes do
curso de Pedagogia Licenciatura, diretamente envolvidos no processo de inclusdo. Em virtude
do contexto da pandemia pelo novo Corona-virus (Sars-Cov2), as entrevistas foram realizadas
via aplicativo de video chamadas (Google Meet) e foram gravadas para fins de organizagao de
dados.

Assim sendo, participaram da pesquisa trés (03) professoras que realizam ou
realizaram trabalho junto a estudantes em processo de inclusdo no curso de Pedagogia CESPI,
além das proprias discentes com NEE (total de 02). Os sujeitos da pesquisa encontram-se
identificados como: E1 e E2 (para Estudante 1 e Estudante 2) e D1, D2 e D3 (para Docente 1,
Docente 2 e Docente 3). Os quadros abaixo apresentam a caracterizacao dos participantes do

estudo.

Tabela 2 — Caracterizagdo dos participantes da pesquisa (docentes).

DOCENTE SEXO FORMACAO TEMPO DE TEMPO DE
EXPERIENCIA SERVICO NA
DOCENTE UEMA
D1 F P6 = 20 anos ou mais Menos de 2 anos
6s-graduacdo latu sensu
Pés-graduagdo stricto sensu
D2 F (Mestrado) 20 anos ou mais Menos de 2 anos
Pés-graduacao latu sensu
D3 F 20 anos ou mais Menos de 2 anos

Fonte: Elaboracdo da autora.
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Quadro 3 — Caracterizagdo dos participantes da pesquisa (estudantes com deficiéncia)

ESTUDANTE SEXO DEFICIENCIA CURSO CONCLUSAO DO
ENSINO MEDIO
E1l F Visual Pedagogia 2016
E2 F Visual Pedagogia 2012

Fonte: Elaborac¢do da autora.

As docentes participantes do estudo sdo todas mulheres e possuem longa
experiéncia em sala de aula (média de 20 anos). Todas j4 atuaram de alguma forma na 4rea da
educacdo especial, direta ou indiretamente, ao longo do exercicio profissional, inclusive uma
delas por meio de atendimento educacional especializado. Essas professoras possuem formacao
superior em area da licenciatura com pds-graduacdo, sendo uma destas voltada para a educacao
inclusiva. Todas as professoras tinham menos de dois anos de atuacao neste Centro universitario
quando foi realizada a coleta de dados.

As estudantes participantes sdo do sexo feminino e estdo regularmente matriculadas
no curso de licenciatura em Pedagogia. A partir das entrevistas identificou-se que essas
discentes atravessaram muitas dificuldades em seu percurso formativo. Ambas tiveram um
espacgo de tempo entre a conclusao no Ensino Médio até o ingresso na educacao superior, tendo
sido de cinco (05) anos o tempo de espera de uma delas (E2).

Com base nas entrevistas nota-se que a trajetoria das estudantes até a educacao
superior foi dificil apesar dos esforcos de instituicdes, professores e colegas de turma que se
dispuseram a contribuir para superacao das barreiras encontradas durante esse percurso. Sobre

essa trajetoria, assim indicaram as estudantes:

[...] na alfabetizacdo eu aprendi o braile e a professora trabalhava a
orientagdo/mobilidade para nds aprendermos andar sozinhos na escola [...] quando
mudei para outra escola [...] alocomog¢do ja era bem mais limitada devido a escola ser
pequena, isso dificultava um pouco a nossa locomog¢do, mesmo com a bengala [...]
mas, os colegas me ajudavam muito [...] no ensino médio, eu tive um pouco de
dificuldade [...] ndo tinham [...] costume para trabalhar com pessoas com deficiéncia,
principalmente, com deficiéncia visual, mas ao longo dos dias eu fui me adaptando e
posso dizer que, no demais, ficou perfeito também a questdo da minha adaptagdo [...]
foi 14 que eu conheci o processo de dudio descri¢ao [...] os professores gostavam muito
de utilizar filmes nas aulas, [...] € com isso, os professores faziam a dudio descrigao,
ou sempre pedia para um colega [...] (E1- Campus Pinheiro).

Eu entrei na escola em idade normal, igual todas as criancas na escola publica [...] Os
professores ndo tinham nenhuma preparagio, porque eu era a primeira aluna com
deficiéncia visual a entrar naquela escola, mas eles foram junto comigo encontrando
a melhor forma de me atender e de que eu aprendesse, tal qual os outros alunos.[...]
Eu ndo sabia o Braile — nessa época o Braile [...] em Pinheiro ainda era muito
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restrito.[...] Eu fui me adaptando, eu fazia prova oral, eu sempre contava com a ajuda
dos colegas, ajuda da minha familia em casa na hora de ler os materiais paras as
provas, para as atividades [...]. Quando eu fui fazer o ensino médio, eu procurei escola
publica, s6 que eu nao fui aceita, porque eles falavam que ndo estavam preparados
para receber um aluno com deficiéncia [...] surgiu a oportunidade de fazer vestibular
da UEMA, eu fiz, passei e consegui entrar no curso de Pedagogia em [...] (E2- Campus
Pinheiro).

Pelos depoimentos das estudantes percebe-se que, ao longo da formagao bdsica, as
discentes enfrentaram diversas barreiras no processo educacional, entre estas, barreiras
relacionadas a demora do contato com o Braile (Estudante 2) e do uso do recurso de
audiodescri¢cdo (Estudante 1), algumas estratégias essenciais para o ensino-aprendizagem de
estudantes com deficiéncia visual.

Além disso, nota-se a partir do relato da E2, que ainda hd esteredtipos e preconceitos
a serem desmistificados/superados no ambiente escolar sobre os estudantes com NEE. Nos
estudos de Costa e Santos Jinior (2013, p.187), estes afirmam que “[...] a sociedade atual ndo
estd preparada para aceitar o diferente e ndo possui a consciéncia de que o modo como ela
enxerga a pessoa com necessidade especial serd determinante para o seu desenvolvimento e
sociabiliza¢do”. Tais barreiras atitudinais precisam também ser superadas para que se avance
no processo de inclusao.

Considerando as especificidades da Educacdo Superior e o cardter elitista que
assumiu na trajetéria educacional brasileira, é preciso analisar as nuances do processo de
inclusdo nessa etapa educacional. Desse modo, é necessdrio destrinchar as percep¢des dos
sujeitos sobre a inclusdo dos estudantes com deficiéncia no contexto das institui¢cdes, quanto ao
atendimento e desenvolvimento académico, a fim de trazer elementos importantes para a

participacao destes nas IES.

4.3 Percepcoes sobre a inclusao na educacio superior

Os sujeitos da pesquisa apresentaram percep¢des positivas sobre a inclusdo na
educacdo superior, mas também deram destaque a limites e desafios enfrentados pela
comunidade universitdria no ambito das institui¢des de ensino.

