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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo compreender como a politica
institucional da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
desenvolve acBes voltadas a inclusdo educacional, para o atendimento
das Necessidades Educacionais Especiais de estudantes com Transtorno
Especifico de Aprendizagem. Este estudo caracteriza-se por ser um
estudo de caso, de natureza qualitativa, tendo como fonte de dados a
observacdo direta e as entrevistas semiestruturadas com gestores e
coordenadores de curso de graduacdo da UFSC. A pesquisa identificou
gue esta politica institucional de inclusdo educacional ainda ndo se
encontra plenamente constituida, e que, embora algumas acdes de
carater inclusivo venham sendo realizadas, as mesmas ainda nao
obtiveram resultados efetivos, em se tratando de estudantes com
transtorno especifico de aprendizagem. Dentro deste cenario, 0s
envolvidos nos processos de inclusdo educacional se mostraram
inseguros e solitarios, devido a falta de formagdo e apoio institucional
insuficiente, como os grandes dificultadores de suas ages junto aos
estudantes que apresentam necessidades educacionais especiais. A partir
dos resultados da pesquisa, proponho agdes relacionadas a gestdo e a
formacéo, que promovam o conhecimento a respeito da diversidade que
constitui o grupo de estudantes da UFSC, fortalecendo o processo de
desenvolvimento da politica institucional de inclusdo educacional, tendo
0 acesso ao conhecimento como um direito e ndo um privilégio de
poucos.

Palavras-chave: Universidade Publica. Politica Institucional Inclusiva.
Transtornos Especificos de Aprendizagem.






ABSTRACT

This research aims to understand how the institutional policy of the
Federal University of Santa Catarina (UFSC) develops actions for
inclusion, to attend the special educational needs of students with
Specific Learning Disorder. This study is characterized by being a case
study, qualitative in nature, having as a resource of data, direct
observation and semi structured interviews with managers and
graduation program coordinators at UFSC. The research identified that
this institutional policy of education inclusion hasn’t been established
yet and although some actions of inclusiveness will be held, they didn’t
get effective results, in the case of students with specific learning
disorder. Within this context, those involved in the processes of
educational inclusion showed they feel themselves insecure and lonely
due to the insufficient institutional support and lack of training as the
major hindering of their actions with students who have special
educational needs. From the research results, | propose alternative
actions related to the management and training, to promote knowledge
about the diversity that constitutes the group of students at UFSC,
becoming stronger the developing process of the institutional policy of
education inclusion, having the knowledge access as a right and not a
few people privilege.

Keywords: Public University. Institutional Inclusive Policy. Specific
Learning Disorders.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A politica institucional de inclusdo educacional, o interesse por
esse tema de estudo, surge de minha formagéo académica em pedagogia
com habilitagdo em educacdo especial, de minha trajetoria profissional
na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) no Setor de Inclusdo
do Colégio de Aplicagdo (CA) e, principalmente, de minha atuacdo
como membro do Nucleo de Acessibilidade’ da UFSC, onde busquei
contribuir com as diretrizes pedagdgicas voltadas aos estudantes com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE)?, matriculados nos cursos
de graduacdo da Instituicdo.

Diante do processo de envolvimento com esses estudantes, que
apresentam Necessidades Educacionais Especiais, devido & condigdo de
deficiéncia ou de Transtorno Especifico de Aprendizagem (TEA)®, pude
constatar as especificidades apresentadas por esses sujeitos que,
recentemente, comegaram a ter acesso aos cursos de graduacéo e, para
tanto, busquei investigar como se manifestam as agfes para o
atendimento as necessidades decorrentes dessas particularidades, e como
estas acBes vém sendo gerenciadas, institucionalmente.

Como refere Magalhdes (2006, p.45), “[...] até o inicio da década
de 1980, poucas pessoas com deficiéncia tinham acesso a educagdo
superior no Brasil, isso esta associado, inclusive, ao ndo acesso desta
populagdo a educagdo basica”. Todavia, os resultados obtidos por
pesquisa divulgada pelo Governo Federal, por meio do Portal Brasil
(IBGE, 2012), apontam que outra realidade esta se delineando nas
Instituiges de Ensino Superior (IES), com 0 aumento de pessoas com
deficiéncia, que passaram a se inserir no contexto da educacéo superior,

! Criado por meio de Portaria n° 1.752/GR/2012 (UFSC, Art. 1, 2012a), com o
objetivo de ‘“coordenar e apoiar a execuc¢do da politica institucional de
acessibilidade para a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Universidade,
sob a Gtica dos direitos humanos”.

2 A Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educacio
Inclusiva (BRASIL, 2008b) define como portadores de Necessidades
Educacionais Especiais aqueles sujeitos que requerem recursos pedagogicos e
metodologias diferenciadas que atendam suas especificidades.

® Termo genérico que se refere a um grupo heterogéneo de alteracdes que se
manifestam por meio de dificuldades significativas na aquisicdo e uso da
audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas
(MOYSES; COLLARES,1992).
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como um todo. Os dados indicam que a quantidade de alunos com
deficiéncia matriculados na educacdo superior cresceu 933,6% entre
2000 e 2010, passando de 2.173 para 20.287, sendo que 6.884 sdo da
rede publica. O nimero de Institui¢bes de Ensino Superior que atendem
alunos com deficiéncia passou de 1.180, no fim do século passado, para
2.378, em 2010. Destas, 1.948 contam com estrutura de acessibilidade
para os estudantes (IBGE, 2012).

Isto posto, 0 crescimento progressivo da presenca de estudantes
com deficiéncia nas universidades vem exigindo a¢fes voltadas & sua
inclusdo educacional®, o mesmo acontecendo em relag&o aos estudantes
com TEA. Importante salientar que, se essas ag¢fes ndo forem
planejadas, implantadas e geridas institucionalmente, podem assumir
carater reativo e ndo inclusivo, ou seja, de incipiente abrangéncia na
cultura institucional, conforme afirma Thoma (2006, p.01):

[..] tem sido crescente o ndmero de alunos
nomeados ‘“com necessidades especiais” que
concluem o ensino fundamental e médio e chegam
ao ensino superior. Esta situacdo exige que sejam
tomadas as providéncias, sob pena de entrarmos
em um processo que muito bem poderiamos
caracterizar como “‘inclusdo excludente”, onde
alunos e alunas entram pela porta da frente (via
vestibular ou outros processos seletivos), mas de
dentro ha pouco ou nada a se oferecer.

No contexto da educagdo superior, a dificuldade de
democratizagdo do saber, por parte das universidades publicas, como
campo de investigagdo da presente pesquisa, reflete a contradigdo
vivenciada entre seu ideal democratico de igualdade e, ao mesmo tempo,
a desigualdade vivenciada pela sociedade contemporanea, que se agrava
frente aos ditames de uma politica econbmica e social alicercada em
preceitos neoliberais. Em outras palavras, a universidade publica se vé
inserida na divisdo social, embora busque uma universalidade que Ihe
possibilite responder as contradi¢des que essa divisio impde (CHAUI,
2003).

* A inclusdo educacional passa pelo desenvolvimento de uma postura politica,
econdmica, social e cultural, que reconhega a questao educacional como parte
integrante da gama dos problemas sociais (BIANCHETTI; CORREIA, 2011).
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O neoliberalismo ndo se configura apenas como um sistema
econdmico, mas um ambicioso projeto de construcdo hegemdnica, que
atua no plano econdmico, ideoldgico, politico e cultural de nossa
sociedade (SANTOS, 2003).

Portanto, dentro da ¢tica neoliberal, as universidades publicas,
que, enquanto instituicBes sociais®, devem contribuir para o
desenvolvimento e a igualdade social, passam, contraditoriamente, a
atuar como estruturas de reproducdo das relagfes econdmicas e sociais
presentes no modo de producdo capitalista (BIANCHETTI, 2001). Por
outro lado, mesmo pressionadas pelas limitagbes impostas pela
conjuntura neoliberal, as instituicGes sociais seguem ocupando papel de
destaque no contexto da inclusdo social, podendo fazer sua gestdo
educacional ecoar seus principios em busca de espago para 0 exercicio
da contestacdo da ordem dominante (MATISKEI, 2004).

Sendo assim, acredito que a compreensdo das NEE de estudantes
com deficiéncia ou TEA, bem como dos possiveis desafios do contexto
social, histdrico e educacional para atendé-las, por parte da gestdo da
universidade, é imprescindivel para a constituicio de uma politica
institucional inclusiva, tendo como objetivo a formacgdo de todos os
estudantes, com vistas a contribuir para o resgate/fortalecimento do
papel social das universidades publicas.

Cumpre destacar, que o fenémeno a ser investigado é a politica
institucional de inclusdo educacional da UFSC, sendo que o estudo
efetuado e apresentado nesta Dissertacdo refere-se, especificamente, as
acOes voltadas ao atendimento das NEE de alunos com TEA
matriculados nos cursos de graduacdo. E importante salientar que,
embora, 0s TEA ndo configurem condicdo de deficiéncia, a tematica da
deficiéncia é abordada neste estudo, por ndo haver politica publica
educacional voltada especificamente a estes estudantes que apresentam
TEA. As politicas educacionais voltadas ao atendimento das NEE de
estudantes com deficiéncia acabam se estendendo, também, aos
estudantes com TEA.

Desta maneira, diante da minha pratica como membro do Nucleo
de Acessibilidade da UFSC (2012a), no espaco de interlocucdo dos

®> A universidade publica sempre foi uma instituicio social, isto ¢ “uma agdo
social fundada no reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas
atribuicdes, num principio de diferenciacdo que Ihe confere autonomia perante
outras instituigdes sociais” (CHAUIT, 2003, p.5).
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atendimentos aos estudantes com TEA, percebi a importancia de
pesquisar mais profundamente sobre a politica institucional de incluso
educacional, que dé suporte para 0 acompanhamento destes estudantes,
por entender que, assim como as pessoas com deficiéncia, as pessoas
com transtornos especificos de aprendizagem também devem ser alvo de
politicas institucionais das IES, que visem a inclusdo de alunos com
NEE.

De acordo com Mezadri (2009, p.59), os Transtornos Especificos
de Aprendizagem séo causados,

[...] por uma diferenca de estrutura do cérebro
presente desde o0 nascimento e é geralmente
hereditario. Elas afetam a maneira como o cérebro
processa a informacao. Esse processo é a principal
funcdo envolvida na aprendizagem. [..] as
dificuldades de aprendizagem nao refletem o QI
do individuo, pelo contrario, uma pessoa com
distarbio de aprendizagem enfrenta problemas
para desenvolver habilidades especificas ou para
completar uma tarefa e sé pode ser considerado
distarbio de aprendizagem quando afeta de forma
significativa o desempenho escolar.

Diante do exposto, 0 objetivo desta pesquisa é compreender como
a politica institucional da UFSC desenvolve ac¢des voltadas a inclusdo
educacional, para o atendimento das Necessidades Educacionais
Especiais de estudantes com Transtorno Especifico de Aprendizagem.
Para tanto, estabeleci os seguintes objetivos especificos:

a) Conhecer a politica institucional, com vistas aos estudantes
de graduacdo que apresentam Transtorno Especifico de
Aprendizagem;

b) Conhecer aces institucionais de carater inclusivo, diante
do processo de desenvolvimento da politica de inclusdo
educacional, que contemplem o0s estudantes com
Transtorno Especifico de Aprendizagem; e,

c) Propor acbes com vistas a contribuir para politica
desenvolvida pela UFSC, visando a inclusdo educacional,
para 0 atendimento das Necessidades Educacionais
Especiais dos estudantes com Transtorno Especifico de
Aprendizagem.



27

Com vistas a atingir os objetivos inicialmente propostos,
desenvolvi este estudo, partindo da minha realidade concreta, ou seja, a
UFSC e a Politica Institucional de Inclusdo Educacional por ela
desenvolvida, investigando a seguir as concepgdes de TEA e NEE, bem
como as Politicas Publicas de Inclusdo Social, voltadas & educagdo
superior para, finalmente, em um sentido contrario, voltar ao ponto de
partida, buscando desvelar os significados que esta caminhada possa
propiciar. Isto posto, vide Figura 01- Caminho te6rico proposto para
este estudo.

Figura 1 - Caminho tedrico proposto para este estudo

POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAOD

I SOCTAL

TRANSTORNOS ESPECTFICOS
DE APRENDIZAGEM

[ A UFSC E A POLITICA
\ INSTITUCIONAL DE

INCLUSAD
EDUCACIONAL

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

O caminho percorrido para a sistematizacdo deste estudo é
contemplado em cinco capitulos.

No capitulo 1 — A UFSC e a politica de inclusdo educacional,
parto do meu universo concreto, a UFSC, fazendo um breve apanhado
histérico, desde seu surgimento até sua atual configuracdo para, depois,
apontar reflexdes sobre os setores responsaveis pela gestdo da politica
institucional de inclusdo educacional. Ao fim do capitulo, reflito sobre o
papel da UFSC, enquanto instituicdo social, com vistas ao
desenvolvimento da politica institucional de inclusdo educacional.

No capitulo 2 — Desenvolvimento histérico e social dos
Transtornos Especificos de Aprendizagem, procuro compreender as
particularidades distintas dos estudantes que apresentam NEE, em
decorréncia de Transtornos Especificos de Aprendizagem (TEA) e
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daqueles estudantes que apresentam NEE, devido a condicdo de
deficiéncia, para, por fim, procurar compreender suas condi¢des sociais,
histéricas e educacionais, por meio da apreciacdo de dados sobre a
deficiéncia, no contexto brasileiro.

No capitulo 3 — Politica publica de inclusdo social, busco
compreender de que forma as politicas publicas vém contribuindo para a
inclusdo social e educacional de estudantes que apresentam NEE.

No capitulo 4 — Procedimentos metodoldgicos, descrevo o
caminho metodoldgico percorrido para o desenvolvimento desta
pesquisa, apontando a natureza deste estudo, a populagéo, a amostra e 0s
instrumentos utilizados para coleta de informagdes, bem como o
processo utilizado para a anélise das informagdes obtidas.

No capitulo 5 - Analise das informacges coletadas, procuro a luz
do referencial tedrico, anteriormente estudado, atribuir significagcdes ao
fendmeno em estudo, evidenciado por meio das entrevistas realizadas.

E, nas Consideracdes finais, depois de ter percorrido esta
caminhada de construcdo da fundamentacdo e analise do fendmeno
estudado, com base na pergunta de pesquisa e nos objetivos inicialmente
delineados, apresento minhas consideragdes finais e proponho ac¢Ges que
possam, quica, contribuir para a politica institucional de inclusdo
educacional de estudantes que apresentam Transtornos Especificos de
Aprendizagem, na UFSC.
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1 A UFSC E A POLITICA DE INCLUSAO EDUCACIONAL

Inicio este capitulo com um breve histérico do surgimento da
UFSC, tratando, a seguir, de sua atual configuragdo. Depois, apresento o
Nucleo de Acessibilidade, como um dos setores responsaveis pela
organizagdo das ac¢des institucionais, voltadas para a inclusdo
educacional na UFSC e, ao final, contextualizo a minha concepg¢éo de
universidade como institui¢do social.

1.1 A UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA (UFSC)

Conforme dados obtidos junto ao Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) da UFSC (UFSC, 2009), a sua criacdo se deu por
meio da Lei n°® 3.849, de 18 de dezembro de 1960 (BRASIL, 1960),
reunindo as Faculdades de Direito, Medicina, Farméacia, Odontologia,
Filosofia, Ciéncias Econdmicas, Servico Social e Escola de Engenharia
Industrial. Com a Reforma Universitéria, foram extintas as faculdades e
a universidade adquiriu uma nova estrutura didatica e administrativa. As
Faculdades deram lugar as unidades universitarias, com a denominacgao
de centros de ensino, 0s quais agregam os departamentos de ensino.

No campus central da UFSC , Reitor Jodo David Ferreira Lima —
Florianépolis, local de realizagdo da presente pesquisa, a UFSC tem um
total de onze centros de ensino (UFSC, 2009), quais sejam:

a) Centro de Ciéncias Agrarias (CCA);

b) Centro de Ciéncias Bioldgicas (CCB);

¢) Centro de Comunicacdo e Expressdo (CCE);

d) Centro de Ciéncias Juridicas (CCJ);

e) Centro de Ciéncias da Saude (CCS);

f) Centro de Desportos (CDS);

g) Centro de Ciéncias da Educacdo (CED);

h) Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFH);
i) Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM);
j) Centro Socioeconémico (CSE); e,

k) Centro Tecnoldgico (CTC).

Além da educacdo superior, a UFSC também atende a educacdo
basica, por meio do Colégio de Aplicacdo (CA) e do Nucleo de
Desenvolvimento Infantil (NDI). Em 1961, foi criado o Colégio de
Aplicacdo da UFSC, que atende ao ensino fundamental e médio,
constituindo-se campo de estagio supervisionado e de pesquisa para seus
alunos e professores e de demais instituicdes puablicas. Em 1980, foi
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criado o Nucleo de Desenvolvimento Infantil, que atua na educacdo de
criancas na faixa etiria de 03 meses a 05 anos e 11 meses (UFSC,
2009).

De acordo com informagGes obtidas no Plano de
Desenvolvimento Institucional (UFSC, 2009), com a participacdo da
UFSC, a partir de 2008, no Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)®,
novos cursos presenciais foram criados, com aumento significativo de
vagas. Por meio de recursos obtidos deste Programa (BRASIL, 2007a),
foram criados os novos campi em Ararangud, Joinville e Curitibanos
(UFSC, 2009). A partir deste contexto, a UFSC passa a atender a um
nimero maior de alunos, apresentando, segundo o Departamento de
Administracdo Escolar (DAE), no ano de 2013 (UFSC, 2013f), um
quadro de 28.493 alunos, regularmente matriculados nos cursos de
graduacéo da Instituicéo.

De acordo com o Nucleo de Acessibilidade da UFSC (UFSC,
2012a), ndo se tem informacao precisa sobre o nimero de estudantes
com TEA, matriculados nos cursos de graduacdo da UFSC, o que se
dispde apenas é o conhecimento do nimero de estudantes com TEA que
contavam com o acompanhamento profissional dos membros deste
Nicleo (UFSC, 2012a). Vide dados referentes ao primeiro semestre
letivo de 2013 no Quadro 01 - Estudantes com necessidades
educacionais especiais acompanhados pelo Nucleo de Acessibilidade da
UFSC 2013/1.

® As acdes do Programa contemplam o aumento de vagas nos cursos de
graduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos noturnos, a promocdo de
inovagdes pedagdgicas e o combate a evasdo, entre outras metas que tém o
propésito de diminuir as desigualdades sociais no Pais (BRASIL, 2007a).
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Quadro 1 - Estudantes com necessidades educacionais especiais acompanhados
pelo Nucleo de Acessibilidade da UFSC 2013/1.

CURSOS ALUNOS TEA
. Disturbio de Processamento Auditivo Central caracterizado
Agronomia 01 por déficit de decodificacdo e integragdo auditiva (DPAC)
Arquitetura 01 Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade
a (TDAH)
Fisica 01 Transtorno do Déficit de Atencdo (TDA)
L Dislexia e Transtorno do Déficit de Atencéo e
Fonoaudiologia 01 Hiperatividade (TDAH)
Letras- L
Francés 01 Dislexia
. Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade
Matematica 01 (TDAH)
TOTAL
06
Fonte: Dados obtidos junto & Coordenadoria de Acessibilidade Educacional

(nov. 2013).

O Ndcleo (2012a) teve acesso a estes alunos, com vistas ao
acompanhamento, por meio de informagbes fornecidas pelas
coordenadorias dos cursos de graduacgdo, pelos proprios estudantes que
procuraram o Ndcleo (2012a) ou pela Comissdo Permanente do
Concurso Vestibular - COPERVE. Ainda, de acordo com o Nucleo de
Acessibilidade (2012a), acredita-se na existéncia de outros estudantes
com TEA nos cursos de graduacdo da UFSC que, possivelmente, ndo
procuraram o Nucleo de Acessibilidade (2012a) por entenderem ndo
haver necessidade de um acompanhamento por parte do mesmo ou por
ndo terem conhecimento do trabalho desenvolvido.

A atuacdo dos Nucleos de Acessibilidade, junto aos estudantes
que possuem condicdo de deficiéncia, ocorre por meio de iniciativa do
Ministério da Educacdo (MEC), que, diante do crescente nimero de
estudantes com NEE, matriculados nas universidades publicas federais,
vem fomentando, por meio do Programa INCLUIR - Programa de
Acessibilidade na Educacdo Superior (BRASIL, 2013), a criagdo e
consolidacdo de Nucleos de Acessibilidade nas Instituicbes de Ensino
Superior. A funcdo destes Nucleos é responder pela organizacdo de
acOes institucionais que garantam a esses estudantes a integracdo a vida
académica, por meio da eliminacdo de barreiras comportamentais,
pedagdgicas, arquitetdnicas e de comunicacao.
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1.2 NUCLEO DE ACESSIBILIDADE DA UFSC

Em observancia as diretrizes fixadas pelo MEC, foi criado, por
meio da Portaria n® 1.752/GR/2012 (UFSC, 2012a), em 31 de outubro
de 2012, o Nucleo de Acessibilidade da UFSC. Todavia, as agfes
institucionais voltadas para a inclusdo de estudantes com NEE e/ou TEA
tiveram inicio antes da emissdo dessa Portaria, que veio a substituir a
Portaria n® 1.537/GR/2010, de 7 de dezembro de 2010 (UFSC, 2010a),
gue criou o Comité de Acessibilidade da UFSC.

O Comité de Acessibilidade (UFSC, 2010a), que posteriormente
passa a ser intitulado Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a), teve
como objetivo central proporcionar condi¢fes igualitarias de acesso ao
conhecimento por parte de pessoas com NEE nos diferentes contextos
de ensino e aprendizagem da Universidade (UFSC, 2010a). Era
representado por um grupo de profissionais e estudantes da UFSC que,
desde os anos 90, vinha reafirmando a necessidade de elaboracdo e
implementacdo de uma politica institucional que garantisse condi¢des de
acesso e adequacgdes para o processo de aprendizagem de estudantes
com NEE.

