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Resumo

Esta dissertacdo traz como tematica central a inclusdo da pessoa com
deficiéncia no ensino superior, tomando como universo de referéncia as
politicas de inclusdo educacional no Centro Académico do Agreste (CAA) da
UFPE. No Brasil, em uma histéria que se configura recente, 0 movimento de
inclusédo social ganha impulso na década de 1990. Celebracao das diferencas,
direito de pertencer, valorizacdo da diversidade humana, igual importancia das
minorias e cidadania com qualidade de vida, sdo principios que norteiam esse
movimento que € mundial e acompanha as politicas de direitos humanos na
busca de construir uma sociedade para todas as pessoas. E nesse contexto
gue surge a educacdao inclusiva como politica social, tornando-se um tema em
destaque nas politicas educacionais em todo mundo, como referido por varios
autores entre os citados neste trabalho. Esta pesquisa se desenvolveu sob dois
eixos de focalizacdo: a gestdo académica e a administrativa. A gestao
académica no que se refere as acbes pedagodgicas, desenvolvidas através das
dimensdes constitutivas da universidade (ensino, pesquisa e extenséo), e a
administrativa no que diz respeito ao exame dos espacos fisicos, com o
objetivo de identificar a implementacdo das politicas inclusivas inseridas na
educacdo brasileira. Caracterizada por uma abordagem metodologica
qualitativa do tipo exploratdria, a analise dos dados, para esta investigacao, se
deu através da aplicacdo de questionario, observacéo participante, entrevista
semiestruturada e analise documental e bibliografica. O resultado do estudo,
como se vera no cerne deste trabalho, aponta que a inclusdo educacional no
CAA, tem se mostrado mais presente no discurso do que nas acgoes.
Considerando, entretanto, a inclusdo como um processo, espera-se que 0S
resultados desta pesquisa contribuam para a constru¢cdo de um modelo de
politica educacional inclusiva na instituicdo e para o avanco nas discussoes e

novos estudos em torno desta tematica.

Palavras-chave: Politicas de Inclusdo educacional. Pessoa com deficiéncia.
Acessibilidade.



Abstract

This dissertation has as main focus the disabled people inclusion in higher
education, taking as reference the policies of educational inclusion in the UFPE
Academic Center of Agreste (CAA). In Brazil, in a recent history, the social
inclusion movement gains power in the 1990s. Celebration of differences, right
to belong, appreciation of human diversity, equal importance of minorities and
citizenship with quality of life, are principles that guide this worldwide movement
and monitors the human rights policies in search of building a society for all
people. It is in this context that arises inclusive education as social policy,
making it a major theme in educational policies all over the world, as reported
by several authors among those cited in this work. This research was
developed in two axes of focus: academic and administrative management. The
academic management in relation to pedagogical activities, implemented
through the constitutive dimensions of the university (teaching, research and
extension), and the administrative one that concerns the evaluation of physical
spaces, aiming to identify the implementation of the inclusive policies inserted in
Brazilian education. Characterized by an exploratory type of a qualitative
methodological approach, the data analysis, for this research, was made
through questionnaires, direct observation, semi-structured interviews and
official documentation and literature review. The result of the study, as it will be
seen at the heart of this work, indicates that educational inclusion in the CAA
has been more present in words than in action. However, considering the
inclusion as a process, it is hoped that the results of this study may contribute to
the construction of a model of inclusive education policy in the institution and to

advance the discussions and further studies about this matter.

Keywords: Educational Inclusion Policies. Disabled person. Accessibility.
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1Introducao

A nova configuracéo social resultante, sobretudo, da globalizagéo e dos
avancos tecnologicos, promoveu uma aceleracdo na difusdo e no acesso a
informacéo, repercutindo fortemente no mundo do trabalho e provocando
sensivel aumento da demanda social de educacao, o que, por sua vez, acaba
por influenciar na definicdo das politicas educativas. Esse intenso processo de
transformacdes tecnoldgicas, cientificas, econbmicas, politicas e culturais
resultou numa valorizacdo da educacao escolar e favoreceu o surgimento de
uma ‘nova’ sociedade, caracterizada por um modelo de produgdo e
desenvolvimento que tem como centralidade o conhecimento e a educacédo
(LIBANEO, 2005).

Dessa forma, a educacdo conquista um lugar de destaque no cenario
nacional, especialmente a partir dos anos 1990, quando do fortalecimento de
posicdes politicas favoraveis a garantia de educacao para todos, influenciadas
pelas resolucdes da Conferéncia de Jomtien em 1990%, que teve como meta
primordial a revitalizacdo do compromisso mundial de educar todos os
cidadéos (PLETSCH, 2006).

Nesse cenario, a educacédo inclusiva adquiriu maior visibilidade, e uma
discussdo mais especifica se desenvolve na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, na Espanha em 1994 (Declaracdo de
Salamanca). O objetivo da Conferéncia era definir principios politicos e praticos
para o atendimento da necessidade educacional especial (NEE), trazendo para
0 campo da educacdo comum questdes restritas ao espaco da educacdo
especial.

Em consonéancia com os principais marcos mundiais, a Constituicdo de
1988, da os primeiros passos em direcdo a educacao inclusiva, quando
estabelece no art. 208 que a oferta do atendimento educacional especializado
deve acontecer, preferencialmente na rede regular de ensino. Em 1994, a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) dedica particular atencao

' Em 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia, foi elaborada a Declaracdo Mundial sobre
Educacgdo para Todos, da qual participaram representantes de 155 paises, 33 organizacdes
internacionais e 125 organiza¢cdes ndo-governamentais.
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as questdes especificas das pessoas com deficiéncia, tornando-se um marco

das discussdes sobre educacao especial e inclusiva e um ponto de partida para

o debate e a construcdo de politicas educacionais que possibilitam a criacdo de

sistemas educacionais inclusivos no pais.

A LDB de 1994 apresenta avangos em trés aspectos:
 Institui o caréater inclusivo nos sistemas de ensino, quando preconiza que a

educacao especial deve acontecer preferencialmente no ensino regular;

% Consolida a compreensdo da educacdo especial sob a perspectiva
educacional e pedagdgica, rompendo com as visées medicalizadas da
deficiéncia;

% Preocupa-se com a formacao de professores para atuar nos sistemas de
ensino inclusivos.

Nesse contexto, os sistemas de ensino, em todos os niveis enfrentam
novos desafios a0 mesmo tempo em que precisam continuar a cumprir suas
metas que sdo muitas e por vezes contraditérias. Embora o debate sobre
politicas de educacéao inclusiva tenha se direcionado mais intensamente para a
educacdo basica, ha que se considerar que as acfes desenvolvidas nesta
etapa da educacéao tém reflexos no fluxo de estudantes que chegam ao ensino
superior.

Assim, o foco desta pesquisa é o processo de inclusdo do estudante
com deficiéncia no ensino superior, tomando como universo de referéncia as
politicas de inclusdo educacional no Centro Académico do Agreste (CAA).

A inclusdo da pessoa com deficiéncia na universidade vem ocorrendo de
forma gradativa, mas ainda é muito incipiente. Isto se deve ao fato dessa
parcela da populacdo, historicamente, estarem excluidas dos direitos sociais
basicos, a fatores socioeconémicos e a propria historia de excluséo, peculiar a
educacao superior do pais, com forte tendéncia ao elitismo, além do mito de
incapacidade creditado a pessoa com deficiéncia (AMARAL, 1998; SASSAKI,
2006; WERNECK, 2009).

Dessa forma, refletir sobre inclusdo no contexto universitario se justifica,
primeiramente, na compreensdo de que a necessidade de se atingir uma
educacdo de qualidade para todos, com base no acolhimento a diversidade
humana e no respeito e aceitacdo das diferencas individuais, ndo deve limitar-

se a garantia legal de matricula da populagdo. A oferta de oportunidade
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educacional a todos os alunos precisa vir acompanhada da preocupacdo em
assegurar a estes as condicbes minimas de permanecer na escola, com
desenvolvimento pessoal e académico.

Em segundo, por entender que a inclusdo educacional € uma acao
politica, cultural, social e pedagogica. Envolve o estudo das praticas sociais
enquanto espaco de inclusdo, mediada pela educagédo, ampliando as politicas
publicas para a democratizagdo dos espagos académicos. Sua relevancia se
justifica na compreensdo de que o processo de inclusdo demanda fortes e
significativas mudancas no sistema de ensino brasileiro, nos aspectos
conceituais, estruturais, nas praticas pedagdgicas, na formacdo docente e nas
politicas, para que estas tornem-se efetivas respostas do governo as
demandas sociais, contribuindo para a melhor qualidade de vida coletiva.

E finalmente, por entender que a universidade, através de suas
dimensdes constitutivas — ensino, pesquisa e extenséo, para além de apontar o
caminho, precisam estar (junto) no caminho da inclusao.

Se vista como um produto, a educacao inclusiva representa a vitéria sobre
todos os tipos de barreira que tentam inviabiliza-la ao longo da sua
implementagdo. Se vista como um processo, a educagdo inclusiva € um
poderoso instrumento capaz de transformar um sistema educacional,
passando-o gradativamente de excludente para includente (SASSAKI, 2011).

Nesse sentido, uma atitude positiva por parte da gestdo das instituicoes
de ensino superior é determinante no sucesso da implementacdo de politicas
dessa natureza. Afinal, os gestores sdo 0s responsaveis mais diretos por
decisbes administrativas, mudangas estruturais, gestdo da equipe e as
relagbes com a comunidade.

A educacédo da pessoa com deficiéncia ou de alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE) deve ser compreendida de forma ampla, ndo
apenas educativa, mas também sociocultural, objetivando desenvolver suas
potencialidades, aprimorando assim, sua participagao na sociedade.

As palavras, abaixo transcritas, do entdo Ministro da Educacgé&o Paulo
Renato de Souza (2001), quando da apresentacdo das Diretrizes Nacionais
para a Educacédo Especial na Educacédo Bésica, refletem bem os ideais de

sociedade inclusiva e da educacéo inclusiva:
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A educacao é o principal alicerce da vida social. Ela transmite e amplia
a cultura, estende a cidadania, constréi saberes para o trabalho. Mais
do que isso, ela é capaz de ampliar as margens de liberdade humana, a
medida que a relacdo pedagdgica adote, como compromisso e
horizonte ético-politico, a solidariedade e a emancipacdo. No
desempenho dessa fungéo social transformadora, que visa a construcéo
de um mundo melhor para todos, a educacéo escolar tem uma tarefa
clara em relacdo a diversidade humana: trabalha-la como fator de
crescimento de todos no processo educativo. Se 0 nhosso sonho e o
nosso empenho sédo por uma sociedade mais justa e livre, precisamos
trabalhar desde a escola o convivio e a valorizagdo das diferencas,
base para uma verdadeira cultura de paz (BRASIL, 2001, p. 5).

E, portanto, irrefutavel o valor atribuido & educacdo escolar, e a
educagédo inclusiva ratifica esse valor com uma proposta de mudangas na
concepcao de ensino e nas praticas pedagogicas desenvolvidas na escola, em
beneficio de todas as pessoas deficientes ou ndo. (PLETSCH, 2006). O que se
pretende € uma “reflexdo sistemética sobre o fazer pedagdgico, nele incluindo
todas as esferas de influéncia — econémicas, politicas, culturais — e ndo apenas
aquelas referidas a condi¢gdes peculiares ao educando e ao educador”
(AMARAL, 1998, p. 23).

Com base no exposto, as seguintes questdes refletem o cerne do
problema desta pesquisa: quais ac¢fes sao desenvolvidas no Centro
Académico do Agreste que visam favorecer o acesso e permanéncia dos
alunos com deficiéncia na universidade? Quais dessas acdes institucionais
foram bem sucedidas e quais os resultados alcancados? Como o Campus do
Agreste, através de suas atividades de ensino, pesquisa e extensao tem
contribuido no curso da implementacao das politicas de incluséo educacional?

O processo de transformar sistemas de ensino regular em sistemas de
ensinos inclusivos, em qualquer dos niveis, possui dois eixos estruturantes
principais, com seus devidos desdobramentos: a gestdo administrativa e a
gestdo pedagogica. Por conseguinte a pesquisa realizada teve como objetivo
geral conhecer e analisar as acbes relativas as politicas de incluséo
educacional, desenvolvidas no Centro Académico do Agreste-CAA, no sentido
de verificar o curso da implementacdo dessas politicas no ambito desse
Campus. Para tanto, os objetivos especificos foram: (1) Identificar o

atendimento as normas técnicas e legislacdo vigente de acessibilidade em
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edificacdes publicas, comparando a oferta dos espacos fisicos existentes no
CAA e conhecendo as possiveis barreiras arquitetdnicas ao acesso da pessoa
com deficiéncia; (2) ldentificar as acdes pedagogicas de ensino, pesquisa e
extensdo, desenvolvidas no CAA, que contribuem para a implementacdo das
politicas publicas de inclusdo educacional no ensino superior; (3) Dimensionar
e caracterizar o publico-alvo da pesquisa a partir de levantamento interno (junto
a coordenadores dos nuacleos e cursos, secretarias, escolaridade, assisténcia
estudantil, setor de psicologia e biblioteca) e, externo, tomando por base o
Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade/MEC, desenvolvido em
Caruaru (cidade-polo) e nos municipios de abrangéncia.

Caracterizada por uma abordagem metodoldgica qualitativa do tipo
exploratéria, a andlise dos dados, para esta investigacdo, se deu através da
aplicacao de questionario, observacao participante, entrevista semiestruturada
e analise documental e bibliogréfica. Considerando a inclusdo como um
processo, espera-se que 0s resultados desta pesquisa contribuam para a
construcdo de um modelo de politica educacional inclusiva na instituicdo e para
0 avanco nas discussdes e novos estudos em torno desta tematica.

A dissertacdo é dividida em cinco capitulos. A introducdo se constitui
como o primeiro capitulo e situa o leitor quanto ao objeto de estudo.

O capitulo dois desvela perspectivas tedricas sobre os paradigmas da
inclusdo educacional. Para tal, discute-se a trajetéria dos termos utilizados, no
Brasil, para significar a pessoa com deficiéncia, bem como as praticas
inclusivistas na educacdo que se encontram imbricadas a um marco legal
constituido por reformas educacionais significativas desenvolvidas no pais a
partir de movimentos e politicas internacionais direcionados para a melhoria e
ampliacdo do acesso a escolarizagéo.

O capitulo trés descreve o caminho metodologico realizado por esta
pesquisa para entender o processo de inclusdo do estudante com deficiéncia
no ensino superior, tomando como universo de referéncia as politicas de
inclusédo educacional no Centro Académico do Agreste (CAA).

O capitulo quatro tem como propésito descrever as restricdes de acesso,
deslocamento e uso dos espacos por pessoas com deficiéncia no Campus do
Agreste, I6cus desta pesquisa. Para promover essa analise realizou-se um

contraponto entre as normas técnicas e a legislagdo vigentes em relagcédo a
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estrutura fisica do CAA. Nao obstante, apresenta-se como 0s problemas com a
acessibilidade arquitetdnica, comunicacional, metodolodgica, instrumental e
programatica erigem barreiras que contribuem para a invisibilidade e o
silenciamento dos discentes com algum tipo de deficiéncia.

O capitulo cinco busca conhecer quao presentes sdo as praticas
inclusivas e quao proximas estdo do modelo ideal minimo consagrado pelos
tedricos e normativos legais. Para tanto, debrucou-se na percepcdo dos
entrevistados acerca do processo de inclusdo no CAA, dialogando com
informacdes constantes nos PPCs dos cursos e com as atividades de potencial
inclusivo, a exemplo dos projetos de extensdo, analisando-os a luz do
referencial teérico sobre acessibilidade adotado nesta pesquisa. Partiu-se do
pressuposto de que o Centro Académico do Agreste (CAA) desenvolve acdes
voltadas a implementacdo das politicas inclusivas inseridas na educacéo
brasileira, sobretudo, a partir da década de 1990.

Por fim, no capitulo seis séo tecidas algumas consideracdes, quando se
apresentam as conclusdes desta pesquisa e se propde acdes mais efetivas ao
CAA.
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2 INCLUSAO ECUCACIONAL: conceitos, politicas e desafios

Esse capitulo traz a pauta perspectivas tedricas sobre os paradigmas da
inclusdo educacional. Para tal, discute-se a trajetdria dos termos utilizados, no
Brasil, para significar a pessoa com deficiéncia, bem como as praticas
inclusivistas na educacdo que se encontram imbricadas a um marco legal
constituido por reformas educacionais significativas desenvolvidas no pais a
partir de movimentos e politicas internacionais direcionados para a melhoria e
ampliacdo do acesso a escolarizacdo. Essas acdes desdobram-se na
educacdo enquanto politica publica inclusiva que objetiva a modificacdo do
sistema educativo, sua reorganiza¢ao estrutural, organizacional e metodol4gica

de funcionamento.

2.1 Reviséo conceitual: os novos paradigmas da incluséao.

O movimento de inclusdo social comeca a germinar na segunda metade
dos anos 1980 nos paises considerados mais desenvolvidos e, na década de
1990, ganha impulso também em paises em desenvolvimento. Inspirado em
novos principios, tais como: “celebracdo das diferencas, direito de pertencer,
valorizacdo da diversidade humana, solidariedade humanitéria, igual
importancia das minorias e cidadania com qualidade de vida” (SASSAKI, 2005,
p. 17), € um movimento mundial que acompanha as politicas de direitos
humanos e documentos internacionais, objetivando a construcdo de uma
sociedade para todas as pessoas.

A Resolugéo n° 45/91 (ANEXO A), assinada durante a Assembleia Geral
das Nacdes Unidas documentou, no inicio da década de 1990, os ideais de
uma sociedade inclusiva, defendendo o compromisso mundial de se construir

uma sociedade para todos até o ano 2010, conforme o texto a seguir:

A Assembleia Geral [...], desejosa de incentivar a implementacdo
continua do Programa Mundial de Acdo para além da Década: [...]
Solicita ao Secretario-Geral uma mudanca no foco do programa das
Nac¢bes Unidas sobre deficiéncia, passando da conscientizacdo para a
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acdo, com o propésito de se concluir com éxito uma sociedade para
todos por volta do ano 2010 [...] (NACOES UNIDAS, 1990).

Werneck (2002) esclarece que implementar a proposta documentada
pela Organizacdo da Nacdes Unidas (ONU) através da Resolucdo n° 45/1991,
significa exercitar os principios descritos nas Normas sobre Equiparacdo de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, documento também adotado
pelas NacbBes Unidas, através da Resolucdo n°® 48/1996, em 20 de dezembro
de 1993. Segundo a autora, o conteudo das Normas transcende a proposta de
equiparacdo de oportunidades para pessoas com deficiéncia. E uma
contribuicdo essencial para o0 movimento mundial de mobilizagao diversificada
de recursos humanos (WERNECK 2002, p. 188).

Embora, no Brasil, o movimento pela inclusdo tenha se tornado
crescente a partir da década de 1990, sua origem sofreu diversas influéncias,
dentre as quais: a da luta europeia de oposicdo a exclusdo da pessoa
deficiente mental do convivio social, que deu origem, em 1960, a Liga
Internacional pela Inclusédo; e da proposta integracionista dos Estados Unidos
da América, ja na década de 1950, quando teve inicio, experimentalmente, no
Instituto de Educacéo Caetano de Campos em Sao Paulo, a primeira sala de
recursos para deficientes visuais estudarem em classes comuns (MASINI,
2003).

Na atualidade, ja ndo se discute se a escola, em seus diferentes niveis,
deve ou ndo aceitar a matricula de todos os alunos, pois esse é um direito
garantido constitucionalmente. Todavia, os pioneiros na implantacdo de classes
inclusivas e de escolas inclusivas, foram os paises desenvolvidos como 0s
EUA, Canadé, Espanha e a ltalia. E apenas na década de 1990 que comeca a
surgir boa parte da literatura pertinente as praticas inclusivistas na educacéo,

conforme registra Sassaki (2005):

O direito da pessoa com deficiéncia a educacdo comum esta implicito
na Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos, aprovada pela ONU
em 1990 e que por sua vez inspirou 0 nosso Plano Decenal de
Educacéo para Todos (Brasil, Ministério da Educacdo e do Desporto,
1993). Em seguida, a Unesco registrou, na Declaragdo de Salamanca
(1994), o conceito de inclusdo no campo da educacdo comum. Na
sequéncia, a Assembleia Geral da ONU aprovou o documento Normas
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sobre a Equiparacdo de oportunidades para pessoas com Deficiéncia -
1996 (SASSAKI, 2005, p. 135).

Destaca-se, no entanto, que a énfase nas discussfes sobre a
perspectiva da construgdo de uma escola inclusiva na realidade brasileira
ocorreu num contexto de reformas? educacionais significativas, principalmente
da Educacao Basica, desenvolvidas no pais a partir de movimentos e politicas
internacionais direcionados para a ampliacdo do acesso a escola fundamental
das popula¢gbes dos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento (GLAT;
FERREIRA, 2003).

No Brasil, a publicagao “Direito a educagao subsidios para a gestdo dos
sistemas educacionais — orientagdes gerais e marcos legais” do Ministério da
Educacéo, de 2004, é o documento que mais se aproxima do ideal inclusivo no
campo da educacao (SASSAKI, 2005). Esse documento revela que a politica
de incluséo escolar implementada na educacéo basica traz reflexos no fluxo de
alunos com deficiéncia que passaram a ter acesso a educacao superior, 0 que
reforca a necessidade de se ampliar a discussdo também nesse nivel de
ensino.

O conceito de necessidades educacionais especiais®, amplamente
divulgado, ressalta a interacéo das caracteristicas individuais dos alunos com o

ambiente educacional e social e na perspectiva da educacdo inclusiva, a

’ Essas reformas foram marcadas pelos processos de descentralizacdo e municipalizacdo do
ensino, sinalizados na Constituicdo e efetivamente acelerados a partir de meados dos anos
1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e principalmente através
da criagdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagédo
do Magistério (FUNDEF). Deste Fundo, constituido a partir de impostos recolhidos nos Estados
e Municipios, 60% devem ser destinados ao Ensino Fundamental publico (desenvolvimento e
manutencdo, principalmente com a remuneracdo dos profissionais da educacdo), o que
contribuiu para induzir a municipalizacdo desse nivel de ensino e atenuar desigualdades
regionais de oferta de vagas e de salarios de docentes (GLAT; FERREIRA, 2003, p.4).

>0 Art. 5° da Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11/09/01, considera educandos com necessidades
educacionais especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem: | - dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitac6es no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas nao
vinculadas a uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condig¢des, disfungdes,
limitacdes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis; Il - altas
habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
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educacdo especial passa a fazer parte da proposta pedagodgica da escola
regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais especiais
de alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nos casos que implicam em transtornos funcionais
especificos®, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais
especiais desses alunos (BRASIL, 2007).

Essas iniciativas politicas e marcos legais apontam avancos e
conquistas, ocorridos nas Ultimas décadas, na area da educacdo numa
perspectiva inclusivista. Na medida em que a consciéncia social exige que
todos tenham acesso a cidadania, a educacao inclusiva ganha importancia e
crescente reconhecimento. Esse novo paradigma educacional remete a termos
e conceitos também muito utilizados no novo cenario de discussdes da
educacdo contemporénea. Dentre 0s inUmeros conceitos e termos que
buscam uniformizar o entendimento acerca do objeto das politicas de inclusao,
elegem-se alguns por considera-los imprescindiveis aos propésitos deste
estudo. Sassaki (2005) assegura a importancia de conhecé-los, ja que, para o

autor,

Os conceitos sédo fundamentais para o entendimento das praticas
sociais. Eles moldam nossas acdes. E nos permitem analisar nossos
programas, servigos e politicas sociais, pois 0s conceitos acompanham
a evolucao de certos valores éticos, como aqueles em torno da pessoa
com deficiéncia (SASSAKI, 2005, p.27).

Nessa compreensdo, surge uma questao, por vezes, alvo de davidas e
discussbes: Qual termo deve ser empregado ao se fazer referéncia as pessoas

que tém deficiéncia? Qual é o termo correto? Para Sassaki, (2003, p.8), “jamais

* Conforme definicdo da Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, os estudantes com Transtornos Funcionais Especificos (TFE) ndo sao publico alvo
da Educacdo Especial, mas devem ser atendidos em articulacdo entre essa e a Escola
Comum. O art. 2° da Portaria n°® 39/2012, considera Transtornos Funcionais Especificos as
dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamento em decorréncia do Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade - TDAH, dislexia, dislalia, disgrafia, discalculia, disortografia,
Transtorno de Conduta e Disturbio do Processamento Auditivo Central — DPAC. Estabelecendo
no art. 23, inclusive, que os profissionais do Programa de Atendimento aos Estudantes com
Transtornos Funcionais Especificos, ocupantes dos cargos de Professor de Educacgédo Basica —
Classe A, fardo jus a Gratificacdo de Atividade de Regéncia de Classe (GARC), em virtude da
natureza das atividades prestadas pelo servigo, caracterizadas como de suporte técnico-
pedagogico de atuacgéo direta junto aos alunos.
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houve ou havera apenas um termo correto, valido definitivamente em todos os
tempos e espacgos”, pois os termos e seus significados, em cada época, sao
compativeis com os valores vigentes em cada sociedade a medida que esta
evolui em seu relacionamento com as pessoas com algum tipo de deficiéncia.
Essa assertiva, feita pelo autor, pode ser observada no quadro a seguir, que
mostra, de forma sucinta, a trajetoria dos termos utilizados no Brasil ao longo

da histéria da atencéo as pessoas com deficiéncia.

EPOCA

No comeco da historia,

durante séculos:

“os invalidos” (termo
mencionado em
romances, nomes de
instituicdes, leis, midia e
outros meios).

TERMOS E

SIGNIFICADOS
Significava “individuo
sem valor”.
Em pleno século XX,
este termo ainda foi
utilizado, embora sem
sentido pejorativo.
Exemplo: “Invalidos
insatisfeitos com lei
relativa aos ambulantes”
(Diario popular, 21/4/76)

VALOR DA PESSOA
Aquele que tinha
deficiéncia era tido como
socialmente inutil, um
peso para a sociedade e
a familia, alguém sem
valor profissional.

Século XX até
aproximadamente 1960
“Derivativo para
incapacitados”

“Escolas para criangas
incapazes” (Shopping
News, 13/12/1964).

Apoés aleall Guerras
Mundiais, a midia
usava o termo assim:
“A guerra produziu
incapacitados”, “Os
incapacitados agora
exigem reabilitac&o
fisica”.

“Os incapacitados” — o
termo significava, de
inicio, “individuos sem
capacidade” e, mais
tarde, evoluiu e passou
a significar “individuos
com capacidade
residual”. Durante varias
décadas, era comum o
uso deste termo para
designar pessoas com
deficiéncia de qualquer
idade. Uma variagao foi
o termo os incapazes,
gue significava
“‘individuos que nédo sao
capazes” de fazer
algumas coisas por
causa da deficiéncia.

Foi um avancgo a
sociedade reconhecer
gue a pessoa com
deficiéncia poderia ter
capacidade residual,
mesmo que reduzida.

Mas, a0 mesmo tempo,
considerava-se que a
deficiéncia, qualquer
que fosse o tipo,
eliminava ou reduzia a
capacidade da pessoa
em todos os aspectos:
fisico, psicologico,
social, profissional, etc.

De 1960 até
aproximadamente 1980

“Os defeituosos”. O
termo significava

A sociedade passou a
utilizar estes trés
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“Criangas defeituosas na
Gra-Bretanha tem
educacao especial”
(Shopping News,
31/8/65).

No final da década de
50, foi fundada a
Associacéo de
Assisténcia a Crianca
Defeituosa — AACD
(hoje denominada
Associacgéo de
Assisténcia a Crianca
Deficiente).

Na década de 50
surgiram as primeiras
unidades da
Associacéo de Pais e

“individuos com
deformidade”
(principalmente fisica).

“Os deficientes”. Este
termo significava
“‘individuos com
deficiéncia” fisica,
intelectual, auditiva,
visual ou multipla, que
os levava a executar as
funcdes basicas de vida
(andar, correr, sentar-se,
escrever, etc.) de forma
diferente daquela como
as pessoas sem
deficiéncia faziam. E
isto comecou a ser
aceito pela sociedade.

“Os excepcionais”, o
termo significava
“‘individuos com
deficiéncia intelectual)

termos, que focalizam
as deficiéncias em si
sem reforcarem o que
as pessoas nao
conseguiam fazer como
a maioria.
Simultaneamente,
difundia-se o0 movimento
em defesa dos direitos
das pessoas
superdotadas
(expressao substituida
por “pessoas com altas
habilidades”). O
movimento mostrou que
o termo “os
excepcionais” nao
poderia referir-se
exclusivamente aos que
tinham deficiéncia
intelectual, pois as
pessoas com
superdotacao também
Sa0 excepcionais por
estarem na outra ponta
da curva da inteligéncia

Amigos dos humana.
Excepcionais — APAE.
De 1981 até “Pessoas deficientes”. | Foi atribuido o valor

aproximadamente
1987.

Por presséo das
organizacdes de
pessoas com
deficiéncia, a ONU deu
o nome de “Ano
Internacional das
Pessoas Deficientes” ao
ano de 1981.

E o mundo achou
dificil comecar a dizer
ou escrever “pessoas
deficientes”. O

Pela primeira vez em
todo o mundo, o
substantivo “deficiente”
(como em “os
deficientes”) passou a
ser utilizado como
adjetivo, sendo-lhe
acrescentado o
substantivo “pessoas”.