Quanto ao ingresso de pessoas com defici€éncia na educacao superior, a participante
DI em sua fala o pontua como “um exemplo de superagdo fantdstico”, para amparar sua
percepcao sobre as dificuldades enfrentadas pelos estudantes com NEE para dar continuidade
aos estudos. Uma das discentes participantes também apresenta uma percepcdo positiva e

pontua amplia¢do do acesso como importante conquista:
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[...] foi uma conquista das pessoas com deficiéncia, porque em outra época nds
sabemos que a escolaridade para pessoa com deficiéncia era muito restrita, eram s6
em escolas especiais, entdo foi uma conquista alcangada e € muito positivo, porque
isso d4 as pessoas com deficiéncia a oportunidade de estudar e de entrar no mercado
de trabalho, de ter uma profissdo e de levar uma vida normal, tal qual as pessoas que
ndo tem nenhuma deficiéncia (E2 — Campus Pinheiro).

A fala dessa estudante destaca um elemento importantissimo sobre a educacao de
pessoas com deficiéncia no pais, uma vez que, como pontuado no capitulo dois desta pesquisa,
por muito tempo as pessoas com deficiéncia recebiam educagdo separadas dos estudantes ditos
normais, em escolas segregacionistas. Além disso, ndo tinham acesso ao ensino superior, sendo
essa participacdo uma realidade relativamente recente, tornando frequentes discursos
semelhantes a estes (FERREIRA, DECHICHI e SILVA, 2012; COSTA e SANTOS JUNIOR,
2013; CIANTELLI e LEITE, 2016).

Contudo, as participantes reconhecem limites e dificuldades no processo de
inclusdo na educacgdo superior. O depoimento da participante D2 levanta aspectos relevantes
em torno do ingresso de estudantes com deficiéncia ao nivel superior, quando pde em evidéncia
que o acesso ainda ¢ minimo e o vé “[...] como pequeno, insignificante. Tém muito mais
pessoas, certamente, interessadas, mas por alguma razao nao entram”, destaca ela.

Um aspecto que incidiu negativamente na participagcdo de estudantes com NEE ao
ensino superior no Brasil, foi a caréncia de condi¢des para que estudantes com deficiéncia
tivessem garantido direito ao acesso as IES, além de diversos entraves para a permanéncia
desses estudantes. De acordo com Costa e Santos Junior (2013, p.189):

Infelizmente, a maioria das Institui¢des de Ensino Superior aceita os académicos com
necessidades especiais apenas por obrigagdo legal, ndo lhes proporcionando
condigdes iguais de competi¢do com os demais alunos, permanecendo eles totalmente
fora dos pardmetros do mercado de trabalho, haja vista que o simples fato da

universidade aceitar a matricula de um aluno especial ndo a torna inclusiva do ponto
de vista educacional.

Em relacdo as politicas implementadas tendo em vista o favorecimento da inclusao
nessa etapa educacional, o sujeito E1 cita a Lei de cotas que, atualmente, assegura a reserva de
vagas a estudantes com deficiéncia nas IES. Para Ristoff (2014, p.748), “¢ inegédvel que a Lei
das Cotas abriu importantes espagos para estudantes das escolas publicas e para os grupos
sociais sub-representados e [...] j4 € perceptivel a mudanga de perfil nos campus das
Instituigdes”, destacando a sua importancia para a democratizagdo do acesso desse nivel de
ensino. No ambito da UEMA, como antes mencionado, essa institui¢do ja desenvolve uma

politica para reserva de vagas a estudantes com defici€ncia, desde o ano de 2011.
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Outra professora reconhece os avangos na IES no sentido de garantir o acesso as

pessoas com deficiéncia, porém destaca algumas falhas nesse processo:

[...] acredito que é um grande desafio[...]. O ensino superior abriu portas, mas garantir
essa permanéncia, com qualidade, desses estudantes é que € um grande desafio. [...]
apesar desses avancos, ainda hd uma grande lacuna, entre o que esta proposto em leis
e a realidade][...] (D3- Campus Pinheiro).

A alegacdo da participante D3 coaduna com as andlises de autores Costa e Santos
Jinior (2013, p. 193), quando apontam que “[...] algumas institui¢des de ensino superior,
privadas ou publicas, ndo atendem aos minimos requisitos legais para receber os alunos
especiais, proporcionando-lhes educagao superficial e deficitaria”, o que impacta no processo
de permanéncia no ambiente universitario.

Semelhantemente a participante D3, o sujeito E1 acentuou sobre o processo de
inclusdo na ES que: “[...] ndo € muito facil, ¢ bem diferente do [...] fundamental para o ensino
médio [...], mas, a gente ta na luta dia apds dia.”. O depoimento dessa participante remete a
especificidades dessa etapa educacional, o que a leva a apontar que nos niveis de ensino
anteriores teve menos dificuldades, quando comparado ao ensino superior. E possivel que esta
situacdo se dé por conta do acompanhamento mais proximo que a estudante recebia de
professores € AEE na educagdo bésica ou até mesmo pela complexidade dos contetidos
abordados no ensino superior.

Importa sublinhar que esses posicionamentos reconhecem dificuldades e
ambiguidades no que concerne a inclusdo na educacio superior e o depoimento da D3 chama
atencdo para uma das questdes centrais deste estudo, quando menciona falhas na garantia de
permanéncia dos individuos com NEE. Pois, além da garantia do acesso de estudantes com
deficiéncia a educagdo superior, também é destacado na PNEEPEI (BRASIL, 2008) e em outras
politicas publicas de inclusdo, a importancia de garantir a permanéncia dos estudantes com
deficiéncia, oportunizando condicdes para seu €xito e plena participagdo no ambiente
universitério.

Nesse sentido, a participante D2 pondera que apesar da institucionalizacdo de
diversas politicas que favorecem a permanéncia de estudantes com defici€ncia, estas se
restringem ao papel, pois, como afirma: “existe um avango, mas € um avanco pequeno. Em
termos de implantacao, a lei, [...]Jas coisas que sdo escritas, [...]sdo bem apresentdveis, mas, em
termos de implementacdo nds ja passamos a ver uma distdncia bem grande” (D2 — Campus

Pinheiro).
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Segundo os pesquisadores Glat e Nogueira (2003) e Magalhaes (2006), o sistema
educacional tem excluido larga parcela da populagdo escolar sob a justificativa de que nao
possui condi¢des para garantir o processo de escolarizacdo, podendo-se pontuar a dicotomia
existente dentro do ambiente educacional, em especial o ensino superior. Contudo, é
fundamental a garantia de condicdes para superagdo das barreiras que dificultam ou impedem
a plena participacao desses sujeitos nas IES.