Desde 2008, o Comité desenvolveu suas atividades, sendo
reconhecido oficialmente pela UFSC, em 2010, com a emissdo da
Portaria n° 1.537/GR/2010 (UFSC, 2010a). Em 2008, o Comité
apresentou o projeto Acessibilidade e Inclusdo da UFSC a Sesu
(Secretaria de Educacgdo Superior), atendendo ao Edital n°® 04, de 02 de
maio de 2008, (BRASIL, 2008a). Tal Projeto previa como um de seus
objetivos a criacdo do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo da UFSC,
como contexto de articulacdo e difusdo de agdes em acessibilidade e
inclusdo. Naquele momento, para além do grupo que elaborou o Projeto,
pessoas de diferentes segmentos da Universidade (estudantes, servidores
técnico-administrativos em educacdo e docentes) reuniram-se
regularmente, ao longo do ano, para discutir propostas e estratégias para
a criacdo do Nucleo (UFSC, 2012a).

O Comité iniciou suas acbes, sem contar com espaco fisico
definido, a partir das demandas apresentadas pelos coordenadores de
cursos, professores ou mesmo de estudantes dos cursos de graduacédo e
pés-graduacdo que procuravam o0s membros do Comité, para serem
orientados, quanto aos seus direitos.

Embora o Comité realizasse 0 acompanhamento de alunos com
NEE, que podem ser originadas tanto pela condicdo de deficiéncia,
quanto pela presenca de TEA, havia, em seus principios gerais,
referéncia especifica a estudantes com deficiéncia, 0 mesmo néo
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ocorrendo em relacdo aos estudantes que apresentavam algum transtorno
de aprendizagem. Diante deste fato, € importante observar que o
Programa INCLUIR (BRASIL, 2013) é, especificamente, voltado para a
promocao da acessibilidade dos estudantes em condi¢&o de deficiéncia.
De acordo com Relatério do Comité de Acessibilidade da UFSC
(UFSC, 2012c, p.6), os principios gerais propostos para a integracao das
acOes de acessibilidade e inclusdo de pessoas com deficiéncia e/ou com
necessidades educacionais especiais na gestao universitaria sao:

e Acbes descentralizadas e participativas:
estratégia de formacgéo/capacitacao,
fortalecimento e construgdo de processos de
gestdo inclusiva em todas as Unidades,
Coordenadorias de Curso, Departamentos de
Ensino, Servicos, Programas, etc;

o Respeito a singularidade: respeito a
singularidade das pessoas com deficiéncia,
evitando a criagdo de protocolos rigidos para
0 atendimento as suas necessidades
educacionais especiais;

e Promocgdo da cultura inclusiva: construgdo
de uma universidade na qual os principios de
ética, da solidariedade, da promogdo da
cidadania, com base no dialogo e na
transparéncia, convivam com a perspectiva
inclusiva de atengdo as pessoas com
deficiéncia;

e Indissociabilidade  entre  inclusdo e
desenvolvimento institucional: conhecer e
considerar as normas, convencdes, leis e
decretos acerca de acessibilidade e incluséo
das pessoas com  deficiéncia no
planejamento institucional da universidade
em todos os niveis, a saber, arquitetdnico,
informacional, comunicacional,
programatico e atitudinal, e,

e AcOes consistentemente embasadas e
informadas: pautar todas as acOes para
acessibilidade e incluséo da UFSC com base
em referéncias cientificas, documentos
nacionais e internacionais, garantindo a
sintonia destas acbes com as politicas
publicas da area e com a literatura atual.
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Estes mesmos principios serviram como base para as acdes
desenvolvidas pelo Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a), vinculado
a Prd-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD), constituido por alguns dos
servidores técnico-administrativos em educacdo e docentes que
compunham o antigo Comité de Acessibilidade da UFSC (UFSC,
2010a).

De acordo com o Relatério de A¢bes Desenvolvidas pelo Nucleo
de Acessibilidade (UFSC, 2012c, p.1), é possivel destacar que, apesar
das atividades desenvolvidas, ainda ndo ha& qualquer referéncia
especifica aos estudantes com TEA:

a) Atualizagdo constante das informacdes sobre os
estudantes com deficiéncia matriculados na
UFSC;

b) Orientacdo e suporte aos professores,
garantindo um espago de acolhimento e discusséo
acerca das adequagles necessarias a préatica
pedagdgica cotidiana;

c) Realizacdo de avaliagbes funcionais dos
estudantes com deficiéncia, buscando recursos
pedagdgicos e outros necessarios para suas
atividades de formagdo;

d) Orientacéo ao trabalho de estudantes-bolsistas
de graduacdo de diferentes areas de conhecimento
que atuam em sala de aula e demais espagos
académicos, auxiliando a atender as necessidades
especificas de cada académico com deficiéncia;

e) Interlocucdo com diversos setores da UFSC, de
forma a viabilizar o acesso dos estudantes com
deficiéncia a diferentes espagos/atividades na
universidade; e,

f) Apoio a pesquisas e extensdes universitarias
que visem ampliar o conhecimento das
deficiéncias e as iniciativas de incluséo social nos
ambientes escolar e urbano.

Neste movimento de ampliagdo das oportunidades educacionais,
emerge a concepcao de universidade fundamentada nos pressupostos do
desenvolvimento social, que a compreende como um local de convivio,
respeito e valorizacdo das diferencas individuais, fortalecendo o seu
papel, como institui¢ao social (CHAUI, 2003).

Em 08 de agosto de 2013, por meio da Portaria n® 1.522/GR/2013
(UFSC, 2013a), é criada a Coordenadoria de Acessibilidade Educacional
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(CAE), revogando a Portaria n® 1.752/GR/2012 (UFSC, 2012a), que
criava o Nucleo de Acessibilidade, que acompanhava o0s estudantes que
apresentassem NEE, fossem elas originadas pela condicdo de deficiéncia
ou de TEA.

A partir da extin¢do do Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a)
e da criagdo do CAE (UFSC, 2013a), que tem como objetivo
acompanhar apenas os estudantes com deficiéncia, os estudantes com
TEA passam a ser atendidos pela Coordenadoria de Avaliacdo e Apoio
Pedagbgico (CAAP), que tem, entre suas atribuicdes, a de “desenvolver
acOes de apoio pedagdgico para estudantes com necessidades especiais
e/ou outras necessidades especificas, para que possam desenvolver suas
atividades académicas com qualidade” (UFSC, 2012d, s/p).

Com o status de coordenadoria, 0 CAE, que substitui o Nucleo de
Acessibilidade (UFSC, 2012a), passa a fazer parte da estrutura
organizacional da Universidade, tendo a possibilidade de constituir uma
equipe multidisciplinar que se responsabilize, institucionalmente, pela
elaboragdo e implantacdo das politicas institucionais de inclusdo
educacional, trabalho antes desempenhado por um grupo de servidores
nomeados por portaria que tinham carga horaria de dez horas semanais.
A Coordenadoria passa, também, a contar com espago fisico definido
(UFSC, 2013c). Vide Anexo A- Organograma — PROGRAD.

Sendo assim, com o surgimento do CAE, ha um salto qualitativo,
no que tange ao reconhecimento, por parte da Administragdo Central da
UFSC, da importancia do desenvolvimento de politica institucional de
inclusdo educacional direcionada aos estudantes com deficiéncia.

1.3 AUNIVERSIDADE COMO INSTITUIGAO SOCIAL

O desenvolvimento de uma politica institucional que vise a
inclusdo educacional de estudantes que apresentam NEE vai ao encontro
da missdo da Universidade, enquanto instituicdo social que aspira a
universalidade, buscando democratizar o0 acesso, ndo s6 ao espaco
universitario, mas ao conhecimento académico.

Desta forma, refletir e discutir sobre as politicas institucionais de
inclusdo educacional implica na necessidade de compreensdo das
relacBes estabelecidas entre a universidade, o Estado e a Sociedade,
pois, a0 mesmo tempo em que a universidade se vé compelida a
possibilitar o acesso e permanéncia de todos os estudantes, cumprindo
assim sua missdo social, ela ndo possui uma politica institucional que
assegure ao grupo de estudantes com Transtornos Especificos de
Aprendizagem, a participacdo plena no ambiente académico.
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Por sua vez, o Estado, que determina que 0 ensino deva ser
ministrado com base no principio da igualdade de condi¢Ges para o
acesso e permanéncia nas instituicfes de ensino (BRASIL, 1988), ndo
dispde de legislacdo que estabeleca diretrizes para o acompanhamento
dos estudantes que apresentam NEE, originadas pela presenca de
transtorno de aprendizagem, deixando esta populacdo & mercé da
excluséo educacional.

Portanto, € necessario reconhecer que, historicamente, a
universidade publica brasileira como institui¢cdo social, tem enfrentado
enormes desafios, principalmente de ordem politica e econdmica, com a
censura e cerceamento da liberdade de pensamento por parte do Estado,
nas décadas de 60 e 70 e, mais recentemente, com a politica neoliberal,
que fortalece o processo da privatizagdo e a individualidade, em
detrimento do fortalecimento do social, do publico (BURIGO, 2003).

De acordo com Santos (2005), o projeto neoliberal, que surge
como uma alternativa dominante a crise do capitalismo contemporéneo,
influencia o sistema educacional, por meio das politicas publicas
educacionais formuladas pelo Estado, que concebem a educagdo como
uma organizacdo voltada a qualificacdo de pessoas para atuarem
na esfera econdmica, tratando-a como um negdcio, e ndo como um bem
social.

Imersa no projeto neoliberal, a escola sobra o
compromisso paradoxal de lidar com duas
realidades intrinsecamente contraditérias. [...] Ao
mesmo tempo em que lhe cabe formar o sujeito
social, afinado com as novas demandas do
mercado consumidor, cabe-lhe, também, oferecer
respostas ao grande nlmero de
‘desqualificados’ que, por varias

contingéncias, estiveram excluidos do acesso ao
conhecimento técnico exigido pelo

mercado e que ndo se enquadram nos limites
impostos pelo projeto hegemdnico do capitalismo
mundial (MATISKEI, 2004, p.5).

Desta forma, a universidade vivencia contraditoriamente a
relacdo de ser, ao mesmo tempo, legitimadora e opositora das acdes
ideoldgicas da sociedade e do Estado, numa relacdo de identidade como
instituicdo social (BURIGO; RAMOS, 2012).

De acordo com Chaui (2003), a partir do momento em que a
educacdo, direito socialmente conquistado, nestes Gltimos séculos, passa
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a constituir o setor de servigos ndo exclusivos do Estado, a universidade
deixa de ser uma instituicdo social, passando a atuar como uma
organizacao social, prestadora de servi¢os que celebra contrato de gestao
com o Estado e com o mercado.

A instituicdo social aspira & universalidade. A
organizacdo sabe que sua eficacia e seu sucesso
dependem de sua particularidade. Isso significa
que a instituicdo tem a sociedade como seu
principio e sua referéncia normativa e valorativa,
enguanto a organizagdo tem apenas a si como
referéncia, num processo de competicdo com
outras que fixaram 0s mesmos objetivos
particulares (CHAUI, 2003, p.6).

Para a autora, é necessario compreender a universidade por meio
de outra perspectiva, focando no reconhecimento da funcéo social da
educacdo, comprometida com o desenvolvimento social e ndo com o
fortalecimento das relagdes do mercado. Acrescentam Burigo e Ramos
(2012), para que a universidade ndo se limite a atender as demandas do
mercado, é necessario que haja condi¢des de existéncia que possibilitem
a analise de sua pratica social e dos fatores ideoldgicos que permeiam
esta pratica.

Portanto, compreender a UFSC como uma instituicdo social exige
gue reconhecamos que sua atuacdo atende aos interesses da sociedade, e
que por ela, é legitimada. Essa legitimacdo passa pela necessidade de
que suas acbes contemplem todos 0s segmentos sociais, ou seja, suas
acOes institucionais devem ser dotadas de carater realmente inclusivo, a
partir do reconhecimento e da compreensdo da diversidade que a
constitui, dentre elas, a populagdo formada pelos estudantes com TEA.
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2 DESENVOLVIMENTO HISTORICO E SOCIAL DOS
TRANSTORNOS ESPECIFICOS DE APRENDIZAGEM

Creio que, somente seja possivel compreender como a politica
institucional da UFSC atende as necessidades de determinado grupo
social, se conhecermos as particularidades e necessidades especificas,
desse grupo, e a forma como ele se constitui. Esse pressuposto se aplica
aos sujeitos desse estudo, os estudantes dos cursos de graduacdo da
UFSC, que apresentam quadro de TEA, portanto, este capitulo tratara
das concepgcbes de Transtornos Especificos de Aprendizagem,
Necessidades Educacionais Especiais e Deficiéncia, finalizando com os
dados da deficiéncia no Brasil.

2.1 UM OLHAR SOBRE 0OS TRANSTORNOS ESPECIFICOS DE
APRENDIZAGEM

Para que se compreenda termos como: transtornos, disturbios,
dificuldades ou problemas de aprendizagem, é necessario reconhecer
gue os mesmos vém sendo usados de forma aleatdria para designar
quadros diagnoésticos distintos. Existem, na literatura investigada, sobre
essa tematica, divergéncias referentes a esses termos, ora considerados
de significados distintos, ora considerados sindnimos.

De acordo com Moysés e Collares (1992), o uso do termo
distirbio de aprendizagem vem se expandido vertiginosamente no
contexto escolar, apontando para um processo de patologizacdo da
aprendizagem ou de biologizacdo das questBes sociais. Os mesmos
autores destacam a definicdo estabelecida, em 1981, pelo Comité
Nacional de Dificuldades de Aprendizagem, que é a definicdo adotada
como base para o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa,

Distlrbio de aprendizagem é um termo genérico
que se refere a um grupo heterogéneo de
alteracdes manifestas por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso da audicdo, fala,
leitura, escrita, raciocinio ou habilidades
matematicas. Estas alteracfes sdo intrinsecas ao
individuo e presumivelmente devidas a disfuncdo
do sistema nervoso central. Apesar de um
distirbio de aprendizagem poder ocorrer
concomitantemente com  outras  condicGes
desfavoraveis (por exemplo, alteracdo sensorial,
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retardo mental, distdrbio social ou emocional) ou
influéncias ambientais (por exemplo, diferencas
culturais, instrugdo insuficiente/inadequada,
fatores psicogénicos), ndo € resultado direto
dessas condicBes ou influéncias (MOYSES;
COLLARES, 1992, p.32).

Ja, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) define, na
Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas
Relacionados & Saide /CID - 10 (OMS,1992), transtornos de
aprendizagem como aqueles manifestados por comprometimentos
especificos e significativos no aprendizado das habilidades escolares.

Transtornos especificos do desenvolvimento das
habilidades escolares (F81) sdo transtornos nos
quais os padrdes normais de aquisicdo de
habilidades sdo perturbados desde os estagios
iniciais do desenvolvimento. Eles ndo sédo
simplesmente uma consequéncia de uma falta de
oportunidade de aprender nem sdo decorrentes de
gualquer forma de traumatismo ou de doenca
cerebral adquirida. Ao contrario, pensa-se que 0s
transtornos originam-se de anormalidades no
processo cognitivo, que derivam em grande parte
de algum tipo de disfuncdo bioldgica (OMS,
1992, p. 236).

O Comité Nacional de Dificuldades de Aprendizagem
(MOYSES; COLLARES, 1992) e a OMS (1992) reconhecem a
imprecisdo do termo transtorno, mas justificam sua utilizacédo para evitar
0 uso de termos que remetem a ideia de doenca e, por esse mesmo
motivo, esta sera a concepcao utilizada nesta Dissertacao.

Considero importante ressaltar que os TEA interferem
significativamente no desempenho de atividades que exigem habilidades
de leitura, matematica ou escrita e ndo devem ser confundidos com
variacdes normais apresentadas no desempenho académico e com
dificuldades ocorridas por decorréncia de situacbes adversas ao
aprendizado. Diferentemente das dificuldades de aprendizado, que estdo
relacionadas a problemas de ordem pedagogica ou sécio culturais, 0s
TEA apontam para a existéncia de comprometimento neuroldgico,
sendo considerados como uma disfungdo do sistema nervoso central,
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relacionada a uma falha no processo de aquisicdo ou de
desenvolvimento (MOYSES; COLLARES, 1992).

Os TEA, como a dislexia, o Transtorno do Déficit de Atencao e
Hiperatividade, o distarbio de processamento auditivo central, a
discalculia, a disgrafia, a disortografia e a dislalia’ ndo podem ser
enquadrados como dificuldades de aprendizagem porque nao tem como
origem uma pratica pedagdgica inadequada, mas as dificuldades
escolares ou académicas, causadas por eles, podem ser agravadas, caso
ndo se utilize estratégias e recursos pedagogicos que atendam as
necessidades educacionais especificas apresentadas por esses estudantes
(MEZADRI, 2009).

Segundo Moojen (1999), enquadram-se no conceito de
dificuldade de aprendizagem os atrasos no desempenho escolar por falta
de interesse, perturbacdo emocional, inadequacdo metodologica ou
mudanca no padrdo de exigéncia da escola, ou seja, alteracdes
evolutivas normais que foram consideradas no passado como alteragdes
patoldgicas.

Em relagdo ao estudo dos TEA, as dificuldades da leitura e da
escrita em geral, e da dislexia, em particular, de acordo com a literatura
investigada, suscita o aparecimento de varias definicGes para 0 mesmo
termo.

Johnson e Myklebust (1987) compreendem a dislexia como uma
sindrome complexa de fungBes psiconeuroldgicas associadas, enquanto
a Associacgdo Brasileira de Dislexia (2003, p. 1) define a dislexia como
“um dos muitos distirbios de aprendizagem caracterizado pela
dificuldade de decodificacdo das palavras simples, mostrando uma
insuficiéncia no processamento fonologico”.

Para Mezadri (2009, p. 65), as pessoas com dislexia apresentam
“deficiéncia na memoria de curto prazo, esquecimento do que foi lido,
inquietacdo, perda da concentracdo com facilidade e esquecimento do
visual da palavra”.

" A discalculia, a disgrafia, a disortografia e a dislalia, somadas ao Trantorno do
Déficit de Atencdo e Hiperatividade, a dislexia e ao distdrbio de
processamento auditivo central, constituem-se como os principais transtornos
especificos de aprendizagem. Entretanto, eles ndo sdo explorados neste
estudo, por ndo estarem presentes no quadro de estudantes com necessidades
educacionais especiais acompanhados pelo Nucleo de Acessibilidade da
UFSC, conforme informacdo fornecida pela Coordenadoria de Acessibilidade
Educacional (CAE, 2013a).
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No que se refere ao Transtorno do Déficit de Atencdo e ao
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade, os mesmos sdo
definidos como transtornos neurobioldgicos, de causas genéticas, que
aparecem na infancia e geralmente acompanham o sujeito por toda a sua
vida. Caracterizam-se por sintomas de desatengdo, inquietude e
impulsividade e sdo também chamados de Distarbio do Déficit de
Atengio (DDA), (ASSOCIACAO BRASILEIRA DO DEFICIT DE
ATENCAO, 2013).

Nos sujeitos com TDA ou TDAH, o lobo pré-frontal, uma area do
cortex cerebral localizada na parte da frente da cabeca, entre a testa e 0
meio do cranio, tem seu funcionamento comprometido, ocasionando
problemas com concentragdo, memoria, hiperatividade e impulsividade.

[..] nas diferentes faixas etarias os prejuizos
associados ao TDAH promovem diminuicdo no
desempenho  escolar  com  significativas
consequéncias no desenvolvimento emocional e
social e, nesse sentido, maior aparecimento de
comorbidades,  diminuigdo  de  eficiéncia
académica e laboral e até dificuldades na relagéo
marital e/ou familiar na populagdo adulta
(VOTTA, 2009, p. 106).

As pessoas com TDAH sdo capazes de aprender, mas 0 seu
desempenho escolar/académico é comprometido pelo impacto dos
sintomas que esse transtorno traz consigo. Rotulos como, teimosos,
desinteressados, preguicosos e lunaticos, atribuidos com bastante
frequéncia aos estudantes com TDAH, atingem a autoestima desse
sujeito, afetando, de forma significativa seu desempenho em atividades
escolares ou académicas. Rotulam-se essas pessoas de descuidadas,
negligentes, inseguras ou aventureiras, ou mesmo, imaturas. Sao vistas
COmO responsaveis por sua aparéncia descuidada e punidas de acordo,
por vezes severamente (BARKLEY, 2002).

Ja, com relacdo ao Distlrbio de Processamento Auditivo Central,
estudiosos, como Chermak e Musiek (1997), afirmam que ao Sistema
Nervoso Auditivo Central (SNAC) cabem numerosas funcdes, bastante
complexas, que sdo denominadas Processamento Auditivo Central
(PAC). A tarefa de detectar um som, descrimind-lo ao longo das
diversas dimensdes, segrega-lo do ruido de fundo, prestar atencéo nele,
reconhecé-lo como familiar e compreender seu significado — sdo todas
funcdes do cérebro.
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Para Weinstein (2009), as disfuncBes no processamento da
informacédo auditiva, também denominadas Disturbio do Processamento
Auditivo Central ndo raro acarretam transtornos na aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem e no processo de aprendizagem. Ressalta
também a importancia de ndo se confundir distarbio de processamento
auditivo com acuidade auditiva, pois a pessoa que apresenta quadro de
DPAC, geralmente ouve bem mas ndo entende, demonstrando ainda,
dificuldade em localizar os sons e dificuldade em compreender o que é
dito em ambientes ruidosos.

As dificuldades de aprendizagem decorrentes  desse
transtorno/distdrbio, bem como os decorrentes de outros transtornos ou
deficiéncias, podem ser amenizadas ou agravadas dependendo das
oportunidades oferecidas pelo ambiente educacional (MEZADRI, 2009),
ou seja, o grau de dificuldade apresentado por alunos com TEA esta
diretamente ligado a compreensdo, por parte da instituicdo de ensino,
das condicGes especiais por eles apresentadas e ao atendimento das NEE
oriundas dessas especificidades.