A partir de 1981, nunca
mais se utilizou a
palavra “individuos” para
se referir as pessoas

“‘pessoas” aqueles que
tinham deficiéncia,
igualando-os em direitos
e dignidade a maioria
dos membros de
gualquer sociedade ou
pais.

A Organizacdo Mundial
de Saude (OMS) lancou
em 1980 a Classificacao
Internacional de
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impacto dessa
terminologia foi
profundo e ajudou a
melhorar a imagem
destas pessoas.

com deficiéncia.

Impedimentos,
Deficiéncia e
Incapacidades,
mostrando que estas
trés dimensdes existem
simultaneamente em
cada pessoa com
deficiéncia.

De 1988 até
aproximadamente 1993
Alguns lideres de
organizagoes de
pessoas com deficiéncia
contestaram o termo
“‘pessoa deficiente”
alegando que ele
sinaliza que a pessoa
inteira € deficiente, o
que era inaceitavel para
eles.

“Pessoas portadoras
de deficiéncia”. Termo
que, utilizado somente
em paises de lingua
portuguesa, foi proposto
para substituir o termo
“pessoas deficientes”.

Pela lei do menor
esforco, logo reduziram
este termo para
“portadores de
deficiéncia”.

O “portar uma
deficiéncia” passou a ser
um valor agregado a
pessoa. A deficiéncia
passou a ser um detalhe
da pessoa. O termo foi
adotado nas
Constituicdes federal e
estaduais e em todas as
leis e politicas
pertinentes ao campo
das deficiéncias.
Conselhos,
coordenadorias e
associacdes passaram a
incluir o termo em seus
nomes oficiais.

De 1990 até hoje

O Art. 5° da Resolucao
CNE/CEB n° 2, de
11/9/2001, explica que
as necessidades
especiais decorrem de
trés situacdes, uma das
quais envolvendo
dificuldades vinculadas
a deficiéncia e
dificuldades néo-
vinculadas a uma causa
organica.

Nessa mesma época,

“Pessoas com
necessidades
especiais”. O termo
surgiu primeiramente
para substituir
“deficiéncia” por
“necessidades
especiais”, dai a
expressao “portadores
de necessidades
especiais”. Depois, esse
termo passou a ter
significado préprio sem
substituir o nome
“pessoas com
deficiéncia”.

“Pessoas especiais”.

De inicio, “necessidades
especiais” representava
apenas um novo termo.
Depois, com a resolugéo
CNE/CEB n° 2 de 2001,
“necessidades
especiais” passou a ser
um valor agregado tanto
a pessoa com
deficiéncia quanto a
outras pessoas.

O adjetivo “especiais”
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surgiram expressoes
como: “criangas
especiais”, “alunos
especiais”, “pacientes
especiais” e assim por
diante numa tentativa de
amenizar a
contundéncia da palavra
“deficiente”.

Em junho de 1992, a
Declaracéo de
Salamanca preconiza a
educacao inclusiva
para todos, tenham ou
n&o deficiéncia.

A décadade 90 e a
primeira década do
século 21 e do
Terceiro Milénio estao
sendo marcadas por
eventos mundiais,
liderados por
organizacgdes de
pessoas com
deficiéncia.

O termo apareceu como
uma forma reduzida da
expressao “pessoas
com necessidades
especiais”, constituindo
um eufemismo
dificilmente aceitavel
para designar um
segmento populacional.

”Pessoas com
deficiéncia” e pessoas
sem deficiéncia, quando
tiverem necessidades
educacionais especiais
e se encontrarem
segregadas, tém o
direito de fazer parte das
escolas inclusivas e
sociedade inclusiva.

“Pessoas com
deficiéncia” passa a
ser o termo preferido por
um ndmero cada vez
maior de adeptos, boa
parte dos quais é
constituida por pessoa
com deficiéncia que, no
maior evento
(Encontrao) das
organizagoes de
pessoas com
deficiéncia, realizado em
Recife em 2000,
conclamaram o publico
a adotar este termo.

permanece como uma
simples palavra, sem
agregar valor
diferenciado as pessoas
com deficiéncia. O
“‘especial”’ nao é
gualitativo exclusivo das
pessoas que tém
deficiéncia, pois ele se
aplica a qualquer
pessoa.

O valor agregado as
pessoas € o de elas
fazerem parte do grande
segmento dos excluidos
gue, com o seu poder
pessoal, exigem sua
inclusdo em todos os
aspectos da vida da
sociedade. Trata-se do
empoderamento.

Os valores agregados
as pessoas com
deficiéncia sao:

- 0 do empoderamento
[uso do poder pessoal
para fazer escolhas,
tomar decisdes e
assumir o controle da
situagao de cada um] e
- 0 da responsabilidade
de contribuir com seus
talentos para mudar a
sociedade rumo a
inclusdo de todas as
pessoas com ou sem
deficiéncia.

Quadro 1 — Trajetoria dos termos utilizados no Brasil ao longo da histéria com
referéncia a pessoa com deficiéncia.

Fonte: Sassaki, 2003.
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Sob essa perspectiva, € importante perceber que o termo necessidades
especiais ndo deve ser sinbnimo de deficiéncia (fisica, mental, sensorial ou
multipla). Segundo Sassaki (2005), o termo possui um sentido mais amplo. Por
exemplo, uma pessoa pode ter “necessidades especiais” decorrentes de
condicbes atipicas (de carater temporario ou ndo), e por esta razdo estar
enfrentando barreiras na hora de participar ativamente na sociedade com
oportunidades iguais as da maioria da populacéo. Ja a pessoa com deficiéncia
€ aguela que tem impedimento de longo prazo (duradouro) de natureza fisica,
mental ou sensorial que em interacdo com diversas barreiras, pode ter
restringida sua participacao plena e efetiva na escola e na sociedade (BRASIL,
MEC/SEESP, 2007).

Outro conceito importante a ser entendido é o da diferenca entre
integracao e inclusdo. Embora encerrem a mesma ideia, ou seja, a insercao de
pessoas com deficiéncia na sociedade, quando representam movimentos
internacionais, inclusdo e integracdo séo palavras que simbolizam crencas
totalmente distintas (WERNECK, 2002), como € possivel observar no quadro

que se segue:

INCLUSAO

INTEGRACAO

Insercéo total e incondicional (criancas
com deficiéncia nao precisam “se
preparar” para ir a escola regular).

Insercdo parcial e condicional (criancas
“se preparam” em escolas ou classes
especiais para estar em escolas ou
classes regulares).

Exige rupturas nos sistemas

Pede concessdes aos sistemas.

Mudancas que beneficiam toda e
gualguer pessoa (ndo se sabe quem
“ganha” mais; TODAS ganham).

Mudancgas visando prioritariamente a
pessoas com deficiéncia (consolida a
ideia de que elas “ganham” mais).

Exige transformacdes profundas.

Contenta-se com transformacdes
superficiais.

Sociedade se adapta para atender as
necessidades das pessoas com
deficiéncia e, com isso, se torna mais
atenta as necessidades de TODOS.

Pessoas com deficiéncia se adaptam as
necessidades dos modelos que ja
existem na sociedade, que faz apenas
ajustes.

Defende o direito de TODAS as pessoas,
com e sem deficiéncia.

Defende o direito de pessoas com
deficiéncia.

Traz para dentro dos sistemas 0s grupos
de “excluidos” e, paralelamente,

Insere nos sistemas os grupos de
“‘excluidos que provarem estar aptos”
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transforma esses sistemas para que se
tornem de qualidade para TODOS.

(sob este aspecto, as cotas podem ser
guestionadas como promotoras da
incluséo).

O adjetivo inclusivo é usado quando se
busca qualidade para TODAS as pessoas
com e sem deficiéncia (escola inclusiva,
trabalho inclusivo, lazer inclusivo, etc.).

O adjetivo integrador € usado quando se
busca qualidade nas estruturas que
atendem apenas as pessoas com
deficiéncia consideradas aptas (escola
integradora, empresa integradora etc.).

Valoriza a individualidade de pessoas
com deficiéncia (pessoas com deficiéncia
podem ou néo ser bons funcionarios;
podem ou ndo ser carinhosos, etc.).

Como reflexo de um pensamento
integrador podemos citar a tendéncia a
tratar pessoas com deficiéncia como um
bloco homogéneo (ex: surdos se
concentram melhor; cegos sao
excelentes massagistas).

N&o quer disfarcar as limitagdes, porque
elas séo reais.

Tende a disfarcar as limitagbes para
aumentar a possibilidade de insergao.

Nao se caracteriza apenas pela presenca
de pessoas com e sem deficiéncia em um
mesmo ambiente.

A presenca de pessoas com e sem
deficiéncia no mesmo ambiente tende a
ser suficiente para o uso do adjetivo
integrador.

A partir da certeza de que TODOS somos
diferentes, ndo existem “os especiais”,
“os normais”, “os excepcionais”, o que

existe sdo pessoas com deficiéncia.

Incentiva pessoas com deficiéncia a
seguir modelos, néo valorizando, por
exemplo, outras formas de comunicacéo
como a Libras. Seriamos um bloco
majoritario e homogéneo de pessoas sem
deficiéncia rodeado pelas que
apresentam diferengas.

Quadro 2 — Principais diferencas conceituais entre INCLUSAO E INTEGRACAO

Fonte: Werneck, 2002.

Embora muitos utilizem esses termos como possuindo 0 mesmo sentido,

alguns ja os utilizam em conformidade com a moderna terminologia do

paradigma da inclusdo, ou seja, com sentidos distintos: a integracao

significando “insergédo da pessoa com deficiéncia preparada para conviver na

sociedade” e a incluséo significando “modificacédo da sociedade como um pré-

requisito para a pessoa com deficiéncia realizar seu desenvolvimento e exercer

a cidadania” (SASSAKI, 2005, p. 22).

Na integracéo a sociedade aceita a pessoa com deficiéncia sem grandes

modificacdes estruturais ou de atitudes, esperando apenas que o deficiente
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consiga moldar-se, adaptar-se e contornar os obstaculos num esforco unilateral
da pessoa com deficiéncia. Mesmo que a proposta de integracdo tenha um
forte apelo contra a excluséo e a segregacgao de pessoas com deficiéncia, todo
esforco e responsabilidade recaem sobre o proprio deficiente. Na proposta
inclusivista a sociedade é convocada a modificar-se, a estruturar-se e a rever
conceitos e préticas discriminatérias a fim de dar oportunidades iguais a todos.

Sassaki (2005, p. 41), no entanto, destaca que a integracdo enquanto
processo social tem um papel decisivo a cumprir na construcdo de uma
sociedade inclusiva — “cobrindo situagdes nas quais ainda haja resisténcia
contra a adogédo de medidas inclusivistas”. Todavia, ha que se considerar que
mesmo que algumas pessoas com deficiéncia estejam aptas a se integrarem
na sociedade, sem que esta se modifique, outras pessoas possuem
necessidades especiais, decorrente de varios tipos de deficiéncia, que néo
participardao plenamente da sociedade se a mesma nao tornar-se inclusiva
(SASSAKI, 2005).

2.2 Educacao como Politica Publica: significacfes e elementos
axiolégicos

De acordo com Gisi (2003), no contexto da luta pela democracia politica
brasileira, ocorrida na década de 1980, as politicas publicas ganham maior
visibilidade e os estudos e pesquisas neste campo se intensificam, sobretudo,
no campo da Sociologia e da Ciéncia Politica. Passa, progressivamente, a
constituir-se em objeto de estudo de diferentes areas voltadas para as

guestdes sociais, entre as quais a educagao. Para a autora,

Analisar a politica educacional no contexto das politicas publicas torna-
se fundamental, principalmente nesta nova conjuntura, pois sua reforma
€ parte de um conjunto de outras reformas, em especial as que referem
a area social. Para isto, torna-se necessario inseri-las no contexto das
transformacf6es que vém ocorrendo no cenario mundial, de modo a
identificar os impactos destas transformacdes na sua formulacédo e na
sua implantagéo (GISI, 2003, p. 92).
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Numa perspectiva mais operacional, as politicas publicas podem ser
entendidas como “um sistema de decisdes publicas que visa a ag¢des ou
omissOes, preventivas ou corretivas, destinadas a manter ou modificar a
realidade de um ou varios setores da vida social” (SARAVIA, 2006, p.29). Ou
seja, “nas decisbes politicas estao incluidas as nao decisdes, portanto, trata do
fazer e do nada fazer” (ARCOVERDE, 2012, p. 19), resultantes de um
processo de luta individual ou coletiva, da relagdo mutua entre interesses
distintos em um contexto politico, social e econdmico, préprio de cada
sociedade em determinado tempo e espaco.

Para Azevedo (2004, p. 5), “o conceito de politicas publicas implica
considerar os recursos de poder que operam na sua definicdo e que tém nas
instituicbes do Estado, sobretudo na maquina governamental, seu principal
referente”. A autora afirma que as politicas publicas sao definidas,
implementadas, reformuladas ou até desativadas com base na memoria da
sociedade ou do Estado em que tém lugar, e que este é um importante fato a
ser considerado nas analises das politicas, visto que “as novas configuracdes
sociais ndo surgem do abstrato, pois séo fruto da acdo humana e, como tal,
tem historia socialmente construida” (p. xiii). Significa dizer que sé@o construidas
pelos valores, simbolos, normas e pelas representacdes sociais que integram o
universo cultural de uma determinada realidade (AZEVEDO, 2004).

As politicas publicas, em geral, se apresentam sob a forma de um
programa governamental e possui algumas caracteristicas, como afirma
Matias-Pereira (2009, p. 192):

(i) a existéncia de um conteudo; (i) um programa que articula agbes em
torno de eixos especificos; (iii) uma orientacdo normativa que expressa
finalidades, preferéncias e valores, e tendem para objetivos especificos;
(iv) um fator de coercdo, dado que a atividade publica se impde em
funcdo da legitimidade decorrente da autoridade legal; (v) pelo seu
alcance no sentido de que tem a capacidade de alterar a situacdo, os
interesses e os comportamentos de todos afetados pela acéo publica.

Conforme argumenta Rua (1997, p. 232), a nocdo da dimensé&o publica
da politica “é¢ dada nao pelo tamanho do agregado social sobre o qual incide,
mas pelo seu carater imperativo. Isto significa que uma das suas

caracteristicas centrais € o fato de que sdo decisdes e acdes revestidas da
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autoridade soberana do poder publico” e envolve diversas agdes estratégicas
para implementar as decisbes tomadas.

Segundo Matias-Pereira (2009, p. 192) existem varios tipos de politicas
publicas como, por exemplo: politicas sociais, de educacéo, saude, seguranca,
cultura, habitacdo, politicas econbmicas, fiscal, comercial, as politicas
compensatérias ou reparadoras, além das redistributivas. Compreendem,
portanto, as atividades diretas de producao de servi¢cos realizadas pelo préprio
Estado, além de atividades de regulacéo de outros agentes econémicos.

As politicas publicas, entendidas como intervencBes planejadas do
poder publico, buscam responder a demandas socialmente relevantes e
possuem elementos que as caracterizam como afirma Saravia (2006, p. 32)
citando Thoenig: sdo medidas concretas, com alocacdo de recursos; estao
inseridas em um quadro geral de acdes; possuem um publico-alvo e
apresentam definicdo obrigatéria de metas e objetivos a serem atingidos que
sao definidos em funcéo de normas e de valores.

E possivel, também, identificar varias etapas em um processo de
politicas publicas, quais sejam: inclusdo da necessidade social na agenda do
poder publico, o momento da elaboracdo; a formulacdo; implementacéo;
execucao; acompanhamento e avaliacdo (SARAVIA, 2006, p.33, 35).

Todas as etapas sdo importantes e se completam, no entanto, estudos
sobre implementacdo sdo considerados um grande avanco na andlise de
politicas. Desde a década de 1970, o estudo das politicas publicas indicava
haver um “elo perdido”, entre a tomada de decisdo e a avaliacdo dos
resultados: a implementacao (RUA, 1997, p. 251).

Embora para Hill (2006, p. 61) a afirmac&o de que n&do haveria teorias e
literatura relacionadas a implementacdo antes dos anos 1970 seja exagerada,
o autor admite que, na primeira metade do século XX, quando do
desenvolvimento da pesquisa empirica, “houve, talvez, uma relativa negligéncia
com relagdo ao estudo dos processos pelos quais as politicas sdo traduzidas
em acgdes”. Havia uma atencdo maior ao estudo da formacdo de politicas,
deixando-se a cargo dos administradores os ‘detalhes praticos’ da
implementacéao.

Conforme Saravia (2006) a implementacdo € constituida pelo
planejamento e organizacdo do aparelho administrativo e dos recursos
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humanos, financeiros, materiais e tecnoldgicos necessarios para executar uma
politica. Ou seja, “diz respeito as agées necessarias para que uma politica saia
do papel e funcione efetivamente” (RUA, 2006, p. 252). A autora ainda chama
atencdo para a Iimportancia do acompanhamento do processo de
implementacéo, quando é possivel identificar o que deu certo ou errado entre a
formulacdo e o resultado, especialmente se uma politica envolve diferentes
niveis de governo (federal, estadual e municipal) ou diferentes regides de um
mesmo pais, tendo em vista que o processo torna-se mais complexo e dificil de
ser controlado.

No Brasil, as politicas publicas de inclusao educacional, voltadas para a
pessoa com deficiéncia, sdo um exemplo cladssico do que observa a autora.
Objetivando a transformacdo do sistema regular de ensino brasileiro em um
sistema de ensino inclusivo, a implementacdo de tais politicas inclui as
diferentes esferas administrativas (federal, estadual e municipal) e sua pratica
ocorrera, inegavelmente, em um contexto de diferencas regionais que
encerram, entre outras coisas, o aspecto cultural, ideologico, os valores e as
relacbes de poder vigentes em um determinado tempo e espaco. Conforme
argumenta Laplane (2006, p.711), “politica e pratica estdo imersas num
contexto que, a cada momento, redefine as relagbes entre elas”, e por esse
motivo as dimensdes politica e pratica ndo devem ser concebidas
separadamente.

Importante destacar que as transformagdes pelas quais tem passado a
sociedade moderna, especialmente nas ultimas décadas, demandam uma forte
valorizagdo da educacgdo. O intenso processo de transformacgfes técnico-
cientificas, econbmicas, sociais, culturais e politicas ocorridas nas sociedades
contemporaneas favorece o surgimento de uma nova sociedade, a sociedade
do conhecimento (LIBANEO, 2005).

Conforme argumenta Libaneo (2005), essa “nova” sociedade
caracteriza-se por um novo modelo de producdo e desenvolvimento e tem

como centralidade o conhecimento e a educacéo. Para o autor,

Essa centralidade ocorre porque educac¢do e conhecimento passam a
ser, do ponto de vista do capitalismo globalizado, forca motriz e eixos da
transformacdo produtiva e do desenvolvimento econdmico. Sé&o,
portanto, bens econémicos necessarios a transformacéo da producao, a
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ampliacdo do potencial cientifico-tecnolégico e ao aumento do lucro e
do poder de competicdo em um mercado concorrencial que se pretende
livre e globalizado (LIBANEO, 2006, p. 110).

Nesse contexto, emerge uma sociedade caracterizada por extremas
mudang¢as nos processos e no mercado de trabalho, as quais favorecem o
aumento do individualismo, competitividade e consumismo, além do
afrouxamento dos lacos de solidariedade social (LAPLANE, 2006, p. 709).

E justamente nesse contexto que surge a educagdo inclusiva como
politica social que, embora seja uma pratica recente em nossa sociedade, € um
tema em destaque nas politicas educacionais em todo mundo. Implica a
necessidade de politicas publicas que tenham como objetivo a modificacdo do
sistema educativo, sua reorganizagao estrutural, organizacional e metodoldgica
de funcionamento, tendo a diversidade como eixo central do processo de
aprendizagem na classe comum. Essa mudanca de concepc¢ao baseia-se na
crenca de que tais mudancas poderdo responder as necessidades educativas e
beneficiar todos os alunos, independentemente de apresentarem qualquer tipo
de deficiéncia (BRUNO, 2006).

Conforme a Constituicdo Federal de 1988, as politicas sociais devem
prover aos cidadaos: educacao, saude, trabalho, lazer, seguranca, previdéncia,
protecdo a maternidade e a infancia e assisténcia ao desamparado. As
politicas educacionais séo, portanto, matéria de interesse das politicas sociais.

No caso especifico da educagdo como préatica social, as palavras de
Azevedo (2004) expressam bem os graves problemas que continuam a cercar
a educacgao brasileira, ao afirmar que “ingressamos no terceiro milénio com
novas demandas de formacéao e de conhecimento requeridos pelas mudancas
sociais em curso, sem sequer termos assegurado o direito a escolarizacéo
fundamental de qualidade para a maioria da populacdo” (AZEVEDO, 2004, p.
vii).

Nesse sentido, € pertinente destacar alguns aspectos historicos
recentes, envolvendo a educacéao brasileira e que, de alguma forma, deram os
contornos a esse novo cenario da educacao contemporanea.

Na década de 1980, com o restabelecimento do sistema democratico no
pais e a realizacdo de eleicdes para prefeitos e governadores, observa-se

mudanca em relacdo ao sentido da democracia no debate sobre a educacao
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(MARQUES, 2006, p. 510), uma vez que a centralizacdo extrema, nas
definicdes de politicas publicas, existente no periodo autoritario, foi dando lugar
a processos de participacdo civii no planejamento dessas politicas
educacionais, gracas a organizacao obtida pela sociedade.

Libaneo (2005) afirma que as reformas educativas originam-se das
necessidades e exigéncias nascidas a partir da reorganizacado produtiva no
ambito das instituicbes capitalistas e devem ser compreendidas dentro desse
quadro mais amplo das transformac¢des econdmicas, politicas, culturais e
geograficas que caracterizam o mundo contemporaneo. Nesse sentido, o autor
descreve, de forma sucinta, alguns acontecimentos recentes na histéria
brasileira que, de certo modo, deram 0s contornos a esse novo cenario da
educacao contemporanea, como se V€ a seguir:

A realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, em
Jomtien, na Tailandia, ocorrida em 1990, coincidiu com o inicio do governo
Fernando Collor de Melo. Promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Conferéncia estabeleceu, na
ocasido, prioridades para a educacdo nos paises do Terceiro Mundo,
especialmente a universalizacdo do ensino fundamental. Em 1992, com o
afastamento de Collor, assumiu a Presidéncia da Republica Itamar Franco, cujo
programa educacional elaborado com a participacdo de educadores de todo o
pais, em 1993, foi considerado no documento Plano Decenal de Educacédo
para Todos. O governo Fernando Henriqgue Cardoso, apés sua posse em 1995,
estabeleceu algumas outras metas pontuais: descentralizacdo da
administracdo das verbas federais, elaboragdo do curriculo basico nacional,
educacédo a distancia, avaliagdo nacional das escolas, incentivo a formacéo de
professores, parametros de qualidade para o livro didatico, entre outras
(LIBANEO, 2005).

Ocorre, entéo, a elaboragao e promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/1996, cujo capitulo V é
inteiramente dedicado a educacdo especial, definindo a educacdo especial
como modalidade de educacao escolar, cuja oferta deve ser preferencialmente
na rede regular (art. 58), mantendo o atendimento em classes, escolas ou
servigos especializados “sempre que, em fungdo de condigdes especificas dos

alunos, nao for possivel a integragcédo nas classes comuns”.
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Por sua vez, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°® 10.172 de
2001, no capitulo que trata da educacgdo especial, aponta a necessidade de
uma politica vigorosa de acesso a educacgdo, de responsabilidade da Unido,
dos Estados e Distrito Federal e dos Municipios como condicdo de assegurar
os direitos das pessoas especiais a educacédo. Tal politica abrange o ambito
social, do reconhecimento das criangas, jovens e adultos especiais como
cidaddos e de seu direito de estarem incluidos na sociedade o mais
plenamente possivel; e o0 ambito educacional, tanto nos aspectos
administrativos, através da adequacao do espaco escolar e seus equipamentos
e materiais pedagdgicos, quanto na qualificacdo dos professores e demais
profissionais envolvidos.

As Diretrizes para a Educacdo Especial formuladas em 2001 tiveram
como base para a sua elaboracdo o PNE e como fonte de inspiracédo filoséfica
a Declaracdo de Salamanca (1994). Laplane (2006, p. 705), afirma que a
Declaragdo de Salamanca impulsionou a difusdo do termo “incluséo”, no
entanto, na analise da autora alguns aspectos da Declaracdo revelam “a
persisténcia da visdo ingénua que atribui a educacdo o poder de mudar,
sozinha, a sociedade”. Essa caracteristica € identificada, por exemplo, na
definigdo de inclusdo apresentada no texto da Declaragao: “[...] a garantia de
todos do acesso continuo ao espaco comum da vida em sociedade, sociedade
essa que deve estar orientada por reacbes de acolhimento a diversidade
humana [...]”. Na visdo da autora a expressdo - deve estar orientada por
relacdes de acolhimento a diversidade humana - apaga a complexa orientacao
que rege as relacdes sociais e que envolvem fatores econémicos, politicos,
culturais, étnicos, religiosos entre outros.

Argumento reforcado por Azevedo (2004):

Sendo a politica educacional parte de uma totalidade maior, deve-se
pensa-la sempre em sua articulagdo com o planejamento mais global
gue a sociedade constréi e que se realiza por meio da agéo do Estado.
[...] para se ter uma aproximacdo dos determinantes que envolvem a
politica educacional, deve-se considerar que a mesma articula-se ao
projeto de sociedade que se pretende implantar, ou que estd em curso,
em cada momento histoérico, ou em cada conjuntura (AZEVEDO, 2004,
p. 60).
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Nesse sentido é importante que a legislacdo e as politicas publicas de
educacédo inclusiva cheguem a sociedade, ndo como imposicdo, mas como
processo de sensibilizacdo, educacdo e pratica transformadora. No entanto,
Libaneo (2005) chama a atencédo para o fato de que tais politicas e diretrizes,
com raras excecdes, nao tém sido capazes de romper a tensdo entre intencdes
declaradas e medidas efetivas. Para o autor, as reformas educativas vém
ocorrendo em um quadro de ambivaléncias e contradicdes que provoca
desconfianca, reservas e, as vezes, ceticismo quanto ao grau de efetividade
que pretendem. Esse fato deve-se, certamente, as caracteristicas do modelo
de desenvolvimento econdmico adotado, de orientacdo economicista e
tecnocrata, em que as implicacdes sociais e humanas ficam em segundo plano
(LIBANEO, 2005).

Laplane (2006) corrobora esse pensamento, destacando que

as dificuldades que se apresentam na implementacao dessas politicas
somente podem ser compreendidas a partir da consideragdo da
dindmica social na qual estéo inseridas. O exame da politica de incluséo
de alunos com necessidades especiais no ensino regular é
particularmente interessante, porque, neste caso, as diferencas entre
individuos e grupos entram em conflito imediato com os modos de
funcionamento do sistema escolar, evidenciando as tensdes que
perpassam o campo da educacdo (LAPLANE, 2006, p. 697).

No entender de Laplane (2006) a dinamica social mais ampla € que
condiciona a implementacdo de politicas publicas e o funcionamento dos
sistemas de educacéao revelam a tendéncia excludente dessa mesma dinamica.

O processo de inclusédo, exatamente por ser diferente da ja tradicional
pratica de integracdo, desafia todos os sistemas educacionais, publicos e
particulares, e todas as modalidades (SASSAKI, 2005, p. 123), visto que nao

se trata apenas de uma acéo pedagogica, mas politica, cultural e social.

2.3 Politicas e Legislacéo vigentes de Educacéo Inclusiva no Ensino
Superior
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O aprofundamento das relacbes entre as sociedades e as economias,
intensificado, sobretudo, com a chamada globalizacéo®, leva adiante um
revoluciondrio quadro de desenvolvimento cientifico-tecnolégico que atinge
desde o processo produtivo até o cotidiano das pessoas e 0s ambientes
domésticos. Dentre as alteracbes econdmicas e sociais que passaram a
comandar a agenda dos dirigentes de 6rgados publicos, empresérios, técnicos e
cientistas, Trigueiro (1999) destaca: o surgimento de novos atores e de novas
relacdes entre as organizacfes e grupos mais consolidados e 0os emergentes;
novos padrées de acumulagéo e de distribuicdo de rigueza gerada; redefinicao
do Estado e ressignificacao do publico e do privado.

Nesse contexto, segundo o argumento de Trigueiro (1999),

a universidade é instada a mudar processos, rotinas e estruturas e a
ajustar-se as novas demandas e pressdes cada vez mais fortes, por
parte da sociedade, seja no lado do ensino — mediante demandas cada
vez maiores por acesso as universidades e cursos superiores — seja no
lado da pesquisa, por meio da busca crescente pela producdo de novos
conhecimentos, capazes de oferecer ganhos de produtividade ou
vantagens comparativas aos seus detentores, ou de atender a
necessidades basicas e inadiaveis, como aquelas ligadas a saude, a
alimentacédo e a educacéo, em geral (TRIGUEIRO, 1999, p. 15).

Corroborando este pensamento, Gisi (2003, p. 91) afirma que o
conhecimento assume maior importancia para o sistema produtivo e como
consequéncia a universidade passa a ser influenciada por mudancas externas
gue modificam as formas pelas quais as universidades vinham desenvolvendo
suas funcgdes primordiais. “O que se pretende, em ultima instancia, € mais a
formacéao profissional que atenda os requisitos das transformages econémicas
do que a formacéao para a construcido da cidadania”.