Apesar do enfoque em inclusdo nas IES buscando ag¢des de favorecimento a
permanéncia de estudantes com defici€éncia a educacdo superior, o depoimento da participante
E2 indica condicdes ainda restritas e a existéncia de barreiras que dificultam a efetivacao da

permanéncia:

[...] n6s temos as leis que ddo direito a pessoa ingressar na institui¢do, ter o professor
de apoio, se necessdrio, mas com relagdo, as vezes, a estrutura fisica da institui¢do,
ainda tem muita caréncia. O aluno entra na institui¢do, ele tem o professor de apoio,
mas a instituicao, por exemplo, ndo oferece para o aluno o material adaptado que ele
precisa, na maioria das vezes, o aluno tem que ‘correr atras’ disso. Se ele precisa de
um livro ele ndo pode contar com a institui¢@o para ter acesso, ele tem que se virar e
procurar por conta propria em pdf, entrar em consenso com o professor pra ver de que
forma vai fazer, porque ndo tem livros em Braile, os laboratérios de informatica ndo
sdo preparados, ndo buscam instalar nenhum programa de acessibilidade (E2- Campus
Pinheiro).

Desses depoimentos depreende-se que a caréncia de condi¢des para a permanéncia
de estudantes com NEE podem interferir de diferentes maneiras na participacdo desses sujeitos

no campus universitdrio.

4.4 Condicoes de acessibilidade e inclusao

Em relacdo ao processo de inclusdo a partir da realidade local, as andlises foram
realizadas dando destaque a aspectos como: infraestrutura fisica, recursos e equipamentos
oferecidos, apoio técnico especializado, metodologia, participacdo em programas de apoio
estudantil, entre outros.

Inicialmente, considera-se de grande relevancia destacar o desconhecimento de
membros da comunidade a respeito da politica institucional de acessibilidade. O relato do
sujeito D3, afirma que até recentemente desconhecia a principal politica de acessibilidade que
existe na UEMA, o Nucleo de Acessibilidade, e a participante D1 reafirma esse aspecto ao
mencionar a auséncia dessa politica no campus local. Sobre desconhecer a politica de

acessibilidade da UEMA, a participante D3 destaca que:
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[...] ndo sabia sobre o Nicleo de Acessibilidade da UEMA, ai fui pesquisar e
encontrei, eu li que tinha. [...] Ele [o NAU] vem responder pela organizagdo de a¢des
que garantem a inclusdo; justamente dessas pessoas, ndo s6 das pessoas com
deficiéncia, mas de todos; eliminando as barreiras pedagdgicas, arquitetonica, na
comunicagdo promovendo o cumprimento dos requisitos legais de acessibilidade [...]
(D3 — Campus Pinheiro).

Como ja mencionado, de acordo com documentos do NAU, nos campi
interiorizados, o acompanhamento se dd por meio de uma comissio local e apesar de haver
estudantes com deficiéncia no CESPI, a D1 e D3 ressaltam que desconhecem a existéncia de
um nucleo. O desconhecimento da politica de acessibilidade potencializa as impressdes acerca
da superficialidade das a¢des desenvolvidas no campus, nesse ambito. Pois a participante D1
ressalta que: “a maior dificuldade ¢ porque [...] nds ndo temos um nticleo de educagio especial.
[...] O minimo nds temos, mas falta um nicleo, falta a sala para atendimento no contraturno, a
sala de apoio especializado” (D1 — Campus Pinheiro).

Entende-se que essas observagdes sdo importantes na andlise das condi¢des de
acessibilidade na realidade local, pois dao indicativos preliminares sobre o atendimento
reservado aos discentes com NEE nos centros da UEMA no interior do estado. Ao longo da
pesquisa no CESPI, ndo foram encontradas informacdes sobre a composi¢cao da comissao local
de acompanhamento, prevista nos documentos institucionais. Do mesmo modo, ndo foi
identificado, de fato, um ambiente para um atendimento individualizado das estudantes com

NEE.

4.4.1 Aspectos arquitetdnicos, fisicos e materiais

Buscando compreender as percepcdes das entrevistadas acerca dificuldades
vivenciadas para a permanéncia de estudantes com defici€éncia na educagdo superior, foi
possivel constatar a insuficiéncia de acdes voltadas para a promoc¢do da acessibilidade
arquitetonica e de materiais, entre outras formas. A participante E2 relatou algumas de suas

dificuldades que ocorreram com seu ingresso na universidade:

[...] eu encontrei um prédio totalmente inacessivel [...], tinha uma escada, tinha uma
valeta bem na entrada no portdo, [...] ndo era um prédio que eu pudesse, por exemplo,
me deslocar sozinha, mesmo que eu fizesse uso da bengala. Eu tinha professora de
apoio, mas eu ndo tinha acessibilidade nos computadores, eu nio tinha livros em
Braile, a instituicdo ndo ajuda, com nenhum recurso adaptado que a gente precisa, a
gente tem que correr atrds (E2 - Campus Pinheiro).
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Todavia, o sujeito E2 relata que apds a mudanga de prédio e por mediacdo dos

professores e colegas, houve um avanco no atendimento aos estudantes com deficiéncia,

entretanto, ela destaca que esse atendimento ainda se dd de maneira fragmentada.

Semelhantemente, as participantes D2 e a E1 fazem pontuagdes que evidenciam o caréter

minimalista da oferta de acessibilidade. As informantes assim se pronunciaram sobre as

dificuldades:

Hoje em dia, a gente estd em um prédio que tem acessibilidade, porém, ainda precisa
ser melhorado, porque sé temos o piso tdtil e a rampa, [...]ndo temos nas portas a
identificagdo necessdria. Entdo, eu sigo o piso, chego em uma porta, mas eu nao sei
onde eu estou chegando, porque nio tem a identificacdo. Tem a professora de apoio
[...] mas, se eu precisar de um livro em braile eu ndo tenho e se eu precisar de um
computador adaptado no laboratério de informatica também ndo terei. A professora
[...] instalou 0 NVDA, que é um leitor de tela no computador, mas [...Jela instalou por
conta prépria, pra facilitar a nossa vida 14 dentro[...]. Eu, a professora de apoio, meus
colegas, meus professores, todos entramos nessa luta ai, para que juntos consigamos
fazer com que eu tenha a melhor aprendizagem possivel, [...]entdo, essa parceria,
[...]que existe ali “professor-aluno-amigos” faz com que tenha dado certo (E2 —
Campus Pinheiro).

[...] percebo que, existe o minimo. Rampa de acesso[...] e no caso de recursos
humanos]...] existe o concurso, [...Jonde uma pessoa especializada para dar o apoio a
essas pessoas, ela estd ali, mas nem sempre. Ento, as vezes, [...Jcomo aconteceu, saiu
uma professora, demorou muito tempo para entrar uma outra[...] Entdlo, eu vejo que
em termos de condi¢des, eu penso que € feito o0 minimo, o minimo necessario (D2 —
Campus Pinheiro).

[...] a dificuldade seria mais a questdo da locomociol...]. Porque tem a rampa, [...]
mas a escada, ela jd ndo tem o corrimaol...] e, [...] a gente tem que ter essa op¢ao [...]
Tem também a questdo da biblioteca, o espago [...] € bem limitado e [...] também
computadores acessiveis, que a gente ndo tem (E1- Campus Pinheiro).