2.2 NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS

De acordo com o Parecer n°17/2001 (BRASIL, 200lc) -
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacgéo Bésica - sdo
considerados alunos com NEE, aqueles que apresentam deficiéncias
(mental, visual, auditiva, fisica/motora e muiltiplas); condutas tipicas de
sindromes e quadros psicoldgicos, neurolégicos ou psiquiatricos; bem
como aqueles que apresentam altas habilidades/superdotacao.

A Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 199%4a, p.
17) define como aluno portador de NEE aquele que:

[...] por apresentar necessidades proprias e
diferentes dos demais alunos no dominio das
aprendizagens curriculares correspondentes a sua
idade, requer recursos  pedagdgicos e
metodologias educacionais especificas.

Assim, a expressdo Necessidades Educacionais Especiais passa a
ser utilizada para referir-se a estudantes cujas necessidades decorrem de
suas dificuldades para aprender ou de sua elevada capacidade, no caso
de superdotacdo. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Especial, contempladas na Resolucdo CNE/CEB
n°2/2001 (BRASIL, 2001b), essa expressao esta associada a dificuldade
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de aprendizagem, ndo necessariamente vinculada a (s) deficiéncia (s).
Trata-se de uma gama de manifestacdes, de natureza organica ou néo, de
carater temporario ou permanente cujas consequéncias incidem no
processo educacional.

Creio que esta concepcao sobre NEE representa um avango nas
discussdes sobre 0 tema, pois reconhece que, ndao somente a condicdo de
deficiéncia, mas também a condicdo de altas habilidades ou de
transtornos de aprendizagem originam condicdes diferenciadas que
geram NEE que devem ser atendidas pelo sistema educacional. A forma
como se passou a utilizar esse termo desloca o foco que, muitas vezes,
reside nas impossibilidades de aprendizagem, decorrentes das
deficiéncias e dos transtornos (por meio do uso de expressGes como
excepcionais, anormal, incapacitado ou defeituoso), para as
possibilidades que se fazem presentes quando a diversidade é respeitada
e as necessidades especificas de cada pessoa sdo compreendidas e
atendidas.

A necessidade educacional especial varia de estudante para
estudante, de acordo com suas especificidades e podem ser de ordem
pedagdgica, comunicacional, arquitetdnica ou informacional (BRASIL,
1994a). O respeito a diversidade e o atendimento as necessidades
individuais é condicdo para que a universidade consiga incluir, de forma
plena, todo seu alunado, ainda que apresentem condicdo de deficiéncia
ou TEA.

2.3 DEFICIENCIA: CONCEPGAO, ASPECTOS HISTORICOS E
SOCIAIS

Embora deficiéncia e TEA sejam condi¢es distintas uma da
outra, a forma como se compreende a questdo da deficiéncia, influencia
a maneira como se compreende os transtornos de aprendizagem, pois
ambas acarretam, nos sujeitos, NEE que devem ser atendidas por agdes
pedagdgicas inclusivas, devendo ser garantidas por uma politica
inclusiva institucional e governamental, que leve em conta suas
condi¢bes e particularidades diferenciadas. Portanto, ao se pretender
dialogar sobre politica institucional voltada para estudantes com TEA, é
necessario que se compreenda nao s6 o que se define como transtorno
especifico de aprendizagem, mas também a forma pela qual se concebe,
historicamente, a deficiéncia.

De acordo com os autores investigados, o conceito de deficiéncia
ndo é estanque, pois vem se construindo e se refazendo ao longo do
tempo e, para que se possa compreender cOmo e porgue ocorreram essas
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transformagdes, é importante contextualizar historicamente, questdes
ligadas a deficiéncia, incluindo legislagdes voltadas a essa tematica.

Até o Século XVIII ndo havia se desenvolvido conhecimento
cientifico a respeito das deficiéncias, que tinham suas causas associadas
ao misticismo, fazendo com que as pessoas com deficiéncia fossem
vistas como diferentes e, por esse motivo, fossem marginalizadas pela
sociedade e, muitas vezes, privadas totalmente do convivio social
(MAZZOTTA, 2011). O conceito de deficiéncia que perdurava no final
do Século XVIII era associado & ideia de doenca e cura, constituindo-se
num modelo médico que orientava uma pedagogia terapéutica. Estudos,
como o de Omote (1987), apontam que o fundamento que direcionou a
concepcdo sobre deficiéncia € o de que a pessoa com deficiéncia traz
consigo limitacdes que sdo as responsaveis pelas dificuldades, por ela
encontrada, em situacdo de aprendizagem.

No Século XIX, ja sob a influéncia do Iluminismo, comeca a
surgir preocupacéo humanitaria em relagdo as pessoas com deficiéncia,
determinando o aparecimento de instituicBes voltadas ao atendimento
dessa populagéo. Apés algumas décadas, passou-se para a construcao de
uma concepcao de deficiéncia que indicava o modelo assistencial, como
uma ramificacdo do modelo médico. O Instituto dos Meninos Cegos,
hoje Instituto Benjamin Constant (IBC), primeira escola de educacdo
especial brasileira, surgiu, em 1854, marcando 0 momento em que a
pessoa com deficiéncia visual deixa de ser responsabilidade somente da
familia e passa a ser, também, responsabilidade do Estado. Nesse
momento, tem inicio, no Brasil, 0 processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncia na educacdo formal, ainda que dentro de uma visdo
assistencialista e institucionalizada (CARLOTA, 2004).

Em 1954, é fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) do Brasil, com o objetivo de assumir a
responsabilidade sobre os individuos com deficiéncia intelectual, ja que
0 Estado ndo o fazia. Surgem, também, nesse periodo, as clinicas de
reabilitacdo, cuja filosofia era restituir a normalidade, escamoteando a
deficiéncia. O atendimento limitava-se ao processo terapéutico, com
pouca manifestacdo sobre a preocupacdo com a inser¢do social do
paciente (MAZZOTTA, 2011).

Segundo Mazzotta (2011), a insercdo da educacdo especial na
politica educacional brasileira s6 acontece em 1961, quando a Lei n°
4.024/1961 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1961) institui que, para garantir os direitos dos excepcionais e integra-
los a comunidade, sua educacdo deve enquadrar-se, sempre que
possivel, dentro do sistema geral de ensino. Na mesma Lei (BRASIL,
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1961), aparece o compromisso do Governo em destinar verbas publicas
para iniciativas privadas voltadas ao atendimento dos excepcionais,
sempre que considerados eficientes. Ainda, segundo o mesmo autor,
tanto na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961(BRASIL, 1961)
quanto na Lei n® 5.692/1971 (BRASIL, 1971), fica claro que a educagéo
dos excepcionais é parte da educagdo escolar, sendo que o atendimento
continua tendo carater especializado. Em 1973, é criado o Centro
Nacional de Educagdo Especial (CENESP) que, tendo como publico
alvo, pessoas com deficiéncia que apresentam condi¢cBes de serem
beneficiarios do sistema de ensino mediante diagndstico de
excepcionalidade, deixa claro seu carater médico-terapéutico.

Todavia, a partir da década de 80, ja é possivel observar
mudancas de concepcdo nas discussdes académica e nas praticas
educacionais, pois, com o processo de desenvolvimento de politicas de
inser¢do social, aumentam o nimero de pesquisas, conferéncias e censos
na &rea da deficiéncia. Grupos de pessoas com deficiéncia iniciam
movimentos em defesa de seus direitos e aumentam sua visibilidade,
atuando em conjunto com outros movimentos sociais que lutam contra
qualquer tipo de discriminacdo. A defesa de uma sociedade inclusiva
emerge mundialmente e 0 ano de 1981, declarado pela Organizacéo das
Nacdes Unidas (ONU) como o Ano Internacional da Pessoa Deficiente
(AIPD). Fica marcado como 0 momento em que as pessoas com
deficiéncia organizaram-se politicamente e tiveram voz, saindo da
invisibilidade e clamando ndo por caridade, mas por cidadania
(SOUZA; ESPINDOLA, 2012).

Fortalece-se, entdo, no Brasil, a reinvindicacdo pela eliminagdo
de barreiras fisicas e atitudinais, visando “promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacao” (BRASIL, 1988 Art. 3°, Inciso IV), crescendo
também as criticas ao modelo educacional excludente dos espacos
escolares e ao carater segregacionista do atendimento escolar oferecido
pelas escolas especiais.

Em 1990, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
ocorrida em Jomtien, alerta para o fato de que mais de 100 milhdes de
jovens e criangas se encontram fora das escolas e que somente 2% da
populacdo com deficiéncia, estimada, na época, em 600 milhdes de
pessoas, tinha acesso a qualquer tipo de atendimento educacional
(MENDES, 2006).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, aprovada
nessa ocasido, propde, entdo, transformacdes nos sistemas educacionais,
que tornem possivel a universalizacao do ensino:



47

As necessidades basicas de aprendizagem das
pessoas portadoras de deficiéncias requerem
atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso & educacdo aos
portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia,
como parte integrante do sistema educativo
(ONU,1998, p.3).

Importante observar, que a preocupacdo com a inclusdo
educacional da populagdo com deficiéncia ndo foi fruto somente de
movimentos sociais ou do desenvolvimento de uma consciéncia
humanitaria e igualitaria, mas também do formato social definido pelo
capitalismo neoliberal, que tem especial interesse em capacitar a pessoa
com deficiéncia para que ela se insira no mercado de trabalho e se torne
capaz de se sustentar, desobrigando o Estado de fazé-lo.

[..] os determinantes econdmicos tém servido
como poderosos propulsores do  movimento de
incluséo, e tém transformado movimentos sociais
legitimos de resisténcia em justificativas veladas
para cortar gastos dos programas sociais,
diminuindo assim o papel do Estado nas politicas
sociais ( MENDES, 2006, p.14).

A afirmacdo de que as escolas inclusivas podem proporcionar
educacdo eficaz para a maior parte das criancas, melhorando a eficiéncia
e, consequentemente, o custo-beneficio de todo o sistema educacional,
presentes no documento da Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) (UNESCO, 1990), reforga a
ideia da educacéo inclusiva voltada para a producéo e o consumo. De
acordo com Bueno (2008), o foco do nivel de qualidade desejavel do
ensino é deslocado para questdes como custo-beneficio e eficécia,
transferindo a educagdo do campo social e politico, para o ambito do
mercado, fazendo-a funcionar a sua semelhanca.

Bueno (2008) elucida, ainda, que as necessidades basicas que
devem ser garantidas a todas as criancas, as quais se refere a Declaragio
Mundial sobre Educacdo para Todos (ONU, 1998), resumem-se a
conhecimentos basicos para participacdo social, leitura e escrita, calculo
e solucdo de problemas. Entdo, neste contexto, Bueno (2008, p.47)
lanca a seguinte indagacdo: “Toda e qualquer crianga se restringira a
essas necessidades? Ou, mais uma vez, sob a capa de um discurso
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democratico, para todos, esconde-se a perspectiva da seletividade
escolar?”

Outra questdo que merece uma reflexdo é que, a0 mesmo tempo
em que o modelo educacional neoliberal preconiza o interesse em
fomentar uma educacdo para todos, opde-se ao que se pressupde por
educacdo inclusiva, ao objetivar a formacdo rapida de profissionais
eficientes, que atendam a um mercado de trabalho competitivo. Pois,
uma educacdo que se pretende inclusiva deve compreender e respeitar as
especificidades de cada estudante em relacdo & maneira e ao tempo
necessario para a efetivacdo do aprendizado.

Com o objetivo de refletir sobre as politicas publicas necessarias
para a promogdo de mudangas nos sistemas de ensino que promovam a
Educacdo para Todos, é organizada pela UNESCO, em 1994, em
Salamanca, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade. Nesse evento, é formulada a Declaracdo
de Salamanca (UNESCO, 1994), que representa um consenso mundial
sobre a abordagem a ser adotada em relacdo a educagdo das pessoas com
deficiéncia, problematizando o fato das escolas ndo serem acessiveis a
todos os estudantes. O documento enfatiza que a educacdo é direito de
todas as criangas e jovens com deficiéncia e que, para isso, € necessario
que os sistemas de ensino se reestruturem, no sentido de atender as
necessidades desses estudantes (SOUZA; ESPINDOLA, 2012).

A partir dai, avancam em muitos paises, inclusive no Brasil, as
chamadas teorias e praticas educacionais inclusivas, inseridas num
movimento mundial muito mais amplo, denominado inclusdo social,
com vistas a construcdo de uma sociedade democratica, com condigdes
de igualdade de oportunidades para todos por meio de um esforco
conjunto da sociedade como um todo (MENDES, 2006).

No contexto mundial, o principio da inclusdo
passa entdo a ser defendido como uma
proposta da aplicacdo pratica ao campo da
educacdo de um movimento mundial, denominado
inclusdo social, que implicaria a construcdo de
um processo bilateral no

qual as pessoas excluidas e a sociedade buscam,
em parceria, efetivar a equiparagdo de
oportunidades para todos, construindo uma
sociedade  democratica na  qual  todos
conquistariam sua cidadania, na qual a
diversidade seria respeitada e haveria aceitacdo e
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reconhecimento  politico  das  diferencas
(MENDES, 2006, p. 9).

No Brasil, é publicado a Politica Nacional de Educacéo Especial
(BRASIL, 1994a), que preconiza a possibilidade de acesso ao ensino
regular apenas aos estudantes com deficiéncia que se mostrem capazes
de acompanhar as atividades e conteldos programados para os alunos
que ndo apresentam deficiéncia. Essa visdo se baseia numa concepgdo
integracionista, jA que o ambiente escolar ndo se vé obrigado a fazer
qualquer mudanga, no sentido de se adaptar as necessidades
educacionais especiais desses estudantes. N&o se pressupde a
necessidade de reforma curricular, mudangas na forma de avaliar ou de
formar professor es(SOUZA; ESPINDOLA, 2012).

Esta concepcdo integracionista é reafirmada, por meio da Lei n°
9.394/1996 (BRASIL, 1996b, Art. 58): “o atendimento educacional sera
feito em classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em
funcdo das condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integragc@o nas classes comuns do ensino regular” e, também, por meio
do Decreto n° 3.298/1999 (BRASIL, 1999b, Art.3), que apresenta o
conceito de deficiéncia, baseado no modelo clinico:

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

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

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

A partir do Século XXI, as discussdes sobre o tema passam a ter
como base ndo mais o modelo clinico, mas o modelo social, com
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implicacBes, econdmicas, culturais e de direitos humanos. Comeca
entdo, a ser questionado se a marginalizacdo social da pessoa com
deficiéncia ocorre em decorréncia de um corpo lesionado ou por um
ambiente social que ndo aceita a diversidade, impondo barreiras e
segregando a populag¢do com deficiéncia. Considero interessante refletir
sobre a definicdo de deficiéncia proposta pela UPIAS (Union of the
Physically Impaired Against Segregation), importante organizacdo em
prol do desenvolvimento do movimento das pessoas com deficiéncia do
Reino Unido, que é apresentada por Diniz (2007, p.37),

Deficiéncia: desvantagem ou restricdo de
atividade provocada pela organizacdo social
contemporénea, que pouco ou nada considera as
pessoas que possuem lesdes e as exclui das
principais atividades da vida social.

Em 2009, o Brasil ratifica, por meio do Decreto n° 6.949/2009
(BRASIL, 2009), a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, adotada pela ONU, bem como seu Protocolo Facultativo,
que passa entdo a ter equivaléncia de emenda constitucional. Nesse
documento, encontra-se a seguinte definicéo:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condigBes com as demais pessoas
(ONU, 2008. Art.1).

Esta concepc¢do de deficiéncia passa a servir mundialmente como
referéncia e tem como base o conhecimento de que a deficiéncia é um
conceito em evolucdo e que as limitacdes, dela recorrentes, resultam da
interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras atitudinais e
ambientais que impedem a plena e efetiva participacdo dessas pessoas
na sociedade, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas. A
deficiéncia ndo é mais situada legalmente, a partir da homologacdo do
Decreto (BRASIL, 2009), como um desvio da normalidade ou um
incidente isolado de origem puramente organica, difundida por uma
compreensdo biomédica. Nao é mais vista como uma condicédo subjetiva
da pessoa, de carater individual, pois esta diretamente relacionada
também as condicdes ambientais de acessibilidade.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Congresso/DLG186-2008.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Congresso/DLG186-2008.htm

51

Todavia, Pletsch (2010) alerta para o fato de que a énfase dada
aos recursos de acessibilidade como superacdo das barreiras para a
pessoa com deficiéncia, fortemente presente na Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), faz-se presente nas orientacbes do Banco
Mundial para os paises da América Latina, visando o desenvolvimento
inclusivo. De acordo com o autor (PLETSCH, 2010), essa concepgao
leva a ideia de que, a partir do momento em que a acessibilidade for
promovida, a deficiéncia sera superada.

Corroborando com a afirmacdo de Pletsch (2010), Carvalho
(2007) afirma que o discurso do desenvolvimento inclusivo é atraente ao
defender a transitoriedade de algumas deficiéncias consideradas
permanentes. Além disso, o foco na acessibilidade como caminho Unico
para a inclusdo social e escolar pode alimentar o discurso da negacgéo da
deficiéncia ou transtorno, por conseguinte, minimizar o debate sobre os
direitos dessas pessoas a cidadania, que s6 pode ser alcancada se suas
especificidades forem compreendidas e as necessidades, delas
decorrentes, forem supridas.

A concepcdo de deficiéncia presente na Convencdo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2008) é a concepgédo
adotada para o desenvolvimento desta pesquisa. Minha opg¢do por esta
concepcdo justifica-se, porque entendo que a deficiéncia ou transtorno
ndo deva ser tratada como um déficit, tendo como referéncia um padréo
de normalidade imposto socialmente, conforme afirmam Biachetti e
Correia (2011), o mesmo ocorrendo com os TEA. Todavia, saliento que
a presenca de deficiéncia ou transtorno ndo deve ser negada, sob o risco
de alimentar o discurso da transitoriedade de algumas deficiéncias ou
transtornos considerados permanentes, esvaziando, assim, a relevancia
das conquistas sociais obtidas por esse grupo de pessoas (CARVALHO,
2007). Nesse sentido, Santos (2005, p.56) afirma que:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa
diferenca nos inferioriza; e temos o direito a ser
diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferengas e de uma
diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza
as desigualdades.

Creio ainda, que as deficiéncias/diferengas e o0s transtornos
podem ser valorizados como fator de diversidade, ou, melhor ainda, de
multiplicidade (SARTORETTO, 2008) e que, assim sendo, €
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perfeitamente possivel a plena participacdo desta populacdo, que
apresenta essas especificidades, em todos os contextos sociais, desde
que suas limitacBes sejam respeitadas e que seu processo de
desenvolvimento seja potencializado.

2.4 DADOS DA DEFICIENCIA NO BRASIL

Ao focar a analise na participacdo das pessoas com deficiéncia no
ambiente universitario, € importante conhecer o quadro da deficiéncia
no contexto brasileiro e, para tanto, parto da compreensdo de dados
obtidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), por
meio do Censo Demografico de 2010 (IBGE, 2012).

Alguns resultados do Censo de 2010 (IBGE, 2012) trouxeram
entre os temas pesquisados, dados referentes as pessoas com deficiéncia.
Nas pesquisas efetuadas, pode ser identificada a existéncia dos seguintes
tipos de deficiéncia: auditiva, motora, visual e intelectual. De acordo
com o IBGE (2012), houve aumento expressivo no nimero de pessoas
que se autodeclararam pessoas com deficiéncia, pois, no Censo de 2000
(IBGE, 2002), 14,5% da populagdo total indicaram possuir alguma
deficiéncia ou incapacidade, enquanto que, no Censo de 2010 (IBGE,
2012), o numero de pesquisados que declarou possuir alguma
deficiéncia representou 23,9% da populacdo total.

Nas questdes relativas as deficiéncias sensoriais (IBGE, 2012), o
pesquisado tinha, como opgdo, declarar-se pessoa com deficiéncia,
mesmo apresentando pequena dificuldade de ouvir ou enxergar, usando
aparelho auditivo ou 6culos, respectivamente. Com relacao a deficiéncia
intelectual, vale observar que essa categoria na pesquisa ndo englobou o
autismo, as neuroses ou esquizofrenias. Outro aspecto importante a ser
observado no Censo Demografico (IBGE, 2012) é o aprofundamento da
investigacdo das caracteristicas das pessoas com deficiéncia no Brasil,
fazendo com que a deficiéncia deixasse de ser abordada como
caracteristica Unica que define um individuo. Foram coletados dados
referentes a distribuicao espacial, idade, sexo, cor ou raca, alfabetizacéo,
frequéncia escolar, nivel de instrucdo e caracteristicas de trabalho.

E possivel observar, por meio dos dados obtidos pelo Censo
(IBGE, 2012), que ha uma relacdo direta entre deficiéncia e fatores
associados a renda, género, cor ou raca e escolaridade. Em relacéo a cor
ou raca, o maior percentual de pessoas com deficiéncia foi apresentada
no grupo de pessoas que se declararam pretos ou amarelos e, em relacdo
a género, a populacao feminina foi a que apresentou maior percentual de
pessoas com algum tipo de deficiéncia. A relacdo entre deficiéncia e



53

pobreza pode também ser verificada, por meio de dados do Laboratério
de Acessibilidade (UNICAMP, 2013), que indicam que um em cada
vinte habitantes no mundo possui algum tipo de deficiéncia, e destes,
mais de trés a cada cinco vivem em um pais em desenvolvimento, sendo
que 82% das pessoas em condicdo de deficiéncia vivem abaixo da linha
da pobreza.