Paralelamente a este cenario, emerge, em nivel mundial, o conceito de

sociedade inclusiva. E nesse processo histérico, “fortalece-se a critica as

> A globalizagéo, segundo Trigueiro (1999), ndo deve ser entendida apenas como um efeito de
integracdo de mercados, dentro de um enfoque puramente econémico, consiste no aumento
das possibilidades da comunicagédo no campo cientifico-tecnolégico, da circulagdo de ideias, da
cultura de um modo geral e das relagbes politicas, que, em Ultima instancia, estruturam e
condicionam os demais processos de articulacao entre as sociedades, os Estados Nacionais e
as economias (TRIGUEIRO, 1999, p. 21).
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praticas de categorizacdo e segregacdo de estudantes encaminhados para
ambientes especiais, que conduzem, também, ao questionamento dos modelos
homogeneizadores de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2013), responsaveis
por gerar exclusao nos espacos escolares.

No que concerne as politicas publicas de acesso e permanéncia do
estudante com deficiéncia no ensino superior, ainda que seja uma discusséo
recente em nosso pais, tais questdes sdo, cada vez mais, objeto de estudo de
pesquisadores e alvo das investigacdes estatisticas de 6rgdos oficiais, a
exemplo do INEP e do IBGE, que comprovam um aumento sistematico no
namero de matricula de estudantes deficientes nas instituicbes de ensino
superior (IES).

Esse aumento deve-se as acdes de inclusdo que sdo desenvolvidas na
educacao basica, que tém reflexos no fluxo de alunos com deficiéncia para a
educacdo superior. Em 1998, o Censo da Educacdo Basica — MEC/INEP
registrou 337.326 matriculas de estudantes com deficiéncia, dentre as quais,
13% em classes comuns do ensino regular. Em 2012, este nUmero subiu para
820.433 matriculas, das quais, 76% em classes comuns do ensino regular,
representando crescimento de 143% no numero de matricula dessa parcela da
populacdo, conforme demonstra o gréafico a sequir:
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Gréfico 1 — percentual de matriculas em escola regulares/classe comum (incluséo),
entre 1998 e 2012. Fonte: BRASIL/MEC, 2013
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Ademais, acbes e programas do Governo Federal, como o Fundo de
Financiamento do Estudante do Ensino Superior (FIES), criado em 2001 e o
Programa Universidade para Todos (PROUNI), de 2005, que objetivam,
respectivamente, financiar o curso de graduacdo de alunos em instituicbes
particulares e conceder bolsas de estudos parciais e integrais em cursos de
graduacéo de instituicbes privadas, contribuem positivamente para insercéo
dos grupos menos favorecidos ao ensino superior, democratizando o0 acesso a
um numero maior de estudantes.

A educacdo superior, ao lado da educacdo basica, € responsavel pela
formacao do cidaddo que sera, por sua vez, responsavel pelo futuro e pelo
desenvolvimento do pais, conforme art. 43 da LDB. Constituem-se, portanto,
esteio do Estado Democratico de Direito.

Nesse sentido, a inclusdo educacional deve ser preconizada em prol do
principio de igualdade. Igualdade essa, apresentada no art. 3° da Constituicao
Federal de 1988, sobre varios aspectos, como objetivo fundamental da
Republica:

Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional;

[ll - erradicar a pobreza e a marginalizagéo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceito de origem, racga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo.

O que, por sua vez, compde os fundamentos da educacéao inclusiva, que

busca como principio basico

[...] @ minimizagdo de todo e qualquer tipo de exclusdo em arenas
educacionais e, com isso, elevar ao maximo o nivel de participacao,
coletiva e individual, de seus integrantes. Baseadas nestes ideais
democréticos, as propostas inclusivas sédo revolucionarias, pois almejam
incondicionalmente, uma estrutura social menos hierarquizada e
excludente, tendo como base o argumento de que todos temos o
mesmo valor, pelo simples fato de sermos humanos. E que, por isso
mesmo, todos precisamos ser considerados e respeitados em nossa
maneira subjetiva e Unica de existir (PAULINO; SANTOS, 2006, p.12).
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Entretanto, é preciso lembrar que o conceito de inclusdo pode assumir
diversos significados dentro de contextos historicos e diferentes conjunturas
que lhe dao definicdo, sendo portanto ambiguo, pode-se afirmar que cada
sociedade ira buscar sua propria forma de definir e fazer politica de incluséo
escolar, respeitando as bases histéricas, legais, filosoficas, politicas, bem como
econdmicas do contexto no qual ela ira efetivar-se (MENDES, 2006).

No que se refere a a¢gbes que buscam democratizar o acesso desse
grupo historicamente excluido do sistema educacional, no ambito da educacao
superior, poderiamos destacar, o Programa de Apoio a Educacédo Especial
(PROESP), que € uma iniciativa do Ministério da Educacado/SEESP, em
parceria com a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

O objetivo do programa € apoiar projetos de pesquisa e a formacao de
recursos humanos, no ambito da poés-graduacdo stricto sensu, voltados a
produgdo e avaliagdo de referenciais, metodologias e recursos de
acessibilidade na educacéo e demais processos pedagogicos e formativos que
envolvem o0 atendimento educacional especializado para alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, realizado de forma complementar ou suplementar a
escolarizacdo. Pelo programa séo disponibilizadas bolsas de mestrado e
doutorado aos alunos da pos-graduacdo que estejam desenvolvendo projetos
de pesquisa relacionados a tematica.

Destaca-se, também, o Programa INCLUIR - Acessibilidade na
Educacdo Superior, implementado em 2005 pelo Ministério da Educacéo
(MEC), por meio da Secretaria de Educagcao Superior (SESu) e da Secretaria
de Educagéo Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusao (SECADI).

O objetivo do Programa € promover o desenvolvimento de politicas
institucionais de acessibilidade nas IFES, apoiando projetos que promovem
acessibilidade de pessoas com deficiéncia a todos os espacos académicos, as
comunicagdes e aos curriculos dos diferentes cursos, valorizando a diversidade
e oportunizando a participacdo e a aprendizagem de todos os alunos (BRASIL,
2006).

Conforme o documento orientador do Programa INCLUIR,
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O financiamento das condi¢cdes de acessibilidade deve integrar os
custos gerais com o desenvolvimento do ensino, pesquisa e extensao.
As IES devem estabelecer uma politica de acessibilidade voltada a
inclusdo das pessoas com deficiéncia, contemplando a acessibilidade
no plano de desenvolvimento da instituicdo; no planejamento e
execugao orcamentaria; no planejamento e composi¢cdo do quadro de
profissionais; nos projetos pedagdégicos dos cursos; nas condicdes de
infraestrutura arquitetdnica; nos servicos de atendimento ao publico; no
sitio eletrdnico e demais publicacdes; no acervo pedagogico e cultural; e
na disponibilizacdo de materiais pedagdgicos e recursos acessiveis
(BRASIL, 2013).

Sobre as acdes desenvolvidas pelos Centros da UFPE, através do
Programa INCLUIR, ouviu-se a Diretora de ac¢fes integrativas da Pré-Reitoria
para Assuntos Estudantis (PROAES). Criada em 2011, esta Pro-Reitoria é
responsavel pela gestdo UFPE do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAEYS), instituido pelo Decreto n° 7.234/2010 da Presidéncia da Republica.
Este normativo busca ampliar as condi¢cdes para a permanéncia dos jovens na
educacédo superior publica federal, minimizando os efeitos das desigualdades
sociais e regionais, reduzindo as taxas de retencdo e evasdo escolar,
contribuindo para a promocéao da inclusao social pela educacao.

Segundo a diretora de acdes integrativas da PROAES, o Nucleo de
Acessibilidade da UFPE ainda esta sendo instituido. N&o existe oficialmente.

NOs constituimos uma comissdo de implantagdo desse Nducleo,
composta por varios representantes das unidades da UFPE, inclusive
de Caruaru, Vitéria e de Recife. Entao, a responsabilidade desse grupo,
desse GT, dessa comissdo, € pensar a concepgao, pensar a estrutura
administrativa desse Nucleo, as atribuicbes e os materiais necessarios,
tanto humano quanto equipamentos. (DIRETORA DE ACOES
INTEGRATIVAS/PROAES/UFPE)

De 2005, ano em que o Programa INCLUIR foi criado, até 2011, sua
implementacdo se deu por meio de Chamadas Publicas, realizadas pela
SEESP e SESU, por meio das quais, as IFES apresentaram projetos de
criacdo e consolidacdo dos Nucleos de Acessibilidade, visando eliminar
barreiras fisicas, pedagodgicas, nas comunicacdes e informacdes, nos

ambientes, instalagdes, equipamentos e materiais didaticos.



45

A partir de 2012, o MEC, por intermédio da SECADI e da SESu, passa a
apoiar projetos das IFES, com aporte de recurso financeiro, diretamente,
previsto na matriz orcamentaria das Instituicdes, com a finalidade de
institucionalizar acdes de politica de acessibilidade na educacéo superior, por
meio dos Nucleos de Acessibilidade.

De acordo com a diretora de acdes integrativas da PROAES, o
Programa INCLUIR tornou-se uma politica e o recurso dele advindo faz parte
do orcamento PNAES, que ja vem com rubrica especifica, independente de
projeto. Ela explica ainda, que esses recursos sao usados, na UFPE, em acdes
pontuais de acordo com as demandas que chegam a Pro6-Reitoria, como por
exemplo, para cursos de capacitacdo, visita técnica a instituicbes de ensino
gue ja tém esse Nucleo instalado, compra de equipamentos, quando solicitado
em decorréncia da necessidade de algum aluno ou aquisicéo de software.

Embora ndo exista uma equipe definida, nem um espaco fisico
determinado, o objetivo da comissdo de implantacdo do Nuacleo de
Acessibilidade da UFPE, segundo a diretora, € que ele seja instalado
efetivamente em 2014. Nesse intuito, estdo sendo organizados seminarios para
discussdo e sensibilizacdo da comunidade, no intento de abordar,
principalmente, as questdes relacionadas as barreiras atitudinais.

Diante do que até aqui foi considerado, percebe-se que 0s avancos no
pensamento politico brasileiro, em torno da educacéo inclusiva, trazem para os
sistemas de ensino do pais o desafio de romper com paradigmas tradicionais e
a universidade ndo podera ficar indiferente a essa nova conjuntura. O que se
pretende € o desenvolvimento de processos educacionais mais justos e

democréaticos.
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3 Estratégia metodologica

Este capitulo descreve o caminho metodoldgico realizado por esta
pesquisa para entender o processo de inclusdo do estudante com deficiéncia
no ensino superior, tomando como universo de referéncia as politicas de

incluséo educacional no Centro Académico do Agreste (CAA).

3.1 Caracterizacdo da pesquisa e os instrumentos para construgcdo dos

dados

Entendida como um conjunto de acfes sistematicas para a construcao
do conhecimento, a pesquisa, como afirma Minayo (2008), € a atividade béasica
da ciéncia na sua indagacgéo e construcao da realidade, esta realidade refere-
se a realidade social, alvo de investigacdo das ciéncias humanas e sociais.
(MINAYO, 2008; DEMO, 1995). Nesse processo, as questdes da investigacao
estdo relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas, o
conhecimento vem sempre e necessariamente assinalado pelos sinais de seu
tempo e comprometido com a realidade historica. Ou seja, a construcdo da
ciéncia € um fenémeno social por exceléncia (LUDKE, 1986; MINAYO, 2008).

Conforme Ludke (1986), o estudo dos fen6menos educacionais, situados
entre as ciéncias humanas e sociais, sofreu influéncias das evolugdes
ocorridas nestas ciéncias. Durante muito tempo se acreditou ser possivel
decompor os fendbmenos educacionais em suas variaveis basicas, cujo estudo
analitico, e se possivel quantitativo, levaria ao conhecimento total desses
fendbmenos, como se, tal fenbmeno e suas variaveis, pudessem ser isoladas
em laboratério, para uma analise acurada, como se faz com fenémenos fisicos.

Com a evolugdo dos estudos na éarea da educacdo, entretanto,
compreendeu-se que sao poucos os fendmenos passiveis a essa abordagem
analitica, “pois em educacao as coisas acontecem de maneira tdo inextricavel
que fica dificil isolar as variaveis envolvidas e mais ainda apontar claramente

quais sao as responsaveis por determinado efeito” (LUDKE, 1986, p. 3).
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E nessa compreenséo que este estudo busca responder em que medida
a gestdo pedagogica e a administrativa do Centro Académico do Agreste tem
empreendido esforcos no sentido da implementacdo das politicas inclusivas
inseridas na educacdao brasileira, sobretudo a partir da década de 1990.

Para uma melhor apreensdo da tematica, a abordagem qualitativa foi
considerada a mais apropriada, visto que “responde a questdes muito
particulares”, trabalhando “com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 1998, p.21)
numa “partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de
pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que
somente s&o perceptiveis a uma atencéo sensivel”’ (CHIZZOTTI, 2008, p. 28).

Para a classificacdo da pesquisa, toma-se como base a taxionomia
apresentada por Vergara (2007), que qualifica o processo sob dois aspectos:
guanto aos fins e quanto aos meios.

Quanto aos fins, a pesquisa assume uma natureza exploratoria, visto
que, embora a UFPE seja tradicionalmente alvo de pesquisas em diversas
areas de investigacao, nao se identificou a existéncia de estudos, voltados ao
CAA, que abordem o processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia no
ensino superior sob 0s aspectos que a pesquisa se propds a aborda-los.

Quanto aos meios, configura-se como bibliografica, documental e de
campo, uma vez que foi a partir do cotejamento dos conhecimentos tedricos
sobre a tematica com os achados do campo de pesquisa que foram feitas as
interpretacbes e analises do objeto de estudo. A investigagdo documental
valeu-se de documentos internos do Campus, como: arquivos de secretarias,
escolaridade, projetos pedagogicos dos cursos, projetos de extenséo, plano de
criagdo do CAA, além de leis, normas, pareces e decretos relacionados ao
objeto de estudo. Ludke (1986, p. 39) esclarece que os documentos sdo uma
fonte poderosa de evidéncias para fundamentar as afirmagdes do pesquisador.
Representam uma fonte “natural” de informagao, nao apenas contextualizada,
mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse
mesmo contexto.

Na pesquisa de campo foram coletados dados primarios do CAA,
através de questionarios, entrevistas semiestruturadas e observagao

participante. Minayo (2008) destaca que, na pesquisa qualitativa, a interacao
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entre pesquisador e 0s sujeitos pesquisados € essencial. Todo empenho ocorre
no sentido de que “o corpo e o sangue da vida real componham o esqueleto
das construgbes abstratas”, afirma a autora citando esta metafora. Nessa
compreensao, o trabalho de campo permite a aproximacdo do pesquisador
com a realidade sobre a qual formulou uma pergunta, e estabelece uma
interagdo com os atores que conformam a realidade e, assim, constréi um
conhecimento empirico importantissimo para quem faz pesquisa social
(MINAYO 2008, p.61).

Com a finalidade de atingir os objetivos enunciados no capitulo de
introducéo deste trabalho, a pesquisa se desenvolveu sob dois eixos de
focalizacdo: a gestdo académica e a administrativa, seguindo as seguintes

etapas:

1. Andlise dos espacos fisicos do CAA, com a finalidade de identificar o
atendimento as normas técnicas e legislacdo vigentes de acessibilidade
em edificacbes publicas, conhecendo as possiveis barreiras

arquitetbnicas existentes;

2. ldentificacdo das acdes pedagdgicas de ensino, pesquisa e extensao
desenvolvidas no CAA, que contribuem para a efetivacdo das politicas

publicas de inclusdo educacional no ensino superior;

3. Dimensionamento e caracterizacdo do publico alvo a partir de
levantamento interno da existéncia/quantitativo de estudantes com
deficiéncia no Centro e, externo, identificando a demanda futura
existente na regido com base no Programa Educacao Inclusiva: Direito a
Diversidade/MEC®, desenvolvido em Caruaru (cidade-polo) e nos

municipios de abrangéncia;

Os objetivos, geral e especificos, assim como as sinteses das opcgoes
analiticas e dos dados a serem coletados através da pesquisa estao dispostos

no quadro que se segue.

® Este Programa é abordado com mais profundidade no capitulo 4 deste trabalho.
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Objetivo Geral

Conhecer e analisar as acbes relativas politicas de inclusdo educacional,
desenvolvidas no Centro Académico do Agreste-CAA no sentido de verificar o curso
da implementacdo dessas politicas no &mbito desse Campus.

Objetivos Especificos

1. Identificar o atendimento as normas técnicas e legislacdo vigente de acessibilidade
em edificacbes publicas, comparando a oferta dos espacos fisicos existentes no CAA
e conhecendo as possiveis barreiras arquitetbnicas ao acesso da pessoa com

deficiéncia;

Opcdao analitica

Dados Coletados

1.1 Analisar se os espacos fisicos do CAA
atendem as normas técnicas basicas e a
legislacdo vigente sobre os requisitos de
acessibilidade em edificagdes publicas;

1.2. Identificar as principais barreiras
arquitetnicas existentes no Campus;

1.3. Conhecer as ac¢bes que ja foram
desenvolvidas no sentido de tornar os
ambientes em condicdes de acesso e
permanéncias aos alunos com deficiéncia
na instituicao.

Plano de criagéo do CAA;

Lei da acessibilidade;

Normas técnicas da ABNT;

Registros escritos e fotogréaficos dos
ambientes da instituicdo como salas de
aulas, banheiros, biblioteca, restaurante,
acesso, entre outros.

2. ldentificar as a¢fes pedagogicas de ensino, pesquisa e extensdo, desenvolvidas no
CAA, que contribuem para a implementacdo das politicas de incluséo educacional no

ensino superior;

Opcdao analitica

Dados Coletados

2.1. Saber se os projetos pedagdgicos dos
cursos de graduacao do CAA atendem as
recomendacdes previstas em Lei sobre
inclusdo educacional;

2.2.Verificar a existéncia de projetos de
extensao e pesquisas no Campus,
voltados a tematica da inclusdo da pessoa
com deficiéncia, promovendo, dessa
forma, um sistema inclusivo na instituicéo;

Projetos pedagdgicos dos cursos
Entrevista com os coordenadores dos
nucleos e informagdes junto aos
coordenadores dos cursos.

Visita as secretarias dos nucleos;
Levantamento sobre Projetos de
pesquisa e extensao relacionados a
tematica do estudo proposto.

3. Dimensionamento da demanda e caracterizacdo do publico alvo;

Opcédo analitica

Dados Coletados

3.1. Quantidade de alunos com deficiéncia
matriculados nas redes municipais das
cidades envolvidas no programa
Educacao Inclusiva: Direito a
Diversidade/MEC, com a finalidade

de conhecer os reflexos quantitativos que
as acoes de inclusdo desenvolvidas na

Informacgdes sobre a aplicacdo do
Programa junto a Secretaria de
Educacao de Caruaru e dos municipios
sob sua abrangéncia através do Censo
Escolar 2012;
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Educacéo Bésica destes municipios tém
no ensino superior da regiao;

3.2. Identificar a existéncia/quantidade de | Informacgdes junto aos coordenadores
alunos com deficiéncia no CAA. dos nucleos e cursos, secretarias,
escolaridade, assisténcia estudantil,
setor de psicologia;

Entrevista com aluno para conhecer
suas necessidades e principais
dificuldades no tocante ao acesso e
permanéncia com sucesso na
instituicao.

Quadro 3 — Sintese metodolégica
Fonte: Elaborado com base na estratégia metodologica, 2014.

3.2 Procedimentos para construcdo dos dados

A construcdo dos dados desta pesquisa envolveu algumas etapas. A
primeira delas se deu em abril de 2013, numa fase exploratdria da pesquisa,
quando teve inicio a busca de informacfes sobre o programa Educacgédo
Inclusiva: Direito a Diversidade. A razdo principal dessa busca foi a
inexisténcia de dados especificos sobre o universo de estudantes com
deficiéncia no CAA. Pareceu importante assim, tentar identificar dados
estimados sobre o niumero de estudantes com deficiéncia, escolhidos como
indicadores da demanda futura de estudantes com necessidades educacionais
especiais (NEE) na regido do agreste pernambucano.

O Programa Educacado Inclusiva: Direito a Diversidade, desenvolvido
pelo MEC, através da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusédo (SECADI) tem como objetivo apoiar a formacéo de
gestores e educadores a fim de transformar os sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos. Nesse sentido, nos ultimos sete anos tem
desenvolvido diversas ac¢des, como:

e Seminarios nacionais de formacdo dos coordenadores municipais e

dirigentes estaduais;

e Apoio técnico e financeiro e orientacdo a organizacdo da formacao

de gestores e educadores dos municipios polos e de abrangéncia;

e Oferta de referenciais pedagogicos para a formagdo de gestores e

educadores municipais.
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Desde 2006, a cidade de Caruaru-PE constitui uma das cidades polo
deste Programa na regido nordeste, com 46 municipios sob sua abrangéncia.

O levantamento realizou-se, inicialmente, a partir de uma visita a
Secretaria de Educacdo de Caruaru com o objetivo de conhecer quais 0s
municipios que estdo sob a abrangéncia do polo Caruaru, além de saber se o
Programa, efetivamente, estava em funcionamento. De posse dessas
informagdes iniciou-se o0 contado com as secretarias de educacdo dos
municipios de abrangéncia.

As informacdes necesséarias ao levantamento proposto foram obtidas a
partir da aplicagdo do Questionario 1, de carater abrangente, elaborado com os

seguintes itens:

Nome do Municipio:

Nome/cargo da pessoa responsavel pelas informacgdes:

SIM NAO

1. Conhece o Programa do Governo Federal/MEC — Educagéo
Inclusiva: Direito a Diversidade?

2. A Secretaria de Educacédo do municipio j& participou de algum
Seminario/Capacitacao, sobre inclusdo educacional, através
deste Programa?

Se sim, quantos?

Em que periodo/ano participou?

SIM NAO

3. Existem estudantes com deficiéncia incluidos no ensino
regular da rede municipal do municipio?

Quantos?

Quadro 4 — Questionério 1 utilizado na pesquisa exploratoria.
Fonte: Elaborado pela autora, 2014.

A finalidade foi identificar se 0 municipio conhecia o Programa, se ja tinha
participado de seminarios e/ou capacitacoes atraves deste Programa, além de
identificar a quantidade de alunos com deficiéncia matriculados nas redes
municipais destas cidades. Essa fase exploratoria contou com a contribuigdo
de alguns voluntarios que tinham acesso diretamente as secretarias de
educacdo de suas cidades, outros questionarios foram aplicados diretamente

pela autora deste trabalho através de telefone ou e-mail.
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As principais dificuldades encontradas durante a fase exploratéria da
pesquisa foram:

e Mudanca de gestdo em alguns municipios, o que fez com que os

gestores, que assumiram em 2013, alegassem ndo possuirem as

informagdes solicitadas;

Desconfianga de algumas secretarias na hora de prestar informacoes;

Falta de clareza e consisténcia nos dados;

Muitos telefones n&o atendiam ou estavam sempre com sinal de

ocupado;

Demora (em média duas semanas) para devolver 0 questionario

respondido.

Dos 46 municipios de abrangéncia foram contatados 30. Destes, doze

responderam a pesquisa. O resultado preliminar sobre o Programa Educacédo

Inclusiva: Direito a Diversidade pode ser conferido no quadro a seguir.

MuniCI’piOS I..ll

1.Bonito Sim Sim 2009 a 2012 Sim 86

2.Brejo da Madre de

Deus

Sim Sim 2009 a 2012 Sim 87
3.Camocim de Sao
Félix

Nao Nao Sim 60
4.Caruaru Sim Sim 2007 a 2012 Sim 400
5.Gravata Sim Nao Sim 90
6.Jatuba Sim Sim 2010 a 2012 Sim 45

7.Panelas Sim Sim 2007 a 2012 Sim 285
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8.Primavera N&o Nao Sim Nao
soube
informar
Nao
_ . . . soube
9.Riacho das Almas Nao Nao Sim informar
Nao
. ) _ _ soube
10.Rio Formoso Sim Sim Sim informar
11.Santa Cruz do
Capibaribe
Sim Sim 2009 a 2012 Sim 73
12.Taquaritinga do
Norte
Sim Sim 2011 e 2012 Sim 78

Quadro 5 - Levantamento de dados sobre o Programa Educacéo Inclusiva: Direito a
Diversidade. Regiao Nordeste - Cidade Polo: Caruaru/PE
Fonte: Elaborado pela autora, 2014.

A segunda etapa da pesquisa desenvolveu-se entre os meses de
setembro a novembro de 2013 e constituiu a aplicacdo dos instrumentos de
coleta de dados. Essa fase envolveu os seguintes procedimentos:

1. Registros fotogréficos dos espacgos fisicos do Centro Académico do
Agreste (CAA); registros escritos por meio de preenchimento do
Questionario 2 (Apéndice A) e notas descritivas, bem como por meio da
coleta de informacgdes junto aos setores de engenharia e infraestrutura
do Campus. Estes registros possibilitaram analisar se os ambientes
fisicos do CAA atendem as normas técnicas, legislacdo e aos requisitos
de acessibilidade em edificagbes publicas.

2. Dimensionamento e caracterizacdo do publico-alvo desta pesquisa, a
partir do levantamento da quantidade de alunos da Educacdo Especial
matriculados no ensino fundamental das escolas municipais sob a
abrangéncia da cidade de Caruaru-PE, realizado com base nos dados
do Censo Escolar 2012.

3. Entrevistas com o0s gestores académicos e o0s participantes
selecionados. As entrevistas foram previamente agendadas, realizadas
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com gravacao de audio, quando autorizada, nos espacos administrativos
onde cada gestor realiza suas atividades. A partir destas entrevistas foi
possivel identificar as provaveis ac¢des desenvolvidas no CAA que
contribuem para a implementacao das politicas de inclusdo educacional

Nno ensino superior.

3.3 Sujeitos incluidos na pesquisa

Foram realizadas onze entrevistas, sendo: oito gestores, uma psicologa,
uma assistente social e um aluno de graduacéo. Os nomes dos individuos que
aceitaram participar desta pesquisa seréo preservados e substituidos por suas
funcdes, cargos ou atividades. Neste trabalho, os coordenadores do Centro
Académico do Agreste (CAA) serdo identificados como gestor A, gestor B,
gestor C e assim sucessivamente, conforme apresentados no quadro abaixo.

Suas falas, porém, foram mantidas inalteradas.

Entrevistado Identificacéo
1. | Coordenador do Nucleo de Tecnologia Gestor A
2. | Coordenadora do Nucleo de Design Gestora B
3. | Vice Coordenador do Nucleo de Gestdo Gestor C
Coordenadora do Nucleo de Formacgéo Docente
4. | (NFD) Gestora D
5. | Coordenadora da Escolaridade (CAA) Gestora E
6. | Coordenadora da Biblioteca (CAA) Gestora F
7. | Psicologa Area (CAA) Psic6loga CAA
8. | Assistente Social (CAA) Assistente Social CAA
9. | Aluno do curso de Ciéncias Econbmicas (CAA) Estudante A
Diretora de Agdes Integrativas da Diretora de agdes
10. | PROAES/UFPE/Recife integrativas da PROAES
Coordenadora do Departamento de Incluséo e Coordenadora do
11. | Educacgéo Especial da Secretaria e Educagédo do | Departamento de Incluséo e
Municipio de Caruaru Educacdo Especial

Quadro 6 — relacdo dos sujeitos da pesquisa
Fonte: Elaborado com base na estratégia metodoldgica, 2014.

Informacdes complementares foram levantadas a partir de contato com
os coordenadores dos nove cursos de graduacao do CAA (Engenharia Civil,
Engenharia de Producéo, Design, Ciéncias Econbmicas, Administragéo, e as

Licenciaturas de Quimica, Fisica, Matematica e Pedagogia), com a expectativa
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de obter os Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPCs) e informacdes sobre a

existéncia/quantidade de alunos com deficiéncia matriculados em cada curso.

3.4 Procedimentos para andlise dos dados

A andlise de contetdo, apresentada por Minayo (2008), foi 0 método
utilizado como ferramenta de analise dos dados. Conforme a autora, este
método permite “caminhar na descoberta do que esta por tras dos conteudos
manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo comunicado”
(MINAYO, 2008, p. 84).

A andlise de conteudo surgiu no inicio do século XX, sob a influéncia do
behaviorismo, corrente psicoldgica influenciada por principios do positivismo,
que preconizava a descricdo de comportamentos (vistos como resposta a
estimulos) com o maximo de rigor e cientificidade. Posteriormente, pesquisas
norte-americanas tornaram a técnica bastante conhecida. Dentre essas
pesquisas destacam-se o0s estudos de Lasswell sobre a propaganda
empregada na Primeira Guerra Mundial. A partir dos quais, a analise de
conteudo foi sistematizada como método e assumi, dessa forma, o carater de
método de investigacao (MINAYO, 2008).

Essa estratégia passou por varias formas de efetivacdo ao longo do
século XX. De acordo com Minayo (2008), a histéria da andlise de conteudo,
dos seus primordios, passando por sua expansao até sua atualizacdo nos anos
de 1970 € muito bem sistematizada pela definicdo apresentada por Laurence
Bardin, que considera a andlise de conteddo um conjunto de técnicas de
analise de comunicagfes, que através de procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteudo das mensagens, busca obter indicadores
(quantitativos ou n&o) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condic¢des de producao/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Para Minayo (2008), essa definicdo aponta os seguintes avancgos: (i) a
existéncia de mais de uma técnica para analisar conteldos e mensagens; (i) a
possibilidade de se analisar conteudos a partir da perspectiva qualitativa; (iii)
uso de inferéncias que partem da descricdo dos conteudos explicitos da
comunicacdo para se chegar a dimensdes que vao para além da mensagem.