Essas afirmacdes ressaltam a importancia de, ao passo de garantir o acesso as

pessoas com deficiéncia, simultaneamente tornar esse ambiente acessivel para que ocorra a

inclusdo desses sujeitos. Partindo dessa premissa, Costa e Santos Janior (2013), salientam a

relevancia da educagdo inclusiva e pontuam que:

[...] a educag@o inclusiva assume papel de grande destaque na sociedade, a medida
que propde a democratiza¢do de um ensino de qualidade que atenda satisfatoriamente
as necessidades de todos os alunos, propiciando-lhes tratamento igualitdrio e
condigdes de desempenho de suas capacidades, o que possibilitard o direito a
profissionalizacdo e a cidadania (COSTA E SANTOS JUNIOR, 2013, p. 189).

Outra participante do estudo, por sua vez, acentuou que a acessibilidade € garantida,

porém hd entraves no que se refere aos aspectos arquitetonicos do CESPI, dando a entender que

caso houvesse adequagdes no espaco seria possivel efetuar as condi¢des de acessibilidade com

mais eficiéncia. Ela destaca que a acessibilidade ¢ ofertada “[...] na medida das suas
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possibilidades [...]. O nosso projeto € muito grande e 0 nosso espaco é muito pequeno. Entdo,
dentro daquilo que nds podemos ofertar, [...] a gente garante” (D1 — Campus Pinheiro).

Se comparado a fala das participantes, € possivel perceber que apesar de levantarem
questdes distintas, quando mencionado as questdes de acessibilidade, € apontado
principalmente a acessibilidade fisica como empecilho para a efetivagdo da permanéncia no

. Ciantelli e Leite uando discutem a acessibilidade em sua pesquisa revelam que:
CESPI. Ciantelli e Leite (2016 do discut bilidad 1

[...] o conceito de acessibilidade ainda mostra-se enraizado nas barreiras fisicas até

mesmo em ambiente educacional, constituido na maioria das vezes por profissionais

e pesquisadores com conhecimentos da drea da educagcdo inclusiva e onde

preferencialmente deveria reinar a acessibilidade em todos os seus aspectos (fisicos,

instrumentais, metodoldgicos, comunicacionais, programdticos e atitudinais)
(CIANTELLI e LEITE, 2016, p.421).

E essencial a garantia de condi¢des fisicas adaptadas para auxiliar a locomocao dos
estudantes com deficiéncia no ensino superior. Em relagdo a estrutura fisica, a participante E1
pontua a rampa e o piso tatil como medida acessivel nas instalagcdes do prédio e a E2 aponta
que a acessibilidade arquitetonica apresenta boas condi¢des, mas faz algumas ressalvas:

Sdo boas, o prédio € amplo, temos a escada, s6 precisaria de um corrimio, [...] A
escada € um meio mais rdpido para chegar no pétio da instituicdo, porém, ela ndo tem
o corrimdo [...] para gente saber onde comeca os degraus e onde termina. [...] € como
eu jd falei anteriormente, sinto falta da identificacdo nas portas, [...] em Braile [...]

para que eu chegasse no final do piso e encontrasse uma porta, eu soubesse o que tem
atras daquela porta (E2 — Campus Pinheiro).

Pode-se evidenciar que, apesar do cardter positivo, sdo destacados alguns entraves
como a auséncia de um corrimdo ao lado da escada para auxiliar a locomog¢ao dos estudantes
com deficiéncia visual, que também ji foi citado anteriormente pela E1 como um recurso
necessario. A participante E2 volta a destacar a inexisténcia de identificacdo nas portas, pois
segundo ela, € essencial essa caracterizagdo em Braile para garantir a autonomia no CESPI.

Em suma, apesar dessas pontuacdes, as entrevistadas ressaltam a importancia de
garantir condi¢des para a plena participagdo académica e €xito na aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia visual, uma vez que sdo pontuadas a auséncia de alguns recursos substanciais
para o pleno desenvolvimento no ambiente universitario. A este respeito cabe pontuar que as
melhorias implementadas, como a adi¢do do piso titil e rampa, foram de grande relevancia para
a vivéncia estudantil, apesar de ndo se esgotarem a apenas estes recursos a promoc¢ao da

acessibilidade.
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Na interiorizacdo do CESPI, quanto a materiais € equipamentos adaptados para
auxiliar as estudantes com deficiéncia em seu aprendizado e participagdo académica, pdde-se
constatar uma caréncia na disponibiliza¢do destes recursos.

A participante E1 pontua que: “a gente deveria ter [...] algum computador com o
programa de voz [...], quando a gente faz prova [...], a transcritora faz a prova em Braile, mas
eu acho que no que se refere a recursos, eu penso que seja um pouco carente”. Por sua vez, o
sujeito E2 afirma que os recursos que utiliza sdo pessoais e ndo existem materiais adaptados na
instituicdo: “[...] eu utilizo meu celular, minha reglete, meu puncdo e meu papel. Todos os
materiais comprados por mim. A institui¢do ndo oferta nenhum material didatico”, destaca ela.

Os depoimentos acima transcritos evidenciam a inobservancia da instituicdo em
garantir recursos adaptados para a participagdo académica plena desses sujeitos. Como ja
mencionado, os autores Ciantelli e Leite (2016) alegam que para que ocorra de fato a
acessibilidade nas universidades, é necessdrio olhar além dos aspectos fisicos, dito isso,
percebe-se a necessidade de propiciar condi¢des melhores para o aprendizado, uma vez que sdao
garantidas aos demais estudantes. Como indicam os autores “[...] a acessibilidade pressupde
medidas que extrapolam a dimensao arquitetdnica e abrangem o campo legal, curricular, das

praticas avaliativas, metodologicas, entre outras” (CIANTELLI e LEITE, 2016, p. 414).

4.4.2 Biblioteca

Os sujeitos também pontuaram algumas barreiras, quando mencionam acervo e
instalacdes da biblioteca do CESPI/UEMA. No tocante as pessoas com deficiéncia visual, a
participante E1 pontua que a biblioteca local precisa “de livros adaptados e também
computadores. A gente ter no minimo dois computadores com programa de voz e também essa
questao do espacgo, que ¢ muito complicado para se locomover”. A participante E2 apresenta
aspectos semelhantes ao acervo e ainda reitera “a biblioteca ¢ 100% inacessivel para as pessoas
com deficiéncia visual”.

Foi possivel avaliar a partir desses relatos que ha uma precariedade na promog¢ao
da acessibilidade fisica na estrutura da biblioteca do Campus e a vista disso, as estudantes com
deficiéncia visual sdo impossibilitadas de fazer uso desse local. Quanto ao acervo, as
participantes destacam que n@o hd livros em Braile, o que chama aten¢do para os aspectos
mencionados no inicio desta se¢do, quando tratado das questdes de permanéncia que ocorrem

de maneira fragmentada.
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Conforme Souza e Manoel (2008) existem garantias para que a pessoa com
deficiéncia tenha o mesmo acesso a informacdo que o aluno vidente. No entanto, como ¢
possivel apreender a partir dos relatos das estudantes, nem sempre esses direitos sao
assegurados. No que concerne ao estudante com defici€ncia visual, essas adaptagdes seriam por
meio de materiais didaticos e paradidaticos acessiveis, com intuito de facilitar a inclusao.