No Censo Demogréafico (IBGE, 2012), ndo ha referéncia alguma
a incidéncia de TEA na populacédo brasileira, o que reforca a ideia de
gue essas pessoas permanecem em situacdo de invisibilidade, o que,
anteriormente, era, também, caracteristica das pessoas com deficiéncia.
As estatisticas sobre TEA sdo escassas porque o proprio diagnostico,
principalmente o de TDAH, é objeto de contestacdo entre os médicos.
De acordo com Arruda (2011), o TDAH atinge de 3% a 5% da
populagdo mundial, segundo estimativas da comunidade médica.

No Brasil, um levantamento realizado pelo Instituto Glia, em
maio de 2011 (ARRUDA, 2011, p.1), apontou que 4,4% de 5.961
brasileiros entre 4 e 18 anos eram afetados pelo TDAH:

A prevaléncia nacional de TDAH obtida no
estudo foi de 4,1%, sendo significativamente mais
frequente em meninos (6,7% vs. 2,1% em
meninas), em criangas das classes C (4,9%), D e E
(7,4%) do que nas de classes A e B (3,8%). [...]
Tendo como base esses achados estimamos que
cerca de 2,9 milhdes de criangas e adolescentes
brasileiros sdo portadores de TDAH, sendo a
devastadora maioria deles de classes sociais mais
baixas e ndo tendo acesso adequado para o
diagnostico e tratamento.

De acordo com a Associacdo Brasileira de Dislexia (2003), a
dislexia é o Transtorno Especifico de Aprendizagem de maior incidéncia
em sala de aula e atinge 15% da populacdo brasileira, atingindo mais
meninos do que meninas, na propor¢do de trés garotos para cada garota.

Compreender o quadro da deficiéncia e TEA no Brasil é de
extrema importancia para que se entenda porque, apesar da implantacédo
de acdes afirmativas que visam minimizar as dificuldades da populagéo
que apresenta qualquer tipo de deficiéncia ou TEA, apenas 20.287
pessoas pertencentes a este grupo, tinham acesso ao ensino superior em
2010 (IBGE, 2012).

Todavia, o Relatério Situacdo da Infancia e da Adolescéncia
Brasileira, divulgado pelo Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia



54

(UNICEF) (UNICEF, 2009), baseado em dados estatisticos recentes
sobre deficiéncia e educacdo, aponta que 0 nimero de estudantes com
deficiéncia no ensino bésico aumentou significativamente, porém os
mesmos dados evidenciam que had um grande indice de evasao escolar
até o inicio do ensino médio. De acordo com o Relatério (UNICEF,
2009) e o Censo Escolar de 2007 (BRASIL, 2007b), 70,8% de criangas
com deficiéncia estavam no ensino fundamental, enquanto somente
2,5% chegaram ao ensino médio.

Diante destes dados, é possivel observar que condi¢Bes especiais
no concurso vestibular e sistema de reserva de vagas por meio do
sistema de cotas ndo garantem o ingresso na universidade, ja que grande
parte dessa populagdo ndo consegue chegar ao ensino médio, pois, além
de enfrentar barreiras decorrentes de sua deficiéncia ou TEA, enfrentam
outros problemas ligados a género, raga e condi¢cdo econdmica, que
associados podem se tornar impedimentos para o processo de incluséo
social (IBGE, 2012).

Em relacdo aos estudantes com quadro de deficiéncia, o Decreto
n® 3.298/1999 (BRASIL, 1999b, Art. 27) garante a eles condigdes
especiais no momento da realiza¢do das provas do concurso vestibular:
“As instituicbes de ensino superior deverdo oferecer adaptacdes de
provas e 0S apoios necessarios, previamente solicitados pelo aluno
portador de deficiéncia, inclusive tempo adicional para a realizacdo das
provas, conforme as caracteristicas da deficiéncia”. A UFSC garante,
por meio de edital, condigbes especiais no momento da realizagdo das
provas do concurso vestibular aos candidatos que comprovarem a
necessidade de tais condi¢cdes, por meio de laudo médico (UFSC,
2012c).

Tendo por base os estudos tedricos realizados e a analise do
quadro da deficiéncia no contexto educacional brasileiro, é possivel
aferir que, apesar da participacdo das pessoas com deficiéncia no espago
universitario ter crescido, ela ainda é pequena. Portanto, para que se
compreenda este fendmeno, creio ser importante investigar de que forma
as politicas publicas de inclusdo social vem norteando a implantagdo de
politicas institucionais voltadas para a promocdo do acesso e da
permanéncia dos estudantes com deficiéncia ou TEA, no ensino
superior.
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3 POLITICA PUBLICA DE INCLUSAO SOCIAL

Antes de abordar a questdo das politicas publicas de inclusdo
social, considero relevante tecer algumas considera¢fes sobre o que se
entende por inclusdo educacional. Portanto, apresentarei neste capitulo,
inicialmente, os conceitos de inclusdo e de educagdo inclusiva,
pontuando as caracteristicas que os diferenciam, para, a seguir, discorrer
sobre as diretrizes da politica pablica de inclusdo educacional e a
politica de inclusdo nas universidades, situando também, a formacéo de
professores.

3.1 0 TERMO INCLUSAO NO CONTEXTO ATUAL

No Brasil, 0 uso intenso do termo incluséo acontece num periodo
em que “as instituigdes sociais defrontam-se com novas questbes de
exclusdo social ao nivel da cidadania, do trabalho, da educacdo, do
territorio e da identidade” (RODRIGUES, 2006, p. 1).

De acordo com Martins (1997, p.31), “a sociedade capitalista
desenraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo, segundo suas
proprias regras, segundo sua propria logica”. Corroborando com Martins
(1997), Sawaia (2001) coloca que a exclusdo é um processo histdrico
gue se manifesta em todas as facetas da vida social, assumindo
configuragdes politicas, subjetivas, materiais e relacionais. O autor
afirma, ainda, que a exclusdo é um sintoma da transformac&o social, que
faz com que as pessoas vivenciem, cotidianamente, experiéncias que
envolvem  privagfes, limitacbes, discriminagbes e inclusdes
enganadoras.

A sociedade exclui para incluir e esta
transmutagdo é condicdo da ordem social
desigual, o que implica o carater ilusério da
inclusdo. Todos estamos inseridos de algum
modo, nem sempre decente e digno, no circuito
reprodutivo das atividades econémicas, sendo a
grande maioria da humanidade inserida através da
insuficiéncia e das privages, que se desdobram
para fora do econémico (SAWAIA, 2001, p. 8).

Portanto, 0 engodo esta exatamente nessa inclusdo excludente, ja
pontuada por Thoma (2006), submissa aos ditames do capital, que faz
com que 0 sujeito excluido pressuponha como legitima, a estrutura
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social desigual que o segrega, sentindo-se, individualmente culpado e
responsavel por ndo atender as exigéncias por ela impostas.

Sendo assim, para desvendar o que, atualmente, define-se como
inclusdo, é necessario compreender de que forma tem-se pretendido
superar a exclusdo, com especial destaque para a exclusdo escolar, que
continua fortemente presente, apesar das inGmeras iniciativas de
implementacdo de politicas de educagdo inclusiva (BIANCHETTI;
CORREIA, 2011).

Embora seja muito comum néo se fazer distingdo entre os termos
inclusdo educacional e educagdo inclusiva, para Bueno ( 2008, p.49) os
dois conceitos nao sao sindnimos,

[...] a meu juizo, ndo sdo sindnimos, na medida
em que inclusdo escolar refere-se a uma
proposicdo politica em acdo, de incorporagdo de
alunos que tradicionalmente tém sido excluidos
da escola, enquanto que educagdo inclusiva,
refere-se a um objetivo politico a ser alcangado.

Rodrigues (2006) afirma que o discurso da inclusdo ndo tem tido
uma expressao empirica, sendo que, por vezes, fala-se mais da educagéo
inclusiva como um mero programa politico ou como algo inatingivel do
que como uma possibilidade concreta. Por sua vez, Patto (2008) destaca
que a educagdo inclusiva tem sido alvo de polémica por, muitas vezes,
restringir-se a um discurso ideoldgico que interfere na formulacao das
legislagBes educacionais, mas ainda ndo se mostra capaz de transformar
a pratica pedag6gica nas instituicbes de ensino, promovendo uma
inclusdo educacional precaria, que tem como Unico objetivo, atenuar os
conflitos sociais.

De acordo com Bueno (2008), esta inclusdo precaria ocorre
porque o0s sistemas educacionais tendem a dissociar a exclusdo da
injustica social, compreendendo a exclusdo como manifestacdo da
incompeténcia do sujeito excluido, naturalizando algo que foi
socialmente produzido. Isso equivale a dizer que o parametro utilizado
pelas instituicdes e pelo poder publico é, na realidade, o da capacidade
individual de adquirir bens culturais socialmente produzidos, sem levar
em consideracdo as condigdes de acesso a esses bens.

[...] isto significa que a projecdo politica que se
faz do futuro é de que continuara a existir alunos
excluidos, que deverdo receber atencdo especial
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para deixarem de sé-lo. [...] E nesse contexto que
surge o conceito de sociedade inclusiva, em
substituicdlo ao de sociedade democrética
(BUENO, 2008, p. 56)

O processo brasileiro de inclusdo educacional, por meio da
implementacdo da educacdo inclusiva, tem sido prejudicado por acOes
de uma politica governamental que deslocou o debate do foco da busca
pela melhoria do nivel da qualidade da educacéo brasileira para todos os
alunos indistintamente, bem como dos estudantes com NEE ao ensino
regular (BUENO, 2008).

[...] o governo desvia a atencéo da necessidade de
financiamento e de apoio as universidades
publicas e destina a grupos excluidos a
oportunidade de acesso a uma educagao superior
cada vez mais pobre e carente de apoio financeiro
e politico (ALMEIDA; BITTAR, 2005, p.90)

De acordo com Mendes (2006), a reforma do ensino, partindo de
uma iniciativa da educagdo comum, com a educagdo especial como
colaboradora e ndo como protagonista, seria capaz de promover a
melhoria do nivel da qualidade do ensino para todos os estudantes,
indistintamente, constituindo-se, assim, num verdadeiro processo de
incluséo educacional.

Por sua vez, a legislagdo brasileira, no que se refere,
especificamente, a inclusdo educacional de sujeitos com NEE, baseia-se
no modelo médico e, portanto, acaba por “tomar as caracteristicas
relacionadas a deficiéncia como representativas do aluno como um todo
— 0 sujeito é sua deficiéncia, e 0 maximo que se pode esperar é que se
adapte a alguns comportamentos considerados normais na sociedade em
que vive” (GARCIA, 2005, p. 3).

Nesta direcdo, Quadros (2011, p.12) enfatiza,

O alvo da inclusdo é tornar o deficiente normal no
ambiente educacional, é romper com o
estranhamento. No entanto, o tiro sai pela culatra,
pois os olhares deixam de olhar o estranho porque
a insensibilidade passa a reger as diretrizes da
convivéncia. A perversidade dessas relagdes
determina a exclusdo de quem, inicialmente é
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percebido como estranho e, aos poucos, passa a
ser ignorado por se tornar indiferente.

Conforme afirmam Bianchetti e Correia (2011), por meio da
chamada educacdo inclusiva, o processo de homogeneizacdo continua
excluindo o diferente que ndo se encaixa perfeitamente no quebra-
cabeca, embora, atualmente, seja considerado correto, politicamente e
conveniente, economicamente, incluir, ignorando toda e qualquer
diferenca.

O que se busca, a todo custo, é a padronizagdo,
obedecendo a critérios que s6 sdo preenchidos por
uma minoria, denominada classe ou grupo
dominante. E essa classe utiliza todos os meios —
dentre os quais se destaca a escola, que deve ser
entendida como um espago contraditorio — para
transformar em hegemonico o seu projeto
(BIANCHETTI; CORREIA, 2011 p.153).

Isto posto, é importante observar que a busca por uma educagéo
que inclua a todos, além de implicar na rejeicao da exclusdo de qualquer
aluno da comunidade escolar, implica ha compreensdo de que o simples
fato de acolher a pessoa com deficiéncia em uma classe comum,
permitindo sua convivéncia com outros alunos sem deficiéncia, ndo
assegura o carater inclusivo ao ensino, por meio de uma politica pablica
de inclus&o social.

A instituicdo de ensino, em qualquer nivel, que tenha a pretensdo
de ser inclusiva deve compreender que promover apenas a socializacéo
do aluno com deficiéncia ndo significa inclui-lo, pois incluir é
possibilitar ao aluno o0 acesso a todos os saberes e a todos 0s espacos
educacionais, conforme se encontra explicitado na Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1994, p.3):

Existe um consenso emergente de que criangas e
jovens com necessidades educacionais especiais
devam ser incluidas em arranjos educacionais
feitos para a maioria das criangas. Isto levou ao
conceito de escola inclusiva.

A partir deste pressuposto, uma instituicdo de ensino que se
pretende inclusiva, precisa valorizar a diversidade e procurar suprir as
necessidades de todos e de cada um que compBem 0S espagos
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educacionais, adaptando-se, de modo a atender as necessidades
educacionais especificas de cada aluno e ndo exigir que o aluno se
adapte as condicdes por eles encontradas.

A falta de atendimento as especificidades dos estudantes
constitui-se  obstaculos que impedem que grande parte dos alunos
avance nos niveis de ensino, chegando ao nivel médio, conforme
apontam os dados do Relatorio Situacdo da Infancia e da Adolescéncia
Brasileira (UNICEF, 2009), ja citado nesta Dissertacdo. A situacdo é
ainda mais grave quando se trata de alunos com qualquer tipo de
deficiéncia ou TEA que além de encontrarem barreiras fisicas, de
comunicacao e atitudinais, deparam-se com muitos professores que nédo
estdo preparados adequadamente para atender suas necessidades
pedagogicas especificas.

Portanto, é importante que sejam implementadas acdes que
possibilitem aos professores a formacdo e o acesso ao conhecimento,
com vistas a terem condicdes plenas de trabalharem com as
especificidades educacionais de seus alunos.

32 FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA A INCLUSAO
EDUCACIONAL

Abrir as portas das escolas e universidades para os alunos com
deficiéncia ou transtornos de aprendizagem ndo é garantia de inclusdo
educacional, a menos que, essa abertura venha acompanhada por
alteracBes significativas, nas quais se inclui a formagdo de seus
professores.

Para que haja profissionais da area da educacéo aptos a atender as
NEE que surgem como consequéncia de condicdo de TEA ou com
deficiéncia, é necessario transformar o quadro de quase total auséncia de
formacdo em educacdo especial nas universidades brasileiras, pois
embora existam algumas iniciativas localizadas que exprimem
preocupacdo com a melhoria da formacao e qualificacdo de professores,
especialistas e académicos, ainda ha caréncia de politicas institucionais
que respondam as crescentes demandas (BUENO, 2002).

Pesquisa sobre a Educacdo Especial nas universidades brasileiras,
desenvolvida por Bueno (2002), em parceria com o Ministério da
Educacdo e com a Secretaria de Educacdo Especial/MEC aponta que,
embora existam documentos, como a Portaria Ministerial n® 1.793, de
dezembro de 1994 (BRASIL, 1994b), que recomenda a inclusdo da
disciplina Aspectos Etico-Politico-Educacionais da Normalizagdo e
Integracdo da Pessoa Portadora de Necessidades Especiais,
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prioritariamente nos cursos de Pedagogia, Psicologia e demais
licenciaturas, a oferta desta disciplina ocorre, efetivamente, em apenas
algumas universidades. A mesma pesquisa aponta para o fato de que
pouquissimas universidades brasileiras oferecem disciplinas na area da
Educacdo Especial, nos cursos de licenciatura, que formam professores
que irdo atuar com alunos com NEE, no ensino regular, conforme
recomendacdo do Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001a).

[...] a incorporagdo de disciplinas de educacdo
especial nos demais cursos de formacdo de
educadores também demonstra uma grande
desarticulacdo, com grande nimero de cursos de
formacdo de professores polivalentes e de
licenciatura sem qualquer disciplina especifica
nesta area, ou com oferta de disciplinas eletivas
que ndo atingirdo a todo o alunado (BUENO,
2002, p. 65).

Nao ha legislacdo especifica que obrigue as IES a inserirem
disciplinas de educacdo especial na grade curricular de seus cursos de
graduacdo, ficando ao seu critério, acatar ou ndo, as recomendacdes
governamentais. A obrigatoriedade se da em relacdo a Lei n°
10.436/2002 (BRASIL, 2002), que, além de reconhecer a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) como meio legal de expressdo e
comunicacao, inclui a disciplina de LIBRAS no curriculo dos cursos de
fonoaudiologia e de formagdo de professores. Nesse sentido, Bueno
(2002, p.114) destaca:

[...] se, em parte, a precariedade da situacdo da
educacéo especial no Brasil deve ser imputada as
politicas advindas dos poderes executivos, as
universidades, conscientemente ou ndo, também
contribuiram por ndo assumirem posicdo firme
frente a essas determinacBes, quer seja de
implementacdo de iniciativas a elas adequadas,
quer de confronto.

Creio ser pertinente acrescentar que, de acordo com Oliveira
(2011), pelo fato da selecdo de docente universitario ndo considerar
como prioridade, a formacao especifica em docéncia universitaria, além
de ndo ter qualquer formacdo que o possibilite lidar, especificamente,
com a diversidade que compde seu alunado, o professor universitario,
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muitas vezes ndo possui formacdo pedagodgica especifica para a
docéncia de disciplina na sua area de conhecimento. Frequentemente, 0
que € levado em consideracdo para seu ingresso como docente em uma
IES ¢, essencialmente, a sua titulacéo.

Chaui (2003) opde-se a essa forma de selecdo de docentes pelas
IES, que atribui maior valor ao conhecimento especifico e a titulagdo,
em detrimento & formacao especifica em docéncia universitaria,

A docéncia é pensada como habilitacdo o rapida
para graduados, que precisam entrar

rapidamente num mercado de trabalho do qual
serdo expulsos em poucos anos, pois se

tornam, em pouco tempo, jovens obsoletos e
descartaveis, ou como correia de transmissdo
entre pesquisadores e treino para NoOvVoS
pesquisadores. Transmissdo e adestramento.
Desapareceu, portanto, a marca essencial da
docéncia: a formag&o (CHAUI, 2003, p.07).

Por meio das considera¢fes de Chaui (2003) e Oliveira (2011),
compreendo a dificuldade enfrentada pelos docentes, frente a
diversidade que permeia o ambiente universitario, composto por
interesses variados, formas diferenciadas de apropriacdo de novos
conhecimentos e pelas necessidades especificas de cada aluno. Os
docentes se ressentem de formagdo, que lhes permita uma melhor
interacdo com os sujeitos de sua acdo educativa, tanto no exercicio da
docéncia, quanto nas funcbes de cargo de gestdo, que impliquem na
convivéncia com os estudantes.

Especificamente, em relacdo ao atendimento das NEE dos alunos
com deficiéncia ou TEA, com base na literatura pesquisada, ha muitas
dividas relacionadas a como auxilia-los para que possam obter éxito no
seu percurso académico. Por ser algo relativamente novo, o ingresso de
uma pessoa com NEE em uma turma de curso de graduacdo, muitas
vezes, causa surpresa e desconforto ndo somente aos colegas e,
principalmente, nos professores que, na maioria das vezes, ndo se
sentem preparados para lidar com os desafios pedagdgicos que a
presenca desse estudante lhes impde. Por esta razdo, o debate,
envolvendo os sujeitos com transtornos de aprendizagem, ndo pode ficar
circunscrito a academia, sendo necessaria a participacao de professores e
gestores publicos para que se implementem ag¢Bes que permitam a estas
pessoas pleno acesso ao conhecimento (MOREIRA, 2011) .
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De acordo com Castro (2002), € comum que as pessoas, ao se
confrontarem com o novo, com algum conceito que ainda ndo esta
inserido no repertdrio cognitivo, criem representacdes sociais que
acabam gerando opinides coletivas, que nem sempre refletem a
realidade. Em relacdo & pessoa com TEA, criaram-se alguns estigmas,
como o de que, encontram-se incapacitados de participar da sociedade
de forma igualitaria e que, por isso, sdo dignos de compaixdo. No
ambiente académico, aliado a esse pré-conceito, vem a dificuldade do
professor de lidar com o que ndo estava previsto em sua sala de aula,
trazendo até ele um sentimento de impoténcia e angustia que, por muitas
vezes, 0 imobiliza ou o faz rejeitar a pessoa que provocou nele esse
sentimento incémodo.

Em pesquisa realizada por Castro (2002, p.41), é possivel
encontrar depoimentos de professores a respeito do processo de inclusédo
que demonstram o sentimento experimentado por eles frente a presenca,
em sala de aula, de estudantes com NEE:

[...] Néo tenho condigdo de oferecer o que eles
realmente necessitam, pois ndo somos educadoras
especiais, apesar de termos boa vontade. [...] Ndo
temos preparo suficiente para fazer um trabalho
com muitos resultados positivos. [...] Desde que
ndo atrase muito o ritmo do grupo em geral pode
acontecer. [...] E um direito assegurado a todos. E
é possivel a inclusdo se o sistema educacional
estiver preparado a aceitar e tiver conhecimento
especifico para lidar com as diferencas.

O professor, que ndo teve a formacdo adequada para lidar com
situacdes especificas, sente-se incapacitado e temeroso, fazendo com
qgue se afaste daquilo que lhe causa estranheza por ser diferente e
desconhecido, ndo se comprometendo com seu aluno, enguanto sujeito
de seu fazer pedagdgico.

Sendo assim, Corroboro com Freire (2011, p.25), quando afirma
que:

Quanto mais me capacito como profissional,
guanto mais sistematizo minhas experiéncias,
guanto mais me utilizo do patriménio cultural, que
¢ patriménio de todos e ao qual todos devem
servir, mais aumenta minha responsabilidade com
0s homens.
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A auséncia da formacéo da profissionalidade docente®, diante do
desafio da diversidade, que habita o espaco universitario publico, de
acordo com Moni (2013), vai ao encontro do modelo de gestdo
educacional gerencial, formulado para os paises da América Latina, que
avalia os docentes pela quantidade de producdes académicas e ndo pelo
nivel de gqualidade de aprendizagem que ele seja capaz de possibilitar
aos seus alunos.