Sobre essa perspectiva a autora observa que:
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Os pesquisadores que buscam a compreensdo dos significados no
contexto da fala, em geral, negam e criticam a analise de frequéncia das
falas e palavras como critério de objetividade e cientificidade e tentam
ultrapassar o alcance meramente descritivo da mensagem, para atingir,
mediante inferéncia, uma interpretacdo mais profunda (MINAYO, 2008,
p. 84).

Em outras palavras, na anélise de conteudo parte-se de uma apreciacao
de primeiro plano em direcdo a um nivel mais aprofundado, para além dos
significados manifestos. Para tanto, a analise de contetdo relaciona, de modo
geral, estruturas semanticas (significantes) com estruturas sociolégicas
(significados) dos enunciados.

A analise e interpretacdo dos dados, dentro de uma perspectiva de
pesquisa qualitativa, €, sobretudo, a exploracdo do conjunto de opinides e
representacdes sociais sobre o tema que se pretende investigar. Nesse
caminho, analisar conteudos “é compreender criticamente o sentido das
comunicacdes, seu conteudo manifesto ou latente, as significacdes explicitas
ou ocultas” (CHIZZOTTI, 2008, p. 98).

Para Bardin (2009), a analise de conteldo de mensagens possui duas
funcBes, que na pratica se completam: a primeira diz respeito a funcao
heuristica, ou seja, a analise de conteludo enriquece a tentativa exploratoria,
aumenta a propensdo a descoberta; e uma segunda funcdo que se refere a
administracdo da prova, onde hipéteses sob a forma de questbes ou de
afirmagbes provisdrias servindo de diretrizes apelardo para o método de
andlise sistemética para serem verificadas no sentido de uma confirmagédo ou
de uma infirmacg&o.

As andlises dos dados foram realizadas levando-se em consideragéo as
etapas descritas em Minayo (2008, p.91), quais sejam: pré-analise, exploracéo
do material e tratamento dos resultados (inferéncia/interpretacéo).

A pré-analise, acontece através de uma leitura de ‘primeiro plano’ do
material coletado, quando é possivel ter uma visdo de conjunto e apreender as
particularidades deste conjunto, escolher formas de classificagdo ou
categorizacao iniciais, além de determinar os conceitos tedricos que orientaram
a analise.

Na exploracdo do material e tratamento dos resultados

(inferéncial/interpretacdo), acontece a analise propriamente dita. Nessa etapa
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os trechos, frases ou fragmentos dos textos analisados sédo distribuidos pelas
categorias inicialmente definidas, dialogando com 0s conceitos teéricos que
orientam a analise, tendo uma sintese interpretativa como resultado final.

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro semiestruturado
(APENDICE B), previamente elaborado, cujas respostas foram agrupadas e
analisadas sob as seguintes perspectivas:

e Percepcdo do entrevistado sobre a inclusdo do estudante com
deficiéncia no ensino superior;

e Visdo dos entrevistados sobre a acessibilidade fisica no CAA.

e Conhecimento de acbes pedagdgicas e/ou administrativas,
desenvolvidas no CAA, que favorecem o0 acesso e permanéncia do
estudante com deficiéncia no Campus;

e Sugestdes dos participantes para o desenvolvimento de a¢des inclusivas
no CAA.

Com a finalidade de conhecer melhor a dindmica das atividades de
extensdo e a0 mesmo tempo interagir com grupos de estudos e pessoas
envolvidas com a tematica, a autora, no decorrer da construcao deste trabalho,
participou de alguns projetos de extensdo desenvolvidos no CAA. As
atividades escolhidas tinham relacdo direta com o tema deste estudo, o que
contribuiu positivamente no processo de analise. Na pesquisa qualitativa,
conforme Minayo (2008), a observacéao direta é considerada parte essencial do
trabalho de campo. Nesta situacéo, a proximidade com os interlocutores, longe
de ser um inconveniente, € uma virtude e uma necessidade que permite melhor
compreensao da realidade.

Para Ludke (1986), a observacao ocupa um lugar privilegiado nas novas
abordagens de pesquisa educacional e apresenta vantagens como:

% A experiéncia direta € o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um
determinado fenémeno;

+ Permite que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’;

%+ Sao uteis para a descoberta de novos aspectos de um problema,;

% Permite a coleta de dados em situagBes em que € impossivel outras formas

de comunicacéo.
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As atividades de extensdo que tiveram a participacdo da autora deste

trabalho estdo abaixo relacionadas:

Titulo Periodo

[l Seminario de Educagéao Inclusiva do 16 — 17 de abril de 2013
Centro Académico do Agreste.
Democracia, Direitos Humanos e
Inclusédo Social.

O ensino de LIBRAS como contetdo 17 de abril de 2013
da AEE em Sala de Recursos
Multifuncionais (Oficina)
Coloquio Temético em Educagéo: 08 de agosto de 2013
Educacéo Inclusiva na perspectiva dos
Direitos Humanos — Para qué?
Educacéo Inclusiva na Perspectiva de Maio — dezembro de 2013
Direitos Humanos: multiplos olhares.
(Curso de extenséo)

Quadro 7 — Relagdo da participacdo da autora deste trabalho em atividades de
extensdo desenvolvidas no CAA.
Fonte: Elaborado pela autora, 2014.

A pesquisa documental foi utilizada para resgatar, ratificar e validar
informagdes de modo a trazer maior entendimento ao estudo em referéncia.
Conforme Ludke (1986), a analise documental constitui-se uma importante
técnica de abordagem de dados qualitativos, pois através dela € possivel
completar as informacdes obtidas por outras técnicas, como também desnudar
aspectos novos de um determinado tema ou problema.

Discutidos os procedimentos metodolégicos considerados os mais
apropriados ao escopo deste estudo, o préximo passo direcionou-se para 0s
achados da pesquisa de campo, que sao apresentados nos capitulos quatro e

cinco.
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4 CONTEXTUALIZANDO O CENARIO DA PESQUISA

Esse capitulo tem como proposito descrever as restricbes de acesso,
deslocamento e uso dos espacos por pessoas com deficiéncia no Campus do
Agreste, l6cus dessa pesquisa. Para promover essa andlise realiza-se um
contraponto entre as normas técnicas e a legislacdo vigente em relacdo a
estrutura fisica do CAA. Nao obstante, apresenta-se como 0s problemas com a
acessibilidade arquitetdnica, comunicacional, metodoldgica, instrumental e
programatica erigem barreiras que contribuem para invisibilidade e

silenciamento dos discentes com algum tipo de deficiéncia.

4.1 Caruaru, bergo dainteriorizagdo do Ensino Superior Federal no

Agreste Pernambucano

Conforme o MEC, os objetivos gerais do programa de expansao da
educacdo superior, tecnolégica e profissional sdo: ampliar, interiorizar e
consolidar a rede de Institutos e Universidades Federais, democratizando o
acesso as vagas dessas instituicdes; fomentar o desenvolvimento regional,
promovendo a formacdo de profissionais qualificados, estimulando a
permanéncia desses profissionais no interior do Brasil, além de potencializar a
funcédo social e o engajamento dos Institutos e Universidades como expresséo
das politicas publicas na superacdo da miséria e na reducédo das iniquidades
sociais e territoriais existentes no pais (BRASIL, 2012).

Nesses termos, o0 Agreste Pernambucano congrega, em suas
caracteristicas sociais e econémicas, alguns dos critérios estabelecidos pelo
programa de expansédo da rede federal de ensino seja na dimenséo social,
geografica ou de desenvolvimento. Formado pela unido de 71 municipios
distribuidos em seis microrregides, representa 24,7% do territorio
pernambucano, estendendo-se por uma area aproximada de 24.400 kmz2,
inserida entre a Zona da Mata e o Sertdo e conta com um quarto da populacdo
do Estado, cerca de 1.800.000 habitantes (IBGE, 2010).
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O Centro Académico do Agreste (CAA), inaugurado em marco de 2006
pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), contempla a dimensédo
geografica do programa de expansdo na medida em que universaliza o
atendimento as mesorregides brasileiras e aos municipios em microrregides
nao atendidas por escolas federais. Instalado na cidade de Caruaru, distante
cerca de 130 km da capital Recife, o Campus do Agreste responde a uma
necessidade da regido que ha muito se ressentia da falta de educacédo superior
especializada e gratuita.

Considerada a cidade mais populosa do interior do Estado, Caruaru
ocupa 0 4° lugar entre 0os municipios mais populosos de Pernambuco com
314.912 habitantes, segundo o ultimo censo nacional (IBGE, 2010), além de
ser, reconhecidamente, um importante centro de convergéncia econdmica no
Estado. Conhecida internacionalmente como o maior centro de artes figurativas
da América Latina, titulo concedido pela UNESCO, € o 7° municipio de
Pernambuco com maior Produto Interno Bruto (PIB), cerca de R$
3.003.634.000,00 (IBGE, 2010).

Inserida numa regido com cadeias e arranjos produtivos predominantes
nas areas da confeccdo, arte figurativa e da agroinddstria, com conexdes
rodoviarias leste/oeste, que vado da Regido Metropolitana do Recife ao Sertdo
Pernambucano, e norte/sul, da Paraiba a Alagoas, a cidade de Caruaru € o
principal centro de servicos e negoécios e de distribuicdo de mercadorias da
regido (Mapa 1). Dessa forma, a universidade através do CAA, contempla outro
critério do processo de interiorizacdo e expansdo das universidades publica
federais, no que se refere a dimensao desenvolvimento, por fazer-se presente
em um municipio com arranjo produtivo local (APL) bem identificado e entorno

de grandes investimentos.
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Mapa 1 - Mapa rodoviario de Pernambuco, indicando o trajeto das rodovias federais
que dao acesso a Caruaru pelo Estado.
Fonte: Associacdo Comercial e Empresarial de Caruaru (ACIC)

Contudo, o Agreste Pernambucano ¢é marcado também por
desigualdade socioecondmica no desenvolvimento de seu territorio: ao norte da
regido ha uma realidade econbémica e social préspera, enquanto que ao sul ha
uma grave situacdo de pobreza. E no Agreste que se encontram oito, dos dez
municipios, com piores indices de desenvolvimento humano municipal (IDHM)
do Estado de Pernambuco (ATLAS, 2013), evidenciando a necessaria
ampliacdo de acdes comprometidas com a reducdo da divida social com a
populacdo dessa regido, o que compreende, sem davida, agdes no sentido de
possibilitar o acesso de criancas, jovens e adultos a educacdo publica de
qgualidade em todos os niveis e modalidades.

O processo de interiorizacdo das universidades publicas federais tornou-
se efetivo, sobretudo, com a criacdo, em 2003, do Programa de Expanséo,
Fase |, das Universidades Federais, e em 2007, com o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais (Reuni). No
periodo de 2003 até o final de 2011, o namero de municipios brasileiros
atendidos por IFES passou de 114 para 237 e foram criadas, desde o inicio da
expansao, 14 novas universidades e mais de 100 novos campi, possibilitando a
ampliacdo das vagas e a criacdo de novos cursos de graduacdo (BRASIL,

2010). E nesse contexto que nasce o Centro Académico do Agreste.
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4.2 A criacdo do Centro Académico do Agreste (CAA)

A interiorizacdo do ensino superior federal representa a democratizagao
do acesso, especialmente, para a populacédo que vive fora dos grandes centros
urbanos. A presenca da UFPE no agreste pernambucano atende ndo apenas
aos habitantes do municipio onde o Campus instalou-se, mas também aos
habitantes das cidades circunvizinhas. Inseridas em municipios polos de
mesorregibes, como € o caso de Caruaru, essas unidades de ensino
possibilitam aos estudantes do interior do Estado cursar a educacdo superior
em uma universidade federal sem a obrigatoriedade de sair de suas cidades
em direcdo aos grandes centros urbanos.

O Centro Académico do Agreste (CAA), como parte desse processo de
expansao e interiorizacdo das universidades federais, foi criado pela Resolucao
n° 03/2005 com carater multidisciplinar, vinculado ao sistema de ensino,
pesquisa e extensdo da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Iniciou
suas atividades no primeiro semestre letivo de 2006, em instalacées provisorias
no Polo Comercial de Caruaru, com previsdo de 580 vagas distribuidas entre
cinco cursos vinculados as areas de: Gestdo, Design, Formacdo Docente e
Tecnologia.

Sete anos depois, instalado numa area total de 12 hectares, o CAA
(Fotografia 1) no segundo semestre letivo de 2013, contava com 3.865 alunos
vinculados e distribuidos em dez cursos de graduacdo, além de possuir um
programa de pos-graduacdo lato sensu em Tecnologia em Design de Moda, e
quatro programas strictu sensu a nivel de mestrado nas areas de Economia,
Educacdo Contemporénea, Engenharia Civil e Ambiental e Engenharia de

Producéo.
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Fotografia 1 - Vista aérea do Centro Académico do Agreste em construgédo no seu
espaco definitivo.
Fonte: www.ufpe.br/caa/index

A implantacdo de novas universidades, novos campi universitarios, além
do incremento no numero de alunos atendidos pelas instituicbes publicas
federais, certamente contribui para a configuracdo de uma nova realidade da
educacéao superior no pais. Alicercado em principios como a democratizacao e
a inclusdo, o programa de expansdao e interiorizacédo das IFES, traz, para além
da possibilidade de acesso, contribuicdo para o desenvolvimento das regides
onde essas unidades de ensino estdo inseridas, visto que, além do ensino
desenvolvem atividades de pesquisa e extensado, contribuindo no processo de
diminuicdo das assimetrias regionais existentes no pais (BRASIL, 2012).

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 define, no artigo 205, a
educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da
pessoa, 0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Estabelece
no seu artigo 206, inciso |, a “igualdade de condigbes de acesso e permanéncia
na escola”, como um dos principios para o ensino, e garante como dever do
Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente
na rede regular de ensino (artigo 208). E no artigo 227 dispde sobre a criacdo
de programas de prevencdo, atendimento especializado, integragao social,
treinamento para o trabalho e remocéao de barreiras arquitetbnicas.

Os ambientes académicos universitarios passaram a ser alvo de uma

atencao especial por parte do MEC sob o aspecto da acessibilidade, sobretudo,
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com a publicacédo da Portaria n® 1.679/1999, revogada e substituida em 2003,
pela Portaria n°® 3.284, que dispbe sobre requisitos de acessibilidade de
pessoas com deficiéncia, para instruir os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos, e de credenciamento de instituicdes.

O artigo primeiro desta Portaria determina que sejam incluidos nos
instrumentos destinados a avaliar as condi¢cdes de oferta de cursos superiores,
requisitos de acessibilidade de pessoas com necessidades especiais, para fins
de sua autorizacdo e reconhecimento e para fins de credenciamento de
instituicbes de ensino superior, bem como para sua renovacgao, conforme as
normas em vigor. Segue orientando que tais requisitos serdo estabelecidos
pela Secretaria de Educacdo Superior (SESu), com o apoio da Secretaria de
Educacao Especial (SEESP), tendo como referéncia a Norma Brasil 9050, da
Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), que trata da acessibilidade
de pessoas com deficiéncias a edificacbes, espacos, mobiliario’ e
equipamentos urbanos, com vistas a um correto atendimento as pessoas com
deficiéncia fisica, auditiva e visual.

Em 2004, a organizagdo ndo governamental International Disability
Rights Monitor (IDRM) elegeu, o Brasil, em seu Relatério Regional das
Américas, como um dos cinco paises mais inclusivos das Américas. Dentre os
seis requisitos para a classificacdo estava o arcabouco legal que garantisse a
adequada protecdo das pessoas com deficiéncia. A rede de pesquisa IDRM
nas Américas estd agora no processo de atualizacdo do relatério, mesmo
assim, é inegavel a legislacéo bastante variada e rica.

De modo mais efetivo, o marco legal federal brasileiro sobre
acessibilidade € a Constituicdo de 1988. Ainda que de forma timida, o tema é
tratado no Art. 5° quando da garantia do direito de ir e vir, estabelecendo no
inciso XV que: “é livre a locomocao no territério nacional em tempo de paz,
podendo qualquer pessoa, nos termos da lei, nele entrar, permanecer ou dele
sair com seus bens” e definindo no Art. 227 82° que: “A lei dispor4 sobre

normas de construcdo dos logradouros e dos edificios de uso publico e de

’ Mobiliario urbano segundo a ABNT NBR 9050 s&o todos 0s objetos, elementos e pequenas
construgcBes integrantes da paisagem urbana, de natureza utilitaria ou ndo, implantados
mediante autorizacdo do poder publico em espacos publicos e privados.



65

fabricacdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia”.

O assunto, entretanto, sO foi regulamentado e mais amplamente
discutido em 2000, pela Lei Federal n° 10.048, que trata do atendimento
prioritario a pessoa com deficiéncia e da acessibilidade nos meios de
transporte, inclusive incorporando penalidades ao seu descumprimento. J& a
Lei n° 10.098, do mesmo ano, subdividiu 0 tema da acessibilidade ao meio
fisico, aos meios de transporte, na comunicacdo e informacdo e em ajudas
técnicas. Ambas foram regulamentadas pelo Decreto n° 5.296 em dezembro de
2004.

As leis por si s6 ndo garantem o processo de inclusdo social da pessoa
com deficiéncia ou seu direito a educacdo e acessibilidade, visto que nem
sempre é facil, na pratica, eliminar as barreiras fisicas e sociais dos espacos,
edificacfes e servigos destinados a populacdo. Todavia representam avancos
importantes em um “mundo repleto de TODOS parciais que precisam ser
ampliados.” (WERNECK, 2002, p. 25).

O Art. 2° da Lei 10.098/2000 define acessibilidade como a condicéo para
utilizacdo, com seguranca e autonomia, total ou assistida, dos espacos,
mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificacdes, dos servicos de
transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacédo e informacao,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Considera barreiras
qualguer entrave ou obstaculo que limite ou impeca o acesso, a liberdade de
movimento e a circulagdo com seguranca das pessoas, classificando-as em

seu inciso Il como:

a) barreiras arquitetdnicas urbanisticas: as existentes nas vias publicas
e nos espacos de uso publico;

b) barreiras arquitetbnicas na edificacdo: as existentes no interior dos
edificios publicos e privados;

c) barreiras arquitetdnicas nos transportes: as existentes nos meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicac¢des: qualquer entrave ou obstaculo que
dificulte ou impossibilite a expressdo ou o0 recebimento de mensagens
por intermédio dos meios ou sistemas de comunicagdo, sejam ou nao
de massa.
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Ademais, a Convencado sobre o Direito da Pessoa com Deficiéncia,
acolhida pelo governo brasileiro, através do Decreto Legislativo n° 186/2008,
no Art. 9 que trata da acessibilidade orienta que os Paises-Membros devem
tomar medidas apropriadas no sentido de “desenvolver, promulgar e monitorar
a implementacdo de normas e diretrizes minimas para a acessibilidade das
instalagbes e dos servigos abertos ao publico ou de uso publico [...]"
(RESENDE; VITAL, 2008).

E pertinente destacar que o movimento pela eliminacdo de barreiras
arquitetbnicas chama atencéo para o fato de que a acessibilidade fisica ndo diz
respeito s6 as pessoas com deficiéncia. De acordo com o Programa Nacional
de Acessibilidade, sob coordenacdo da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos (SEDH), a adequacédo do ambiente coletivo visa atingir a “igualdade”
e “plena participacdo” de toda populagao, incluidos os grupos de pessoas
formados por idosos, obesos, cardiacos, pessoas com problemas respiratérios,
mulheres gravidas e todos aqueles que encontram-se com impedimentos
temporarios que limitam sua capacidade de deslocamento ou de acesso aos
bens e servicos da comunidade (BRASIL, 2004).

O escopo deste capitulo € compreender as restricbes de acesso,
deslocamento e uso dos espacos do Campus do Agreste por pessoas com
deficiéncia visual ou com baixa visdo, pessoas com deficiéncia auditiva ou com
surdez e de pessoas em cadeira de rodas (P.C.R.) ou com mobilidade reduzida
(P.M.R.), seguindo como critérios para identificar possiveis problemas de
acessibilidade: (i) a orientacdo espacial arquitetdnica (como se sabe onde se
estd e para onde ir) a partir de suportes informativos como placas, sinais,
letreiros, etc.; (i) o deslocamento através da: observacdo das condi¢cdes de
movimento nos percursos horizontais e verticais (escadas, corredores, rampas
etc.); (i) a comunicacdo ou troca de informacdes entre pessoas e entre
pessoas e equipamentos; e (iv) sua usabilidade (é possivel utilizar os
equipamentos e participar das atividades fins?).

Nesses termos, esta pesquisa mapeou a estrutura fisica do Centro
Académico do Agreste (CAA), com a finalidade de identificar o atendimento as
normas técnicas e a legislacdo vigentes de acessibilidade em edificacbes

publicas. Conhecendo as possiveis barreiras arquitetdnicas existentes.
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4.3 Acesso, circulacao e usabilidade dos ambientes fisicos no Campus do

Agreste

No volume trés da série ‘Educacao Inclusiva’, produzido pelo MEC,
através da Secretaria de Educacéo Especial (SEESP), a acessibilidade fisica é
considerada um requisito fundamental a universalizagdo do ensino, pois
garante a todos a possibilidade de chegar até o ambiente escolar, circular por
suas dependéncias e utilizar funcionalmente todos os espacos, podendo atuar
nas diferentes atividades (BRASIL, 2004).

A arquiteta Veronica Camisdo, que coordena o setor de acessibilidade
do Centro de Vida Independente do Rio de Janeiro (CVI-Rio), corrobora as
consideracdes da SEESP, ao afirma que um ambiente académico com um
meio fisico acessivel pode ser extremamente libertador. Para a arquiteta, o
meio tem poder de reforgar uma deficiéncia valorizando um impedimento ou
torna-la sem importancia naquele contexto (CAMISAO, 2003).

Partindo dessas premissas, 0s trés subitens que se seguem apresentam
a analise dos espacos fisicos do Centro Académico do Agreste (CAA), no que
tange ao aspecto da acessibilidade e ao atendimento aos requisitos legais e
normativos na area de acesso ao campus (como estacionamento, embarque e
desembarque de passageiros em transporte coletivo), na circulacdo interna
(rampas, escadas, salas de aulas, auditérios, entre outros) e no aspecto

usabilidades dos ambientes académicos e servigos oferecidos na instituigcéo.

4.3.1 Ambientes fisicos no Centro Académico do Agreste (CAA): acesso

O CAA possui atualmente 15 blocos interligados (Figura 1), onde estéo
abrigadas salas de aulas, salas dos professores, secretarias, setor
administrativo, biblioteca, auditérios, laboratérios, diretoria, infraestrutura,
escolaridade, setor de assisténcia estudantil, sala de atendimento psicoldgico,
espaco destinado para funcionamento da cantina, um bloco para futura casa do
estudante (a ser inaugurada), e espacgo para o restaurante universitario, a ser

implementado brevemente.
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Figura 1 - Blocos que compdem a estrutura fisica do CAA.
Fonte: Infraestrutura CAA.

Os prédios foram construidos com térreo e primeiro andar unidos por
rampas. De acordo com o setor de infraestrutura do CAA, essa estrutura foi
arquitetada considerando a irregularidade do terreno e também, como prevé a
legislacdo, o aspecto da acessibilidade. Em 2009, apoés finalizar a construcao
da primeira etapa do projeto, as atividades universitarias sairam do espaco
provisério (Polo Comercial de Caruaru) e passaram a ser realizadas no
Campus definitivo. Em paralelo, continuam os trabalhos de construcdo das
demais etapas que seguem avancando até os dias de hoje. Essa situagao
atipica faz com que o CAA sofra com problemas estruturais e com situacdes de
Improvisos que por vezes podem comprometer tanto as atividades académicas
guanto os demais servigos realizados na instituic&o.

Dessa forma, ndo € exagero afirmar que o acesso ao CAA pode ser
considerado, até o0 momento da realizacao desta pesquisa, um dos pontos mais
criticos no que tange ao aspecto da acessibilidade fisica. 1sso porque, apos o
trecho pavimentado que liga a BR 104 a entrada do Campus do Agreste, as
areas de embarque e desembarque de passageiros, seja do transporte coletivo
ou de carros particulares, ndo possuem pavimentacdo, sinalizacdo, nem
iluminacdo adequadas. O ponto de parada do transporte coletivo € improvisado
e de dificil acesso (Fotografia 2), até mesmo para quem nado possui nenhum
problema de mobilidade, inviabilizando o embarque e desembarque de
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pessoas em cadeira de rodas (P.C.R.), com mobilidade reduzida (P.M.R.) ou

com deficiéncia visual.

Fotografia 2 — Entrada de acesso ao CAA; ponto de parada de 6nibus e
estacionamento.

Legenda: 1. Principal acesso ao CAA,; 2. Ponto de parada do transporte coletivo; 3
e 4. Estacionamento interno do CAA para veiculos particulares.

Fonte: lanara Almeida (2013).

A éarea interna do CAA destinada ao estacionamento de carros
particulares tem capacidade para 70 veiculos e 60 motos e possui uma vaga
reservada para deficientes. A previsdo de vagas em estacionamentos
destinada a veiculos que conduzam ou que sejam conduzidos por pessoas
deficientes é estabelecida pela norma 9050 da ABNT na seguinte propor¢ao:

Tabela 1 — vagas em estacionamento

Numero total de vagas Vagas reservadas
Até 10 -
De 11 a 100 1
Acima de 100 1%

Fonte: ABNT NBR 9050:2004
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Tais vagas devem possuir sinalizacao (pictograma) horizontal e vertical,
contar com espaco adicional de circulagdo com no minimo 1,20m de largura,
quando afastada da faixa de travessia de pedestres; estarem vinculadas a rota
acessivel, além de estarem localizadas de forma a evitar a circulacdo entre
veiculos (ABNT NBR 9050/2004).

Nesses termos, € possivel afirmar que a vaga reservada do
estacionamento no CAA ndo atende a todas as especificagbes normativas.
Embora possua sinalizacao vertical, com indicacdo de vaga destinada a veiculo
que transporta ou que seja conduzido por pessoa deficiente, o terreno néo
possui pavimentacdo o que impossibilita o uso de sinalizacdo horizontal
demarcando o espacgo reservado. Nessas condi¢cbes, dificulta inclusive o
acesso a rota acessivel® responsavel por vincular o estacionamento as areas

internas da instituicdo, como mostra a Fotografia 3.

Fotografia 3 - Vaga reservada para veiculos que conduzam ou sejam conduzidos por
pessoas deficientes.

Legenda:1. Vaga reserva; 2. Sinalizacao vertical/ inicio da rota acessivel (lado direito);
3 e 4. Rota de acesso a partir do estacionamento.

Fonte: lanara Almeida (2013).

® E considerada rota acessivel o trajeto continuo, desobstruido e sinalizado, que conecta os
ambientes externos ou internos de espacos e edificacdes, e que possa ser utilizado de forma
autdbnoma e segura por todas as pessoas, inclusive aquelas com deficiéncia. A rota acessivel
externa pode incorporar estacionamentos, calcadas rebaixadas, faixas de travessia de
pedestres, rampas, etc. A rota acessivel interna pode incorporar corredores, pisos, rampas,
escadas, elevadores etc. (ABNT NBR 9050).
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A auséncia de pavimentacdo ou calcamento ndo € exclusividade da
vaga reservada, constitui uma realidade comum a todo o estacionamento do
CAA, como pode ser observado anteriormente. Um problema de infraestrutura
que pode ser atribuido ao fato do Centro ainda estar em construcao.
Entretanto, tal circunstancia configura mais uma barreira de edificacdo que
limita o acesso da pessoa com deficiéncia aos ambientes internos da

instituicao.

4.3.2 Ambientes fisicos no Centro Académico do Agreste (CAA):

circulagéo

Vencidos os desafios do acesso ao Campus a situacdo melhora um
pouco, visto que a circulacdo nas areas de uso comum torna-se mais favoravel,
sobretudo, pela estruturagcdo dos prédios que possuem interligacbes por
rampas. Mais favoravel, sim. Porém, ndo totalmente acessivel. Embora um
aluno com deficiéncia consiga circular com certa facilidade entre os prédios do
Campus e chegar aos diversos setores como as salas de aulas, biblioteca,
escolaridade, entre outros, a dificuldade esta na auséncia de comunicacao e
sinalizacao acessivel.

Significa dizer que nédo existe linha-guia, piso tatil direcional e de alerta
criando uma rota acessivel para pessoas cegas ou com baixa visdo, nem
sinalizacdo de alerta entre os lances das escadas ou nos degraus (borda do
piso). Soma-se a isto o fato de as rampas ndo possuirem inclinacdo adequada,
o que dificulta o uso de cadeira de rodas. A existéncia de corrimdos em ambos
os lados das escadas fixas e das rampas pode ser considerado um ponto

positivo no quesito acessibilidade (fotografia 4).



72

| v
22/

Fotografia 4 — Areas de circulagéo entre os ambientes do CAA.

Legenda: 1. e 2. Area de circulag&o interna no CAA; 3. Rampas e escadas de acesso
ao piso superior; 4. Patamar da rampa de acesso ao piso superior.

Fonte: lanara Almeida (2013).

De acordo com a ABNT 5090/2004, as informagfes essenciais aos
espacos nas edificacbes, no mobiliario, nos espacos e equipamentos urbanos
devem ser sinalizadas de forma visual, tatil ou sonora. Podem, quanto ao tipo,
ser: (i) permanente, utilizada nas areas e espacos cuja funcdo ja esteja
definida, identificando os diferentes espacos ou elementos de um ambiente ou
de uma edificacdo; (ii) direcional, utilizada para indicar a direcdo de um
percurso ou a distribuicdo espacial dos diferentes elementos de um edificio; (iii)
de emergéncia, utilizada para indicar as rotas de fuga e saidas de emergéncia
das edificacdes, dos espacos e do ambiente urbano ou para alertar quanto a
um perigo iminente; e (iv) temporaria, utlizada para indicar informacdes
provisorias ou que podem ser alteradas periodicamente. Dessa forma, o fato de
o Centro ainda estar em constru¢do ndo deve servir de justificativa a auséncia
de sinalizacdo nos espacos em utilizacao.