Outro fato a ser mencionado, é que a biblioteca do Campus nao € informatizada,
ndo possuindo, portanto, softwares acessiveis, tal como leitores de tela em computadores
dispostos nesse ambiente, 0 que certamente amenizaria a inacessibilidade ao acervo do Campus.
Conforme colocado por Souza e Manoel (2008, p. 8):

[...] para pessoas com cegueira ou visdo subnormal a efetivagdo do ato de leitura se da
no acesso as fontes de informacdo utilizando a escrita Braille, "livro falado" e os

sistemas leitores de documentos eletronicos desenvolvidos para as pessoas que tém
acesso as tecnologias de comunicagdo e informacao (TICs).

Em face dessa evidéncia é que se considera de grande relevancia destacar que, além
da biblioteca fisica ser inacessivel aos estudantes com deficiéncia, uma vez que dispor de livros
em Braile pode ser uma a¢do onerosa, a UEMA também dispde de uma Biblioteca Virtual na
plataforma oficial da UEMA, todavia, esta também € pouco utilizada pelos docentes e discentes
do Campus local, por apresentar dificuldades de acesso.

Portanto, nota-se a respeito outra fragilidade institucional no atendimento aos
estudantes com deficiéncia visual, uma vez que o NAU tem como atribuicao de um de seus
setores componentes, possibilitar a superacao de barreiras de materiais didaticos e pedagdgicos

nos campi em que atua, dentre estes, o Campus Pinheiro.

4.4.3 Apoio estudantil

Em face das observacdes dos participantes da pesquisa sobre a estrutura fisica e
caréncia de recursos materiais na instituicdo, torna-se ainda importante mencionar a
necessidade de as estudantes estarem vinculadas ao apoio estudantil da Universidade, por meio
da participac@o em programas de assisténcia estudantil, atividades de extensdo e pesquisa.

Entre as estudantes, se identificou que apenas uma destas (Estudante 1)
participa/participou de um programa de assisténcia estudantil. Isto revela um impasse presente
na implementacdo desta politica, pois, de acordo com Dias Sobrinho (2010) € essencial a
participacao dos grupos historicamente excluidos em beneficios educativos e agdes afirmativas

e de cardter de assisténcia, pesquisa etc. dentro das universidades ao longo do seu processo
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formativo. Mais que acesso, é necessario garantir oportunidades para a plena participacdo dos

estudantes.

4.4.4 Apoio especializado

Para haver integralidade no atendimento aos estudantes com NEE, a PNEEPEI
(BRASIL, 2008) destaca a importancia de ter-se um profissional de apoio para o atendimento
dos estudantes que assim demandarem, em todos os niveis de ensino. Logo, as universidades
sdo responsaveis pela contratagdo de profissionais para fazerem esse acompanhamento, uma
vez identificada demanda apds o ingresso do estudante com NEE. De acordo com documentos
do NAU, esse profissional deve além de acompanhar, orientar os estudantes tendo em vista
promover a autonomia estudantil dentro dos Campi.

No CESPI/UEMA, foi identificado que ndo hd contratagcdo de profissional para
atuacdo exclusiva em trabalho de acompanhamento das estudantes com deficiéncia visual. O
atendimento é realizado por professora substituta com pds-graduacdo na drea da Educacgdo
Especial (Braile), contratada para atuagdo docente na subarea da Educacdo Especial.

Segundo as entrevistadas, a professora as auxilia cotidianamente em diversas
situagcdes, como a transcricdo de materiais para o Braile, locomoc¢do pelas dependéncias do
Campus, no auxilio na realizacdo de trabalhos académicos, entre outras circunstancias que
demandem algum tipo de ajuda. Contudo, essa profissional, cuja carga horéaria de trabalho € de
vinte (20) horas semanais, também precisa se dividir em outras atividades relacionadas a
docéncia neste Centro como ministrar aulas, planejamento, preenchimento de didrios, entre
outras.

De acordo com a participante E1: “ela tad sempre auxiliando, [...] a transcritora faz
a prova em Braile e estd sempre adaptando materiais”. O sujeito E2 também reconhece o

trabalho dessa profissional e pontua:

O atendimento é realizado todos os dias, nos horarios das aulas. A professora de apoio
[...], quando estdvamos em aula presencial, nos acompanhava durante toda a aula [...]
e me guiava quando eu precisava, porque eu ndo consigo me locomover sozinha e nao
me adaptei a bengala. [...]. E ela também me ajuda nas atividades que eu tenho
dificuldades, por exemplo fazer a formatacgdo [...] dos textos [...]. Nas aulas remotas,
ela tem me ajudado nos textos escaneados, porque o leitor de tela ndo reconhece
caracteres pra fazer a leitura, entdo, a gente sempre se retine no Google Meet pra ela
ler o texto. [...]. Eu recorro a ela s6é mesmo no que eu ndo consigo fazer (D2 — Campus
Pinheiro).
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Entretanto, como pontuado por uma das docentes que participaram desse estudo
quando interrogada acerca da articulacdo entre corpo docente e profissionais de
apoio/atendimento especializado para o trabalho com os estudantes com defici€éncia no curso
de Pedagogia, ndo existe esse profissional de apoio no CESPI: “na UEMA ela é uma professora
que estd trabalhando como intérprete, ela ndo foi contratada para essa fungdo [profissional de
apoio]”, destaca a D1.

Nesse sentido, a participante D1 afirma que esse processo de articulagio (docentes
e apoio técnico especializado) é limitado, ou como esclarece essa docente: “Fragmentado.
[...]n3o temos um profissional exclusivamente de apoio, nds temos um professor que nos apoia
e 0 acompanhamento € por maior boa vontade que essa professora tem, mas [...], eu vejo uma
fragmentacao muito grande nessa articulagao” (Docente 1).

Como pontuam Ciantelli e Leite (2016), ¢ fundamental a utilizagdo de “ajuda
técnica” no processo de acessibilidade na educacao superior, pois refor¢a o estabelecimento de
uma comunicagdo abrangente e reflete a qualidade do processo de participagdo do estudante
com NEE, diminuindo a fragmentacao da acessibilidade instrumental no contexto universitario.
E como uma alternativa vidvel para essas barreiras, esses autores destacam:

[...] algumas soluc¢des poderiam ser adotadas, como a entrega antecipada do contetdo
didatico que os professores irdo utilizar em suas aulas para o ndcleo adaptar o material
e entregar ao estudante em tempo habil. Para isso € necessdria uma acio equilibrada
entre niicleo e docentes, ou seja, o professor deve ser informado com antecedéncia da
matricula desse aluno e quais as suas necessidades educacionais, e ndo somente se

deparar no primeiro dia de aula com essa nova demanda (CIANTELLI e LEITE, 2016,
p- 425-426).