E importante destacar que o modelo de gestdo educacional é
adotado com a finalidade de adequar as instituicdes de ensino a algumas
exigéncias da modernidade do atual modo de producdo capitalista:
incremento da tecnologia informacional, aligeiramento da formacéo,
autonomia financeira e atrelamento ao mercado nacional e internacional
(RIBEIRO; CHAVES, 2012).

Este modelo gerencial confere ao professor varias atribuicfes
administrativas além da docéncia, que, somadas a necessidade de
publicacdo de artigos, por meio dos quais os docentes sdo avaliados,
acabam por constituir uma situacédo adversa de trabalho, que pode fazer
com que o professor universitario relegue o aprimoramento da
profissionalidade docente a um segundo plano (NETO; CASTRO,
2007).

Neste contexto, as condigfes de trabalho propiciadas aos
docentes sdo um desafio a ser enfrentado, com vistas a inclusédo
educacional de estudantes com NEE.

De acordo com Mendes (2007, p.06):

Na perspectiva da inclusdo escolar os professores
devem estar preparados para lidar com a
diversidade, inclusive e especialmente com a
diversidade do alunado com necessidades
educacionais especiais, que durante seu processo
de escolarizacdo pode apresentar algumas
peculiaridades. A diversidade ndo pode ser
utilizada como justificativa para a exclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais
do processo de escolarizacao.

® Profissionalidade docente: “a afirmagdo do que & especifico na ac¢do (sic)
docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(SACRISTAN, 1995, p. 65).
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Portanto, faz-se pertinente que os docentes se conscientizem de
seu papel, enquanto sujeitos do processo da inclusdo educacional e se
preparem para atuar com o multiplo e o heterogéneo, que compdem o
espaco universitario, mas para que isto ocorra, € necessario que a
politica publica de inclusdo educacional, por meio de seus gestores,
busque condi¢des para que os docentes disponham de uma formagéo
adequada a esta nova realidade, que vem se constituindo junto as
universidades.

3.3 DEFICIENNCIA E AS DIRETRIZES DA POLITICA PUBLICA DE
INCLUSAO EDUCACIONAL

As politicas publicas de inclusdo educacional determinam as
politicas institucionais de inclusdo junto as universidades. O formalismo
da lei delineia as legislagdes internas das instituicfes e, neste contexto,
as acgdes institucionais. Isto posto, parto da reflexdo sobre as diretrizes
de politicas publicas, cujo conhecimento considero importante.

De acordo com Souza (2006, p.05), é possivel conceituar politica
pablica como:

[...] o campo do conhecimento que busca, ao
mesmo tempo, "colocar o governo em agdo" e/ou
analisar essa acdo (varidvel independente) e,
quando necessario, propor mudangas no rumo ou
curso dessas acOes (variavel dependente). A
formulagdo de politicas publicas constitui-se no
estagio em que 0s governos democraticos
traduzem seus propositos e plataformas eleitorais
em programas e acdes que produzirdo resultados
ou mudangas no mundo real.

Para Souza (2006), a formulacdo de diretrizes para politicas
pablicas constitui-se principios norteadores para agdes governamentais,
de forma tedrica, e produzem altera¢cdes no mundo real.

Ao discorrer sobre o papel das politicas publicas, Teixeira (2002,
p. 03) coloca que:

As politicas publicas visam responder a
demandas, principalmente dos setores
marginalizados da sociedade, considerados como
vulneraveis. Essas demandas séo interpretadas por
aqueles que ocupam o poder, mas influenciadas
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por uma agenda que se cria na sociedade civil
através da pressdo e mobilizacéo social.

De acordo com a literatura investigada, neste estudo, € possivel
afirmar que, grande parte dos estudiosos deste tema aponta o documento
elaborado na Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(BRASIL, 2009), com equivaléncia de emenda constitucional, como um
marco na area das politicas publicas de inclusdo educacional.

O principal motivo para a atribui¢do de grande importancia a esse
Documento (BRASIL, 2009) é o fato de que ele desloca a compreensao
da deficiéncia para as barreiras sociais, propondo que ela deixe de ser
um problema médico e comece a ser encarada como uma possibilidade
de vida digna. Importante salientar que, nessa Convengdo, as pessoas
com deficiéncia, optaram por assim serem chamadas, repudiando termos
como excepcionais, especiais, portadores de deficiéncia e portadores de
necessidades especiais.

Outro aspecto que julgo importante salientar é a explicitacdo da
preocupacdo com 0 acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia
no ensino superior,

Os Estados Partes assegurardo gque as pessoas com
deficiéncia possam ter acesso ao ensino superior
em geral, treinamento profissional de acordo com
sua vocagdo, educagdo para adultos e formacdo
continuada, sem discriminagdo e em igualdade de
condigbes. Para tanto, os Estados Partes
assegurardo a provisdo de adaptagBes razodveis
para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2009,
Art. 24).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b) reconhece a necessidade de
reestruturacdo do sistema de ensino a fim de reverter a logica da
exclusdo e propor a adogdo da educacdo inclusiva. Algo importante a ser
ressaltado nesse documento € a mencdo ao acesso de pessoas com
deficiéncia a universidade, assumindo-se o compromisso da educacgéo
especial.

Na educacdo superior, a educagdo especial se
efetiva por meio de acbGes que promovam o
acesso, a permanéncia e a participagdo dos alunos.
Estas acBes envolvem o planejamento e a
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organizacdo de recursos e servicos para a
promogdo da acessibilidade arquitetbnica, nas
comunicacles, nos sistemas de informacéo, nos
materiais didaticos e pedagdgicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e no
desenvolvimento de todas as atividades que
envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo
(BRASIL, 2008b, p.14).

A preocupacdo em relacdo ao acesso de estudantes com
deficiéncia aos cursos de graduacdo, também pode ser encontrada no
Aviso Circular n° 277 MEC/GM8/1996 (BRASIL, 1996a), que faz
orientacbes no sentido de que as Instituicdes de Ensino Superior
viabilizem condic@es de acesso aos candidatos com deficiéncias em seus
concursos vestibulares e que as Instituicbes promovam a flexibilizac&o
dos servigos educacionais, de infraestrutura e de capacitagao de equipes,
a fim de garantir um bom nivel de qualidade de permanéncia desses
estudantes.

N&o menos importante, situando também o tema acessibilidade
no ensino superior, a Portaria n.° 1.679/1999 (BRASIL, 1999a) trata dos
requisitos de acessibilidade as pessoas com deficiéncia para instruir
processos de autorizacdo e de reconhecimento de cursos e de
credenciamento de instituicdes. Vale, também, citar o Decreto n.°
3.298/1999 (BRASIL, 1999b) que estabelece as IES a necessidade de
adaptar as provas e conceder 0s apoios necessarios, previamente
solicitados pelo aluno com deficiéncia, inclusive tempo adicional para a
realizacdo das provas (MOREIRA, 2011).

Além desses documentos, tém-se ainda as recomendacgdes do
Relatério  Mundial  sobre  Deficiéncia (WORLD  HEALTH
ORGANIZATION, 2012), que nao apenas descreve a situacédo dificil dos
estudantes com deficiéncia como também propfe medidas para o
enfrentamento das barreiras atitudinais, fisicas, pedagdgicas,
informacionais e comunicacionais que incidem sobre 0 acesso ao
conhecimento desse grupo social. Entre essas medidas, esta a
sistematizacdo das informacdes sobre a realidade das pessoas com
deficiéncia, a qualificacdo dos investimentos para a eliminacdo das
barreiras de acesso, a melhor articulacédo das a¢des inclusivas e 0 apoio a
participacdo das pessoas com deficiéncia.

Em consonancia com as legislacdes que delineiam as politicas
publicas de inclusdo educacional, a UFSC, por meio do Plano de
Desenvolvimento Institucional (UFSC, 2009), aponta para a importancia
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de algumas acGes afirmativas e da melhoria de alguns recursos
disponibilizados a essas pessoas para garantir-lhes ndo apenas o acesso,
mas a permanéncia com bom nivel de qualidade de formacéo.

Destaco, ainda, a iniciativa do Ministério da Educacdo que, ao se
defrontar com a auséncia de estrutura da maioria das universidades
publicas para o atendimento das NEE de seus estudantes, lanca o
Programa INCLUIR (BRASIL, 2013): Acessibilidade na Educacgéo
Superior, em 2005, que, como ja foi citado anteriormente nesse estudo,
da inicio a uma politica que visa garantir recursos para a execucdo de
acdes de acessibilidade em todas as universidades federais. A partir de
2012, todas as instituicbes federais passam a receber verbas do
Programa INCLUIR (BRASIL, 2013), sem depender de chamadas
pUblicas concorrenciais”.

O MEC passa, assim, a apoiar, com aporte de recursos
financeiros, a institucionalizacdo de politica de acessibilidade na
educacao superior, orientando a criacdo de Nucleos de Acessibilidade,
gue devem se estruturar com base no tripé que constitui a Universidade:
0 ensino, a pesquisa e a extensdo. As acdes dos Ndcleos devem ser
norteadas pelos seguintes eixos de acdo (BRASIL, 2013):

a) Eixo da infraestrutura que promova 0 acesso arquiteténico;

b)  Eixo de acessibilidade ao curriculo que promova 0 acesso
a comunicacdo e informacéo;

¢ Eixo de acessibilidade nos projetos de extensdo que
promova a participacdo da comunidade; e,

d Eixo da pesquisa que promova desenvolvimento na area da
tecnologia assistiva.

De acordo com Souza (2010, p.156),

Em linhas gerais, o Programa surge com o
objetivo inicial de incentivar programas ou
projetos de ensino, pesquisa e extensdo
universitaria para garantia do acesso de sujeitos
com deficiéncia a Educacdo Superior e por em
pratica politicas de acdo afirmativa. [...]
posteriormente o foco passa a ser a construcdo e o

° Editais, por meio dos quais, 0 Governo Federal, torna publico e convoca as
InstituicBes Federais de Ensino Superior a apresentarem propostas, com o
objetivo de concorrerem ao recebimento de recurso financeiro para a
implementacgdo de projetos (BRASIL, 2013, s/p).
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fortalecimento dos Nucleos de Acessibilidade nas
Instituicdes de Educacdo Superior, previstos pela
Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva.

O Programa INCLUIR (BRASIL, 2013) postula que, por
intermédio dos Nucleos de Acessibilidade, é possivel dar condicdes para
que o estudante com deficiéncia tenha acesso a todas as atividades e
espacos académicos, vivenciando plenamente, 0 ambiente universitario.
As Instituicdes de Ensino Superior, por meio da utilizacdo de recursos
obtidos do Programa INCLUIR (BRASIL, 2013), teriam a incumbéncia
de assegurar aos estudantes com deficiéncia a oportunidade de
desenvolvimento social, académico e profissional, por meio da
disponibilizagdo de servicos e recursos de acessibilidade.

No entanto, dados obtidos por Souza (2010) apontam que, pelo
Programa ter por caracteristica principal o repasse de verba sem a
preocupacao com o0 aspecto pedagdgico para 0 acesso e permanéncia de
pessoas com deficiéncia no ensino superior, 0s projetos sdo em grande
parte destinados somente a compra de equipamentos. Indicam, também,
gue o Programa tem como objetivo cumprir seu papel ideologico que
seria 0 de demonstrar desejo politico de contribuir para o acesso de
individuos com deficiéncia, limitando a exclusdo a esse grupo,
mascarando o grave problema da exclusdo social no Brasil, que afeta a
muitos outros grupos.

Isto posto, considero que as politicas publicas de inclusdo
educacional trazem em seu bojo uma dinamica conflitiva, pois envolvem
varios atores, diferentes niveis decisorios e interesses divergentes.

Neste contexto, a universidade como instituicdo social, diante do
reflexo das politicas publicas de inclusdo educacional, junto as politicas
institucionais, faz-se pertinente que os gestores universitarios pensem e
repensem suas praticas, com vistas a acdes que materializem a politica
de inclusdo educacional, como direito a educacdo. Direito este,
universal, valido para todos os sujeitos, todos o0s grupos e todas as
classes sociais.
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3.4 APOLITICA DE INCLUSAO NAS UNIVERSIDADES

Embora a inclusdo educacional e a politica de educacéo inclusiva
venham sendo debatidas exaustivamente desde a década de 90, a
inclusdo de estudantes com deficiéncia ou TEA no ensino superior,
como tema de debate, estudos e pesquisas, € algo relativamente novo.
De acordo com Moreira (2005), esta preocupacao tardia deve-se ao fato
de que estes sujeitos, assim como outros grupos historicamente
excluidos, enfrentam uma série de barreiras que lhes impedem o acesso
ou a continuidade do processo de escolarizacdo. A discussdo, no
contexto académico, limitava-se a questdo do acesso, porém, com o
progressivo aumento do numero de estudantes com deficiéncia
ingressantes no ensino superior, 0 foco de discussdo desloca-se para a
questdo da permanéncia e do nivel de qualidade do ensino voltado a esse
pablico, nas IES.

Estudos como o Programa INCLUIR (BRASIL, 2013) -
Acessibilidade na Educacdo Superior apontam que as matriculas de
estudantes que apresentam algum tipo de deficiéncia nas IES passaram
de 677, em 2003, para 4.324, em 2009, indicando um crescimento de
538,7%. N&o ha dados, neste contexto, a respeito de matriculas de
estudantes com TEA.

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), a chegada desse
novo grupo as universidades vem obrigando as instituicGes a se
reorganizarem, mas essas acdes, na maioria das vezes, acontecem de
forma isolada e emergencial, ndo constituindo um programa
institucional.

Uma instituicdo escolar com principios inclusivos,
COM recursos e apoios necessarios para atender
todos os alunos ndo aparece de um momento para
outro, nem surge por decreto. Pelo contrério,
desenvolve-se ao longo de um processo de
mudanca que vai eliminando barreiras de toda
ordem. E um processo que nunca esta finalizado,
mas que coletivamente, vai se constituindo
(MOREIRA, 2008, p.16).

A inclusdo educacional de estudantes com NEE é um desafio para
as IES. Passa por uma questdo de democratizacdo do ensino superior,
fortemente ligada aos direitos humanos, pois para que a incluséo
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educacional efetive-se, é necessario romper a marginalizagdo a que estes
sujeitos vém sendo historicamente submetidos, quebrando paradigmas e
eliminando preconceitos relativos a sua potencialidade.

Para Almeida e Bittar (2005), os projetos de democratizacdo do
ensino superior tém o objetivo de desviar a atencdo da situagdo de
precariedade deste nivel de ensino, como um todo, passando a ideia de
que o problema pode ser resolvido por meio da implantacdo de acdes
afirmativas, voltadas aos grupos historicamente excluidos.

De acordo com Rosseto (2009), Politicas de Ac¢des Afirmativas,
voltadas para a inclusdo de grupos historicamente excluidos, como o
sistema de cotas raciais e sociais tém sido implantadas, mas,
principalmente, em relagdo as pessoas com deficiéncia ou transtorno de
aprendizagem, o que tem sido feito tem se mostrado insuficiente para
garantir acesso e permanéncia no ensino superior.

[..] as pessoas com deficiéncia ainda hoje
enfrentam dificuldades para ingressar no ensino
superior e, quando ingressam, encontram
inimeras barreiras para prosseguirem. Isto se da,
principalmente pela inexisténcia de uma politica
institucional de acompanhamento a esses alunos
que atenda suas necessidades educativas.
Implementar acdes educativas junto a estudantes
com necessidades educacionais especiais no
ensino superior ¢ uma questdo de democracia e
cidadania (ROSSETO, 2009, p.04).

Historicamente, a partir da literatura investigada, o quadro que
tem se apresentado nas universidades aponta que a implantagdo de
politicas que assegurem legalmente o direito do acesso de minorias,
historicamente segregadas, ao ensino superior ndo assegura a
democratizagdo do ensino. Embora muitas leis e documentos
norteadores tenham sido elaborados pelo Governo Brasileiro e por
6rgdos internacionais, com o objetivo de assegurar a igualdade de
direitos das pessoas com NEE, a igualdade de condigfes para o acesso
ao conhecimento ainda, na pratica, Ihes é negada.

Chaui (2011) destaca que, num regime democratico, a ideia de
igualdade, como direito do cidaddo, vai muito além da sua
regulamentacéo juridica formal. Significa que os cidaddos sdo sujeitos
de direitos e onde tais direitos ndo estejam garantidos, tem-se o direito
de lutar por eles e exigi-los.
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E, portanto, necessario que a universidade, enquanto instituiio
social, assuma o compromisso de construir, cotidianamente, espagos
democraticos capazes de contribuir para a melhoria do nivel de
qualidade do ensino, tornando-o acessivel a todos os atores sociais que
compdem o espacgo universitario. Porém, esta construcdo sé e passivel
de realizagdo, a partir do momento em que a universidade, por meio de
seus gestores, desenvolva mecanismos que lhe dé condicBes de
compreender suas necessidades internas e as demandas da sociedade na
qual ela se insere, e, a partir desta compreensdo, elabore e implemente
politicas institucionais capazes de garantir o efetivo direito ao
conhecimento académico.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Parto inicialmente do entendimento de Gil (1994, p.42) sobre o
significado da pesquisa, que, segundo ele, tem por objetivo fundamental
“descobrir respostas para problemas, mediante o emprego de
procedimentos cientificos.” Sendo assim, a pesquisa visa compreender,
em profundidade, os problemas que serdo estudados e para que esse
objetivo se concretize, o pesquisador deve planejar cuidadosamente as
etapas de seu desenvolvimento, selecionando o tema, definindo os
problemas que serdo estudados e como se dard a coleta, analise e
apresentacdo dos resultados, ou seja, € extremamente importante a
definicdo dos procedimentos metodoldgicos.

Neste capitulo, descrevo os caminhos metodologicos que
percorri, no intuito de obter e sistematizar conhecimentos sobre a
politica de inclusdo educacional e seus desafios e possibilidades na
Universidade Federal de Santa Catarina. No processo de
desenvolvimento deste estudo, parti de uma realidade concreta, ou seja,
a UFSC e a Politica de Inclusdo Educacional, procurando compreender
as relagBes que se estabelecem entre os atores sociais envolvidos neste
contexto, interpretando-as a partir das reflexdes trazidas pela literatura
investigada, para, finalmente, retornar a realidade concreta com vistas a
uma maior compreensao do fenémeno investigado.

Primeiramente, descrevo o tipo e a natureza do estudo para, em
seguida, apresentar o processo de selecdo da populagdo e amostra. Por
fim, apresento o processo de coleta e andlise das informagdes coletadas.

4.1 TIPO E NATUREZA DO ESTUDO

Num primeiro momento, este estudo constituiu-se em uma
investigacdo bibliografica, de consulta tedrica, que me possibilitou
iniciar o processo de compreensdo sobre a problematica estudada, ou
seja, de que maneira a politica institucional da UFSC vem
desenvolvendo ac¢des voltadas a inclusdo educacional e ao atendimento
das NEE de estudantes com TEA.

Esta pesquisa teve como caracteristica a proposicdo de se
constituir em um estudo de caso, de natureza qualitativa e descritiva,
tendo como fonte direta das informacGes, 0 ambiente natural, visto que
s6 é possivel compreender o fendmeno estudado, de maneira
abrangente, se observado no contexto onde ocorre. Para Trivifios (1987),
0 ambiente e o0 contexto onde os sujeitos vivem e desenvolvem suas
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acdes sdo de extrema importancia para a compreensdo mais clara de
suas atividades.

Desta forma, utilizei também o método da observacdo direta,
procurando captar informacdes, a partir da interacdo que se estabeleceu
entre a pesquisadora e o0s sujeitos pesquisados. Optei pela entrevista
semiestruturada, considerada por Trivifios (1987) como um instrumento
capaz de valorizar a presenca do pesquisador, ao possibilitar a
formulagdo de novos questionamentos, dependendo da constatagdo dessa
necessidade por parte do pesquisador.

4.2 APOPULACAO E AMOSTRA

A populacdo deste estudo é constituida pelos sujeitos que, entre
outras atribui¢des que desenvolvem junto a UFSC, sdo corresponsaveis
pelo processo de desenvolvimento da politica de inclusdo educacional
da Instituicdo. Para tanto, a definicdo da amostra da presente pesquisa,
centrou-se, inicialmente: na Pro-Reitora de Graduagdo, na Presidente do
Nulcleo de Acessibilidade e nos Coordenadores de Curso onde
estivessem matriculados estudantes com NEE decorrentes de quadro de
TEA.

Com vistas a atender ao objetivo inicialmente proposto de
compreender como a politica institucional da UFSC vem desenvolvendo
acOes voltadas a inclusdo educacional e ao atendimento das NEE de
estudantes com TEA, julguei pertinente, a principio, também ouvir 0s
estudantes que fazem parte deste processo. Entretanto, devido ao pouco
tempo disponivel para o término da pesquisa e, também, a riqueza de
informacdes coletadas, por meio das entrevistas com 0s gestores e
coordenadores de curso, decidi restringir as entrevistas, a esse ambito.

Concebi que, focando na compreensdo da visdo dos gestores e
coordenadores de curso, em relacdo ao tema estudado, seria possivel
investigar, de forma mais profunda, como vém se desenvolvendo, de
maneira institucional, as acOes relacionadas ao atendimento das NEE
dos estudantes com TEA, objetivando sua inclusdo educacional. Porém,
é importante reafirmar a importancia de ouvir o que os estudantes da
UFSC, que apresentam condicdo de TEA, tém a dizer, ja que eles sdo os
sujeitos diretamente envolvidos nestas politicas institucionais. Por essa
razdo, creio que minha investigacdo a respeito desse tema, ndo se
esgotard nesse estudo, devendo, num processo de ampliacdo e
aprofundamento, servir de subsidio para novos estudos que deem voz
aos estudantes de graduacdo que apresentam NEE, provenientes de
Transtornos Especificos de Aprendizagem.
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Ao definir os sujeitos que constituiriam a amostra da pesquisa,
levei, também, em conta, sua capacidade de representatividade da
populacdo da pesquisa, a proximidade e envolvimento com o fendmeno
estudado, a disponibilidade de tempo e a possibilidade de acesso da
pesquisadora ao sujeito a ser pesquisado.