O Campus do Agreste ndo possui elevador que possibilite 0 acesso ao
piso superior de todos os prédios. Existe apenas um elevador em um bloco
recém-construido (Bloco K) que, diferentemente dos outros blocos, possui trés
andares. Embora, o elevador ndo tenha sido totalmente liberado para o uso da
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comunidade académica, visto que o referido prédio ainda nao foi devidamente
ocupado, fica o registro de que o mesmo ndo atende a todos 0s requisitos
normativos de acessibilidade, conforme mostra a Fotografia 5. A acessibilidade
aos elevadores por pessoas com deficiéncia é regulamentada pela ABNT NBR
13994/2000, que reitera a necessidade de garantia de acesso através do
atendimento aos requisitos das normas aplicaveis, por exemplo, entrada,
rampas, areas de giro, largura de porta, etc. Deve ainda possuir especificagdo
precisa, clara e apropriada para os elevadores, contendo simbolos, alertas
sonoros e pictogramas grandes. Tais necessidades devem cobrir a diversidade

de deficiéncias e nao devem trazer dificuldade para as pessoas né&o

deficientes.
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Fotografia 5 — elevador (Bloco K) no CAA / ilustracéo: exemplo de composi¢éo de
sinalizacdo tatil de alerta e direcional junto as portas de elevadores.
Fonte: lanara Almeida (2013); ilustracdo ABNT NBR 9050/2004.

As barreiras sejam elas arquitetdnicas, comunicacionais, culturais ou de
atitudes sdo incapacitantes e impedem 0 acesso das pessoas a espacos e a
informacdo, bem como a participacdo efetiva na vida académica e em
sociedade. Amparada em varios dispositivos legais, a promoc¢do dos direitos
das pessoas com deficiéncia € um aspecto central das politicas alicercadas nos

direitos humanos. Garantir acessibilidade ndo é apenas um dever é um

principio e uma questado de justica (BRASIL, 2012).
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4.3.3 Ambientes fisicos no Centro Académico do Agreste (CAA):

usabilidade

Outro aspecto importante diz respeito a usabilidade dos espacos fisicos
e a participacdo nas atividades fins. De nada adianta o aluno deficiente
conseguir chegar aos ambientes internos do CAA, circular por eles e nao ter
condicbes de participar das atividades e servigos oferecidos. Os ambientes
administrativos e de uso comum dos estudantes e de toda a comunidade
académica do CAA considerados neste estudo sdo: a administracéo,
escolaridade, biblioteca, restaurantes, salas de aulas e de professores,
laboratérios, servico de copiadora, auditérios, banheiros, secretarias, e 0s
setores de assisténcia estudantil e de atendimento psicologico.

Esses ambientes foram mapeados com o objetivo de identificar as
principais dificuldades que o publico-alvo desta pesquisa pode enfrentar no
momento de usar ou desenvolver atividades nesses setores, através da
observacdo com base na legislacdo e normas existentes, como veremos a
seqguir:

e Administracdo - Neste setor funcionam o gabinete da Direcdo, a

secretaria do CAA, a contabilidade, o protocolo, o setor de financas,
gestdo de pessoas e a coordenacdo administrativa. Atende,
principalmente, demandas dos professores e técnico-administrativos,
mas também aos estudantes, mesmo que em menor escala.
Principais dificuldades identificadas - A rota para chegar a essas areas
administrativas pode ser considerada acessivel pelo fato do setor estar
localizado no térreo de um dos prédios. A principal dificuldade,
entretanto, € a falta de espaco no interior desses ambientes, o que nao
permite a circulagdo de pessoas em cadeira de rodas. Identificou-se
também a auséncia de sinalizacao tétil e visual.

e Biblioteca — A biblioteca setorial do CAA atende alunos vinculados aos
dez cursos de graduacao, as cinco pos-graduacgfes, aos professores e
técnico-administrativos e funcionarios terceirizados. Contudo, o principal
grupo de usuarios € formado pelos estudantes. Conforme informacéo da
coordenacao do setor, em 2013, havia 3.600 cadastros validos e ativos

na Biblioteca.
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Principais dificuldades identificadas — Os desafios se iniciam nas
condicdes de acesso a entrada principal, uma vez que a area onde
foram instaladas as antenas de alarme (passagem obrigatéria a todos os
usuarios) nao dispde de espaco suficiente para a circulacdo de P.C.R.
Os mobiliarios ndo possuem adequacdo (saldo de estudo e leitura,
terminais de consulta, balcdo de atendimento n&o atendem as
especificacdes normativas); auséncia de sinalizacdo tatil e direcional;
auséncia de recursos audiovisuais que atendam as necessidades
especiais de alunos com deficiéncia visual ou auditiva; espaco de
circulagdo entre estantes ndo atende aos padrBes minimos de
acessibilidade como mostra a Fotografia 6. Além disso, foi adotado para
0 acervo do CAA um modelo mével de estantes. Essa escolha deve-se,
especialmente, a falta de espaco que desafia o setor desde sua criacéo.
No entanto, se por um lado o referido modelo de estante favorece o
aumento da capacidade do acervo, por outro, amplia a dificuldade de
acesso, uma vez que os trilhos, que permitem as estantes se moverem,
impedem que pessoas em cadeira de rodas ou com mobilidade reduzida

circulem entre as estantes do acervo.

0,80 min.,_

lal

VISTA FROMTAL

Fotografia 6 — Estante de acervo / ilustragdo: exemplo de distancia entre as
estantes.
Fonte: lanara Almeida (2013); ilustragdo ABNT NBR 9050/2004.
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Embora no nimero de usuarios ativos da Biblioteca do CAA nao existam
alunos ou usuarios que se autodeclararam com deficiéncia, a falta de
acessibilidade é uma preocupacdo destacada pela gestdo do setor,

conforme depoimento a seguir:

Hoje a Biblioteca ndo t4 preparada para receber [pessoas com
deficiéncia). E um prédio provisorio. Essa preocupacio a gente quer vé
se inclui no proximo prédio. Apesar de ser um prédio de dois andares,
eu ndo sei como vai ser esse acesso. Na planta do projeto inicial eu ndo
vejo rampa nem elevadores. (GESTORA F)

Sobre a aquisicdo de acervo que atenda as necessidades especiais de
pessoas com deficiéncia (livros em braile, colecdo de audio descricdo), a
gestora afirmou desconhecer a existéncia, na UFPE, de planos para tais

aquisicoes.

Se tem, desconhec¢o. Todo ano que vem verba é para livros impressos.
Esse ano [2013] é que tem uma destinacdo diferenciada, que foi para e-
books. (GESTORA F)

No que diz respeito as visitas do MEC a instituicdo, por ocasido de

autorizacdo dos cursos a gestora afirmou:

A gente ja recebeu comissao do MEC do curso de pedagogia, do curso
de Design, do curso de Engenharia e recentemente [novembro/2013]
recebemos do curso de Matematica. Em nenhuma visita me
perguntaram sobre acessibilidade. Eles s6 vém com a preocupacao
com 0 acervo, se 0 acervo esta atendendo a bibliografia basica, a
bibliografia complementar e se funciona os trés expedientes. Se é online
0 acervo, se o aluno pode fazer suas reservas de casa ou ndo. Nunca
fui perguntada. Todas as comissdes fui eu que recebi [...] Nunca me
perguntaram sobre acessibilidade. (GESTORA F)

Nesse sentido, parece haver uma inobservancia ao que preceitua a
Portaria n.° 3.284 de 7 de novembro de 2003, que dispbe sobre os
requisitos de acessibilidade de pessoas com deficiéncias, para instruir
0S processos de autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e de

credenciamento de instituicdes. Quando estabelece:
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8§ 1° Os requisitos de acessibilidade de que se trata no caput
compreenderdo no minimo:

| - com respeito a alunos portadores de deficiéncia fisica:

a) eliminacdo de barreiras arquitetdnicas para circulacdo do estudante,
permitindo acesso aos espagos de uso coletivo;

[...]

Il - no que concerne a alunos portadores de deficiéncia visual,
compromisso formal da instituicdo, no caso de vir a ser solicitada e até
gue o aluno conclua o curso:

a) de manter sala de apoio equipada como maquina de datilografia
braile, impressora braile acoplada ao computador, sistema de sintese
de voz, gravador e fotocopiadora que amplie textos, software de
ampliacdo de tela, equipamento para ampliacdo de textos para
atendimento a aluno com visdo subnormal, lupas, réguas de leitura,
scanner acoplado a computador;

b) de adotar um plano de aquisi¢cdo gradual de acervo bibliografico
em braile e de fitas sonoras para uso didatico [...]. (grifo nosso)

A auséncia de um olhar mais atento as necessidades e aos direitos das
pessoas com deficiéncia, nos diferentes ambientes sociais, pode revelar
a existéncia de uma cultura de exclusao, evidenciada pelas posturas e
decisdes, sejam dos gestores das instituicbes publicas, sejam dos
orgaos fiscalizadores destas instituicdes.

Escolaridade — Este setor é responsavel, sobretudo, por atender as
demandas burocréticas académicas dos discentes, acumulando,
inclusive, atividades que em outros Centros da UFPE sdo segmentadas,
tais como atividades de secretaria de cursos, corpo discente, estagios,
curriculo e programas, entre outras. Dessa forma, os principais usuarios
sdo os mais de trés mil estudantes vinculados aos cursos do CAA.
Segundo a coordenacgédo do setor, ndo existem dados oficiais sobre a
existéncia/quantidade de estudantes com deficiéncia nesse universo de
atendimentos. Destaca, inclusive, a auséncia de mecanismos
institucionais para essa identificacao.

7

O formulario que traz essa possibilidade é ainda o da inscricdo no
vestibular, quando eles tém que anunciar se precisam de alguma
condicdo especial para a realizacdo das provas do vestibular. Mas
guando ingressam aqui, como estudantes, ndo tem nenhum formulario
que traga esse espaco para o aluno se autodeclarar portador de alguma
necessidade especial. (GESTORA E)
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A gestora acredita que esse mecanismo de identificacdo seria
importante tanto para o estudante quanto para a universidade.

Eles ficam silenciados [se referindo aos estudantes com deficiéncia],
ficam de certo modo reclusos, porque a nhecessidade dele ndo é
anunciada. Nem a prépria universidade ndo pensou ainda como trazer
esses estudantes para que eles sejam melhor atendidos. Porgue no
momento que ele fala que tem aquela necessidade, que tem aquela
situacdo especifica, entdo, a universidade poderia pensar em como
atender de maneira diferenciada essas pessoas. E até hoje, até esse
presente momento, nada nesse sentido foi feito, nada foi pensado. Pelo
menos, aqui, em termo de Escolaridade, até esse momento, néo.
(GESTORAE)

A auséncia de estratégias institucionais voltadas a atender estudantes
com deficiéncia ndo é a unica dificuldade do setor. O espaco fisico onde
funciona, a Escolaridade ndo atende aos requisitos minimos de
acessibilidade.

Principais dificuldades identificadas — O véo livre da porta de entrada
ndo atende aos padrdes minimos de acessibilidade, e o ambiente
interno ndo dispbe de espaco suficiente para a circulacdo de P.C.R.
Identificou-se ainda a inadequacdo dos mobiliarios (balcdo de
atendimento sem altura diferenciada para o atendimento de P.C.R.), e
que o ambiente também nédo dispde de sinalizacao tatil e direcional.
Salas de aulas — O CAA conta com 53 salas distribuidas em 14 blocos, a
menor sala tem capacidade para acomodar 23 alunos e a maior tem
capacidade para 73 lugares. Conforme os parametros técnicos da ABNT
NBR 9050/2000, nas salas de aula, quando houver mesas individuais
para alunos, pelo menos 1% do total de mesas, com no minimo uma
para cada duas salas de aula, deve ser acessivel a P.C.R. Quando
forem utilizadas cadeiras do tipo universitario (com prancheta acoplada),
devem ser disponibilizadas mesas acessiveis a P.C.R. na proporcao de
pelo menos 1% do total de cadeiras, com no minimo uma para cada
duas salas.

Principais dificuldades identificadas — Nenhuma das salas de aulas do

Centro atende as especificagdes normativas quanto a mesas e cadeiras
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acessiveis a P.C.R. Também nao possuem sinalizacao tatil e direcional.
Considera-se ponto positivo as salas de aulas ndo possuirem tablado, o
que facilita a adaptacéao para cadeirantes.

Banheiros — O Campus do Agreste dispde de sanitarios masculinos e
femininos tanto no térreo, como no piso superior. Em cada grupo de
banheiros existente, um € destinado a pessoas em cadeiras de rodas,
sendo um no banheiro feminino e outro no masculino.

Principais dificuldades identificadas - Os banheiros ndo atendem a todos
0s requisitos de acessibilidade previstos na norma vigente. Banheiros
acessiveis devem considerar as dimensdes adequadas nas areas para
transferéncia diagonal, lateral e perpendicular, além da area de manobra
para rotacado del80° (Figura 2). Instalar equipamentos e utensilios sem a
devida observancia das dimensdes e medidas apontadas nas normas
ndo garante a acessibilidade. Além disso, identificou-se a auséncia de

sinalizacdo com indicacéo de acessibilidade.

lavatdrio Araa de manohea

1,50 miln. I S rotacao 180°

J 7 ‘14_1.54:-:1.21:
. (o)

area da ransferdncia

0,80 x 1,20 VISTA SLIPERIOR

Figura 2: Exemplo de boxe para bacia sanitaria, area lateral de transferéncia,
area de manobra externa.
Fonte: ilustragcdo ABNT NBR 9050/2004.

Auditérios — Atualmente existem dois auditorios no CAA. O mais antigo
com capacidade para 71 pessoas e 0 novo com capacidade para 120
lugares. De acordo com as normas técnicas da ABNT NBR 9050/2004,
os auditorios, cinemas, teatros e similares devem possuir, na area

destinada ao publico, espacos reservados para P.C.R. e assentos para
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P.M.R., devem atender algumas condicbes como: localizacdo junto a
rota acessivel, instalados em piso plano horizontal, proximos de assento
para acompanhante e estarem identificados por sinalizacéo no local e na
bilheteria (quando for o caso). A quantidade dos espacos para P.C.R. e

assentos para P.M.R. deve estar de acordo com a tabela a sequir:

Tabela 2 - Espacos para pessoa em cadeira de rodas e assentos para P.M.R.

Capacidade total de Espacos para P.C.R. Assento para P.M.R.

assentos
Até 25 1 1
De 26 a 50 2 1
De 51 a 100 3 1
De 101 a 200 4 1
De 201 a 500 2% do total 1%
De 501 a 1 000 10 espagos, mais 1% do 1%
gue exceder 500
Acima de 1 000 15 espacos, mais 0,1% 10 assentos mais
do que exceder 1 000 0,1% do que exceder
1 000

Fonte: ABNT NBR 9050:2004

Principais dificuldades identificadas — O auditério antigo e 0 novo estao
localizados no piso superior dos blocos C e F respectivamente. Como
ndo existem elevadores nesses prédios, 0 acesso das pessoas com
deficiéncia fica dependendo exclusivamente das rampas. Na&o
identificou-se nos auditérios, espacos destinados a P.C.R. nem assentos
reservados a P.M.R.

e Laboratorios — O Centro conta com nove laboratérios distribuidos entre
suas quatro areas de conhecimento. Sao eles: laboratério de Quimica,
laboratério de Sistemas Construtivos, laboratério de Recursos
Hidricos/Geotecnia/Transporte, laboratorio de Informatica do Nucleo de
Tecnologia, laboratério de Engenharia Ambiental (LEA), laboratério de
Fisica, laboratorio de Informatica do CAA/Computacdo Gréafica e dois
laboratérios de Design.

Principais dificuldades identificadas — S&o duas as principais barreiras

gue impossibilitam o uso dos laboratérios por pessoas deficientes: a falta
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de espaco que permita a circulacdo interna de P.C.R., seguida da
auséncia de adequacdo do mobilidrio. O ponto considerado positivo é
gue mais de 50% dos laboratdrios do Campus estéo instalados no térreo
dos blocos, fator que, teoricamente, facilita 0 acesso a esses ambientes.
Restaurantes — S&o dois os restaurantes existentes no CAA. Um
Restaurante/Cantina e um Restaurante Universitario. Entretanto, até o
término desta pesquisa, apenas um atendia a comunidade académica,
isto porque o Restaurante Universitario foi recém-construido e ainda
esta sendo equipado. Instalado no térreo, o Restaurante/Cantina em
funcionamento tem capacidade para 144 lugares.

Principais dificuldades identificadas — Auséncia de mesas acessiveis a
pessoas em cadeira de rodas, conforme especificacdbes da ABNT NBR
9050/2004, que orienta aos restaurantes possuirem pelo menos 5% do
total de mesas, com no minimo uma, acessiveis a P.C.R.; balcdo de
atendimento ser muito alto e sem a devida adequacao, o que contraria a

orientacdo do Art. 21 do Decreto n® 5.296/2004, ao afirmar que

os balcbes de atendimento e as bilheterias em edificacdo de uso
publico ou de uso coletivo devem dispor de, pelo menos, uma
parte da superficie acessivel para atendimento as pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, conforme
os padrdes das normas técnicas de acessibilidade da ABNT.

Observa-se que a falta de adequacéo dos balcdes de atendimento
€ uma barreira comum a outros setores do CAA como biblioteca,
escolaridade, servico de copiadora, entre outros, conforme exemplificado

na Fotografia a seguir.

Fotografia 7 — BalcGes de atendimento: Restaurante, Biblioteca e servi¢o de
copiadora (Xerox), respectivamente.
Fonte: lanara Almeida (2013).
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e Secretarias dos Nucleos, Salas dos Professores, Assisténcia Social,
Sala da Psicologa e Servico de copiadora — Nesse grupo de ambientes,
apenas a Secretaria dos Nucleos tem seu atendimento voltado
especialmente para os docentes, nos outros espacos a maioria dos
usuarios é formada pelos alunos vinculados aos cursos do CAA.
Significa dizer que a auséncia de acessibilidade nesses setores atinge
diretamente o publico-alvo desta pesquisa.

Principais dificuldades identificadas — S&o setores que nao dispdem de

espaco suficiente para a circulacdo de pessoas em cadeira de rodas ou

com mobilidade reduzida. Os mobiliarios ndo possuem adequacdo no
sentido de acatar as especificacfes normativas e ndo ha sinalizacao tatil

e direcional.

E relevante destacar que em nenhum dos setores descritos, ha pessoal
qualificado ou capacitado para realizar o atendimento aos alunos com
deficiéncia, fator imprescindivel, visto que instalacbes adequadas e
equipamentos ndo sdo suficientes para tornar um ambiente acessivel e
inclusivo. Ha que se ter profissionais devidamente capacitados para que a
qualidade do atendimento ndo seja comprometida.

Sassaki (2011), afirma entender que a acessibilidade hoje ndo é apenas
uma questdo arquitetbnica, pois existem barreiras de varios tipos em outros
contextos que ndo apenas no ambiente fisico. Para o autor sdo seis 0s
contextos que precisam eliminar barreiras com medidas efetivas de
acessibilidade: a arquitetdonica diz respeito a superacdo das barreiras
ambientais fisicas; acessibilidade comunicacional refere-se a comunicacéo
interpessoal, escrita e virtual; a metodolégica inclui técnicas de estudo, de
trabalho, de acdo comunitaria; a acessibilidade instrumental vislumbra
eliminar as barreiras nos instrumentos, utensilios e ferramentas sejam de
estudo, profissionais ou de lazer e recreacdo; a acessibilidade programéatica
refere-se as barreiras invisiveis embutidas em politicas publicas, normas e
regulamentos; e, por fim, a atitudinal, que busca dirimir os preconceitos,

estigmas, e discriminacoes.
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4.4 Dimensionamento e caracterizacdo do publico-alvo: invisibilidade e

siléncio

Em outubro de 2012 o MEC divulgou um estudo assinalando que a
quantidade de matriculas de pessoas com deficiéncia na educacao superior
aumentou 933,6% entre 2000 e 2010°. Nesse periodo o niimero de estudantes
com deficiéncia passou de 2.173 para 20.287, sendo 6.884 matriculas na rede
publica e 13.403 na particular. Além disso, o numero de instituicbes de
educacao superior que atendem alunos com deficiéncia mais que duplicou no
periodo, ao passar de 1.180 no fim do século passado para 2.378 em 2010.

O ano de 2013 foi marcado por um aumento de 24% no namero total de
inscritos no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) em comparacdo com o
ano de 2012, conforme informou o MEC. Em Pernambuco o numero de
inscritos no exame nacional foi de 337.715, o que representou uma variagao de
20% se comparado com os 281.689 inscritos de 2012. O Enem foi criado em
1998, mas apenas a partir de 2009 passou a ser utilizado também como
mecanismo de selecdo para 0 ingresso no ensino superior. Desde entdo,
algumas mudancas foram implantadas visando a democratizagcdo das
oportunidades de acesso as vagas oferecidas por Instituicbes de Ensino
Superior (IES). Conforme dados do INEP, dos 7.173.574 candidatos inscritos
no Enem de 2013, 70 mil solicitaram atendimento diferenciado para realizacao
das provas, por apresentarem algum tipo de necessidade especial. No estado
de Pernambuco, 2.307 estudantes utilizaram recursos de atendimento especial

durante a realizagao do exame, conforme tabela a seguir:

Tabela 3 - Recursos de Atendimento Especial

SALA DE PROVA PROVA PROVA AUXILIO INTERPRET AUXILIO OUTRO
FACIL AMPLIADA SUPER BRAILLE LEDOR DE LIBRAS TRANSCRI-  ATEND.
ACESSO AMPLIADA CAO (CID)
1.287 77 251 16 216 117 255 88
TOTAL - 2.307

Fonte: INEP - Indicadores Consolidados Enem 2013

® Informacao disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18124.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=18124
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Ainda segundo dados do INEP, em 2012, o numero de estudantes
deficientes cursando o ensino médio incluidos em classes comum no Estado
de Pernambuco era de 1.216 alunos, distribuidos, segundo a dependéncia
administrativa, da seguinte forma: 61 alunos na rede federal de ensino, 1.055
alunos na rede estadual, 5 na rede municipal e 95 na rede privada, como é

possivel visualizar no grafico a seguir:

1200
1000
800 OFederal
600 E Estadual
O Municipal
400
OPrivada

200

Dependéncia administrativa

Gréfico 2 — Matricula ensino médio alunos incluidos em classes comum
do ensino regular.
Fonte: INEP, 2012

A diferenca de percentual de alunos incluidos em classes comum entre
as dependéncias administrativas dar-se pela prioridade da esfera estadual em
ofertar o ensino médio, conforme previsto no inciso VI do art. 10 da LDB/1996:
“‘Os Estados incumbir-se-do de: VI — assegurar o ensino fundamental e
oferecer, com prioridade, o ensino médio”.

Embora, a principio, o acesso a educagdo superior ndo se revista do
carater de direito publico subjetivo, visto que conforme o art. 44, inciso Il da
LDB de 1996, existem prerrogativas a serem atendidas por aqueles que
procuram ingressar em um curso de graduacdo do ensino superior, quais
sejam: “candidatos que tenham concluido o ensino médio ou equivalente e
tenham sido classificadas em processo seletivo”, uma vez preenchidas tais
exigéncias, impdem-se ao Estado o dever de garantir a educagdo naquele
nivel. O fato é que os dados supracitados revelam um numero importante de

estudantes deficientes que tem avancado nos niveis da escolarizacdo basica
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em busca de um sonho comum a milhdes de brasileiros - cursar o ensino

superior.

Nesses termos, buscou-se conhecer os reflexos quantitativos que as

acOes de inclusdo, desenvolvidas na educacéo basica da regido, tém no ensino

superior. Dimensionando e caracterizando o publico-alvo da seguinte forma:

% Através de levantamento da existéncia/quantidade de alunos com

deficiéncia matriculados nos cursos de graduagéao do CAA;

X/

«» NUmero de matriculas de estudantes com deficiéncia incluidos no ensino

regular da regido, a partir de levantamento quantitativo desse alunado nas

escolas municipais de 47 municipios do agreste pernambucano. Usa-se

como base o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade.

X/

+ Caracterizacao através do percentual de matriculas por tipo de deficiéncia

dos alunos do ensino fundamental nos 47 municipios pesquisados.

A escolha do Programa Educacao Inclusiva: Direito & Diversidade como

indicador para o dimensionamento e caracterizacdo do publico-alvo da regido

do Agreste deve-se, sobretudo, aos seguintes fatores:

Relevancia do Programa no processo de inclusdo educacional - o
Programa faz parte das ac¢des e politicas de inclusdo educacional,
desenvolvidas pelo Governo Federal frente ao desafio de construir um
sistema educacional inclusivo no pais;

Abrangéncia - Caruaru € um dos municipios polo deste Programa, com
a responsabilidade alcancar 46 municipios, 63% destes distribuidos
entre as microrregides do agreste pernambucano, o que faz de Caruaru
um centro de convergéncia educacional;

Origem dos estudantes do CAA - os alunos matriculados no Campus
do Agreste, em sua maioria, sdo oriundos do interior do Estado, como
pode ser observado no Gréafico 3, que apresenta 0 numero de
ingressantes nas graduacdes do CAA nos periodos letivos 2013.1 e
2013.2
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Grafico 3 — Distribuicdo do numero de alunos ingressos no CAA por regido (periodos
2013.1 e 2013.2)

Fonte: montado a partir de informacdes do setor de Escolaridade do CAA.
Nota: Licenciaturas F/M/P/Q — Fisica/Mateméatica/Pedagogia/Quimica.

Para que se entenda melhor, é pertinente esclarecer: em 2003, o MEC,
cria o Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, visando transformar
0os sistemas de ensino brasileiros em sistemas educacionais inclusivos,
promovendo, através deste Programa, um amplo processo de formacédo de
gestores e educadores nos municipios brasileiros. O objetivo é garantir a todos
o direito de acesso a escolarizacdo, a organizacao do atendimento educacional
especializado e a promocéao da acessibilidade (BRASIL, 2005).

Na regido nordeste, Caruaru/PE foi um dos municipios selecionado pelo
MEC para ser cidade polo deste Programa. Essa escolha se deu em 2006,
conforme informou a secretaria de educacdo de Caruaru, por meio da
coordenadora do Departamento de Inclusdo e Educagéo Especial do municipio.
Ficaram sob a abrangéncia do municipio 46 cidades do Agreste
pernambucano.

Este Programa pretende, através da formag&o continuada de gestores e
professores, que as escolas das redes municipais de ensino sejam capazes de
oferecer educacgédo especial na perspectiva da educacéo inclusiva, incluindo
nas classes comuns do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
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Essa formacé&o continuada de gestores e professores ocorre por meio de
semindrios regionais, organizados pela secretaria de educacdo do municipio
polo. Para a realizacdo dos semindrios regionais, as secretarias de educacao
dos municipios polo apresentam demanda por meio do Plano de Acbes
Articuladas (PAR) e plano de trabalho por meio do Sistema Integrado de
Monitoramento do Ministério da Educacgéo (SIMEC).

Os municipios de abrangéncia participam do processo de formacéo
promovido pelo municipio polo. De acordo com a coordenacdo do
Departamento de Inclusdo e Educacao Especial da secretaria de educacao de
Caruaru, de 2006 a 2012, foram realizados sete seminarios regionais, com
carga horaria média de 40 horas. Todos 0s municipios, sob a abrangéncia da
secretaria municipal polo, tiveram oportunidade de participar. Segundo a
coordenadora, o convite aos municipios € feito através de e-mail ou por
telefone e cada secretaria municipal, convidada, pode enviar até dois
representantes por vez para o seminario, com estadia, alimentacéo, transporte
e materiais financiados pelo Programa.

A coordenadora esclareceu ainda, que a secretaria municipal polo néo é
responsavel pela implementacdo de sistemas inclusivos nos municipios sob
sua abrangéncia, nem por fiscalizar tais atividades. Os seminarios regionais
objetivam sensibilizar e orientar os gestores e educadores para que sejam
multiplicadores dos principios da educacao inclusiva na implementacdo de
sistemas inclusivos nas escolas de seus municipios.

Dessa forma, os seminarios regionais promovidos atraves do Programa
‘Educacao Inclusiva: direito a diversidade’ atinge o profissional da educacéo
que trabalham na base da escolarizacdo, ou seja, gestores e educadores da
educacado infantil ao ensino fundamental das escolas municipais urbanas e
rurais. Acbes dessa natureza buscam preparar os sistemas para a crescente
demanda de estudantes da educacdo especial incluidos no ensino regular,
sobretudo, a partir da matricula compulséria desse alunado, demonstrando
haver nos sistemas de ensino de Caruaru, municipio sede do CAA na regiao,
uma preocupacgao nesse sentido. Essa preocupacéo, no entanto, atinge apenas
as escolas da educacéao basica.

Além de Caruaru, o levantamento do nimero de matriculas de alunos da

educacgdo especial incluidos no ensino regular (classe comum), foi realizado
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nos demais 46 municipios sob sua abrangéncia através do Programa. S&o

eles:

1. AGRESTINA

3. AGUA PRETA

5. ALTINHO

7. AMARAJI

9. BARRA DE GUABIRABA

11.
13.
15.
17.
19.
21.
23.
25.
27.
31.
33.
35.
37.
39.
41.
43.
45.