Os depoimentos abrem espaco para uma observacao quanto a essa ajuda técnica no
campus em andlise, pois o profissional de apoio € responsavel por fazer uma articulagcdo entre
os docentes e discentes com NEE com intuito de promover melhorias e adaptacdes nas
metodologias que serdo trabalhadas durante as aulas.

No CESPI/UEMA, hd uma fragilidade nessa articulacdo, pois a docente que
trabalha nessa funcdo, se divide em vdrias atividades, incluindo o acompanhamento das
estudantes. Cabe pontuar ainda que atualmente existe apenas uma professora substituta da drea
de Braile e as falas dos sujeitos da pesquisa revelaram que, por vezes, houve demora na
contratacdo de profissional dessa drea, com periodos sem que tivesse qualquer ajuda com
transcri¢do, na funcdo de ledor, entre outras func¢des técnicas exercidas por essa profissional.
Entretanto, de um modo geral, tanto as discentes, quanto as docentes avaliaram positivamente

o trabalho realizado por essa profissional no Campus.
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A participante D3 ratifica a importancia de ter um profissional transcritor no CESPI
afirmando que: “[...] ¢ uma condicdo necessaria para permanéncia das pessoas com
deficiéncia”, pois, para ela, “sem um transcritor Braile ali, elas [...] ndo estavam incluidas, elas
estavam apenas integradas (D3 — Campus Pinheiro).

Para Mantoan (2015), os principios da integragdo objetivam que o aluno com
deficiéncia é que tem o dever de se adaptar a instituicdo e ndo o contrdrio, visto que este tende
a tentativa de encaixe aos padrdoes educacionais da massificacdo, sendo inoportuno
proporcionar um atendimento com equidade. Desse modo, as estudantes E1 e E2 durante um
determinado periodo tiveram que buscar alternativas para o desenvolvimento académico na

auséncia desse profissional no CESPI.

4.4.5 Aspectos metodoldgicos

Em relacao aos aspectos metodoldgicos, os sujeitos da pesquisa, pontuam o uso de
estratégias para favorecer a participacdo das estudantes, diante da caréncia de recursos e
materiais. Nesse sentido, a E2 ressalta que em seu entendimento, as metodologias utilizadas
pelos docentes tém sido suficientes para o seu atendimento e ainda destaca a importancia do

didlogo na garantia de um melhor aprendizado e participacao académica.

[...] as metodologias utilizadas pelos docentes até hoje foram suficientes pra que eu
pudesse aprender. A gente sempre estd [...] dialogando pra ver onde é que pode
melhorar [...]. Porque quando se trata de pessoa com deficiéncia visual é necessario
que se faca algumas adaptacdes, [...] ndo mudangas de conteddos, mas adaptar o
conteudo que vai se trabalhar com os demais para a pessoa com deficiéncia [...] (E2 —
Campus Pinheiro).

A participante D2 alega ndo encontrar dificuldades na ministracdo das disciplinas,

uma vez que a metodologia que mais utiliza em sala de aula baseia-se em andlises de textos

cientificos e discussoes sobre eles. Conforme essa participante:

[...] minha aula é uma aula muito dialogada. [...] eu gosto muito de levar os artigos,
[...] vou conversando diretamente com todos eles, provocando, citando exemplos e af
discutindo o artigo que é referente ao tema da aula. Entdo elas participam bastante,
porque estdo ali escutando, como todos 0s outros e sentem-se muito a vontade para
interagir (D2 — Campus Pinheiro).

Com um olhar positivo sobre as metodologias utilizadas pelos professores, a
participante E1 afirma também que existem algumas barreiras quanto ao uso de imagens
durante as aulas, ao passo que “[...] para as pessoas com deficiéncia visual compreenderem uma

figura, desenhos, que estdo ali no slide tem que ter a audiodescri¢cdo” (E1- Campus Pinheiro).
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A estratégia citada por E1, apesar de ser um mecanismo simples, € muito importante
no ensino-aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual. A partir da audiodescri¢io é
possivel descrever a linguagem corporal, acdes, expressdes faciais, figuras, desenhos,
ambientes, entre outros meios, que sdo extremamente fundamentais para compreensio de
imagens e autonomia dos individuos com deficiéncia visual. Segundo Franco e Silva (2010),
além de trazer outros diversos beneficios, a audiodescri¢do € de fundamental importancia para
a aquisicao de conhecimentos sobre o mundo visual, por proporcionar um sentimento de maior
independéncia e inclusao.

A participante D1 declarou que utiliza diversas metodologias para o trabalho com
as discentes e que as modifica sempre que as estudantes encontram dificuldades em acompanhar
os demais. Desse modo, cita:

[...] a gente utiliza atividades bem dindmicas que permita que esses alunos participem
de uma forma igualitaria, assim como os demais. Evitamos alguns recursos, tipol[...] a
questdo de imagens|...] Sempre priorizo atividades de leitura. [...] E quando esse aluno
tem dificuldade naquela atividade passada para forma regular, entdo assim, eu sempre

proporciono outra atividade, outra modalidade, para que ele consiga acompanhar (D1
— Campus Pinheiro).

As adaptacdes por parte dos professores sdao importantes para a promogio da
inclusdo, uma vez que a ndo utilizacdo de materiais adaptados repercute de maneira negativa
nas aulas, o que prejudica a participacdo dos estudantes com defici€ncia e aproveitamento dos
conteudos trabalhados. Além disso, ratifica-se a importancia de um trabalho em parceria com
toda a comunidade académica para a promog¢ao da inclusao no ambiente universitario.

Se feito um balanceamento das dificuldades apresentadas pelas estudantes, nota-se
que as pontuagdes de ambas coadunam no sentido de apontar que o atendimento do NAU aos
estudantes com deficiéncia no CESPI ocorre de maneira restrita e, por vezes, superficial.
Ademais, foi possivel avaliar, a partir desses depoimentos, algumas divergéncias que ocorrem

quanto aos aspectos fisicos, metodolégicos e de apoio técnico, presentes na instituicao.

4.5 Percepcoes sobre as estratégias utilizadas

Considerando a realidade local, cada sujeito da pesquisa teve a oportunidade de
pontuar medidas/estratégias para o aperfeicoamento da inclusdo no Campus. As participantes
E2 e D3 destacaram a importancia da promoc¢ao de palestras orientadoras e outros eventos a
toda comunidade académica, que tratem sobre recursos e atitudes essenciais para a inclusao do

deficiente visual. Conforme o sujeito E2:
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[...] sinto falta de trabalhos de conscientizacdo dentro da instituicdo, quanto a
importancia da audiodescri¢aol...]. Se fosse adotado um trabalho que conscientizasse
as pessoas da importancia disso, seria 6timo, porque as vezes acontece que eles
colocam um mural informativo, uma planta, qualquer coisa na institui¢do [...] € a gente
nem sabe que td 14 [...]. Eu nunca tive dificuldade com nenhuma pessoa me guiando
dentro da UEMA, [...] mas poderia ser feito um trabalho que mostrasse técnicas de
como guiar uma pessoa cega, porque ainda tem gente que se sente insegura pra fazer
isso, acha que a gente vai cair, coisas simples mas que se colocadas em prética fariam
toda a diferenga (E2 — Campus Pinheiro).