Desta forma, os sujeitos foram selecionados intencionalmente,
para esse estudo, segundo 0s seguintes critérios:

a) Ex-presidente do extinto Nucleo de Acessibilidade da
UFSC, por se tratar de servidor da Instituicdo que, por
meio da Portaria n° 1.752/GR/2012 (UFSC, 2012a),
presidiu os trabalhos de definicdo de politicas
institucionais de inclusdo e de acompanhamento dos
alunos da UFSC que apresentam NEE, de 31 de outubro
de 2012 até 8 de agosto de 2013;

b) Coordenador do CAAP (UFSC, 2013a), por este ser,
atualmente na Instituicdo, o gestor responsavel pelo setor
que acompanha os estudantes de graduacdo, que
apresentam NEE, com TEA.

¢) Ocupante do cargo de Pré-Reitor de Ensino de Graduacgéo
da UFSC (PROGRAD), que dentre suas atribuicdes,
destaco:

o Coordenar a formulagéo e a implementagéo
de politicas para o ensino e as atividades
dos 6rgdos executores associados;

e Assessorar 0s  gestores  académicos,
comissdes e grupos de trabalho em
procedimentos

administrativos e no desenvolvimento de
programas e projetos voltados para 0S cursos
de graduacdo e educacao basica; e,

e Propor e coordenar as formas de acesso aos
cursos de graduacdo e de educacdo
bésica, a programas de bolsas académicas de
graduacdo e estagios curriculares (UFSC,
2010b, p.1).

d) Ocupante do cargo de Coordenador de Curso de
Graduacdo presencial no Campus Universitario Reitor
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Jodo David Ferreira Lima Floriandpolis10, que tenha no
seu quadro de alunos, pessoa que apresente NEE, com
TEA. A justificativa pela opcdo por este sujeito de
pesquisa centra-se na sua articulagdo com os alunos, no
processo de inser¢cdo dos mesmos, nos cursos, durante o
desenvolvimento das fungfes de coordenacdo de curso de
graduacdo, descritas na Resolugdo n® 018/CUN/2004 de
30 de novembro de 2004 (UFSC, 2004).

Observados os critérios anteriores, para delimitar a amostra dos
coordenadores, classifiquei os cursos com alunos com TEA, de acordo

com as areas de conhecimento da CAPES

- Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (2009). Vide Quadro 02
— Cursos com alunos com TEA e areas de conhecimento da CAPES

(2009):
Quadro 2 - Cursos com alunos com TEA e areas de conhecimento da CAPES
(2009)
AREA DE
CURSOS TEA CONHECIMENTO
Distlrbio de
Processamento Auditivo
Agronomia Centra caracterizado por Ciéncias Agrarias

déficit de decodificacdo e
integracao auditiva
(DPAC)

Arquitetura

Transtorno do Déficit de
Atencéo e Hiperatividade

Ciéncias Sociais Aplicadas

(TDAH)
L. Transtorno do Déficit de .
Fisica Atencio (TDA) Ciéncias Exatas e da Terra
Dislexia e Transtorno do
Fonoaudiologia Déficit de Atencédo e Ciéncias da Salde
Hiperatividade (TDAH)
Letras- . . L
Frances Dislexia Linguistica, Letras e Artes

0" A justificativa pela opgdo por realizar esta pesquisa somente no Campus
Universitario Jodo David Ferreira Lima, deve-se ao fato de que os outros
campi se localizam em cidades distantes de Floriandpolis, local onde a
pesquisadora reside, tornando-os inviaveis, como campo de pesquisa, neste
momento, diante dos recursos disponiveis para a realizagdo da pesquisa.
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Matematica

Transtorno do Déficit de
Atencéo e Hiperatividade
(TDAH)

Ciéncias Exatas e da Terra

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Apds, selecionei um Coordenador de Curso por &rea de

conhecimento (CAPES, 2009).

Isto posto, 0s sujeitos a serem

entrevistadas, a priori ficaram assim definidos: Vide Quadro 03 -
Potenciais participantes das entrevistas.

Quadro 3 - Potenciais participantes das entrevistas

Sujeitos Area de Conhecimento Quantidade
Pré-Reitor de Ensino de 01
Graduagéo

Ex-presidente do Nucleo de 01
Acessibilidade

Coordenadora do CAAP 01
Coordenador de Curso Ciéncias Agréarias 01
Coordenador de Curso Ciéncias Sociais Aplicadas 01
Coordenador de Curso Ciéncias Exatas e da Terra 01
Coordenador de Curso Ciéncias da Salde 01
Coordenador de Curso Linguistica, Letras e Artes 01
Total de Entrevistados 08

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Entretanto, o Pré-Reitor da PROGRAD e um dos cinco
coordenadores elencados para participarem da pesquisa — Vide Quadro
03 - Potenciais participantes das entrevistas — ndo concederam
entrevista, justificando ndo haver espago disponivel em suas agendas de

trabalho.

constituida, vide Quadro 04 — Amostra da pesquisa.

Quadro 4 - Amostra da pesquisa

Considerando este fato, a amostra de pesquisa, ficou assim

Sujeitos Area de Conhecimento Quantidade
Ex-presidente do Nucleo de 01
Acessibilidade

Coordenadora do CAAP 01
Coordenador de Curso Ciéncias Agrarias 01
Coordenador de Curso Ciéncias Sociais Aplicadas 01
Coordenador de Curso Ciéncias Exatas e da Terra 01
Coordenador de Curso Ciéncias da Salde 01
Total de Entrevistados 06

Fonte: Elaborada pela autora (2013).
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Apo6s a verificacdo da disponibilidade de tempo dos sujeitos a
serem entrevistadas, agendei os encontros por meio de contato
telefonico e por e-mail, e parti para as entrevistas, munida do roteiro que
constituiu meu instrumento de pesquisa. Vide Apéndice A -
Instrumento de coleta de informagdes.

4.3 COLETA E ANALISE DAS INFORMACOES

A coleta de dados ocorreu, por meio de entrevistas
semiestruturadas, no periodo de 15 de agosto de 2013 a 30 de agosto de
2013 e tiveram duragdo de 15 a 25 minutos cada, tempo que 0S
entrevistados utilizaram para responder as perguntas e acrescentar
qualquer consideracdo que julgassem pertinentes.

Com a autorizagdo dos participantes das entrevistas, utilizei um
gravador digital, que me possibilitou transcrever as entrevistas, de forma
fidedigna. Procurei entdo, inicialmente, formular as questdes,
exatamente, como foram elaboradas, a fim de evitar possiveis distor¢oes
de interpretacdo, por parte dos entrevistados.

De acordo com Trivifios (1987, p. 146),

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em
geral, aquela que parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hip6teses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante.

Todos os sujeitos entrevistados mostraram-se cooperativos com a
pesquisa, embora alguns deles, inicialmente, tenham demonstrado receio
em responder aos questionamentos de uma forma que ndo fosse
considerada correta, principalmente, em relagdo as questdes relativas aos
Transtornos Especificos de Aprendizagem. Importante também destacar
que as respostas dadas pelos entrevistados possibilitaram novos
questionamentos, por meio dos quais, foram obtidas informacdes
relevantes para o desenvolvimento deste estudo.

As questdes foram elaboradas com base em trés categorias,
previamente definidas:

a) UFSC e a Politica Institucional de Inclusdo Educacional;
b) Transtornos Especificos de Aprendizagem; e,
c) Politicas Publicas de Inclusdo Social.
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Conforme Araujo (2007, p.46):

A funcdo metodoldgica das categorias permite a
obtencéo de novos resultados e 0 movimento do
conhecido ao desconhecido; este processo deve
ser submetido &  atividade do pensamento, e
com a prética, dar materialidade aos principios do
método dialético do conhecimento e da
transformacéo da realidade.

A delimitacdo destas categorias constituiu-se a partir da
identificacdo dos conteidos basicos, que ndo podem pertencer, ao
mesmo tempo, a mais de uma categoria. Por conteldo bésico,
compreende-se aquele que se constitui como elemento essencial de
definicio de determinada categoria, distinguindo-a de outra
(CHEPTULIN, 1982).

Apds uma anélise cuidadosa, cheguei a seguinte codificacdo das
categorias e dos contetidos basicos. Vide Quadro 05 — Codificagdo das
categorias e dos contetdos béasicos:

Quadro 5 - Codificagdo das categorias e dos conteldos basicos

Categorias Contelidos Basicos
e Universidade Publica (concepcéo;
UFSC e a Politica Institucional incluséo social)
de Incluséo Educacional e Inclusdo Educacional (concepgao;

processo de desenvolvimento)

e Concepcéo
e Formacéo
e Interacdo/Desenvolvimento

Transtornos Especificos de
Aprendizagem (TEA)

e Concepcéo
e Interagdo — UFSC e a Politica
Institucional de Inclusdo Educacional

Politicas Publicas de Incluséo
Social

Fonte: Elaborada pela autora (2013).

Apds a realizacdo das entrevistas, procedi as transcricBes das
mesmas, ndo subtraindo, acrescentando ou transformando qualquer
informacédo fornecida pelos pesquisados, com vistas a ndo correr o0 risco
de distorcer suas palavras ou o entendimento que cada um deles, teve
sobre as questdes a eles propostas.

Para auxiliar o processo de analise, codifiquei os entrevistados,
conforme segue:

a) G1- Gestorl
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b) G2- Gestor 2

c) CC1- Coordenador de Curso 1
d) CC2- Coordenador de Curso 2
e) CC3- Coordenador de Curso 3
f)  CC4- Coordenador de Curso 4

Para analise das respostas, foi utilizada a técnica de analise de
contetdo, que, conforme Trivifios (1987), consiste em método de
analise que permite ao pesquisador obter informaces por meio da
analise objetiva das respostas obtidas. Procurei, entdo, conforme Yin
(2010), apreciar as informagdes obtidas no desenvolvimento das
entrevistas, a luz do material tedrico levantado ao longo do estudo da
tematica em questao.

Iniciei a analise, lendo atentamente as transcri¢fes das entrevistas
de cada um deles, agrupando-as, de acordo com os contetdos basicos
pertencentes a cada uma das trés categorias previamente definidas, para
selecionar as falas que compfem o proximo capitulo — Analise das
InformacBes Coletadas -, tendo como base, o fundamento teérico
trabalhado neste estudo.

Apds, parti para a correcdo dos vicios de linguagem das citacdes,
procurando preservar, a0 maximo, o texto, de forma a ndo distorcer o
sentido original das falas e, em sequéncia, iniciei o processo de
descricdo e compreensdo das informagcbes obtidas, por meio das
entrevistas.
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5 ANALISE DAS INFORMAGCOES COLETADAS

Neste capitulo, busquei descrever, analisar e compreender as
informacBes coletadas em toda sua riqueza, considerando toda
manifestacdo do entrevistado, no sentido de contribuir para a
compreensdo do fenbmeno em estudo. A fim de alcancgar esse objetivo,
procurei certificar-me de que os objetivos especificos propostos seriam
contemplados, por meio da andlise das informagdes, pois, com certeza,
eles sdo a ponte para a obtengdo da resposta da minha pergunta de
pesquisa.

5.1 CARACTERIZAGCAO DOS ENTREVISTADOS

No grupo de entrevistados que constituiu a amostra de pesquisa
deste estudo, dois, sdo do sexo masculino e quatro do sexo feminino.
Com relagdo ao tempo de servico na UFSC, quatro dos entrevistados
ingressaram na Instituicdo entre 2008 e 2011 e dois ingressaram na
década de 90, sendo eles, um gestor e um coordenador.

Vale também pontuar, que todos os coordenadores de curso
entrevistados exercem, também, a funcdo de docentes nos cursos de
graduacdo, atendendo & Resolugéo n° 18/CUn/2004 (UFSC, 2004), que,
alterando a Resolugdo n® 17/CUn/1997 - Regulamento dos Cursos de
Graduacdo da UFSC (UFSC, 1997), dispde que a funcdo de
Coordenador de Curso somente pode ser exercida por professores
integrantes da carreira do magistério superior, que ministrem aulas no
mesmo, em regime de 40 horas com dedicagdo exclusiva e que estejam
lotados em Departamento da Unidade Universitaria a qual o Curso esta
vinculado.

Quanto ao tempo em que os entrevistados exercem a funcdo de
coordenador de curso, trés deles ocupam este cargo ha menos de um ano
e, apenas, um dos coordenadores estd em seu segundo mandato,
contabilizando trés anos na funcao.

Em relacdo a gestdo, um dos entrevistados, com a extin¢do do
Nicleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a), em agosto deixou de
desempenhar o papel de gestor nesse setor e 0 outro gestor entrevistado,
assumiu a gestdo em dezembro de 2012, data em que foi criado o CAAP
(UFSC, 2012d). Vide Quadro 06 — Caracterizacgao dos entrevistados:
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Quadro 6 - Caracterizagdo dos entrevistados

Sexo Ingresso | Categoria Funcéo Tempo na
UFSC Funcional Funcéo
G1 | Feminino 1992 Docente Gestor De
out./2012
Até
ago./2013
G2 | Feminino | 2010 Técnico Gestor Desde
Administrativo dez./2012
em Educacdo
C1 | Feminino | 2011 Docente Coordenador | Desde
nov./2012
C2 | Masculino | 2008 Docente Coordenador | Desde
ago./2012
C3 | Masculino | 1998 Docente Coordenador Desde
jul./2013
C4 | Feminino | 2010 Docente Coordenador | Desde
mar./2011

Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Em relagdo aos gestores, todos estdo ou estiveram diretamente
envolvidos na elaboragdo e implantacdo de acgdes voltadas a inclusdo
educacional de estudantes com NEE, ja que um deles exerceu a fungéo
de presidente do Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a) e o outro atua
como coordenador do CAAP (UFSC, 2012d). Um gestor é servidor
docente e 0 outro é servidor técnico administrativo em educagéo.

E valido observar, também, que a grande maioria dos
coordenadores passou a ocupar o cargo de coordenagdo, a partir de
agosto de 2012, ja que foram designados pela Reitora que iniciou seu
mandato em maio de 2012 (UFSC, 2012e), 0 mesmo ocorrendo com 0s
entrevistados que atuam como gestores.

52 A UFSC E A POLITICA INSTITUCIONAL DE INCLUSAO
EDUCACIONAL

As quatro primeiras questdes propostas aos entrevistados, diziam
respeito a UFSC e a Politica Institucional de Inclusdo educacional. Estas
questBes objetivaram investigar as concepcdes do entrevistado sobre
Universidade Publica e Inclusdo Educacional e, mais especificamente,
de que forma o entrevistado percebe o processo de desenvolvimento da
inclusdo educacional, no espa¢o da UFSC.
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Frente a primeira questdo: O que o (a) senhor (a) entende por
universidade publica?, foi possivel observar que, trés dos seis
entrevistados, relacionaram, imediatamente, o carater publico da
universidade, ao fato da mesma ser mantida por meio de recursos
publicos, vinculando essa forma de financiamento & obrigatoriedade de
haver um retorno, por parte da universidade, a sociedade que a mantém.
Destaco a fala do entrevistado C2:

Universidade publica é uma universidade, uma
instituicdo de ensino que tem seus custos pagos
pela sociedade e que tem o dever de retornar esse
investimento pra prdpria sociedade.

Embora nem todos os entrevistados tenham feito mengdo a
origem dos recursos que mantém a universidade puablica, todos foram
unénimes em afirmar que ela deveria ser acessivel a toda a sociedade,
indistintamente.  Esta compreensdo ficou perceptivel no relato do
entrevistado G2:

Universidade publica é uma das possibilidades de
acesso ao conhecimento e a um aprofundamento
dos conhecimentos, que deve atender a populagéo,
de forma universal.

Falas como esta, desvelam a importante percepcdo, por parte dos
entrevistados, de que a educacdo é um direito do cidaddo e que a
universidade, enquanto bem publico, tem a fungdo social de garantir
esse direito. De acordo com Santos (2005, p. 86), a especificidade da
universidade, enquanto bem publico, reside em “ser ela que liga o
presente ao médio e longo prazo pelos conhecimentos e formacdo que
produz e pelo espaco publico privilegiado de discussédo aberta e critica
que constitui”.

Além de colocarem como caracteristica da universidade publica,
a acessibilidade a toda a sociedade, houve, também, referéncia a
necessidade de que a universidade se preocupe ndo s6 com 0 acesso,
mas também, com a permanéncia de seus alunos.

[...] uma universidade que possibilite 0 ingresso
de todos, falando em questdo social, sécio -
econdmica, alias. [...] a gente poderia pensar
também na acessibilidade, para que todos possam
ingressar na universidade [...] as vezes, as pessoas
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tém dificuldades para se enquadrar naquele
sistema de avaliacdo que é o vestibular. E, ao
mesmo tempo, quando passa, entdo ingressa na
universidade, que ela possa ser recebida, possa
frequentar as aulas, como um outro estudante,
como os demais. S6 que dai, a universidade tem
que possibilitar alguns acessos, algum servigo
para que auxilie na permanéncia (C1).

Ao expressar que a universidade, apesar de ser um bem publico,
tem seu acesso dificultado pelo vestibular e, que, além disso, outras
barreiras se impdem a permanéncia de alguns estudantes, que
conseguem superar o desafio do vestibular, este entrevistado explicitou
sua percepgdo a respeito da contradi¢do que permeia a universidade. A
universidade implementa a¢des com a finalidade de possibilitar 0 acesso
dos estudantes com NEE aos cursos de graduagdo, mas, a0 mesmo
tempo, ndo desenvolve agdes que possibilitem a estes estudantes o
efetivo acesso ao conhecimento académico.

Importante salientar, que 0s servi¢os que precisam ser oferecidos
para auxiliar a permanéncia dos estudantes com NEE na universidade,
conforme indica o entrevistado C1, ndo se referem somente a eliminagéo
de barreiras fisicas, mas também a eliminagéo de barreiras pedagogicas,
comunicacionais e atitudinais (BRASIL, 1988).

Este outro relato também exemplifica a compreensdo dos
entrevistados em relagdo ao compromisso social que a universidade
publica deveria ter, atendendo as demandas da sociedade e, tendo assim,
suas acbes por ela legitimadas. Isto nem sempre ocorre, ja que a
universidade publica estd, ao mesmo tempo, comprometida com 0s
interesses, por vezes divergentes, da sociedade e do Estado:

[...] a universidade publica é uma instituicao,
basicamente, de formacdo na educacéo superior e
que, se ela é publica, ela é mantida com recurso
publico e ela deveria estar voltada para todo
publico, para toda populagdo, que a ela devia ter
acesso (G1).

Fez-se evidente, por meio das respostas obtidas, que o0s
entrevistados, corroborando com 0s pressupostos teodricos de Santos
(2005), entendem que, para que a universidade puablica seja legitimada
pela sociedade, é necessario que ela cumpra sua missdo social,
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comprometendo-se com o0s interesses da sociedade e ndo com 0s
interesses mercadoldgicos, impostos por uma politica estatal neoliberal.

A universidade, enquanto instituicdo social, aspira a
universalidade, portanto deve garantir a democratizagdo do ensino, ja
que a educacdo, mais que um interesse ou uma necessidade, € um direito
geral e universal, por ser reconhecido por todos e por ser de todos
(CHAUI, 2011) .

Com relacdo a possibilidade que a universidade publica tem de
contribuir para a inclusdo social, foi possivel verificar que todos os
entrevistados acreditam que a universidade é um espacgo onde a incluséo
social tem possibilidade de se efetivar. Nesse sentido, todos os
entrevistados reconheceram que a universidade puablica é,
potencialmente, um espaco de incluséo social. Destaco a seguinte fala,

Inclusdo social? [..] Eu acredito que sim,
porque a universidade tem, dentro de seus
principios, pelo menos deveria ter, esse tripé de
ensino, pesquisa e extensdo e ela deveria estar
aberta e, acho que esta, através de alguns projetos
e de alguns programas e eventos, em que ela,
realmente, pode ser um espago de inclusdo social
(G1).

Contudo, é importante ressaltar, que embora, a totalidade dos
entrevistados entenda que a universidade deva contribuir para a inclusdo
social, todos eles afirmam que essa contribuicdo ainda estad em processo
de construcdo e que muito ainda deve ser feito.

Exemplifico, por meio dos seguintes relatos:

Considero que a universidade publica contribui
sim, para a inclusdo social, de varias formas,
embora eu ache que a universidade ainda tem
muito a avangar nesse caminho, acho que ainda
tem que fazer muito mais, no sentido,
principalmente, de ampliar as agdes e o
conhecimento que é desenvolvido aqui, para as
pessoas que ndo estdo aqui dentro. Acho que, as
pesquisas, 0s estudos que sdo feitos aqui, que eles
precisam avancar, no sentido de beneficiar a
sociedade, com todo conhecimento que é
produzido aqui dentro, mas acho que ja beneficia,
no sentido que o conhecimento que é produzido
aqui, mesmo que, por vias muito indiretas e
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lentas, acaba chegando e retornando a sociedade,
de algum modo. Acho que a gente precisa
melhorar, ainda (G2).

[...] pela missdo da universidade federal, sim.
Mas, quando a gente V&, no dia a dia, a gente acha
que ha& entraves nesse processo, nessa
possibilidade que é para todos e tudo (C1).

Interessante observar que, ao serem convidados a discorrer sobre
inclusdo social, ndo houve consenso entre os entrevistados, sendo que
67% compreendem que a inclusdo social, na Universidade, efetiva-se a
partir da socializacdo do conhecimento por ela produzido, & sociedade
como um todo, enquanto 33%, identificam a efetivacdo da incluséo
social com a capacidade da Universidade de efetivar a inclusdo
educacional, por meio de implementacdo de politicas publicas de a¢des
afirmativas.