BARREIROS

BELEM DE MARIA
BETANIA

BOM JARDIM

BONITO

BREJINHO

BREJO DA MADRE DE DEUS
CAMOCIM DE SAO FELIX
CAMUTANGA

CATENDE

CHA GRANDE

CORTES

CUMARU

FREI MIGUELINHO
GRAVATA

JATAUBA

JOAQUIM NABUCO

2. MACHADOS
4. MARAIAL
6. PALMARES
8. PANELAS

10.
12.
14.
16.
18.
20.
22.
24.
26.
28.
32.
34.
36.
38.
40.
42.
44.
46.

PASSIRA

POCAO

PRIMAVERA

RIACHO DAS ALMAS

RIO FORMOSO

SAIRE

SALGADINHO

SANHARO

SANTA CRUZ DO CAPIBARIBE
SANTA MARIA DO CAMBUCA
SAO JOAQUIM DO MONTE
SURUBIM

TACAIMBO

TAMANDARE
TAQUARITINGA DO NORTE
TORITAMA

VERTENTE DO LERIO
XEXEU

De acordo com o Censo Escolar, em 2012, a quantidade total de alunos

da educacao especial (alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e

Incluidos) matriculados no ensino fundamental (anos iniciais e finais) em tempo

parcial e integral nesses municipios era 2.490, sendo 1.715 nas escolas

municipais urbanas e 775 nas escolas municipais rurais. NUmero quase 60%

maior que o de 2010, quando o numero total era de 1.576 alunos, 1.041 dos

quais matriculados em escolas municipais urbanas e 535 em escolas rurais,

conforme grafico a seguir:
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B Escolas Municipais Rurais 535 775
OTotal Urbanas + Rurais 1.575 2.490

Grafico 4 — Quantidade de alunos da Educagé&o Especial matriculados no Ensino
fundamental das escolas da rede municipal nas cidades sob a abrangéncia da cidade
polo Caruaru/PE.

Fonte: Censo Escolar 2012 - INEP

Esses valores apontam, de forma geral, para o crescimento do nimero
de matricula de alunos com deficiéncia no ensino fundamental da regido, tanto
nas escolas urbanas quanto nas escolas rurais dos municipios pesquisados.

Fundamentalmente, a inclusdo educacional transforma os sistemas
educacionais para garantir o acesso universal a escolaridade béasica e a
satisfacdo das necessidades de aprendizagem para todos os cidadaos
(SEESP/MEC, 2004). Na medida em gque os diferentes niveis de ensino da
educacdo basica adotam o modelo de educacdo inclusiva, as escolas
necessitam modificar e melhorar suas estruturas fisicas e pedagodgicas para
atender esse alunado, o que, teoricamente, cria as condicbes necessarias para
que o estudante com deficiéncia consiga avangar no processo de
escolarizagéo.

Quanto aos tipos de deficiéncias apresentadas pelos alunos
matriculados no ensino fundamental dos municipios pesquisados € pertinente
destacar que esses numeros sao resultado do Censo da Educacdo Bésica.
Desde 2009, este Censo passou a coletar informac¢des por aluno, permitindo
maior precisdo dos dados, obtidos através do levantamento anual feito junto as

escolas municipais. O processo de coleta ocorre por meio da internet,
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utilizando-se um sistema online, o Educacenso. Além de dados gerais sobre a
escola (infraestrutura, equipamentos, instalagdes etc.), sdo coletados dados
especificos sobre cada aluno, cada professor e sobre cada turma, o que
ampliou a unidade de informacdo censitaria e permitiu a introducdo de uma
série de melhorias no processo de registro e tratamento das informacdes como,
a possibilidade de identificacdo dos estudantes que possuem mais de um
registro de matricula. (INEP, 2012)

No cadastro de aluno (ANEXO B), alimentado no Educacenso pelas
secretarias das escolas, o item 12a (tipos de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo) subdivide esse alunado

em trés grupos de necessidades especiais.

1. Deficiéncia — grupo formado por: cegueira, baixa visdo, surdez,
deficiéncia auditiva, surdocegueira, deficiéncia fisica, deficiéncia
intelectual e deficiéncia multipla.

2. Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) — grupo formado por:
autismo infantil, sindrome de Rett, sindrome de Asperger, transtorno
desintegrativo da infancia.

3. Altas habilidades/superdotacéao.

Nesses termos, usando por base os dados do Educacenso®®, temos que,
em 2012 o numero total de alunos com deficiéncia matriculados no nivel
fundamental das escolas publicas dos 47 municipios pesquisados era de 2.632.
Assim divididos, quanto aos tipos de necessidades especiais: 2.317 deficientes,
306 com transtorno global do desenvolvimento (TGD) e 09 com altas
habilidades/superdotacao.

A tabela a seguir, apresenta a distribuicdo desses numeros entre as

diferentes necessidades especiais:

19 Estes dados foram enviados para esta pesquisa no dia 02/10/2013, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira- INEP/Diretoria de Estatisticas
Educacionais-DEED. O arquivo foi disponibilizado no servidor de FTP do INEP com usuario e
senha especificos para acesso, atendendo a uma solicitagao feita pela autora deste trabalho ao
INEP, em 28 de setembro de 2013.
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Tabela 4 — matricula por tipo de deficiéncia*, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo nos municipios.

I —

Cegueira 18
Baixa visdo 229
Surdez 157
Deficiéncia auditiva 160
Surdocegueira 03
Deficiéncia fisica 292
Deficiéncia intelectual 1.348
Deficiéncia multipla 110

Transtorno Global do Desenvolvimento - TGD

Autismo infantil 43
Sindrome de Asperger 32
Sindrome de Rett 27
Transtorno desintegrativo da 204
infancia

Altas habilidades/superdotacao

Altas habilidades/superdotagéo 09

Fonte: INEP/DEED, 2012.
Nota: O mesmo aluno podera ter mais de um tipo de deficiéncia. Ele sera computado
em todos o0s casos.

Os dados mostram que 88% dos alunos matriculados estdo no grupo da
deficiéncia formado, conforme o formulario do Educacenso (ANEXO B), pela
cegueira, baixa visdo, surdez, deficiéncia auditiva, surdocegueira, deficiéncia
fisica, deficiéncia intelectual e deficiéncia multipla. Esse percentual subsidia a
escolha desta pesquisadora, em abordar os requisitos de acessibilidade do
CAA na perspectiva do atendimento as pessoas com deficiéncia visual ou com
baixa visdo, pessoas com deficiéncia auditiva ou com surdez e de pessoas em

cadeira de rodas (P.C.R.) ou com mobilidade reduzida (P.M.R.), uma vez que
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estes estdo no grupo com maior percentual de matriculados, conforme

demonstra o grafico abaixo.

O Deficiéncia BTGD O Altas habilidades/superdotacdo

Gréfico 5 — Percentual de matriculas por tipo de deficiéncia. Alunos do ensino
fundamental nos 47 municipios pesquisados.
Fonte: INEP/DEED, 2012

Isso posto, € possivel se ter uma dimensédo, aproximada, da demanda
regional de estudantes com deficiéncia através dos indicadores de aumento
sistemético de matricula no ensino regular (classe comum), a0 mesmo tempo
que cresce também o numero de inscricdes no vestibular com solicitagées de
recursos de atendimento especial, evidenciando o desejo destes estudantes de
chegarem ao ensino superior.

Quanto ao levantamento interno, no tocante a existéncia/quantidade de
alunos com deficiéncia matriculados nos cursos do CAA, buscou-se tais
informacgdes junto a coordenacdo dos nucleos de ensino, aos coordenadores
dos cursos, escolaridade, biblioteca, secretarias, setor de psicologia e de
assisténcia social. Ndo obstante a autora desta pesquisa ja ter identificado
alguns estudantes com essa particularidade no Campus do Agreste, todos os
gue responderam ao questionamento, afirmaram néo existir nenhum aluno com
deficiéncia no Centro Académico do Agreste. Ou seja, ndo existem registros
oficiais de alunos autodeclarados com deficiéncia.

Essa foi uma questdo destacada pela assistente social do CAA, por
ocasiao do seu depoimento:
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A gente ndo tem nenhum quantitativo exato porque nOS NOSSOS
questionarios eles ndo se declaram deficientes, mas que a gente
atende, que eu tenho conhecimento da deficiéncia e do problema a
gente tem seis alunos, mas nao declarados. A gente percebe uma
limitacdo motora. S6 um aluno que veio e disse que tinha problemas
psicolégicos, mas s6 esse. Os demais a gente percebe pela questdo da
dificuldade motora. (ASSISTENTE SOCIAL CAA)

O setor de assisténcia social do CAA executa o Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES), este programa cumpre o disposto no Decreto
n® 7.234 de 2010. A principal atividade do setor € o atendimento ao aluno em
condicdo de vulnerabilidade. Aquele aluno que ingressa na universidade, mas
gue tem a necessidade de um apoio financeiro para garantir sua permanéncia.
O propésito desta politica € evitar a evasdo. Os alunos atendidos pela
assisténcia social do Centro, também podem ser encaminhados ao setor de
psicologia do CAA, caso perceba-se a necessidade.

Para a assistente social do CAA, uma das causas da nao declaracao,

por parte dos alunos, com relacdo a sua propria deficiéncia € o preconceito.

Uma das coisas € a questao do preconceito realmente. As pessoas que
tém deficiéncias elas sofrem preconceitos, os mais diversos. E aqui é
um lugar [referindo-se ao Campus] que ainda se processa esse
preconceito. Entao, eles se retraem da sua deficiéncia. Tem um caso de
um aluno que precisa sempre estar perto de alguém para poder se
locomover melhor, mas ele ndo diz que é deficiente. Em toda entrevista,
em nenhum momento ele falou do problema motor dele. (ASSISTENTE
SOCIAL CAA)

Ja o setor de psicologia do CAA que, conforme explicou a psicologa do
Centro, também desenvolve suas atividades voltadas aos estudantes na
perspectiva do PNAES, possui atualmente 40 alunos em tratamento. O
principal objetivo € proporcionar um suporte psicolégico aos alunos que
sentirem tal necessidade, para que consigam concluir seu curso, evitando-se a
evasao escolar.

Os alunos atendidos apresentam necessidade de cuidados psicoldgicos
ou psiquiatricos especificos, sejam de saude mental, provenientes de
depressdo, esquizofrenias, transtornos fobicos, entre outros, sejam por

ansiedades decorrentes de dificuldades pedagdgicas e emocionais.
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De acordo com a psicologa CAA, embora a demanda do setor seja
espontanea, os alunos que procuram o servico de psicologia do Centro s&o
agueles que fazem parte do quadro de assisténcia estudantil. Nao existem
alunos com deficiéncia em atendimento no setor. A psicéloga considera que a
disparidade existente entre o discurso e a pratica dentro do ambiente
universitario representa uma grande dificuldade ao aluno deste nivel de ensino,

seja deficiente ou nao.

Eu chego a sentir que a universidade perpassa por uma cultura
perversa. Que tem um discurso de incluir, que a educagéo é para todos
e que qualquer pessoa pode entrar no ensino superior, mas quando
vocé vai pra prética, ndo € bem assim que as coisas ocorrem
(PSICOLOGA CAA).

Diante de tal constatacdo e dos questionamentos advindos dessa
realidade, realizou-se uma entrevista com um estudante com deficiéncia
matriculado no CAA. Esta entrevista contribui, entre outras coisas, para
comprovacédo de os dados oficiais sobre alunos com deficiéncia do Centro n&o
correspondem a realidade. Isto é, embora ndo haja registros institucionais de
alunos com deficiéncia matriculados nos cursos de graduacao do CAA, eles de
fato existem. Mesmo que em pequeno numero.

O aluno que aceitou participar desta pesquisa sera identificado por
Estudante A. A deficiéncia fisica do Estudante A é a hemiplegia. Hemiplegia
(Hemi- metade, plegia- paralisia) é a paralisia de metade sagital (esquerda ou
direita) do corpo. E um tipo de paralisia que pode ter como causa algumas
lesGes cerebrais como hemorragia, embolia, um acidente vascular cerebral
(AVC) ou ainda ser decorrente de doencgas graves como meningite, infecgdes e
desidratacéo severa, por exemplo.

Segundo relatou o0 estudante entrevistado, sua hemiplegia ¢é
consequéncia da retirada de um tumor no cérebro, quando ele ainda tinha
cinco anos de idade. Atualmente, o Estudante A tem 20 anos, nasceu e reside
em Lajedo, cidade do agreste pernambucano, situada a cerca de 58 km de
Caruaru e € estudante do 6° periodo do curso de Ciéncias Econémicas do
Centro Académico do Agreste.

Quando perguntado como foi seu processo de escolarizagdo, o
Estudante A informou que toda sua educacéo escolar se deu em instituicbes de
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ensino da rede privada e em classe comum do ensino regular, sempre em sua
cidade - Lajedo. Afirmou, também, que ndo teve qualquer atendimento ou
recurso pedagdgico diferenciado e que nunca estudou em escola especial.

Minha familia sempre me viu como uma pessoa normal. Assim... sem
deficiéncia. Cobrando até mais do que uma pessoa que ndo tem... na
questdo, as vezes, na dedicacdo. (ESTUDANTE A)

Os defensores do modelo de escola inclusiva acreditam que a interacéo

resultante da convivéncia entre as diferengas beneficia a todos.

Ao privarmos criangas normais da convivéncia com seus pares
deficientes tiramos de todos a chance de se exercitarem na construcao
da sua cidadania. [...] E dessa interacdo que surgem as oportunidades
de aprendizado, com negociacdo de significados. Incluir ndo é favor,
mas troca (WERNECK, 2009, p. 64).

Todavia, no caso do estudante entrevistado, ndo se pode afirmar que o
Estudante A tenha vivido uma experiéncia de incluséo, ja que todo esforco e
superacao dependeram exclusivamente dele. Ele viveu o que os estudiosos do
paradigma de inclusdo consideram um processo de integracdo. Na integracéo
pessoas com deficiéncia se adaptam as necessidades dos modelos que ja
existem na sociedade, que faz apenas ajustes, inserindo nos sistemas 0s
grupos de “excluidos que provarem estar aptos” (WERNECK, 2002, p. 17).

Muitos pais de criancas com deficiéncia, a exemplo do que ocorreu com
o Estudante A, cobram mais do seu filho com alguma deficiéncia do que
cobrariam se ele ndo a tivesse. Isso ocorre, em alguns casos, por receio de
que o filho ndo consiga adaptar-se aos sistemas sociais e deles participar com
oportunidades iguais as da maior parte da populacéo. Sofre, dessa forma, com
o preconceito. Para Moura (2009, p.46), a ardua, complexa e sem receita tarefa
de proporcionar aos filhos o necessario crescimento “se torna infinitamente
mais dificil quando se trata de crianga com alguma deficiéncia. Nao pela
deficiéncia em si. Mas, principalmente, pelo preconceito que permeia a nossa
sociedade, ainda incrustado culturalmente em cada um de nés”.

Amaral (1998, p. 17), ao abordar o preconceito que existe em relacéo a

pessoa com deficiéncia, destaca o desconhecimento como um dos pilares que
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sustenta as barreiras atitudinais existentes na sociedade. Para a autora, estas
barreiras s&do produto de ‘“informag¢des tendenciosas prévias ou do
desconhecimento”, fruto da desinformagdo factual ou de emocgbes e

sentimentos nao elaborados.

O preconceito, como a propria palavra indica, € um conceito que
formamos aprioristicamente, anterior portanto a nossa experiéncia. Dois
sdo seus componentes basicos: uma atitude (predisposicfes psiquicas
favoraveis ou desfavoraveis em relagcdo a algo ou alguém — no caso
aqui discutido desfavoravel por exceléncia) e o desconhecimento
concreto e vivencial desse algo ou alguém, assim como de nossas
préprias reacdes diante deles (AMARAL, 1998, p. 17).

Quando questionado sobre o motivo dos estudantes com deficiéncia
vinculados aos cursos do CAA nao se identificarem como deficientes, o

Estudante A expressou o seguinte pensamento:

N&o sei... No meu caso particular eu acho que é pelo conhecimento
(sic). Até por ter uma vida independente. Nao se declarar deficiente
nessa condicdo, de ndo depender dos outros. As vezes, uma pessoa
gue nao é (deficiente) depende muito mais do que quem é. Eu acho que
€ por isso. (ESTUDANTE A)

O Estudante A acredita que mesmo que houvesse um mecanismo
institucional que permitisse ao aluno com deficiéncia declarar, por exemplo, no
ato da matricula a sua necessidade, essa ‘“invisibilidade” ndo acabaria

totalmente:

Ajudaria sim, mas eu ndo acho que todos iriam se declarar como
deficiente. Por causa dessa questdo de ndo se [pausa]. Por ser
independente, ou por uma aceitacéo. (sic) Nao sei. Pra ndo baixar seu
proprio ego, ndo sei... Sua autoestima. (ESTUDANTE A)

No depoimento do Estudante A é possivel perceber o valor negativo
atribuido a deficiéncia, significando-a como uma dependéncia, algo que deve
se possivel, ser escondido. A0 mesmo tempo esse posicionamento reflete a
falta de inclusdo ao aluno com deficiéncia no CAA, visto que se autodeclarar

deficiente pode gerar a sensacéo de dependéncia e diminuir a autoestima.
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Quanto a acessibilidade fisica do Campus, o Estudante A ndo se sente
pessoalmente prejudicado, entretanto acredita que outros estudantes com
deficiéncias mais severas, como alunos cadeirantes, por exemplo, seriam
prejudicados. Destacou como principais barreiras arquitetbnicas do Centro: o
acesso (estacionamento); a auséncia de elevadores nos blocos e a auséncia
de sinalizacédo acessivel.

O depoimento do Estudante A, embora lacdnico, é cheio de significacdes
e revelacOes latentes que evidenciam um ambiente académico extremamente
excludente, segregador e competitivo, conquanto essa segregacao seja velada.

Quando se trata da inclusdo do aluno com necessidades educacionais
especiais na universidade, fala-se de uma complexidade de ac¢Oes que
envolvem todos o0s aspectos educacionais. O ideal é que as praticas
pedagogicas e a reestruturacdo dos espacos fisicos caminhem juntas.
Entretanto, ainda que as adequac0Oes fisicas sejam importantes, a principal
mudanca deve ocorrer no projeto pedagdgico institucional e de seus cursos.
Espacos académicos normativamente acessiveis, sem mudanca de

mentalidade dos que formam a universidade, ndo garantem a inclusao.
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5 O discurso IDEAL e a pratica REAL

Este capitulo discorre sobre as informacdes empiricas resultantes da
pesquisa desenvolvida para esta dissertacéo e as discutem a luz do referencial
tedrico adotado e o processo de inclusdo na percepcao dos entrevistados. Para
efeito de analise, parte-se do pressuposto de que o Centro Académico do
Agreste (CAA) desenvolve acgles voltadas a implementacdo das politicas
inclusivas inseridas na educacao brasileira, sobretudo, a partir da década de
1990.

5.1 Ainclusdo em processo: percepc¢ado dos entrevistados

Falar sobre inclusdo da pessoa com deficiéncia é um grande desafio. “O
trato com a deficiéncia encontra ainda muitos entraves, conscientes ou
inconscientes, admitidos ou inconfessos” (AMARAL, 1998, p. 16). A
complexidade que envolve a tematica pode ser identificada logo no inicio das
falas dos entrevistados que demonstraram certa inseguranca no momento de
fazer referéncia ao publico-alvo desta pesquisa. Nao sabendo ao certo que
termo usar, expressdes como “pessoa especial’, “pessoa com requisitos
especiais”, “diferenga especial”, “caracteristica especial”’, “aluno com questdes
especiais”, “com situagdes especificas” foram utilizadas, evitando-se, assim, o
uso da palavra “deficiéncia”, supostamente desagradavel ou pejorativa.

Essa é uma dificuldade “natural” considerando, como afirma Sassaki
(2003), que nédo existe apenas um termo correto, e que os termos foram-se
modificando ao longo da historia do relacionamento entre a pessoa com
deficiéncia e a propria sociedade. Essa inseguranca, por vezes, denota falta de
familiaridade com o tema que ainda permanece distante dos debates e
interesses da maioria dos individuos e das instituicdes sociais. Como também
pode espelhar significados e significantes latentes nas falas dos depoentes.
Conforme Bardin (2009, p. 16), por detras do discurso aparente, geralmente
simbdlico e polissémico, esconde-se um sentido que convém desvendar.

Quando perguntados 0 que pensam sobre a inclusdo educacional da

pessoa com deficiéncia, os gestores entrevistados afirmam concordar com a
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proposta, todavia, demonstram esperar que 0s alunos incluidos nos sistemas
regulares de ensino estejam, de alguma forma, capacitados a vencer as
barreiras fisicas, programaticas e atitudinais existentes nos espacos

académicos. Como pode ser observado nos depoimentos a seguir:

Como doutrina, como principio eu sou totalmente a favor. Eu acho que a
constituicdo brasileira, ela garante igualdade de tratamento para todos
0s cidaddos. [...] a pessoa com requisitos especiais que precisa ter
acesso ao ensino regular, pra mim 0 que vai ser importante € a
capacidade intelectual dele de se adaptar e conseguir vencer 0s
desafios do curso. Mas, assim, o fato de ele possuir alguma diferenca
especial em relacdo a outra pessoa, pra mim ndo é um empecilho que
possa cursar, inclusive, um curso como engenharia. (GESTOR A)

Embora o Gestor A indigue uma concordancia com a educacéao inclusiva
como doutrina, ao fazer essa escolha o entrevistado em sua fala, demonstra
uma anuéncia apenas ideolégica com a proposta, na esfera da doutrina, mas
ndo ressalta a possibilidade pratica de se incluir o aluno com esse pefrfil,
destaca apenas que se o0 aluno tiver capacidade de vencer os desafios ele
‘merece’ cursar a graduacgao. Ou seja, retira a responsabilidade da instituicao
de acolher e oferecer as condicbes necessarias e coloca esse desafio sob
tutela do aluno.

Eu acredito que essa questdo do aluno com questbes especiais deve
ser tratada de forma natural, como n&o especial ou como néo diferente.
Até porque ninguém gosta de se sentir especial nesse sentido, nem
diferente. As pessoas gostam de serem tratadas como iguais. Destaque
a gente s6 quer pra destaques positivos. Vocé nao quer ser um
destague numa situacdo onde vocé fosse um problema, um estorvo.
Todo mundo teve que se adaptar aquela situacdo por sua causa.
(GESTORA B)

[...] a aluna é cega a vida toda, né? Fatalmente ela pode até ser uma
cega recente, mas com certeza ela é cega a muito mais tempo do que
vocé convive com ela, entdo € sO vocé esperar que ela lhe dé as
diretrizes de como tratar ela na situagéao [...]. (EXEMPLO CITADO PELA
GESTORA B)

No depoimento da Gestora B a mesma postura pode ser observada. Ao
citar o exemplo da aluna cega, a depoente atribui a essa aluna a

responsabilidade de apontar ‘os caminhos’ no processo de inclusdo. Percebe-
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se também o sentido negativo atribuido a deficiéncia, ja que requerer
mudancas e adaptacdes pode tornar a pessoa com deficiéncia um ‘estorvo’ ou
um ‘problema’ naquela situacéo.

Essa visdo, apresentada nas falas dos gestores, reflete a ideia de
integracdo, que, como afirma Sassaki (2005, p. 33), € diferente da incluséao,
pois consiste no esfor¢co de inserir na sociedade pessoas com deficiéncia que
sejam capazes de alcancar um nivel de competéncia compativel com o0s
padrdes sociais vigentes.

Para o autor, este modo de perceber a ‘inclusdao’ € uma heranca do
chamado modelo médico da deficiéncia'!, que ainda permanece arraigado na
sociedade e tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia dessa mesma
sociedade em aceitar a necessidade de mudar suas estruturas e atitudes.

Werneck (2002) explica que no modelo de integracdo as mudancas
ocorrem visando prioritariamente a pessoas com deficiéncia. Consolida-se a
ideia de que elas “ganham” mais e que tais mudancas sdo necessarias apenas
para atender a pessoa com deficiéncia. Para a autora, no entanto, as
mudancas estruturais e de atitude provocadas pela inclusdo, devem ocorrer
Nao porque os sistemas de ensino nao séo bons para pessoas com deficiéncia,
mas porque ndo estédo bons para ninguém. E precisam ser para todos.

A inclusdo verdadeira implica na partilha de responsabilidade. N&do se
trata de um esforco unilateral, apenas da pessoa com deficiéncia na defesa dos
seus direitos. Pelo contrario, para que o processo de inclusdo de fato aconteca,
precisa ser assumido por toda sociedade.

No entender da Gestora E, as questdes referentes a inclusdo de

pessoas com deficiéncia no sistema de ensino regular sdo muito tedricas e

'O modelo médico da deficiéncia é explicado nos seguintes termos: tradicionalmente, a
deficiéncia tem sido vista como um ‘problema’ do individuo e, por isso, o préprio individuo teria
gue se adaptar a sociedade ou ele teria que ser mudado por profissionais através da
reabilitacdo ou cura (FLETCHER 1996 apud SASSAKI, 1997, p. 29), a fim de se adequar a
sociedade como ela €, sem maiores modificacdes. Na inclusdo, esse modelo dar lugar ao
modelo social da deficiéncia, onde a sociedade é chamada a ver que ela cria problemas para
as pessoas com deficiéncia, causando-lhe incapacidade (ou desvantagem) no desempenho de
papéis sociais em virtude de: 1) ambientes restritivos; 2) politicas discriminatérias e atitudes
preconceituosas que rejeitam a minoria e todas as formas de diferenca; 3) discutiveis padrdes
de normalidade; 4) seus objetos e outros bens inacessiveis do ponto de vista fisico; 5) sua
quase total desinformacéo sobre necessidades especiais e sobre os direitos das pessoas que
tém essas necessidades; 6) seus pré-requisitos atingiveis apenas pela maioria aparentemente
homogénea. (SASSAKI, 1997, p 45)
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pouco praticas. Nao se pensou na formacgao do professor. Para a Gestora E, a
capacitacdo do professor deveria preceder o processo de inclusao desses

alunos.

O que eu acredito é que as questdes, elas sdo pensadas sé
teoricamente. S&o anunciadas como intencdes e na hora de
operacionalizar as intencbes € que h& falhas crbénicas nas politicas
publicas. Porque a gente fala muito em incluir, em incluir, mas, muitas
vezes, incluir em salas de aula onde os professores ndo tém nenhum
preparo, nenhum tipo de formacg&o, nenhum tipo de vivéncia com essas
acoes, aquele aluno vai ter uma incluséo perversa. Ele vai estar em sala
de aula, tido como um espaco para todo mundo, sé que o atendimento a
ele vai ser precério. O professor vai isolar esse aluno internamente na
sala de aula, porque ndo vai saber lidar com essa necessidade do
aluno. (GESTORA E)

A falta de formacdo ou capacitacdo do professor também foi uma

preocupacao destacada pelo Gestor C:

Nés professores, acho que néo seria nem muita pretensdo da minha
parte dizer que nds, em grande parte, n6s ndo somos preparados para
lidar com esse tipo de situagdo, de aluno portador de alguma
deficiéncia, alguma caracteristica especial. (GESTOR C)

A Gestora D chama a atencéo para o fato de que a formacao recebida
pelo docente universitario € essencialmente com conteudos especificos das
areas, ‘ndo se atenta para uma formagéo integral do professor. Eles né&o
tiveram isso na formacdo deles, consequentemente eles ndo estdo nem
interessados, nem motivados [...]". (GESTORA D)

Para Minetto (2008, p. 44), a inclusdo envolve propésitos muito
abrangentes, numa longa jornada que deve oportunizar “também aos
professores o direito de construir e ampliar suas habilidades enquanto sujeito e
profissionais”.

Argumento enfatizado por Glat & Nogueira (2002, p. 26):

[...] garantir educagdo para todos, independentemente de suas
especificidades, impbe-se:

[...] (c) qualificacdo crescente do processo pedagdgico com acoes
politicas de largo alcance, particularmente no tocante a qualificagdo de
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docentes e (d) oferta de uma formacdo que possibilite aos professores
regulares analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento dos
processos regulares de escolarizacdo, no sentido de que possam dar
conta das mais diversas diferencas existentes entre seus alunos.

Para atuar com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, é necesséario que o professor adquira na sua formacao inicial, bem
como na continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos que lhes garantam uma participacdo mais segura
no processo de incluséo.

Entretanto, a aquisicdo de novos conhecimentos ou de capacitacao
especifica, voltada ao processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia, ndo
tem sido uma preocupacdo presente na formacdo dos professores
universitarios que hoje estdo em sala de aula recebendo os alunos incluidos.

Para a Gestora D, isso ocorre porque os professores universitarios

procuram sempre formacédo nas suas areas de conhecimento:

No caso da educacdo basica [0 professor] tem muito mais formacéo
com essa tematica do que na educacao superior. Na educagéo superior
praticamente ndo tem. Os professores saem para doutorado nas suas
areas especificas e as areas especificas ndo colocam isso [a inclusédo
educacional da pessoa com deficiéncia] como uma questdo
interdisciplinar. Que deveria ter. Todos 0s cursos deveriam ter tematicas
interdisciplinares que perpassassem todos o0s conteddos, para a
sociedade ser melhor. (GESTORA D)

Magalhdes (2013, p. 47), chama a atencdo para as implicacOes
presentes na construcdo de uma universidade inclusiva, que envolve, entre
outras coisas, a “necessidade de o professor desenvolver processos de
reflexdo na e da pratica docente, com vista a organizacédo de estratégias de
ensino-aprendizagem adequadas a todos os alunos, inclusive os considerados
deficientes”.