A participante D3 destaca que “se houvesse [...] uma vez no ano, tanto formagao
aos professores, quanto também alguns cursos na drea para todos os alunos da institui¢do para
ter esse entendimento de como se relacionar com as pessoas deficiéncias, seria um sonho”.

Os autores Glat e Nogueira (2003), Matos e Mendes (2014), Ciantelli e Leite
(2016), apontam a formagdo continuada dos professores como um dos aspectos mais
impactantes para a utilizacdo de metodologias mais eficazes no atendimento de alunos com
defici€ncia no ensino superior. De acordo com Ciantelli e Leite (2016, p.425):

A formacgdo continuada para os docentes pode se configurar numa proposi¢ao
interessante para refletirem suas préticas a luz de ajudas técnicas especializadas, uma
vez que a formacdo inicial, quando abrange assuntos dessa natureza, ainda o faz de
modo incipiente.

Para Glat e Nogueira (2003, p.137), “o professor, no contexto de uma educagdo
inclusiva precisa, muito mais do que no passado, ser preparado para lidar com as diferencgas,
com a singularidade e a diversidade [...] e ndo com um modelo de pensamento comum a todas
elas”. Sendo assim, ¢ importante que haja a formagao continuada do corpo docente para que
sejam efetuadas melhorias nas condi¢cdes de aprendizagem.

Sobre esse aspecto, foi constatado a partir da fala das docentes entrevistadas, que
nenhuma delas participou de qualquer iniciativa de formac@o continuada com o objetivo de
melhorar o trabalho com os estudantes com deficiéncia no campus local, fator que reduz o poder
de mudanca das praticas educacionais no Campus em questao e a acessibilidade atitudinal.

A participante D1 sugeriu a criacdo de uma sala para o acompanhamento das
estudantes por um profissional devidamente especializado. A participante D2 se ateve a
disponibilizacdo de materiais didaticos e recursos para a eliminacao de barreiras arquitetonicas
e didatico-pedagdgica:

Penso que a estrutura fisica poderia ser melhor, dar mais autonomia para as alunas.

[...] outras opcdes de acesso a informagdo, como livros e materiais jd traduzidos em
Braile, [...] outros dispositivos tecnolégicos que, certamente, ja existem[...]. A prépria
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LDB no art. 3 fala que “eles tém direito de igualdade de condicdes, de acesso e
permanéncia na escola”. Isso tem que acontecer com qualidade (D2 — Campus
Pinheiro).

Ademais, outro aspecto pontuado por D2 foi em relagdo as condi¢des fisicas. Na
percepcao dessa participante: “a universidade poderia fazer algum tipo de corrimao, discreto,
grudado a parede com indicagdes, que a pessoa, por exemplo, que tivesse uma deficiéncia visual
pudesse seguir naquele corrimao” (D2 — Campus Pinheiro).

Com vistas a identificar como s@o as instalacdes do CESPI, no que se refere a
inclusdo de estudantes no NEE na educacao superior, foi perguntado aos docentes entrevistados
como estes avaliavam as estratégias para garantir a acessibilidade dos estudantes com
deficiéncia visual no CESPI, as percepgdes desse atendimento sao distintas.

A participante D3 vé o trabalho que esta sendo realizado como “excelente”, apesar
de reconhecer que as percep¢des das estudantes atendidas por essa politica ndo sejam as

mesmas. Segundo essa participante ela a vé o atendimento prestado como algo bom:

[...] nota 10. O trabalho estd bem [...]. Eu posso dizer com toda firmeza que foi dado
um grande pontapé. Por mais que as opinides, por exemplo, das préprias académicas
acharem que ainda est4 faltando mais, estd faltando sim, esta faltando porque a gente
ndo pode negar, mas até o momento todas as estratégias adotadas, os atendimentos
aos alunos com a deficiéncia visual em relagdo a essa acessibilidade, de acordo com
a audiodescri¢do, de acordo com a rampa, estd ocorrendo [...]. Eu avalio como muito
bom as estratégias adotadas até o momento, visando justamente esse atendimento as
pessoas com deficiéncia (D3- Campus Pinheiro).

Por sua vez, o sujeito D1 pontua que hd limitacdes quando efetivadas essas
estratégias, mas que apesar disso, a instituicdo tem feito algo para garantir, todavia, “esta
precisando melhorar”: “Est4 de regular para bom. Pé€ssimo niao estd. Porque s6 o fato de elas
estarem ali, conseguirem acompanhar, ji estamos fazendo alguma coisa. A UEMA ja estd
fazendo alguma coisa, nas medidas de suas possibilidades, pois nds sabemos que nds temos
muitas limita¢des” (D1- Campus Pinheiro).

Por fim, a participante D2 relata que desconhece algumas estratégias utilizada no
CESPI e pontua: “Eu ndo vejo estratégia, eu vejo o cumprimento do basico. Nao ha uma
preocupagao para além do basico” (D2- Campus Pinheiro).

Mediante esses depoimentos, nota-se que apesar de esfor¢cos da Universidade para
ampliar as acdes da politica institucional de acessibilidade posto que, foi providenciado rampas
e adaptacgdes fisicas, como bem fora observado pelos sujeitos da pesquisa, as agdes com vistas

a promogao da acessibilidade aos estudantes com deficiéncia do CESPI ainda s@o minimas.
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Os depoimentos dos sujeitos participantes desse estudo reforcam os estudos de
Ciantelli e Leite (2016) quando afirmam que a acessibilidade estd além dos aspectos fisicos, e
que assim, devem ser consideradas todas as outras barreiras que dificultam ou impedem a
aprendizagem e participacdo académica eficaz desses sujeitos.

A percepcao dos estudantes e docentes que fazem parte desse processo que visa a
inclusdo educacional é de suma importancia para o aprofundamento das questdes tratadas, pois
a partir dessas pontuagdes serd possivel impulsionar o debate sobre um ambiente académico
mais propicio para o ensino/aprendizagem e garantia do acesso e permanéncia de todos os
estudantes de maneira igualitaria. Desse modo, tornando o CESPI um propulsor da educacao

inclusiva.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A oferta educacional aos estudantes com deficiéncia no Brasil foi, ao longo dos
anos, marcada por negligéncias, dificuldades e desafios no que concerne a garantia de condicdes
que atendessem as necessidades de todos os estudantes e aos principios da educacgio inclusiva.

Com o objetivo de garantir o atendimento desse publico a educacdo superior e a tais
principios, foram observadas mudancas importantes como a criagdo dos chamados nucleos de
acessibilidade, enquanto parte das politicas de inclusdo no ambiente universitario, mas com a
manutenc¢ao de barreiras a plena participagcao dos estudantes com NEE. Diante disso, a presente
pesquisa buscou investigar a inclusdo na educacdo superior, por meio de uma experi€éncia
institucional.