Destaco, entdo, um dos relatos que atribuem, as acOes
afirmativas, a efetivagdo da inclusdo social:

Eu acredito que, nos ultimos anos, a gente tem
tido, assim, algumas iniciativas, mesmo que
timidas, de toda a sociedade pra essa inclusdo
social e as universidades publicas fazem parte
desse esforgo de toda a sociedade para se ter,
assim, uma inclusdo social, mais abrangente. Eu
citaria, por exemplo, os programas de cotas das
universidades, eu citaria 0s programas de
cooperagdo internacional com o Haiti, por
exemplo, que ndo seria uma inclusdo interna, mas
seria, assim, uma acdo de solidariedade, de uma
incluséo até internacional (C2).

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, C3 afirma que a
universidade publica contribui para a inclusdo social, “no momento em
que uma pessoa possa galgar passos na sociedade, elevando o nivel
socioecondmico da familia” e que, “para as pessoas cursarem, se pdem
politicas, como a das bolsas permanéncia”.

Uma escuta atenta a estas colocacdes, leva a constatacdo de que
o termo inclusdo vem sendo compreendido como forma utilizada pela
sociedade, para absorver, sem maiores questionamentos, aquele sujeito
que ela mesma excluiu, por meio de um sistema politico e econémico
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cruel, promotor de enorme desigualdade. A mesma sociedade que foi
responsavel pela segregacdo, agora, sem maiores questionamentos ou
reflexBes, pratica a inclusdo, a seu modo, segundo suas proprias regras,
sem alterar, em nada o contexto social, que permanece excludente
(MARTINS, 1997).

De acordo com Rossetto (2009), estas politicas focais, destinadas
a grupos especificos, tém beneficios de carater temporario e ndo tem se
mostrado suficientes para garantir a participacdo e a equiparacdo de
oportunidades.

E importante, também, observar que nenhum dos entrevistados
fez qualquer mengdo ao motivo pelo qual essas pessoas constituems-se
sujeitos das politicas de inclusdo. Tampouco, falaram sobre qual a
corrente ideoldgica que direciona estas acBes educacionais, que ndo tém
se mostrado capazes de contribuir para que a universidade publica se
configure, na sua esséncia, um meio de inclusdo social.

Compreender o conceito de inclusdo social implica,
necessariamente, debrucgar-se sobre o conceito de exclusdo social, pois
de acordo com Sawaia (2001), embora estes termos, no senso comum,
sejam considerados opostos, na verdade, coexistem, de forma
indissociavel, na relagdo que estabelecem, objetivando-se
reciprocamente. O autor afirma ainda, ser necessario romper com 0s
consensos que consideram a condi¢do de exclusdo como um conceito
homogéneo e estatico, que se origina de uma falha do sistema, ja que a
exclusdo ndo se apresenta de uma Unica forma e se constitui, ndo como
falha, mas como produto do sistema.

Com relagdo a inclusdo educacional, embora todos o0s
entrevistados tenham sido informados, no inicio da entrevista, que o
objetivo desta pesquisa é compreender como a politica institucional da
UFSC desenvolve agBes voltadas a inclusdo educacional para o
atendimento das Necessidades Educacionais Especiais de estudantes
com Transtorno Especifico de Aprendizagem, dois deles ndo fizeram
qualguer mencdo sobre alunos que apresentam NEE. Associaram a
inclusdo educacional, somente ao acesso de estudantes carentes, em
relacdo as condices socioecondmicas e culturais ou distantes
geograficamente, indicando as politicas de acdes afirmativas, como
responsaveis pela concretizacéo da inclusdo educacional.
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Eu entendo que seria a inclusdo educacional das
pessoas que ndo teriam condi¢Bes financeiras, ou
mesmo sendo gratuito, tem as dificuldades de se
manter, as vezes precisa trabalhar, por isso uma
das coisas, dos projetos, dos programas criados é a
bolsa permanénciall, que, a principio era para ter
um lado laboral, que tem que trabalhar, mas agora
esta se discutindo que ndo, que tem sO que
estudar, mas ai, tem que ter a contrapartida dos
alunos, que deveriam ndo ter frequéncia
insuficiente, deveriam ter frequéncia suficiente e
ter aprovagdo. Entdo tem esse lado de ajuda, mas
esta sendo discutido no conselho universitario
(C3).

Inclusdo educacional, eu acredito ser uma forma
de nos transmitirmos conhecimento pras parcelas
da populagdo que ficam mais afastadas, por uma
questao cultural, por uma questdo
socioecondmica, ou até por uma questdo
geogréfica desse conhecimento que a sociedade
gera. [...] Eu acho que, teoricamente, a gente tem
as varias politicas positivas, politicas de inclusao
social, na facilitacdo, na facilitacdo ndo diria, mas
na forma como a gente busca levar 0 acesso a
Universidade até essas populagBes sdcio
economicamente mais desfavorecidas no acesso,
no apoio pra que eles se mantenham aqui na
Universidade através dos programas de bolsa
permanéncia, por exemplo, e também, no apoio
pedagdgico que esses alunos necessitam [...] (C2).

Ao perceber o enfoque que estava sendo dado, frente a questdo

colocada, reformulei a pergunta, focando diretamente na questdo da
inclusdo dos estudantes com TEA. Entdo, diante das respostas dadas a
esta nova pergunta, ficou evidente que 0s mesmos ndo se sentem a

! Conforme Resolucdo Normativa n°32/CUn (UFSC, 2013d), de 27 de agosto
de 2013, a bolsa permanéncia passa-se a chamar Bolsa Estudantil — UFSC e
para ser contemplado com a bolsa, o estudante deve ter tido, pelo menos 50%
de aprovacdo e 7% de frequéncia nos créditos cursados nos dois semestres
anteriores. Passa a ndo haver exigéncia de que o estudante exerca atividade

laboral na UFSC.
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vontade para discorrerem sobre esta questdo. O relato, que segue,
demonstra isto, de forma bastante clara:

Eu vejo mais pelo lado econémico, esse pessoal
gue vocé citou com transtorno, eu ndo estou
preparado acho que nenhum professor do
departamento ou mesmo, eu estou falando, a
grosso modo, da UFSC, ndo estd preparado pra
lidar com essas pessoas (C3).

Por meio da apreciacao cuidadosa das falas sobre o tema inclusdo
educacional, constatei, também, ndo haver clareza, por parte dos
entrevistados, a respeito da diferenga entre inclusdo social e incluséo
educacional, talvez porque o termo inclusdo social, conforme a literatura
investigada, seja bastante abrangente, sendo utilizado em diferentes
situacBes e contextos, em referéncia a questdes sociais variadas.

De modo geral, o termo inclusdo social refere-se & insercdo de
pessoas que ndo tem as mesmas oportunidades dentro da sociedade, por
motivos como, condi¢fes socioecondmicas, deficiéncia, género, raca,
entre outros. De fato, a incluséo educacional corrobora a inclusdo social,
ou seja, a inclusdo social abrange a insergdo de varios grupos sociais a
sociedade, entre estes grupos estdo o grupo de pessoas com NEE, mas
os dois termos ndo sdo sindnimos, um do outro (BUENO, 2008).

De acordo com Bueno (2008), as atuais politicas de inclusdo tem
se mostrado insuficientes, por se configurarem acles de cunho
paternalista e assistencialista. A pertinéncia desta afirmacdo fica
evidenciada, no momento em que 0s entrevistados referem-se as
politicas afirmativas voltadas a permanéncia do estudante na
universidade, nominando-as como facilitagdo ou ajuda.

Por outro lado, também € necessario colocar que inclusdo
educacional, de estudantes com NEE, ndo pode ser confundida com a
simples acdo de integrar socialmente, no ambiente educacional. Sendo
assim, considero pertinente evidenciar a compreensdo de alguns dos
entrevistados, a respeito de inclusdo educacional:

[...] quando a gente fala em inclusdo escolar,
claro, que ela esta dentro da inclusdo social, mas
de um outro ponto de vista, ela esta além, porque,
noés, como educadores, a gente ndo pode pensar
que os alunos que chegam, sejam la na educagdo
basica ou na educacdo superior, a gente tem que ir
além da inclusdo social, além da acessibilidade,
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do ponto de vista social. Claro, que a
universidade, como uma escola, uma instituicdo
educacional, no meu entendimento, ela é um
espaco de inclusdo social, mas ela ndo pode ser s6
isso, né, ela tem que ser um espago de
aprendizagem também, porque inclusdo social
pode ter em diferentes instituicBes, ndo precisa
ser, necessariamente, aqui (G1).

Inclusdo educacional, na minha visdo, é uma
possibilidade de oferecer a todos os estudantes a
mesma oportunidade de ensino, a mesma
oportunidade de aprendizagem, dar a todos,
condicBes de ter o mesmo aprendizado (G2).

Eu entendo como sendo pessoas que tém
dificuldades, algumas dificuldades, diferentes da
maioria e que teriam que ter oportunidade de
avancar ou de diminuir essas dificuldades (C4).

Cabe, entdo, salientar que, para que se assegure O carater
inclusivo aos processos educativos, é necessario que, além de garantir o
acesso a universidade, a todos, indistintamente, sejam dadas condi¢des
para que todos participem, efetivamente, de todos o0s espacos
educacionais e de todos os saberes neles constituidos.

Acredito, ainda, ser pertinente observar que a discussdo sobre
inclusdo, seja ela social ou educacional, exige uma analise cuidadosa
que identifique qual é a ideologia politica que permeia a definicdo de
estratégias para sua implementagdo, verificando a quem interessa
reduzir as indmeras injusticas sociais que provocam a exclusdo do
sujeito a algo que pode ser solucionado por uma politica publica de
inclusdo escolar, a chamada educacéo inclusiva.

O mito de que o sistema educativo &,
potencialmente propenso a assegurar a conciliagdo
e a maximizar a satisfagdo dos interesses, tende,
assim, a conduzir a exaltacdo de uma ideologia
neoliberal onde o respeito pela diferenca se
articula com uma logica de responsabilizacdo
individual e se sustenta numa nova ideologia
meritocratica, onde, por sua vez, o sofrimento dos
excluidos tende a dissociar-se da problematica da
injustica social, para se pensar como uma
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manifestacdo da incompeténcia dos que sdo
vitimas desses sofrimentos (BIANCHETTI;
CORREIA, 2011, p.21).

J4, em relaco a existéncia e efetivacdo de politica institucional,
voltada para estudante com transtornos ou em condicéo de deficiéncia,
nenhum dos participantes das entrevistas afirmou que esta politica ja se
encontra completamente constituida, na UFSC. Entretanto, relatos,
como os que seguem, demonstram que alguns entrevistados reconhecem
gue tentativas estejam sendo feitas, neste sentido.

Olha, na minha opinido, ela ndo tem ainda, né, ela
ta se constituindo. Acho que, ao longo de muito
tempo, mas, assim, nesse momento, eu vejo, que
tem um grupo discutindo isso e que esti sendo
proposto. Ela néo tem ainda. N&o d& pra dizer que
existe uma politica constituida, constituida néo,
ela estd em processo (G1).

Essas percepgdes soam bastante pertinentes, se for considerado
gue a construcdo de uma universidade, que baseie suas a¢Ges num
perspectiva inclusiva, € um grande desafio, que envolve longo e intenso
processo de mudancga. Este desafio deve ser enfrentado coletivamente,
pois exige a desestabilizagdo de padrGes outrora constituidos e a
conscientizacdo de que a sociedade é permeada pela diversidade, que
deve ser respeitada e valorizada (MOREIRA, 2008).

Um dos entrevistados, no entanto, reconheceu como efetivacdo
pratica da politica de inclusdo na UFSC, a criagdo do Nucleo de
Acessibilidade (UFSC, 2012a). Porém, declarou desconhecer o teor da
lei que o criou e, também, se o Nucleo acompanhava algum estudante
com TEA, matriculado no curso, no qual ele atua como coordenador.
Importante observar, que este entrevistado relatou ndo ter sido
informado sobre a extingdo do Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a)
ou a respeito da criagdo da Coordenadoria de Acessibilidade
Educacional (UFSC, 2013a). Tampouco tinha conhecimento que, em
decorréncia destas mudancas, os estudantes, que apresentam qualquer
tipo de transtorno de aprendizagem, bem como os coordenadores de
curso, onde estes alunos estdo matriculados, passaram a ser atendidos
pelo CAAP, conforme indicado como objetivos especificos, nas
Diretrizes do Programa Institucional de Apoio Pedagdgico aos
Estudantes de Graduacdo (UFSC, 2013b, p.11),
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. Desenvolver a¢bes de apoio pedagdgico para
estudantes com necessidades especiais
e/outras necessidades especificas para que
possam  desenvolver suas  atividades
académicas com qualidade; e,

o  Criagdo de espacos de interlocucdo coletiva
ou individualizada com os coordenadores de
curso, de modo que estes possam auxiliar a
Coordenagdo do PIAPE  (Programa
Institucional de  Apoio  Pedagdgico
Institucional) na avaliag8o da efetividade do
Programa junto aos estudantes e professores,
sugerindo acbes e/ou novos delineamentos,
Se Necessario.

Este desconhecimento sobre a forma como vem sendo gerida a

politica institucional de incluséo na UFSC denota uma falha na
comunicacao entre 0s gestores e 0s usuarios dos servicos orientados por
essa politica que acaba por gerar inseguranca, em relacdo ao
procedimento adequado junto a um estudante com NEE. A fala, a
seguir, constitui-se em um exemplo, bem claro, das ddvidas que
acometem os coordenadores, quando se deparam com um estudante que
apresenta necessidades educacionais, diferentes dos demais:

[...] o ex-coordenador, recebeu esse estudante,
solicitaram para ele disponibilizar alguém, ou
atendimento especial, mas ndo temos formacéo
para fazer esse atendimento especial, ndo sei, ndo
sabemos como lidar com esse tipo de transtorno
(C3).

Frente a esse relato, questionei se 0 entrevistado tinha algum

conhecimento sobre uma politica institucional que pudesse, na pratica,
auxilia-lo no processo de inclusdo educacional deste estudante. Ao meu
guestionamento, seguiu-se a seguinte resposta:

Nao, inclusive, até o ex-coordenador falou assim,
ah, falaram pro aluno, que tivesse, assim, como
chama? Um apoio, assim, que chamasse todos o0s
professores nas disciplinas na qual ela se
matriculou, teriam que disponibilizar um apoio,
mas ai, a gente nao tem nem base legal pra isso,
nem conhecimento técnico para fazer isso. Entdo,
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ndo é uma coisa facil, é complicado lidar com esse
tipo de problema. O ex-coordenador mandou um
e-mail pedindo essa solicitagdo por escrito, pra
onde o aluno indicou, mas nunca teve retorno
(C3).

Verifiquei que, embora alguns entrevistados reconhecam a
existéncia de um movimento institucional, no sentido de promover a
inclusdo educacional, alguns dos envolvidos neste processo sentem-se
solitarios e desamparados. Ao perguntar sobre a forma como o
entrevistado percebia o desenvolvimento da politica institucional de
inclusdo educacional na UFSC, este sentimento de impoténcia por nao
saber como agir, ficou bastante evidente,

Ainda muito timida, porque ela conta com pessoas
que ndo tém preparagdo pra isso, € eu, como
coordenadora, muitas vezes, cai sobre mim, por
exemplo, situagdes que eu ndo fui preparada para
assumir determinadas dificuldades e a gente tem
que resolver. Eu acho que isso ndo é so privilégio,
s6 condicdo deste curso, ou minha. [..] aquele
olhar para aquele aluno, que, realmente, tem
problema, acho que tem acontecido, em algumas
situacBes (C4).

Pesquisa realizada por Moreira (2008) aponta que a maioria dos
docentes mostra-se receptiva em relacdo a inclusdo educacional de
estudantes com NEE, porém, sentem-se despreparados para oferecer a
eles condigbes diferenciadas que possibilitem a aquisicdo do
conhecimento académico.

De acordo com Bueno (2008), é necessario e urgente que se
modifique, por meio de politicas institucionais, o quadro de quase total
inexisténcia de disciplinas, nas grades curriculares dos cursos de
graduacdo das universidades brasileiras, que abordem a questdo das
NEE. O autor (BUENO, 2008) afirma, ainda, que, embora ndo haja
legislacdo especifica, que determine a inser¢do destas disciplinas na
grade curricular dos cursos de graduagdo, as universidades podem e
devem assumir a implementacdo de a¢des que assegurem aos graduados
condi¢Oes de lidar, de forma adequada, com a diversidade.

Com base nas respostas que objetivavam verificar a compreenséo
dos entrevistados sobre a UFSC e a Politica Institucional de Inclusdo
Educacional foi possivel constatar que a UFSC, enquanto instituicdo
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social, é reconhecida como um bem publico e potencial espaco de
inclusdo educacional. Entretanto, a unanimidade dos sujeitos
pesquisados acredita que a inclusdo educacional, na UFSC, é um
processo que se encontra em desenvolvimento e que enfrenta entraves
de condicBes favoraveis e de formagdo, no que se refere ao acesso ao
conhecimento a todos, como um direito e ndo apenas como um
privilégio.

As respostas mostraram que 0s sujeitos entrevistados reconhecem
duas possibilidades de efetivacdo da inclusdo social na UFSC: a
socializagdo dos conhecimentos por ela produzidos e a implementagéo
das politicas publicas de a¢fes afirmativas para a inclusdo educacional.
Nenhum dos entrevistados fez alusdo ao sistema econémico e politica,
responsavel pela excluséo e pela desigualdade social.

Em relacdo ao processo de inclusdo educacional, 33% dos
entrevistados ndo reconhecem os estudantes com TEA, como sujeitos
das politicas de inclusdo educacional, entendendo que as mesmas devem
destinar-se aos sujeitos carentes em relacdo as condigdes
socioecondmicas e culturais.

5.3 TRANSTORNOS ESPECIFICOS DE APRENDIZAGEM

As questBes referentes a essa categoria, Transtornos Especificos
de Aprendizagem (TEA), foram elaboradas objetivando a obtencéo de
informacdes capazes de demonstrar a compreensdo que os entrevistados
possuem a respeito deste tema, verificando de que maneira o fato de ter
ou ndo formacgédo na area da educacéo especial interfere na interacéo e no
desenvolvimento de seu trabalho junto aos estudantes que apresentam
TEA.

De acordo com Moysés e Collares (1992), transtorno ou distlrbio
especifico de aprendizagem é o termo utilizado para designar um grupo
de alterag®es, decorrentes de disfuncdo do sistema nervoso central, que
se manifestam por meio de dificuldades na aquisi¢do e uso da fala,
audicao, leitura, escrita e do raciocinio I6gico-matematico. E importante
salientar que os TEA originam-se de comprometimentos neurolégicos,
ndo se configurando resultado direto de condicdes desfavoraveis ou
influéncias ambientais. Como exemplo, cito a dislexia, o TDA, o TDAH
e o distlrbio do processamento auditivo central.

Estas dificuldades, decorrentes dos TEA, provocam o surgimento
de NEE, que devem ser contempladas pelo sistema educacional, no qual
0 estudante nestas condicGes esta inserido, sob pena de que a aquisicdo
do conhecimento ndo se efetive. Por sua vez, o atendimento a essa
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demanda educacional exige, entre outras coisas, que os envolvidos no
processo de ensino destes sujeitos, tenham conhecimento, nesta area,
que Ihes possibilite fazer intervencdes educacionais eficazes, que levem
o0 aluno a ter acesso ao processo de aprendizagem.

Entre os coordenadores de curso, que participaram desta
pesquisa, somente um disse sentir-se capaz de fazer intervencGes
adequadas e eficazes, junto aos estudantes com TEA. Conforme pode
ser constatado no relato a seguir, o entrevistado atribui essa seguranca
na atuagdo profissional, aos conhecimentos adquiridos durante seu curso

de graduacao.

Na verdade, o curso de fonoaudiologia é um curso
diferenciado. Entdo, a nossa formag&o é para isso,
n6s somos formadas pra ser reabilitadoras e,
portanto, a gente aprende na graduacdo e depois,
enfim, se quiser se aprimorar, em nivel de pés —
graduacdo, a gente aprende, entdo, a identificar os
transtornos de aprendizagem e a trata-los,
inclusive e diferencia-los de outros que se
parecem, que talvez ndo sejam diretamente do
escopo da fonoaudiologia, talvez s6 da pedagogia
e da psicopedagogia e que dai tem umas fronteiras
ai que, as vezes, sao muito semelhantes [...](C1)

Por outro lado, apresentando a falta de conhecimento a respeito
dos transtornos de aprendizagem, destaco a fala do entrevistado C2:

N&o, ndo tenho formagdo nessa area. Mas, a
observacao que eu fago dos alunos aqui do curso,
que tém alguma dificuldade de aprendizado, eu
divido esses alunos em dois grupos: um grupo que
sdo de alunos que cursaram um ensino basico e
fundamental em instituicdes que, mais
fragilizadas socialmente. E um outro grupo que,
também, os alunos tém dificuldade de
aprendizado, por problemas de relacionamento
social, problema de inclusdo social , mesmo. [...]
eu procuro conversar com o aluno, conversar com
a familia, e perceber qual é a origem do transtorno
que esse aluno tem. Numa segunda etapa, eu tento
encaminhéa-lo, aqui dentro do curso, do proprio
curso, se é uma questdo sé de conhecimento, pra
um reforgo pedagdgico, digamos assim, dentro do
curso. Numa terceira etapa, as minhas
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experiéncias, a minha experiéncia foi aqui de
alguns casos, encaminha-los & PRAE12, que é
quem me deu uma orientacéo, nesse sentido.

Por meio desta fala do entrevistado C2, pude constatar que, ao ser
perguntado sobre transtorno de aprendizagem, o entrevistado fez
referéncia a dificuldade de aprendizagem, como se os dois termos
fizessem referéncia & mesma condicdo. Na realidade, os TEA interferem
diretamente na aprendizagem, mas diferentemente das dificuldades de
aprendizagem, ndo tem origem numa pratica pedagogica inadequada,
mas sim, num comprometimento neurolégico (MOYSES; COLLARES,
1992).