Com isto, a autora, ndo esta responsabilizando o professor pelo sucesso
ou fracasso escolar de alunos com deficiéncia incluidos em sua sala de aula,
mas, destacando que a sala de aula € um espaco privilegiado e decisivo na
promocdo de mudancas e democratizacdo da escola, como instituicdo social
(MAGALHAES, 2013).
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Para Mantoan (2006, p. 29), o despreparo dos professores ndo pode
continuar sendo argumento usado para justificar atitudes daqueles que
resistem aos ideais inclusivistas. Afinal, “como prepara-los sem que possam
viver a experiéncia e o desafio das diferencas nas suas salas de aula? Que
motivos teriam para se mobilizar? Para buscar novas respostas
educacionais?”.

Tomando-se o0 que até aqui foi considerado, temos que a universidade,
enquanto instituicdo formadora assume dois papeis fundamentais: formar
futuros profissionais com uma nova mentalidade, abertos ao trato com a
diversidade, nos mais diferentes setores da sociedade, e, ela prépria, através
dos processos de ensino-aprendizagem e das atividades didatico-pedagdgicas,
ser exemplo ou modelo no decorrer da formacdo destes alunos incluidos. A
universidade, numa perspectiva inclusiva, enfrenta a dificil tarefa de romper
com paradigmas tradicionais e adotar acdes mais amplas que estejam de
acordo com o0s novos conceitos de inclusdo, amplamente discutidos e
claramente colocados em leis, resolucdes e pareceres.

No que diz respeito a dimensao do ensino, que conforme Glat e Pletsch
(2004) constitui a vocacdo primaria da universidade, ou seja, a formacao de
recursos humanos, a Portaria Ministerial MEC n° 1793/1994, traz a seguinte

recomendacao:

Art.1°. Recomenda a inclusdo da disciplina “ASPECTOS ETICO-
POLITICOEDUCACIONAIS DA NORMALIZACAO E INTEGRACAO DA
PESSOA PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS?,
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as
Licenciaturas.

Art. 2°. Recomenda a inclusdo de conteudos relativos aos aspectos—
ético—politicos—educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa
portadora de necessidades especiais nos cursos do grupo de Ciéncia
da Saude (Educagdo Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,
Fonoaudiologia, Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia Ocupacional),
no Curso de Servigo Social e nos demais cursos superiores, de acordo
com as suas especificidades.

A Declaracdo de Salamanca (1994), cujos principios tém influenciado as

politicas educacionais brasileiras, recomenda aos sistemas de ensino:
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Assegurar que, num contexto de mudancas sistematicas, 0s programas
de formacdo do professorado, tanto inicial como continua, estejam
voltados para atender as necessidades educacionais especiais nas
escolas [...]

Os programas de formacdo inicial deverdo incutir em todos os
professores da educacdo béasica uma orientacdo positiva sobre a
deficiéncia que permita entender o que se pode conseguir nas escolas
com servicos locais de apoio. Os conhecimentos e as aptiddes
requeridos sdo basicamente os mesmos de uma boa pedagogia, isto €,
a capacidade de avaliar as necessidades especiais, de adaptar o
contetdo do programa de estudos, de recorrer a ajuda da tecnologia, de
individualizar os procedimentos pedagdégicos para atender a um maior
namero de aptidfes... Atencdo especial deverd ser dispensada a
preparagdo de todos os professores para que exercam sua autonomia e
apliguem suas competéncias na adaptacdo dos programas de estudos e
da pedagogia, a fim de atender as necessidades dos alunos e para que
colaborem com os especialistas e com os pais (UNESCO, 1994, p.11 e
37).

Dessa forma, as universidades sdo desafiadas a incluirem nas
estruturas curriculares dos cursos de formacdo superior, componentes que
abordem questdes relativas a inclusdo e as necessidades especiais das
pessoas com deficiéncia. Nota-se, no entanto, que o uso da expressao:
“prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as
Licenciaturas”, dar margem a um entendimento de que tal recomendacao
restringe-se ao curso de pedagogia e as licenciaturas. Ademais, parece haver

uma compreensdo de que incluir na estrutura curricular dos cursos a disciplina

7

de LIBRAS é suficiente para atende a recomendacdo supracitada. Tal
percepcao transparece nas falas dos Gestores A e C:

[...] O MEC, ele acertadamente, desenvolveu uma série de medidas,
inclusive através do INEP, por ocasido de avaliacdo dos cursos no que
diz respeito & questio da acessibilidade, a mobilidade do aluno. E... a
questao de LIBRAS, a linguagem brasileira de sinais. Uma pena assim,
gue ela é obrigatdria s6 para 0s cursos mais da area das licenciaturas,
pedagogia, fonoaudiologia, mas para as outras é opcional. Eu acho
indispensavel, t4, pra todos os cursos e devia ser uma disciplina
obrigatéria [...]. (GESTOR C)

LIBRAS é uma questdo de tempo [...] O MEC junto aos cursos de
pedagogia, ai vai uma sugestao minha, deveria investir pesadamente na
formagdo de profissionais com capacitacdo em LIBRAS. Porque a
nossa dificuldade aqui no CAA é que, até agora, a gente ndo conseguiu
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abrir concurso pra vir candidatos pra se inscrever pra ter o tal professor
que vai dar LIBRAS a gente. (GESTOR A)

Dado essa retdrica predominantemente marcada pela auséncia de
acOes inclusivas no CAA, foram analisadas as estruturas curriculares dos
cursos de Administracdo, Engenharia Civil, Design, e das Licenciaturas de
Matemética, Pedagogia, Quimica e Fisica, a fim de esmiucar a realidade e
conhecer melhor as diretrizes ou auséncia delas que implicam a ‘pratica real’.
Os cursos de Engenharia de Producdo e Ciéncias Econbémicas nao
disponibilizaram seus Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPCs) para esta
pesquisa. Durante o exame das grades curriculares apresentadas nos PPCs,
buscou-se identificar componentes obrigatérios e eletivos que abordam a
tematica da incluséo social e educacional da pessoa com deficiéncia.

O quadro a seguir mostra os resultados, por curso, com as disciplinas

identificadas e suas respectivas ementas:

Disciplina Obrigatéria

Disciplina eletiva

Engenharia Civil

- Lingua Brasileira de Sinais-

Administracéo LIBRAS

Design

Licenciatura em
Matematica

Lingua Brasileira de Sinais-
LIBRAS

Fundamentos da Educacéo
Inclusiva

Licenciatura em
Fisica

Lingua Brasileira de Sinais-
LIBRAS

Fundamentos da Educacéo
Inclusiva

Licenciatura em
Quimica

Lingua Brasileira de Sinais-
LIBRAS

Fundamentos da Educacéo
Inclusiva

Licenciatura em
Pedagogia

Ementas:

Educacao Especial

Lingua Brasileira de Sinais-
LIBRAS

Educacéo e Inclusdo Social

Lingua Brasileira de Sinais (no curso de Administracdo): aspectos clinicos,
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educacionais e sécio-antropoldgicos da surdez, A lingua de sinais brasileira — libras:
caracteristicas basicas de fonologia. No¢des basicas de Iéxico, morfologia e de
sintaxe com apoio de recursos de audiovisuais. No¢cdes de variacdo. Praticar libras:
desenvolver a expressao visual-espacial.

Lingua Brasileira de Sinais (nas Licenciaturas): Introduzir o aluno ouvinte a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS). Contelidos béasicos de LIBRAS: expressao corporal e
facial. O alfabeto manual. Soletracdo de nomes. Sinais de nomes proprios. Os surdos
como uma minoria linguistica. A educacdo de surdos no Brasil. Politicas Curriculares
para a Educacdo de Surdos: as adaptacdes curriculares nacionais. Experiéncias
Educacionais Bilingues no Brasil e no mundo

Fundamentos da Educac&o Inclusiva: Conhecer e analisar as Propostas de
Inclusdo para o Sistema Educacional brasileiro e suas implicacdes nas praticas
educativas. Visao geral da diversidade humana.

Educacédo Especial: Aspectos filosoficos, legais, institucionais e sociais da Educacdo
especial. Principios e métodos de atendimento das pessoas com necessidades
educativas especiais. Caracteristicas biopsicossociais dos/as educandos/as com
necessidades educativas especiais. A pratica pedagodgica nas Instituicdes de ensino
especial e no sistema regular de ensino.

Educacéo e Inclusdo Social: Conhecer e analisar as Propostas de Incluséo para o
Sistema Educacional brasileiro e suas implicagcbes nas praticas educativas; Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) acerca da educacdo especial frente a
politica de Inclusdo: concepgbes, fundamentos, historia, leis, formacdo de
profissionais; Andlise e construcdo das representacbes sociais favoraveis a
diversidade, enfoque na valorizagé@o de potencialidades e respeito ao ser humano.

Quadro 8 — Disciplinas obrigatérias e eletivas que abordam questdes sobre inclusao
da pessoa deficiente
Fonte: elaborado a partir dos projetos pedagdégicos dos cursos, 2014.

Observa-se nas estruturas curriculares dos cursos pesquisados que
apenas as Licenciaturas apresentam componentes obrigatorios e eletivos que
tratam de aspectos da inclusdo da pessoa com deficiéncia. Nos cursos de
Bacharelado examinados, somente o de Administragdo contempla um
componente curricular eletivo sobre a tematica.

A essa auséncia soma-se, conforme afirma a Gestora D, o fato de existir
certo desinteresse, por parte da maioria dos docentes, no trabalho com essa

tematica.

O que eu percebo é que tem uma reacgéo [...] Vamos dizer assim: certa
reacdo negativa. Ou seja, um ndo apoio a disciplinas dessa ordem. [...]
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A gente estava discutindo a necessidade que tem de colocar disciplina
de relagBes étnico-raciais, até por causa da Lei. Porque hoje o MEC
exige, até na avaliagdo. O pessoal: “Ah, mas isso ai a gente bota
assim...” Querendo dar um jeitinho, né. E que isso & muito ruim e
comprometedor. Entdo essa dai [referindo-se as disciplinas que
abordam aspectos da inclusdo da pessoa com deficiéncia] ninguém
nem toca. [...] Nao ha uma determinacdo de ministrar. (GESTORA D)

A gestora atribui esse desinteresse a dois fatores, especialmente: a
formacéo dos docentes que, segundo ela, nesse aspecto pode ser considerada
precaria; e a prépria ambiéncia social, onde o processo de inclusdo ainda nao
esta consolidado.

Percebe-se, através das falas dos respondentes, que a ideia de que
todos os professores de qualquer curso universitario devem estar preparados
para receber alunos com deficiéncia ainda é pouco discutida. O que prevalece
€ a concepcédo de que cabe aos cursos de pedagogia, especialmente, preparar
os futuros professores da educacdo bésica que irdo receber alunos com
alguma deficiéncia em suas salas de aulas. Todavia, atualmente a tendéncia é
gue todas as classes comuns em todos 0s niveis de ensino tenham alunos com
necessidades especiais incluidos. Nesse sentido, a preparacdo dos
professores universitarios representa um passo importante nesse progressivo
processo de mudanca do sistema educacional.

Alinhada a essa questdo, ha que se compreender que as acles de
inclusdo voltadas para a pessoa com deficiéncia, desenvolvidas na sociedade
sdo multisetoriais. Ou, dito de outra forma, os movimentos de pessoas com
deficiéncia defendem ac¢bes de reestruturacdo em todos os sistemas sociais.
Através de programas e projetos objetiva-se a sensibilizacéo, conscientizacao
e convivéncia com a diversidade humana ndo apenas na educagdo, mas nos
esportes, lazer, no mercado de trabalho, na cultura, artes, religidao, enfim, em
todos os segmentos da vida social. Dessa forma, a inclusdo néo diz respeito
apenas as licenciaturas ou ao curso de pedagogia. Novas competéncias e
conhecimentos séo requeridos de todos os profissionais, nas mais diferentes
areas de formacéo, que em algum momento irdo lidar com essa diversidade.
Mas é primordialmente a escola, em seus diferentes niveis, o espaco de
formacdo, por exceléncia, capaz de garantir a pessoa com deficiéncia uma

participacéo plena na sociedade.
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Conforme o Plano Nacional de Educacdo™® (2001), as universidades
publicas tém, através de suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo, o
desafio de reunir o que for de interesse da comunidade e da ciéncia na busca
da superacao das desigualdades sociais.

Nesse sentido, Glat e Pletsch (2010, p. 350) destacam o papel da
producdo do conhecimento através da pesquisa e extensdo enquanto esferas
de atuacdo da universidade. Conforme as autoras, na &rea da educacgédo, a
pesquisa universitaria tem privilegiado, tradicionalmente, as pesquisas
aplicadas “cujos resultados podem contribuir diretamente na transformacao da
realidade”.

Quanto ao terceiro eixo constitutivo da universidade, a extenséo,

vinculada ao ensino e a pesquisa, para as autoras

projeta-se como um processo de insercdo social consciente da
universidade que implica em uma retroalimentagdo mutua entre a
producdo de conhecimento académico e sua disseminagcdo e
concretizacdo em praticas sociais. E na dimensio da extensdo que se
faz a tdo necesséria relagdo teoria-pratica, que se manifesta em
diversas formas: cursos, capacitacdes, seminarios, consultorias,
projetos aplicados e outros projetos desenvolvidos pela universidade em
diferentes comunidades (GLAT & PLETSCH, 2010, p. 352).

Frente a essas premissas e aos relatos dos entrevistados até entdo nao
muito promissores, buscou-se conhecer todas as possibilidades que a
comunidade académica tem para desenvolver praticas inclusivas. Para tanto,
foi realizado um levantamento dos projetos de extensdo desenvolvidos pelo
CAA, distribuidos nos diferentes tipos de acBes extensionistas (projetos,
eventos, pesquisas, cursos e programas), entre 2009 a 2013. Foram
selecionados aqueles que tém ou tiveram uma relacéo direta com a tematica
da inclusdo da pessoa com deficiéncia.

As acoes identificadas estdo no quadro a seguir:

'2 No decorrer da construcdo deste trabalho o Projeto de Lei n® 8.035/2012 do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), 2011 -2020, foi aprovado pelo Senado Federal (17/12/2013), o projeto
estabelece metas e estratégias para o setor nos proximos dez anos. Para entrar em vigor, o
texto precisa ser aprovado também pela Camara dos Deputados e depois sancionado pela
Presidéncia da Republica.
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TITULO PERIODO/ COORDENACAO
ANO

| Seminario de Educacao Inclusiva do Centro
Académico do Agreste. Paradigmas, direitos
humanos e educacdao: reflexdo sobre a
Educacédo Especial em tempos de inclusao.

Il Seminario de Educacéo Inclusiva do 30—-31de Prof.2 Ana Maria
Centro Académico do Agreste. Democracia, agosto/2011 Tavares Duarte
Direitos Humanos e Incluséo Social.

Descrigcdo: a proposta é estabelecer uma
interlocugdo com um publico participante,
assegurando uma representacao
significativa dos varios sujeitos e espagos
em gue as questdes da pessoa com
deficiéncia tém sido vivenciadas na cidade
de Caruaru. Abordar questdes tdo presentes
no cotidiano escolar e ndo escolar.
Oportunizar, aos docentes, uma
aproximacao de experiéncias mais
direcionadas a tematica;

Representacédo Social dos Professores com
Alunos com Sindrome de Down Incluidos no
Ensino Regular do Municipio de Caruaru.

Descricdo: A pesquisa propfe-se a abordar,
a partir das questdes da representacéao, a
relacdo entre professores e os alunos com
Sindrome de Down incluidos nas séries
iniciais do ensino regular do municipio de
Caruaru. O levantamento desses dados
podera resultar na proposicao de acdes de
capacitacdo voltadas ao aprimoramento do
ensino inclusivo no referido municipio.

Sinalizacdo Acessivel em Caruaru (SAC) 2011 - 2012 Prof.2 Marcela
Bezerra

Descrigcao: O objetivo da pesquisa foi pensar

na sinalizacdo acessivel nos prédios de

acesso publico da cidade de Caruaru. Os

aspectos abordados incluem o acesso




externo dos prédios e a circulagdo interna,
facilitados por diversos elementos do
ambiente, como a altura de aplicacéo de
placas, elementos tateis, contrastes e
proporcgdes. Estes elementos permitem o
acesso de todos sem distingdo, mas nem
sempre sdo estabelecidos corretamente nos
ambientes. Para tanto, foram observados
prédios de diferentes segmentos e como
cada edificagdo apresentava seus acessos e
estruturas internas a partir do uso
obrigatério da NBR9050/2004.

[l Seminario de Educacgéo Inclusiva do
Centro Académico do Agreste. Democracia,
Direitos Humanos e Incluséo Social.

Descricao: a proposta é refletir a educacéao
inclusiva com os que fazem a educagao na
regido do agreste, abordando questdes
como inclusédo do aluno especial na sala
regular, formagao docente, adaptagdes
curriculares, direitos humanos, excluséo
social, diversidade entre outras.

Col6quio Tematico em Educagéo:
“Educacao Inclusiva na perspectiva dos
direitos Humanos — Para qué?”.

Educacéo Inclusiva na Perspectiva de
Direitos Humanos: multiplos olhares.

Descrigcao: O projeto fundamenta-se na
proposta de oficinas de atualizagéo
conceitual e pratica acerca do conceito da
educacdo inclusiva, dos processos de
incluséo social e dos direitos humanos de
uma maneira geral. Proporcionando espagos
de reflexdo acerca da incluséo dos alunos
com necessidades especiais no acesso e
permanéncia a escola e no processo de
inclusao social e direitos humanos, através
das percepcdes e agcdes diversas no sentido

08 de agosto
de 2013

Prof.2 Angela
Monteiro Pires
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de promover entre os participantes das
oficinas atitudes fundadas no respeito ao
ser humano e na superacdo de praticas
excludentes.

Quadro 9 — Acdes de pesquisa e extensédo, desenvolvidas no CAA, sobre a temética
da inclusdo da pessoa com deficiéncia.
Fonte: Coordenacéo dos projetos; SIGproj/2013.

Dos sete projetos identificados, seis foram coordenados por professoras
do curso de pedagogia e um coordenado pela professora do curso de design.
O projeto coordenado pela professora do curso de design resultou na cartilha
Sinalizacdo Acessivel em Caruaru (SAC), especifica sobre o tema
acessibilidade. Foram observados prédios de diferentes segmentos da cidade e
como cada edificacdo apresentava seus acessos e estruturas internas a partir
do uso obrigatério da ABNT NBR 9050/2004. Apesar da relevancia deste
projeto de extensdo, tanto para Caruaru como para o préprio CAA, nao foi
localizado nenhum exemplar desta cartilha no Campus, ndo obstante os
esforcos empreendidos pela autora deste trabalho. Ndo se observou, também,
a aplicacao dos resultados desta pesquisa na promocao de ambientes mais
acessiveis no CAA.

Para a Gestora D, as acdes de extensédo desenvolvidas no CAA, que
abordam a inclusdo da pessoa com deficiéncia, ndo acontecem como uma
politica, mas como uma inciativa pessoal. Ademais, parece nao haver por parte
da propria comunidade académica grande interesse em participar de acdes de

extensao ligadas a essa tematica.

Eu fiz o seminario de inclusdo e realmente teve muita gente. Mas, por
que teve muita gente? Porque eu divulguei nas redes sociais, nha
secretaria de educacao daqui [Caruaru], municipal e a do Estado. Mas,
se fosse contar quem foi daqui do ponto de vista de aluno, das &reas
especificas, nenhum. Professor? Nao foi. Teve gente que passou pra
olhar, mas néo fica porque... “isso ai ndo é meu ndo, ndo me interessa’.
(GESTORA D)

No decorrer da construcdo deste trabalho, a autora participou de trés,

dos sete projetos de extensao acima descritos, foram eles:
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» lll Seminario de Educacéo Inclusiva: democracia, direitos humanos e
inclusdo social, abrangendo uma oficina com o tema: “O ensino de
Libras como contetddo de Atendimento Educacional Especializado (AEE)
em sala de recursos multifuncionais”;

» Coloquio Tematico em Educacao: “Educacéo inclusiva na perspectiva
dos direitos humanos — para qué?”

» Educacdo Inclusiva na Perspectiva de Direitos Humanos: multiplos

olhares.

Embora esses eventos tenham apresentado um numero expressivo de
participantes, a maioria dos presentes eram pessoas ja ligadas de alguma
forma ao processo de inclusdo. Professores com alunos deficientes incluidos
em suas salas de aulas, secretarios de educacdo, gestores escolares,
intérpretes e tradutores de libras, pessoas com deficiéncia e um numero
pequeno de alunos por forca de alguma exigéncia académica. O fato € que as
criancas e jovens deficientes estdo sendo compulsoriamente incluidos no
ensino regular, forcando uma reestruturacdo mais rapida nesse nivel de ensino.
As acdes de inclusdo, dessa forma, parecem ocorrer mais pela obrigatoriedade
do que pela conscientizacdo da sociedade. Isto, porém, ndo invalida a
importancia das acdes extensionistas nesse processo.

O Forum de pré-reitores de extensdo das instituicbes de educacédo
superior publicas (FORPROEX) definiu extensdo universitaria nos seguintes
termos:

A Extensdo Universitaria, sob o0 principio constitucional da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, € um processo
interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico e politico que promove a
interagdo transformadora entre Universidade e outros setores da
sociedade (FORPROEX, 2012, p. 15).

Segundo o Plano Nacional de Extensado Universitaria de 2012, para que
o desenvolvimento, advindo do conhecimento produzido pelas universidades,
nao fique restrito apenas a esfera econémica, mas tenha também um carater
ético, é necessaria uma sintonia com os valores e interesses sociais.

Nesse sentido, a extensdo universitaria é apresentada com a

potencialidade de sensibilizar estudantes, professores e pessoal técnico-
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administrativo para os problemas sociais, a0 mesmo tempo em que enquanto
atividade também produtora de conhecimento é capaz de melhorar a
capacidade técnica e tedrica desses atores (FORPROEX, 20012, p. 13).

Se essas observacdes forem de fato verdade, temos que a extensdo
universitaria € uma aliada indispensavel ao processo de construcdo de uma
sociedade e de uma escola mais justa e inclusiva e uma ferramenta importante
no desenvolvimento de uma politica de inclusdo no CAA.

A extensdo pode ser uma via, um caminho para o CAA cumprir um dos
seus papeis, 0 de conscientizar acerca da importancia das acdes de inclusao, a
fim de construir um circulo virtuoso, de empoderamento de todos os atore
envolvidos — professores, técnicos e alunos, sejam com deficiéncia ou néo.
Mas diante da precaria realidade apontada nas entrevistas e também
observada nos PPCs dos cursos, quando se trata de acdes inclusivas, as
imposi¢cdes normativas e legais precisam de fato serem efetivas. Um caminho
seria exigir avaliagbes mais rigorosas. Para tanto, parece ser necessario uma
maior pressdo social junto as esferas de poder - legislativo, judiciario e
executivo. Vale ressaltar que ndo ha auséncia de grupos atuando junto ao
governo, ou desenvolvendo acdes de apoio, conscientizagdo e muitas outras
praticas inclusivas. O fato é que reivindicar em beneficio das minorias € uma
ardua e longa jornada, num pais marcado por tantas desigualdades sociais.

A implementacdo de sistemas de educacado inclusivos com praticas
transformadoras, importantes dilemas sociais precisam ser superados. A tarefa
de formar cidadaos para inclusdo na vida social e no mundo do trabalho,
atribuida & escola, carrega enormes discrepancias. A preparacdo dos
individuos para o mundo do trabalho, por exemplo, postula conhecimentos,
capacidades e desenvolvimento de habilidades, interesses e atitudes, quase
sempre, contrarios a solidariedade e a cooperacdo e na maioria das vezes €
regida pelo espirito competitivo. Nesse caminho, como promover a igualdade
de oportunidades? Como respeitar as diferencas individuais?

Sem a pretensao de definir se a educagéo escolar deve ou ndo assumir
as contradicdbes que marcam a sociedade, entende-se, no entanto, que a
universidade ndo podera permanecer alheia as mudancas que o processo de
inclusdo demanda dos sistemas de ensino, em todos os niveis. Ignorar que

esse processo vem ocorrendo €, talvez, a forma mais evidente de segregacéo
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e discriminacdo. Nesse sentido, este estudo espera contribuir para a

construcdo de uma politica institucional inclusiva no CAA.
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6 ConclusOes da pesquisa: por uma agenda propositiva
e acoes mais efetivas no CAA

Buscou-se neste estudo conhecer e analisar, a luz das normas e
legislacdo vigentes, as acOes relativas as politicas de inclusdo educacional da
pessoa com deficiéncia no ensino superior, desenvolvidas no Centro
Académico do Agreste (CAA) no sentido de verificar o curso da implementacéo
dessas politicas no ambito desse Campus.

Para tanto, esta pesquisa se desenvolveu sob dois eixos de focalizacao:
a gestdo académica, no que se refere as acbes pedagogicas, desenvolvidas
através das dimensdes constitutivas da universidade (ensino, pesquisa e
extensdo) e a administrativa, no que diz respeito ao exame dos espacos fisicos
do CAA.

Como mostrado neste trabalho, varios sédo os dispositivos legais e acfes
afirmativas que garantem os direitos da pessoa com deficiéncia no ensino
superior brasileiro. Dentre os quais se destacam as Portarias n°® 1.793 de 1994
e a n®3.284 de 2003, além do Decreto n° 5. 296 de 2004.

Através destes dispositivos sdo assegurados a pessoa com deficiéncia
alguns direitos importantes no que tange ao acesso e permanéncia dessas
pessoas na universidade. A Portaria n° 1.793 de 1994 discorre sobre a
necessidade de complementacéo dos curriculos de formacéo de docentes e de
outros profissionais que interagem com pessoas com deficiéncia. O objetivo é
gue se incluam disciplinas com conteudos relativos as necessidades especiais
e a integracdo do deficiente nos diversos cursos superiores, conforme as suas
especificidades.

J& a Portaria n°® 3.284 de 2003 dispde sobre requisitos de acessibilidade
de pessoas com deficiéncias, para instruir os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos, e de credenciamento de instituicbes. Esses
requisitos variam dependendo da categoria da deficiéncia. Dessa forma, alunos
com deficiéncia fisica, visual e os deficientes auditivos tém requisitos

especificos a serem atendidos, conforme cada necessidade.
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O Decreto n° 5. 296 de 2004, por sua vez, estabelece normas gerais e
critérios bésicos para a promocdo da acessibilidade das pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Esse decreto determina um trabalho
integrado entre varios ministérios e secretarias em prol de projetos que
garantam os requisitos de acessibilidade a esse grupo de pessoas, além de
tracar diretrizes para a promogéo de reformas que garantam a acessibilidade
em instituicbes publicas e privadas.

Ademais, o MEC e a SESu vém desenvolvendo, nos ultimos anos, acdes
de democratizacdo do acesso e permanéncia na universidade de grupos
socialmente desfavorecidos. Essas acdes beneficiam também a inclusédo
educacional das pessoas com deficiéncia, a exemplo do Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), o Programa
Universidade para Todos (PROUNI) e o Programa de Acesso a Universidade
(INCLUIR).

Conclui-se, dessa forma, que o acesso das pessoas com deficiéncia a
universidade tem sido garantido por avancos importantes na legislacao
brasileira. No entanto, a permanéncia deste estudante, com qualidade e
aproveitamento, enfrenta diversos tipos de barreiras, sobretudo, barreiras
atitudinais, pedagogicas e arquitetbnicas que seriam superadas se as normas
de acessibilidade voltadas a esse nivel de ensino fossem cumpridas. Nesse
sentido, o desafio atual é estabelecer acbes que favorecam essa inclusao.

Considerando o contexto nacional favoravel a inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior, resultante da aprovacao de leis e decretos que
garantem esse processo, tornou-se ainda mais relevante conhecer e analisar
as condi¢des de implementacdo dessas politicas no CAA.

O que se pbde depreender, a partir dos achados desta pesquisa, foi a
auséncia de acoOes efetivas capazes de promover um ambiente académico
favoravel ao acesso e permanéncia, com éxito, do estudante com deficiéncia
no Campus do Agreste. A falta de adequacdo desse ambiente universitario,
seja em razdo de limites arquitetbnicos, seja por falta de adaptacdes
curriculares e de profissionais preparados afigurou-se como aspecto
determinante para caracterizar esta caréncia.

De forma geral, isto p6éde ser comprovado quando da identificacdo dos
principais aspectos que dificultam o processo de inclusdo destes alunos,
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descritos nos capitulos quatro e cinco deste trabalho. Dessa forma, ao se
retomar os objetivos deste estudo chega-se as seguintes conclusdes:

Os espacos fisicos do CAA nao atendem, de forma adequada, as
especificacdes normativas vigentes. Conguanto nos projetos arquiteténicos e
de engenharia do Centro estejam previstos requisitos de acessibilidade, os
espacos construidos, em sua maioria, apresentam barreiras que impedem a
acessibilidade e a inclusdo da pessoa com deficiéncia neste campus. S&o
banheiros mal adaptados, rampas com inclinacdo e patamares inadequados,
portas de acesso e saida dos ambientes com passagens livres menores do que
as especificadas nas normas, mobilidrio sem as devidas adequacdes, além de
auséncia total de sinalizacao acessivel, tétil, direcional e sonora.

O Campus do Agreste, atualmente, € um espagco em construcdo, o que
deveria favorecer a adequacdo dos ambientes, de tal modo que estes ja
fossem criados dentro dos padrdes exigidos de acessibilidade. A pesquisa
mostra, no entanto, que isso ndo ocorre. Projetos e planos sao desenvolvidos
sem a devida atencdo a tais requisitos, muitas vezes por falta de uma melhor
comunicacdo entre as diversas areas, que interligadas, poderiam propiciar
melhor aproveitamento de tempo e de recursos, favorecendo as adequacgdes
necessarias.