Nesse sentido, no caso da UEMA, o Nicleo de Acessibilidade (NAU) assumiu a
competéncia de atuar para a inclusdo dos estudantes com NEE em todos os campi desta
Universidade em relacdo aos aspectos estruturais, de organizacdo pedagdgica, apoio
especializado, entre outras formas, mediante a articulagdo com comissdes locais nos campi/
centros interiorizados.

No CESPI, campus onde realizou-se esta andlise, quando observadas as condi¢des
asseguradas as estudantes com deficiéncia visual por meio da politica institucional de
acessibilidade, foi possivel constatar que, embora tenha sido realizadas adequacdes na
infraestrutura instalacdo de (piso titil e rampa) e implementadas algumas medidas para
melhorar a articulacao da proposta inclusiva no campus como a contratacao de docentes da area
da educacao especial (Braile) para atuar juntamente com os demais professores do curso junto
as estudantes com deficiéncia visual, a instituicdo ainda dispde do minimo possivel, pois faltam
condicdes para potencializar a participacdo destas discentes no ambiente académico.

Contudo, entre as barreiras enfrentadas pelos estudantes com defici€éncia visual,
convém destacar a escassez ou auséncia de recursos como computadores adaptados, impressora
para Braile etc., bem como caréncia de acdes na drea de formacgao continuada e orientagdo para
professores, estudantes e demais membros da comunidade académica local tendo em vista a
promoc¢ao de um ambiente mais inclusivo. Do mesmo modo, identificou-se dificuldades na
garantia de apoio especializado, tendo em vista que a professora que atua como transcritora e
ledora de Braile também se divide em outras atividades relacionadas a docéncia, o que repercute

sobre estudantes e professores. Percebeu-se, pelas falas dos participantes, que sao utilizados
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procedimentos metodoldgicos e estratégias para a promog¢do de oportunidades de inclusdo a
este publico.

Nesse sentido, apesar da institucionalizacdo desta politica de inclusdo no ambiente
universitario, a implementacdo ainda ocorre de maneira restrita, considerando os aspectos
fisicos, materiais, de comunica¢do, apoio pedagdgico etc., o que confirma as hipéteses
inicialmente levantadas. Essa realidade representa um desafio para a gestdo institucional e
sujeitos envolvidos no campus em andlise, tendo em vista a importancia da superacio dessas
barreiras para plena participacdo das estudantes envolvidas.

Finalmente, pontua-se que a educacao inclusiva € fundamental para a promogao de
igualdade em todos os niveis educacionais e, apesar das barreiras que se perpetuam ao longo
desse processo, € preciso avancar para que o direito educacional seja garantido a todos os
estudantes. Para tanto, sdo necessdrias mudancas profundas nas estruturas sociais, de modo que

os ideais inclusivos ultrapassem o ambiente educacional e se instalem em todo o meio social.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro de entrevista com docentes

Bloco 1 - DADOS DE IDENTIFICACAO

Idade:

Sexo:

Formacao (graduagao/ pés-graduacao):

Tempo de experiéncia docente:

Tempo de experiéncia na UEMA/ Campus Pinheiro:

Experiéncia com educacio especial (caso docente de apoio/atendimento especializado):

Bloco 2 - PERCEPCAO SOBRE A INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR

1- Qual a sua percepc¢do sobre o ingresso de pessoas com defici€éncia na educagdo superior?

2- Em sua opinido, as politicas publicas vém favorecendo a permanéncia de estudantes com
defici€ncia visual nas IES?

Bloco 3 — ACESSIBILIDADE DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NA UEMA/
CAMPUS PINHEIRO

3- Voce considera que a UEMA vem garantindo as condi¢des necessdrias para a permanéncia
dos estudantes com defici€ncia neste campus universitario? Explique.

4- Quais dificuldades vocé destacaria entre aquelas enfrentadas pela comunidade académica
local no processo de inclusdo de estudantes com defici€éncia no ensino superior?

5- De que forma ocorre a articulagio entre corpo docente e profissionais de apoio/ atendimento
especializado para o trabalho com os estudantes com defici€ncia no curso em que vocé atua?
6- Quais materiais, recursos e estratégias vocé utiliza em sala de aula para auxiliar os estudantes
com necessidades educativas especiais no aprendizado e participagdao académica?

7- Durante o trabalho neste campus universitario, vocé teve a oportunidade de participar de
atividades/ a¢des de formagdo continuada na drea de educagdo inclusiva? Caso sim, qual/ quais?
8— Quais medidas vocé acredita que poderiam ser adotadas para melhoria do atendimento aos
alunos com deficiéncia na UEMA/ Campus Pinheiro?

9- Como voceé avalia as estratégias adotadas visando o atendimento aos alunos com deficiéncia

na UEMA/ Campus Pinheiro em relacdo a acessibilidade e inclusdo na ES?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com estudantes

Bloco 1 - DADOS DE IDENTIFICACAO
Idade:

Sexo:

Curso:

Tipo de deficiéncia:

Origem escolar:

Ano em que concluiu o ensino médio:

Ano de ingresso no curso da UEMA:

Relate um pouco da sua trajetdria de escolarizagdo até o ingresso na universidade.

Bloco 2 - PERCEPCAO SOBRE A INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR
1- Qual a sua percepcao sobre o ingresso de pessoas com deficiéncia na educacdo superior?
2- Em sua opinido, as politicas ptiblicas vém favorecendo a permanéncia de estudantes

com deficiéncia nas [ES?

Bloco 3 — INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA NA UEMA/ CAMPUS
PINHEIRO

3 — A partir da sua experiéncia, quais dificuldades vocé destacaria entre aquelas enfrentadas
pelos estudantes com defici€ncia para permanecer na universidade e concluir o curso?

4 — Ao longo de seu processo formativo nesta universidade, vocé participou de algum programa
de assisténcia estudantil ou atividade de extensdo e pesquisa? Quais?

5 - Quais materiais, recursos e equipamentos adaptados sdo utilizados na instituicdo para
auxilid-lo em seu aprendizado e participagdao académica?

6 - Como sdo as condicdes fisicas adaptadas para auxiliar na locomog¢do nas dependéncias do
campus?

7 — Considerando sua NEE, como avalia a estrutura e acervo da biblioteca da UEMA/ Campus
Pinheiro em relacdo as pessoas com deficiéncia?

8 - De que forma ocorre o acompanhamento pelo profissional de especializado para
atendimento de estudantes com necessidades educativas especiais?

9 — Em sua opinido, as metodologias utilizadas pelos docentes t€ém promovido o

aprendizado dos contetdos por todos os estudantes e inclusao académica? Explique.
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10 — Considerando sua NEE, quais estratégias poderiam ser adotadas visando a melhoria do

atendimento aos alunos com deficiéncia na UEMA/ Campus Pinheiro?