Da forma como hoje se apresenta, o meio fisico do CAA constitui uma
barreira ao bom desempenho académico do aluno com deficiéncia, mesmo que
esse aluno tenha comprovadamente qualidades intelectuais, e tenha cumprido
todas as prerrogativas para ter acesso ao ensino superior.

Este estudo sugere um acompanhamento mais criterioso da execucgao
das obras do CAA, no sentido de buscar assessoria técnica adequada para que
0s projetos e obras em andamento atendam aos principais requisitos legais e
normativos de acessibilidade (Lei n® 10.098/2000; ABNT NBR n° 9050/2004),
ao mesmo tempo em que sejam realizadas melhorias e adequacbes nos
ambientes ja construidos. Entende-se que a falta de recursos ndo pode ser
apontada como justificativa para a néo realizacdo dessas melhorias, uma vez
gue o Programa INCLUIR foi criado nessa perspectiva, de fomentar a criacdo e
a consolidacdo de nucleos de acessibilidade nas IFES, os quais devem
responder pela organizacdo de acdes institucionais que garantam a integracao
de pessoas com deficiéncia a vida académica.
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Nesse caminho, sugere-se ainda que novas aquisicbes de mobiliarios e
equipamentos para os diversos setores do CAA sejam norteadas por esse
principio, de modo a atender as necessidades dos diferentes alunos, bem
como de toda a comunidade académica.

Na analise da gestao pedagdgica, temos que o processo de inclusdo das
pessoas com deficiéncia nos espacos de ensino, pesquisa e extensao das
universidades tem se manifestado ndo apenas pelo aumento no nimero destas
pessoas frequentando cursos superiores, mas na necessaria adocdo de
medidas que garantam o atendimento as necessidades especiais destes
estudantes.

A partir das entrevistas com o0s gestores pedagdgicos, foi possivel
identificar que ndo ha, nas atividades de ensino-aprendizagem do CAA, acbes
ou recursos didatico-pedagogicos voltados ao trabalho com alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais. Os docentes, em grande
parte, oferecem resisténcia a essa tematica. Alguns ndo consideram a questao
relevante, outros acreditam que ndo diz respeito a sua area de atuacdo e ha
agueles que ndo se sentem seguros, por ndo terem qualquer formacédo no
assunto.

A formacdo ou capacitacdo docente tem sido um tema recorrente
quando se trata da inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia. O
atendimento ao aluno com necessidades educacionais especiais (NEE) em
classes comum é uma realidade ainda considerada recente no Brasil. Dessa
forma, ha muitos professores com pouca familiaridade tedrica e pratica sobre o
assunto, o que implica na necessidade de se investir na formacao continuada
destes profissionais.

Para Mantoan (2006, p. 63), formular politicas voltadas a formacgéao
continuada de professores, requer identificar o perfil académico e a experiéncia
desses profissionais, considerando seus dominios tedricos e praticos com
alunos que apresentam NEE, e assim projetar formas de prover esse
conhecimento, aproximando o conteddo da formacgéo as suas expectativas e
necessidades. Para a autora, “ndo ha como mudar praticas de professores sem
gue os mesmos tenham consciéncia de suas razdes e beneficios”, tanto para
os alunos e o0s sistemas de ensino quanto para seu desenvolvimento

profissional.
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Nesse sentido, este trabalho propbe que se promovam, no CAA,
mecanismos de capacitacdo para os professores, que lhes oferecam maior
seguranca no desempenho de suas atividades, a partir do diagndstico das reais
necessidades desses docentes. Sugere também que sejam criadas estratégias
para estimular o interesse destes profissionais por mais conhecimentos e
habilidades nesta area, visto que, conforme se péde depreender através desta
pesquisa, a inclusdo da pessoa com deficiéncia no ambiente universitario € um
tema ainda n&o consolidado.

Quanto a adequacédo curricular dos cursos de formacdo superior, a
pesquisa documental apontou que o0s cursos de graduacdo do CAA, em
especial as Licenciaturas, atendem minimamente ao que preceitua a
legislacado, inserindo em suas estruturas curriculares disciplinas que abordam
conteudos sobre inclusdo social e educacional da pessoa com deficiéncia.
Percebe-se, no entanto, que essa iniciativa é motivada, sobretudo, pela
exigéncia legal, mais do que pelo reconhecimento da importancia dessa agéo.
A formacéo profissional dos graduandos, no sentido da preparacao para o trato
com a diversidade fica comprometida e pode ser considerada insuficiente.

A sugestao neste caso vem, sobretudo, a partir experiéncia dos gestores
pedagdgicos entrevistados. E que, nos curriculos dos cursos de graduacio, a
abordagem dos conteudos relativos a inclusdo da pessoa com deficiéncia
deveria ser uma acédo interdisciplinar e ndo se restringir a apenas uma
disciplina. Estagios nesta area seriam de grande valor na formacao profissional
dos graduandos.

No que diz respeito as atividades de extensdo desenvolvidas no CAA,
concluiu-se que sdo acdes pontuais de inciativa pessoal de alguns professores.
Essas atividades n&do sao devidamente aproveitadas pela comunidade
académica, pois ha pouco interesse em participar de acdes de extenséo
ligadas a teméatica da inclusdo de pessoas com NEE.

Ciclos de estudos e debates em torno desta temética, direcionados aos
servidores técnico-administrativos e demais funcionarios do Centro € outra
acao de fundamental importancia, visto que a inclusdo educacional exige um
esforco coletivo de toda a comunidade universitaria. Entretanto, considerando,

0 pouco interesse sobre o tema em questéo, prover cursos de capacitagcdo com
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possibilidade de aproveitamento para a progressado profissional, talvez seja
uma boa estratégia de motivacdo a adesao dos servidores.

Ainda em reposta aos objetivos estabelecidos neste trabalho, no que diz
respeito a identificacdo da quantidade/existéncia de alunos com deficiéncia no
Campus do Agreste, a pesquisa apontou que nao existem registros oficiais
sobre esses estudantes no CAA. A auséncia de dados oficiais, no entanto, nao
significa inexisténcia de alunos com NEE vinculados aos cursos de graduagéo
do Centro. Mas, revela a falta de mecanismos e acdes institucionais capazes
de identifica-los e de atender suas eventuais necessidades. Um ambiente
académico excludente e segregador, o medo de sofrer preconceito e o
desconhecimento dos préprios direitos parece silenciar esses alunos.

Esta pesquisa também apontou uma importante demanda regional de
alunos com deficiéncia em Caruaru e em mais 46 municipios do seu entorno.
Esse é um fato relevante a ser considerado, sobretudo, pelo descompasso
entre as acbes de inclusdo desenvolvidas na educacdo basica e no ensino
superior. Os dados mostram que houve um salto no numero de matriculas de
alunos com deficiéncia na educacdo basica e a tendéncia é que estes cheguem
também em maior nimero a universidade. O desafio é alcancar dados
qualitativos que deem conta dessa demanda.

A sugestdo € que o Centro Académico do Agreste, numa postura
proativa, desenvolva planos de adequacao arquitetdnica de acessibilidade para
seus diversos ambientes, e de aquisicdo gradual de acervo acessivel para a
biblioteca, além de recursos tecnoldgicos para promoc¢do de acessibilidade
pedagodgica, nas comunicacdes e informacdes aos estudantes com deficiéncia
e demais membros da comunidade universitaria, em cooperacdo e de forma
articulada com o setor de acdes integrativas da PROAES/UFPE, que ja deu os
primeiros passos nessa direcao.

Transformar sistemas educacionais regulares em sistemas educacionais
inclusivos envolve uma complexidade de aspectos e acdes. Entre o
planejamento e a implementacdo h4 um longo caminho a ser percorrido, que
envolve aspectos de gestao e politicos.

O direito a educacdo de qualidade tem, cada vez mais, se tornado um
direito humano irrefutavel, fazendo com que paises desenvolvidos e em

desenvolvimento formulem politicas e leis baseadas em principios morais e
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politicos que garantam esse direito. No entanto, como bem destaca Laplane
(2006), algumas questdes permanecem: por que é tdo dificil & implementacéo
de politicas de inclusdo educacional? Por que é tdo larga a brecha entre as
politicas e as praticas? (LAPLANE, 2006, p. 710).

Para Hill (2006, p. 86), muitos dos problemas de implementacdo surgem
da tensdo existente entre as premissas normativas do governo, isto é, o que
deve ser feito e como deve acontecer, e a luta e o conflito de interesses (a
necessidade de negociar e conciliar) que refletem o “processo pelo qual se
obtém e mantém poder e influéncia para perseguir metas ideolégicas”.

Nesse sentido, a implementacdo de politicas de inclusdo educacional é
marcada por um arcabouco de leis e documentos oficiais que orientam as
acOes, contudo, as praticas estdo condicionadas tanto as tensdes e conflitos
sociais quanto as propriedades dos sistemas educacionais.

Em resposta a este conflito, consolidar politicas institucionais de
acessibilidade é contribuir, de forma efetiva, para que o paradigma da inclusdo
educacional torne-se realidade, assegurando o direito a educacédo na vida de
todas as pessoas. Adotar politicas de inclusdo pode trazer uma nova Visédo
para CAA, torna-lo uma referéncia para outras instituicbes de ensino superior
da regido e integrar os alunos hoje silenciados.
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Apéndices

APENDICE A - Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM GESTAO PUBLICA
PARA O DESENVOLVIMENTO DO NORDESTE - MGP

Roteiro: Acessibilidade arquitetonica (aspecto estrutural)

Siglas relacionadas aos parametros antropomeétricos

M.R. — Mddulo de referéncia (considera-se o médulo de referéncia a projecao
de 0,80 m por 1,20 m no piso, ocupada por uma pessoa utilizando cadeira de
rodas);

P.C.R. — Pessoa em cadeira de rodas;

P.M.R. — Pessoa com mobilidade reduzida;

1. ACESSOS E CIRCULACAO
1.1. Numero total de vagas no estacionamento

Vaga de estacionamento exclusiva para pessoas com deficiéncia com

sinalizac&o (pictograma) vertical e horizontal —SIM( ) NAO( )
Quantas?
Notas descritivas/Observacoes:

1.2. Area de embarque e desembarque de passageiros em transporte coletivo
(6nibus) acessivela PCRou PMR? SIM( ) NAO( )
Notas descritivas/Observacoes:

1.3. Rotas acessiveis as areas administrativas e de uso comum? SIM ()
NAO () Comsinalizagcdo? SIM( ) NAO( )
Notas descritivas/Observacoes:

1.4. RAMPAS — com inclinagéo adequada? SIM( ) NAO( )
Possuem corrimdo em ambos os lados? SIM( ) NAO( )
Notas descritivas/Observacoes:




128

1.5. ESCADAS

Possuem sinalizacdo nos degraus (borda do piso)? SIM( ) NAO( )
Primeiro e ultimo degraus de cada lance de escada com sinalizag&o de alerta?
SIM( ) NAO( )

Corrim&o em ambos os lados dos degraus? SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observacoes:

1.6. ELEVADOR

Possui sinalizacéo de acessibilidade SIM( ) NAO ()

Possui sinalizac&o tatil de alerta na entrada? SIM( ) NAO( )

O vao livre da porta de entrada atende aos padrdes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observagoes:

2. AMBIENTES ADMINISTRATIVOS E DE USO COMUM

2.1. ESCOLARIDADE

O vao livre da porta de entrada atende aos padrdes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Mobiliario interno acessivel a PCR e PMR? SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observacoes:

2.2. BIBLIOTECA

O vao livre da porta de entrada atende aos padrdes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Mobiliario interno acessivel a PCR e PMR? SIM( ) NAO( )

Balc&o de atendimento e terminais de consulta acessiveis a PCR e PMR?
SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observacoes:

2.3. SALAS DE AULAS

Quantidade de salas que compdem o CAA
Capacidades das salas (média)
O vao livre da porta de entrada atende aos padrdes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Existem lugares reservados para PCR ou PMR? SIM( ) NAO( )
Quantos?

Possuem sinalizacdo de acessibilidade SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observacoes:
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2.4. SALAS DOS PROFESSORES
Quantidade de salas que compdem o CAA
O vao livre da porta de entrada atende aos padroes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?2SIM( ) NAO( )

Possuem sinalizacdo de acessibilidade SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observagoes:

2.5. LABORATORIOS

Quantidade de laboratdrios existentes no CAA
Capacidades total de cada laborat6io
O vao livre da porta de entrada atende aos padrées minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Possui espaco/mobiliario acessiveis a PCR ou PMR? SIM () NAO( )
Quantos?

Possuem sinalizacdo de acessibilidade SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observagoes:

2.6. AUDITORIOS

Quantidade de auditorios no CAA
Capacidades total de assentos de cada auditorio
O vao livre da porta de entrada atende aos padroes minimos de acessibilidade
(0,80 mm)?SIM( ) NAO( )

Existem lugares reservados para PCR ou PMR? SIM( ) NAO( )
Quantos?

Possuem sinalizacdo de acessibilidade SIM( ) NAO( )

Notas descritivas/Observagoes:

Notas descritivas/Observagoes:
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APENDICE B - Roteiro

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM GESTAO PUBLICA
PARA O DESENVOLVIMENTO DO NORDESTE - MGP

Documento: Roteiro de entrevista semiestruturada — coord. nlicleos

1. IDENTIFICACAO DA ENTREVISTA

Local:
Data: Horario inicio: Horario término:
Autorizacao n°: ID Audio:

2. IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

Nome:

Formacé&o:
Cargo/Fungao:
Tempo no cargo:

3. Quais os cursos que compdem o nucleo de:
4. Quantidade atual de alunos vinculados ao nucleo:
5. A matriz curricular dos cursos que formam o referido nucleo possui, em
seus componentes curriculares obrigatérios e/ou eletivos, disciplinas que
abordam aspectos da educacao inclusiva? Quais?

5. Existem, em andamento ou concluidos, projetos de pesquisa e/ou extensao
voltados para a tematica da inclusdo educacional de pessoas deficientes?
Quais? Professor que coordena?

DIMENSIONAMENTO E CARCTERIZACAO DO PUBLICO ALVO (por Ndcleo)

6. Existem alunos deficientes vinculados ao nucleo? Quanto?

7. Tipo de deficiéncia:

Deficiéncia Fisica () Deficiéncia Visual () Deficiéncia Auditiva ()
Outra( ) Qual? Quantidade:
8. Foi necesséria alguma adaptacao curricular e/ou estrutural para atender a
necessidade educacional especial desses alunos? Quais?

9. Qual sua concepcéo sobre a inclusao educacional de alunos deficientes no
ensino regular?

10. Na sua opinido, os ambientes do CAA atendem aos requisitos de
acessibilidade previstos nas normas e legislagéo vigentes? Em quais
aspectos?

11. As ag0es voltadas para inclusdo de alunos deficientes, desenvolvidas na
educacédo basica, tém reflexos no ensino superior? De que forma?

12. Em sua opinido, quais ac¢des desenvolvidas ou em desenvolvimento no
Centro Académico do Agreste-CAA favorecem o acesso e permanéncia com
qualidade do estudante com deficiéncia?

13.Que sugestdes daria ao CAA no sentido de contribuir para a melhoria das
condicbes de acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia na
universidade
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UNIVERSIDADEAFEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM GESTAO PUBLICA PARA
O DESENVOLVIMENTO DO NORDESTE - MGP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,

, CPF declaro, por meio deste termo, que
concordei em ser entrevistado(a) e/ou participar na pesquisa de campo
referente ao projeto/pesquisa intitulado(a) “EDUCACAO INCLUSIVA: os
desafios do Centro Académico do Agreste da UFPE (2009-20012)”
desenvolvida por lanara Alves de Almeida, mestranda do Mestrado Profissional
em Gestéo Publica da Universidade Federal de Pernambuco.

Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa € coordenada/orientada por prof2
Dr2 Cétia Wanderley Lubambo, a quem poderei contatar a qualquer momento
que julgar necessario através do telefone n° (81) 8879 8130 ou e-mail
catia.lubambo@fundaj.gov.br.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de
colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos
académicos do estudo, podendo a mesma resultar em publicagdo. Minha
colaboracédo se far4 através de gravacdo de entrevista e/ou respondendo a
questionario escrito a partir da assinatura desta autorizacdo. O acesso e a
analise dos dados coletados se fardo apenas pela pesquisadora e/ou sua
orientadora.

Atesto recebimento de uma coépia assinada deste Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, conforme recomendacfes da Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa (CONEP).

Caruaru, de de 2013.

Assinatura do(a) participante:

Assinatura da pesquisadora:
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AnNnexos

ANEXO A - Resolucédo 45/91, da ONU.
Assembleia Geral das Nac¢des Unidas - 1990

O item 1 desta resolucdo destaca o termo "uma sociedade para todos" e o item 4
estabelece o ano de 2010 como meta para se concluir uma sociedade para todos.
(N.T.)

Traducdo de Romeu Kazumi Sassaki
A Assembleia Geral,

Recordando todas as suas relevantes resolu¢des como um plano de acéo de
longo prazo, por exemplo, a resolucdo 37/52 de 3 de dezembro de 1982, pela
qual ela adotou o Programa Mundial de Acao relativo a Pessoas com
Deficiéncia, e a resolucéo 37/53 de 3 de dezembro de 1982, na qual, inter alia,
ela proclamou o periodo de 1983-1992 como a Década das Pessoas com
Deficiéncia das Nacdes Unidas;

Recordando também a sua resolucdo 43/98 de 8 de dezembro de 1988, na
qual ela instou os Paises Membros, as organizacdes intergovernamentais e as
nao-governamentais pertinentes a passarem para a acdo, em todos os niveis
apropriados, as prioridades dos programas e atividades mundiais durante a
segunda metade da Década, a exemplo daqueles estabelecidos no anexo a
esta resolucao;

Recordando, além disso, a solicitacdo ao Secretario-Geral feita em sua
resolucdo 43/98 para que seja conduzido um estudo de viabilidade das
implicacdes financeiras e administrativas substantivas dos meios para marcar o
fim da Década em 1992, estudo esse que incluiria uma revisdo do progresso
mundial alcangado e os obstaculos encontrados durante a Década e ofereceria
um mecanismo para preparar as acoes necessarias até 2000 e ap0s esse ano;

Recordando a resolucdo 1989/52 do Conselho Econdmico e Social de 24 de
maio de 1989, em particular o paragrafo 9, no qual o Conselho convida o
Secretario-Geral a convocar, em conexdao com a preparacdo do estudo de
viabilidade, uma reunido de peritos em 1990 para aconselhar sobre os
melhores meios possiveis para marcar o fim da Década;

Tendo considerado com interesse e reconhecimento o relatorio do Secretério-
Geral sobre o estudo de viabilidade dos meios alternativos para marcar o fim
da Década, o qual foi baseado nos resultados de uma reunido de peritos
realizada in Jarvenpaa, Finlandia, nos dias 7 a 11 de maio de 1990, a convite
generoso e com apoio financeiro do Governo da Finlandia;
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Registrando a sugestdo contida no relatério do Secretario-Geral que considera
a proposta de uma conferéncia ministerial mundial para marcar o fim da
Década,;

Tendo em mente a resolucdo 1990/26 do Conselho Econémico e Social de 24
de maio de 1990 sobre a equiparacdo de oportunidades para pessoas com
deficiéncia, na qual o Conselho autorizou a Comissao de Desenvolvimento
Social a considerar, em sua 322 sessao plenaria, o estabelecimento de um
grupo de trabalho ad hoc aberto, constituido de peritos governamentais e
financiado por contribuicbes voluntarias, o qual tera por objetivo elaborar as
normas sobre a equiparagcado de oportunidades para criangas, jovens e adultos
com deficiéncia;

Observando com satisfacdo que a Década de 80, durante a qual tiveram
observancia o Ano Internacional das Pessoas Deficientes e a Década das
Pessoas com Deficiéncia das Nacdes Unidas, foi um periodo de esforcos
mundiais de sensibilizagdo e conscientizacdo em relacdo aos direitos e
necessidades das pessoas com deficiéncia,

Convencida da necessidade de transformar esta consciéncia em acoes;

Observando com preocupacao a situacdo econdmica e social deteriorada em
alguns paises em desenvolvimento, a qual afeta adversamente 0s grupos
vulneraveis, inclusive pessoas com deficiéncia;

Conscia da necessidade de esforcos novos e combinados, de a¢des mais
vigorosas e amplas e de medidas em todos 0s niveis para atingir os objetivos
da Década;

Expressando seu reconhecimento pelos esforcos de varios Paises Membros
durante a Década para melhorar as condi¢des e o bem-estar das pessoas com
deficiéncia e o desejo daqueles paises em envolver pessoas com deficiéncia e
suas organizagfOes em todos os assuntos que lhes digam respeito;

Conscia do problema que surge em alguns paises em relacéo a traducdo dos
termos "impedimento”, "deficiéncia", "incapacidade" e "pessoas deficientes"
utilizados no Programa Mundial de Acéo;

Observando com gratiddo o generoso apoio, ao Fundo Voluntario da Década
das Pessoas com Deficiéncia das NagbOes Unidas, oferecido por alguns
Governos atraves de contribuices voluntarias;

Conscia do importante papel desempenhado por comités nacionais em
promover a implementacao do Programa Mundial de Acao;

Incentivada pelo surgimento de organizagbes de pessoas com deficiéncia em
algumas partes do mundo e pela sua influéncia positiva sobre a imagem e as
condicOes das pessoas com deficiéncia;
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Reconhecendo como atividades importantes para marcar o fim da Década o
Congresso Mundial da Rehabilitation International, o Congresso Mundial da
Disabled Peoples’ International, a Assembleia Geral da Unido Mundial de
Cegos, o Independence 92 e outros relevantes eventos que acontecerdo em
1992;

Observando a importante contribuicAo que estd sendo feita por outras
organizagdes nao-governamentais para melhorar o status das pessoas com
deficiéncia:

Desejosa de incentivar a implementacdo continua do Programa Mundial de
Acéo para além da Década:

1. Enfatiza a necessidade de atingir os objetivos estabelecidos na agenda de
acOes até o fim da Década das Pessoas com Deficiéncia das Na¢des Unidas e
além da Década, bem como o esboco preliminar de uma estratégia de longo
prazo até 2000 e além desse ano: uma sociedade para todos, conforme consta
no relatério do Secretério-Geral sobre o estudo de viabilidade dos meios
alternativos para marcar o fim da Década,;

2. Convida os Paises Membros, as agéncias especializadas e outros 6rgaos e
organizacbes do sistema das Nacdes Unidas e as organizagbes
intergovernamentais e as ndo-governamentais a implementarem a agenda de
acOes e 0 esboco preliminar, bem como a utilizarem esses documentos como
diretrizes e estimulos para a preparacao de:

(@) Agendas de acdes nacionais, regionais e internacionais voltadas a
montagem de bem focalizadas atividades em todos os niveis para beneficiar
pessoas com deficiéncia, de tal forma que as agendas estejam em
conformidade com a cultura, os costumes, as tradicdes, o nivel de
desenvolvimento socioecondmico e as restricbes de recursos de cada pais;

(b) Planos estratégicos de longo prazo com precisos alvos a serem atingidos
nas areas de prevencdo, reabilitacdo e equiparacdo de oportunidades por volta
do ano 2000;

3. Afirma que, na implementacéo da agenda de acles, € necessario ser dada
atencao especial as pessoas com deficiéncia de paises em desenvolvimento;

4. Solicita ao Secretario-Geral uma mudanca no foco do programa das Nacdes
Unidas sobre deficiéncia, passando da conscientizagdo para a a¢do, com o0
propésito de se concluir com éxito uma sociedade para todos por volta do ano
2010 e de responder mais adequadamente as muitas solicitacdes de servigcos
de assisténcia e consultoria;

5. Enfatiza a necessidade de prioridades a serem dadas, dentro dos recursos
existentes, aos programas de acao que irdo renovar o consenso internacional a
respeito do compromisso politico dos Paises Membros para com a
implementacdo do Programa Mundial de Agéo para além da Década e que irdo
assegurar a melhoria continua da situacao das pessoas com deficiéncia;
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6. Solicita ao Secretario-Geral para que ajude os Paises Membros no
estabelecimento e fortalecimento dos comités nacionais sobre assuntos de
deficiéncia e dos 6rgéos coordenadores semelhantes e que promova e apoie a
criacdo de organizacbes eficazes de pessoas com deficiéncia, incluindo
organizagOes representativas superiores;

7. Solicita também ao Secretario-Geral que reveja a traducado, para os idiomas
oficiais das NagBes Unidas, dos termos "impedimento”, "deficiéncia",
"incapacidade” e "pessoas deficientes" utilizados no Programa Mundial de
Acéo;

8. Enfatiza a necessidade de identificar medidas especificas para fortalecer a
Unidade de Pessoas Deficientes do Centro de Desenvolvimento Social e
Assuntos Humanitarios, do Secretariado das Nacdes Unidas, a fim de torna-la
capaz de implementar os objetivos da Década dentro dos recursos existentes;

9. Acolhe o apoio ja oferecido por alguns Governos ao Fundo Voluntario da
Década das Pessoas com Deficiéncia das NacBes Unidas e solicita mais
contribuicdes voluntarias a fim de fortalecer a Unidade de Pessoas Deficientes
para torna-la capaz de desempenhar suas fungfes essenciais;

10. Reafirma que os recursos do Fundo Voluntario devem ser utilizados para
apoiar atividades catalizadoras e inovadoras a fim de implementar mais ainda
0s objetivos do Programa Mundial de A¢&o dentro da estrutura da Década, com
prioridade dada, se adequada, aos programas e projetos dos paises menos
desenvolvidos;

11. Convida Governos e organizagbes nao-governamentais a continuarem
dando suas contribuicbes ao Fundo Voluntario e pede aos Governos e
organizagcdes nao-governamentais que ainda ndo fizeram isso para que
considerem contribuir para o Fundo Voluntario, permitindo assim que este
responda eficazmente a crescente demanda por assisténcia;

12. Convida também os Paises Membros a submeterem ao Secretario-Geral
relatorios nacionais atualizados sobre a implementacdo da agenda de acoes;

13. Solicita ao Secretéario-Geral que relate sobre a implementacéo da presente
resolucédo a Assembleia Geral em sua 462 sesséo plenaria;

14. Decide incluir na agenda provisoria da sua 462 sessao plenaria o item
intitulado "Implementagcdo do Programa Mundial de Acgéo relativo a Pessoas
com Deficiéncia e a Década das Pessoas com Deficiéncia das Nagdes Unidas".

Assembleia Geral das Nag¢des Unidas, 68a Sesséo Plenaria.
Nova York, 14 de dezembro de 1990.
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ANEXO B — Cadastro Censo Escolar — Cadastro de Aluno

CENSO ESCOLAR 2012

CADASTRO DE ALUNO

Cadigo da Escola

IDENTIFICA(}I\O
1 - Identificagdo unica (codigo gerado pelo Inep)

|IIIIIIIIIII|
2 — Nome completo

3 — Namero de Identificagio Social (NIS)

4 - Data de nascimento 5 — Sexo
|:| Masculino |:| Feminino
6 - Cor/Raca

|:| Branca |:| Preta I:‘ Parda I:‘ Amarela |:| Indigena |:| Nao declarada

7 - Filiagao{informar nome completo)
Nome da mae

|IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII|
|:| N&o declaradol/lgnorado

8 — Nacionalidade do aluno

l:‘ Brasileira l:‘ Brasileira — nascido no exterior ou naturalizado l:‘ Estrangeira
9 - Pais de origem’ 10 — UF de nascimento
11 — Municipio de nascimento 12 - Aluno com deficiéncia, transtorno global do

desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao
IR Ee [] sim [] nao \

12a -Tipo de deficiéncia, transtormo global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao

Deficiéncia Transtorno global do desenvolvimento Altas habilidades/Superdotacio
. . L s Autismo Sindrome de Altas habilidades/
l:‘ Cegueira l:‘ Baixa visao D Surdez Infantil Asperger Superdotacio
Deficiéncia : Deficiéncia Sindrome de Transtorno desintegrativo
auditiva I:‘ Surdacegueira |:| fisica Rett da infancia
Deficiéncia Deficiéncia
intelectual muiltipla /

“\ar tabela no caderno de instrugdes. 1
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ANEXO C — PORTARIA N.°© 1.793, de dezembro de 1994

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAQAO E DO DESPORTO, no uso de
suas atribuicdes, tendo em vista o disposto na Medida Provisoria n.° 765 de 16
de dezembro de 1994 e considerando:

- a necessidade de complementar os curriculos de formacdo de docentes e
outros profissionais que interagem com portadores de necessidades especiais;
- a manifestacéo favoravel da Comissao Especial instituida pelo Decreto de 08
de dezembro de 1994, resolve:

Art.1°. Recomendar a inclusdo da disciplina “ASPECTOS ETICO-
POLITICOEDUCACIONAIS DA NORMALIZACAO E INTEGRAC}AO DA
PESSOA PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS”, prioritariamente,
nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas.

Art. 2°. Recomendar a inclusdo de contetidos relativos aos aspectos—Etico—
Politicos—Educacionais da Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de
Necessidades Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Saude( Educacédo
Fisica, Enfermagem, Farmécia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina,
Nutricdo, Odontologia, Terapia Ocupacional), no Curso de Servico Social e nos
demais cursos superiores, de acordo com as suas especificidades.

Art. 3°. Recomendar a manutencao e expansdo de estudos adicionais, cursos
de graduacdo e de especializacao ja organizados para as diversas areas da
Educacao Especial.

Art. 4°. Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposicfes em contrario.