Estdo situados no conceito das dificuldades de aprendizagem, os
problemas na aquisicdo do conhecimento por perturbacdo emocional,
desinteresse, inadequacdo metodoldgica entre outros. Sendo assim,
transtornos e dificuldades de aprendizagem, por serem de origens
diferentes, requerem abordagens educacionais diferenciadas, e, para
isso, & importante que os profissionais envolvidos sejam capazes de
fazer essa diferenciacdo para intervir pedagogicamente, de maneira
adequada (MEZADRI, 2009) .

Outros dois coordenadores, por sua vez, colocam, por meio de
suas falas, sentirem-se incapazes de colaborar com a incluséo de
estudantes com TEA e atribuem esta incapacidade a falta de
conhecimento sobre o tema e a auséncia de alguém, com formagédo na
area que os oriente.

Eu me vejo de méos atadas, eu ndo sei como lidar
com isso, eu ndo teria capacidade para dar esse
apoio, teria que ser algum psicélogo, alguém da
area, que nos ensinasse a lidar com esse tipo de
pessoa (C3).

[...] a gente ndo tem formacdo e a gente ndo
recebe nenhuma, nem formagdo dentro da prépria
UFSC, né, que eu acho que teria que ter algum
comprometimento com relacdo a isso, com 0s
coordenadores de curso. [...] quanto a minha
interacdo com estes estudantes, interajo muito
pouco, muito pouco (C4).

PRAE — Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis
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Por sua vez, destaco a fala do Gestor G2:

[..] o nosso trabalho de acolhimento e
atendimento aos estudantes com transtornos de,
transtornos, enfim, qualquer que sejam, estd
comegando agora. Esse trabalho vinha sendo
feito, como eu te falei, pela Coordenadoria de
Acessibilidade Educacional [...] a gente, em
alguns casos, vai chamar coordenadores de curso,
professores envolvidos, pra, principalmente,
inserir o aluno no curso, porque, pelo é que a
gente tem percebido, dentro do curso, o que é que
acontece? Quando o aluno chegava com, isso
através dos relatos que a gente teve, né, quando o
aluno chegava no curso com diagndstico de
transtorno, o que é que o curso fazia? Ao invés de
inserir aquele estudante no curso, para que ele se
inteire, passe mais tempo e se motive, de alguma
forma, aquele aluno era muito deixado de lado,
entdo, ao invés do aluno, é, estar mais presente e
conseguir criar vinculos que fortalegam o
aprendizado dele na graduacgdo, ele se afastava,
cada vez mais. Entdo, a nossa ideia é, oferecer
esse apoio pedagdgico e criar didlogo com as
coordenadorias de curso, para que eles tentem, na
medida do possivel, inserir esses alunos, dentro do
contexto pedagodgico do curso, em projetos, em
laboratdrios, enfim, em atividades dentro do curso
(G2).

Ainda, em relagdo aos entrevistados que ocupam cargos de
gestdo, 0S mesmos vém nas parcerias com outros profissionais da
UFSC, a possibilidade de suprir a auséncia de formagéo especifica para
suas atuacdes, porém, considero imprescindivel que o professor
universitario, mesmo que contando com a parceria com outros
profissionais, seja capaz de lidar com sua realidade concreta e com a
diversidade que comp®e 0 espago universitario. Neste sentido, diante do
desafio de interagir com estudantes que apresentam NEE, ter dominio
técnico do conteldo de sua disciplina e ser conhecedor de aspectos
didatico-metodoldgicos ndo se mostra suficiente, sendo necessario que a
sua formacdo contemple conhecimentos especificos, que possibilitem a
melhoria do nivel de qualidade de sua relacdo com os estudantes com
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TEA, colaborando para que a educacdo, enquanto pratica social torne-se
efetiva.
De acordo com Burigo e Ramos (2012, p.206):

A prética social é mediada por relagBes sociais e
ndo pode estar efetivamente dissociada de uma
realidade social concreta, que lhe possibilite
condicOes de realizé-la. [...] Uma das agfes que
materializa a Universidade como uma prética
educativa e social, € o proprio processo da
formagcdo, ou seja, a sua esséncia.

Isto posto, destaco a fala do Gestor G2, referente a sua formagéo
e & sua interacdo com os alunos que apresentam condigéo de TEA:

Minha formaclo, eu sou historiadora, meu
mestrado em histéria cultural, eu tenho
especializacdo em educagdo a distancia e estou
coordenadora de avaliagdo e apoio pedagdgico,
fui professora, por muitos anos, em escolas
particulares e publicas, fui professora de ballet
também, mas eu ndo estou sozinha, tem um
psicélogo que trabalha aqui com a gente, esse ano,
n6s temos pedagogas na equipe, né, e tem o
Nlcleo de Acessibilidade aqui na frente, que
agora estd também bem equipado, assim, com
recursos humanos, entdo, eu me sinto em fase de
aprendizado, mas eu sei que esse aprendizado vai
ser constante, mas eu me sinto preparada para
atender.

Diferentemente dos coordenadores de curso, os gestores indicam
que, apesar de ndo terem conhecimentos sobre os TEA, a parceria com
outros profissionais faz com que se sintam seguros na implantacdo de
politicas de inclusdo educacional. Porém algumas colocagdes, como: “a
nossa visdo é de que o transtorno de atencdo ndo é uma deficiéncia e,
nesse sentido, o estudante, ele precisa de apoio pedagdgico, né, ele
precisa de apoio, seja esse apoio, aula de refor¢o” (G2), denotam
conhecimento baseado no senso comum, j4 que os transtornos de
aprendizagem ndo se encaixarem na categoria das deficiéncias, ndo
depende de uma visdo ou compreensao pessoal, pois é algo definido, a
partir de bases cientificas, por estudiosos do assunto.
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A Classificacdo de Transtornos Mentais e de Comportamento da
Classificacdo Internacional de Doencas - 10 (ou, simplesmente CID -
10), acerca dos Transtornos especificos do desenvolvimento das
habilidades escolares (F81), coloca que:

(...) séo transtornos nos quais os padrdes normais
de aquisicdo de habilidades sdo perturbados desde
0s estagios iniciais do desenvolvimento. Eles ndo
sdo simplesmente uma conseqiiéncia de uma falta
de oportunidade de aprender nem sdo decorrentes
de qualquer forma de traumatismo ou de doenca
cerebral adquirida. Ao contrario, pensa-se que 0s
transtornos originam-se de anormalidades no
processo cognitivo, que derivam em grande parte
de algum tipo de disfuncéo bioldgica (CID - 10,
1992, s/p.).

J4, emrelagdo as deficiéncias, encontra-se na Convengao sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Organizagdo das
Nacdes Unidas, a seguinte definicéo:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir
sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condi¢cdes com as demais pessoas
(ONU, 2008. Art.1).

Cabe também observar que, segundo relato obtido por meio das
entrevistas, ndo s6 a falta de formacdo especifica impede um bom
acompanhamento do estudante com TEA, por parte dos coordenadores
de curso. Segue o relato:

[...] cada dia que passa, a quantidade de atividade,
0 nimero de atividades, que a gente exerce na
coordenacao do curso, ela é mais diversificada e
mais complexa. E, entdo, eu vejo assim, o grau de
complexidade, diante das demandas que o MEC
tem, 0s nossos alunos que estdo aqui e mais essa
demanda por conta das cotas, por conta da
incluséo, entdo, é uma demanda muito grande, pra
alguém que nédo tem, nem a formacéo pedagdgica.
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[...] A gente tem cumprido 0 que a gente tem
obrigagdo de cumprir. Existe uma demanda e a
gente tem tentado responder pra isso (C4).

A sobrecarga de trabalho a que os docentes, e, em especial,
aqueles que ocupam cargos administrativos estdo submetidos &
perceptivel, ndo somente, por meio do relato do entrevistado C4, mas,
também, no dia a dia da Universidade. Mesmo tendo agendado as
entrevistas, percebi que os coordenadores de curso eram procurados, a
todo o momento, para que solucionassem problemas de toda a ordem,
indicando sobrecarga de trabalho e/ou acimulo de funges.

Esta condicdo é caracteristica da universidade brasileira
contemporanea que passou a adotar o modelo de gestdo gerencial,
caracterizado pela eficiéncia, redugéo de custos e avaliagdo baseada na
produtividade. A opcao por este modelo ocorreu na década de 90, como
reflexo das politicas publicas neoliberais que, ao direcionar as politicas
pablicas educacionais, situou a educagdo como um  Servico,
potencializando o processo de mercadorizacio da educacdo (CHAUI,
2003).

A falta de reflexdo critica sobre profissionalidade docente,
somada as novas demandas que lhe sdo impingidas e & auséncia de uma
politica que delimite parametros e acBes para o processo de formacéo,
faz com que a formacéo docente ndo possa ser priorizada. Desta forma,
ndo ha aprimoramento dos conhecimentos, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor, fazendo com que o docente
se torne um mero fazedor de atividades fragmentadas (MONI, 2013).

Em relacdo ao papel que cada um dos entrevistados exerce frente
ao processo de inclusdo educacional de estudantes com TEA, ficou
perceptivel que as respostas dividiram-se em dois grupos com
percepcdes bem distintas. Trés dos entrevistados afirmaram assumir,
junto aos alunos que apresentam NEE, o papel de mediador, buscando
encaminhamentos que auxiliem estes estudantes a ter acesso ao
conhecimento académico.

Segue relato do entrevistado G2, que indica este tipo de
posicionamento profissional:

Meu papel é o de tentar fazer uma ponte entre o
estudante, a Universidade, o aprendizado dele
aqui dentro e o curso, porque a gente sabe que,
muitas vezes, o estudante fica sozinho né? Nao
tem a quem recorrer, ele chega na secretaria do
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curso, 0 secretario estd cheio de tarefas, o
professor também, ndo tem tempo de ouvir,
ninguém tem tempo de ouvir, entdo, o nosso papel
é ouvir e tentar encaminhar, de uma maneira
eficaz, que atenda e dé conta, sem privilegiar o
estudante, porque a gente também fica numa
posicdo dificil, a gente ndo quer oferecer
privilégios, né, mas a gente tem que encaminhar o
melhor, é, o melhor, a melhor possibilidade de
insercéo e de aprendizagem pra esse estudante.

Um segundo grupo tem posicionamento bem diferente do
anterior, diante da questdo sobre seu papel frente ao processo de
inclusdo educacional com aluno com Necessidade Educacional
Especial/Transtorno Especifico de Aprendizagem:

E dificil de responder isso, porque eu ndo me
sinto, por exemplo, com a responsabilidade,
realmente, tdo grande assim, como nos é imposta.
Eu ndo sinto essa responsabilidade. Eu acho que
nos teriamos que ter pessoas formadas, que
pudessem responder a essa condi¢do. Se essa € a
politica nacional e a politica da Universidade.
Porque assim, 6, eu vejo, dar responsabilidade
para quem ndo tem competéncia, é uma coisa
muito séria (C4).

A interacdo com aluno com caracteristicas diferenciadas e
necessidades educacionais especiais, representa um grande desafio para
os profissionais envolvidos, principalmente, quando estes ndo tenham
recebido formacao.

De acordo com Moreira, Bolsanello e Seger (2011, p. 140):

[...] a questdo da formacdo inicial ou continuada
dos professores da educacdo e do ensino superior
com bases inclusivas pode ser considerada como
um dos grandes entraves para inclusdo dos alunos
com deficiéncia. Apesar da universidade exercer
um papel fundamental neste contexto, ainda ha
um grande vazio em programas ou projetos que
envolvam acdes relacionadas a qualificagdo de seu
corpo docente em propostas mais inclusivas.
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A superacdo deste desafio pressupBe a constituicdo de um
ambiente educacional capaz de compreender as necessidades
individuais, potencializando as iniciativas e respeitando as diferencas.
Passa pela necessidade de conscientizacdo dos professores, em relagdo
ao seu papel e pela possibilidade de aprimorando seus conhecimentos
sobre os TEA, melhorar o nivel de qualidade de sua interagdo com estes
estudantes, por meio da compreensdo de suas especificidades e das
NEE, delas decorrentes.

As informagdes obtidas, por meio das entrevistas, demonstraram
gue a quase totalidade (75%) dos coordenadores de curso entrevistados
sente-se insegura ao interagir com alunos com TEA, devido & falta de
conhecimento sobre o tema, sendo que, dentre o grupo de
coordenadores, houve quem nao identificasse o estudante com TEA
como sujeito de uma politica institucional de inclusdo educacional. Por
outro lado, houve unanimidade entre o0s gestores, em torno da
compreensdo de que a falta de conhecimento na area dos TEA pode ser
suprida por parceria com outros profissionais que tenham a formagéo
especifica para trabalhar com estes estudantes.

Foi identificado, também, que além da falta de formacéo
especifica, a sobrecarga de trabalho atua como impedimento para que
haja um bom acompanhamento do estudante com TEA e que parte dos
entrevistados (33%) ndo acredita que seja seu papel, fazer o
acompanhamento pedagdgico de um estudante com TEA.

Mediante as respostas obtidas diante das questGes que versavam
sobre os Transtornos Especificos de Aprendizagem, acredito que a
efetiva inclusdo deste grupo de estudantes requer, por parte da gestdo
universitaria, acdo sistematica, pautada em politica institucional, que
reflita e aprimore o disposto nos documentos referentes as politicas
publicas de inclusdo educacional, com foco no desenvolvimento da
profissionalidade docente, considerando que os professores sao
formados por meio de um processo que prioriza o contelido técnico, em
detrimento da formagdo, como uma pratica educativa e social.
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5.4 POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO SOCIAL

As duas Ultimas perguntas da entrevista semiestruturada,
utilizadas para a coleta de informacgdes desta pesquisa, versaram sobre
as Politicas Publicas de Inclusdo Social, focando na sua concepgdo e
interacdo estabelecia entre a UFSC e a Politica Institucional de Incluséo
Educacional.

Os relatos obtidos, em resposta a seguinte solicitagdo: Comente
como o (a) senhor (a) concebe as politicas publicas de inclusdo social
em nosso Pais, revelaram percepcBes dispares. O entrevistado C2
reconheceu as politicas governamentais como o sistema de cotas de
acesso a universidade, nelas identificando um primeiro passo, de um
longo percurso, para abrir as instituicdes de ensino a toda sociedade.

Entretanto, essa concepgdo sobre o sistema de cotas de acesso
ndo foi partilhada pelo coordenador C3 que, apesar de também citar o
sistema de cotas como exemplo de politica publica de incluséo, colocou-
se pessoalmente, contrario a este tipo de politica, por achar que a
mesma, tem carater, estritamente, compensatario.

Entdo, minha visdo pessoal é que eu sou contra
cotas, racial. Eu acho que tem que melhorar o
ensino e, mesmo também, cota para escola
publica. Eu acho que, ndo é consertando depois, é
que vai arrumar, tem que arrumar antes. S&o
medidas compensatorias, eu compreendo o que
esta sendo feito, mas, pessoalmente, ndo como
coordenador, mas eu sou contra (C3).

Entretanto, este entrevistado (C3) afirma que, enquanto
coordenador, procura apoiar iniciativas que visam apoiar os estudantes
que ingressam na UFSC, por meio do sistema de cotas e citou como
uma destas iniciativas o0 apoio pedagdgico.

Outros relatos evidenciaram concordancia a respeito da
percepcdo de que as politicas publicas de inclusdo tém carater tardio,
compensatério e assistencialista, sendo necessaria uma politica que volte
seus esforgos para a melhoria do nivel de qualidade da educacéo, desde
0 ensino bésico. Criticaram, também, a quantidade de leis versando
sobre um mesmo tema, que, por muitas vezes, contradizem-se, criando
equivocos no momento de execucdo das politicas e, por outras, ndo se
efetivam, configurando-se apenas como uma resposta emergencial a
uma pressao social.
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Eu acho que muitas das politicas, elas s&o
desenvolvidas de uma forma emergencial, entdo,
as vezes nao sao tratadas de forma ampla, como
deveriam. Entdo, diante de alguma situagdo, que
tenha repercussdo nacional, os legisladores, enfim
0s gestores, acabam modificando ou criando uma
regra nova. Eu acho que, muito j& tem se feito,
acho que o Brasil tem se preocupado, sim, de uma
forma geral, com esta questdo. Contudo, eu, pelo
menos, a aplicagdo de tudo que ja tem na lei, eu
acho que, ainda, ela é recortada, as instituices se
aproveitam s6 do pedago que lhes interessa (C1).

Patto (2008) afirma que as politicas governamentais, que seguem
0 modelo neoliberal, praticam uma inclusdo precéria, instavel e
marginal, incluindo conforme o interesse do sistema, atenuando o
conflito social, inconveniente para as classes sociais dominantes. Ainda,
de acordo com a autora, o sistema educacional também tem servido de
palco para a inclusdo conveniente ao Estado:

As escolas foram incorporadas ao grande
espetaculo midiatico da inclusdo social, de nitido
carater assistencialista, orientado pela traducéo de
direitos em favor dos poderosos, engodo de longa
data na sociedade brasileira (PATTO, 2008, p.38).

Importante salientar que, mediante analise das falas dos
entrevistados, foi possivel verificar a ocorréncia de percepgdes
diferenciadas, a respeito da materializagdo das politicas publicas de
inclusdo educacional na UFSC, conforme descrevo a seguir.

As acles de carater afirmativo foram reconhecidas como
efetivacdo das politicas de inclusdo educacional na UFSC, por 67% dos
entrevistados, que citaram:

a) adesdo a politica de cotas de acesso aos cursos de
graduagéo;

b) politicas de permanéncia, por meio de bolsas aos
estudantes de baixa renda; e,

c) programa de apoio pedagdgico aos estudantes (PIAPE).

As ac0es voltadas para a formacao profissional foram lembradas
como acles orientadas por uma politica institucional de inclusdo
educacional, por apenas 16% dos entrevistados. Foram citados:
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a) cursos de formacéo docente (PROFOR) e;
b) criacdo do curso Letras LIBRAS.

Por sua vez, 55% dos entrevistados apontaram como acao
constituinte de uma politica institucional de inclusdo educacional, a¢fes
voltadas para os estudantes com NEE. Foram elas:

a) criacdo do Nucleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a), hoje
substituido pela Coordenadoria de Acessibilidade
Educacional (UFSC, 2013a); e,

b) acessibilidade fisica e informacional para pessoas com
deficiéncia visual, na Biblioteca Universitéria.

De acordo com Patto (2008), as NEE dos estudantes,
frequentemente, s&o ignoradas, promovendo uma politica de incluséo
educacional precéria, que procura garantir apenas 0 acesso a
universidade e ndo implementa acbes capazes de garantir 0 acesso
pleno, de todos os estudantes, ao conhecimento académico.

Os programas de formagdo, que tém como objetivo a formacao
dos professores, visando a preparacdo para trabalhar com a diversidade,
foi citado pelos gestores, mas ndo foi mencionado por nenhum
coordenador de curso, representando apenas 16% dos entrevistados.
Portanto, conforme afirma Moreira (2008), é necessario que as
discussdes sobre a inclusdo educacional, ndo se restrinja a academia,
sendo necessario que elas se estendam ao processo de concepgdo das
politicas institucionais, por meio dos gestores, docentes e demais
profissionais.

Com relacdo a efichcia das acbes identificadas como
materializacdo de uma politica institucional de inclusdo educacional,
considero pertinente destacar os seguintes relatos:

[...] acho que até estd se tentando fazer um
trabalho bem grande, em cima dessas politicas,
pelo menos, aquilo que a gente V&, por parte,
principalmente da Pro- reitoria de ensino atual, a
PROGRAD, eu acho que é bem diferente da
anterior, que foi no momento que eu tive a
oportunidade de participar um pouco. Acho que,
agora, as iniciativas sdo bem maiores, mas eles
também sdo poucos. Quando uma profissional sai
para formacdo, ou se afasta, por qualquer outro
motivo, ndo ha continuidade e a responsabilidade
recai toda sobre a coordenagdo de curso (C4)
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[...] eu vi o quanto a Universidade Federal de
Santa Cataria se preocupa com 0 acesso a todos.
[...] Dou o exemplo da Biblioteca Universitaria,
assim, os proprios avaliadores do MEC ficaram
impressionados com o tanto de acessibilidade e
possibilidade que a Universidade tem oferecido e
tem desenvolvido. Ndo chegou ainda num nivel,
né, 100%, mas muito interessante mesmo o acesso
(C1).

Com referéncia aos documentos e legislagdes sobre inclusdo
educacional, somente um gestor G1 indicou quais deles orientam o
desenvolvimento de agfes inclusivas na UFSC, identificando que a
UFSC orienta suas acles, voltadas para a inclusdo educacional de
estudantes com NEE, com base na Convengdo internacional sobre os
direitos da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2009) e nas determinagdes
do MEC, SESu, em relacéo ao Programa INCLUIR (BRASIL, 2013). A
Politica Nacional da Educacdo Especial numa perspectiva inclusiva
(BRASIL, 2008b), de acordo com o entrevistado G2, também orienta as
discussdes a respeito da incluséo educacional na UFSC.

Entendo como imprescindivel que todos os profissionais da
UFSC envolvidos no desenvolvimento de uma politica institucional de
inclusdo educacional, ndo s6, tomem conhecimento dos documentos
governamentais que regem as politicas inclusivas, como também, sejam
capazes de reconhecer, nas suas entrelinhas, a contradicdo de uma
politica governamental que propde acles para possibilitar 0 acesso e
permanéncia de pessoas com NEE nas universidades, por meio do
Programa INCLUIR (BRASIL, 2013), mas, aoc mesmo tempo, nao
investe recursos suficientes para elevar o nivel de qualidade da educagéo
pablica, nos outros niveis de ensino. O despreparo e a falta de condi¢des
do ensino basico para atender as especificidades destes estudantes
constituem-se, também, em barreiras que impedem 0 acesso e/ou
permanéncia no nivel superior de ensino.

Neste contexto, a universidade, ao mesmo que é marcada pelo
ideal democrético, vé-se inserida numa sociedade desigual, que exclui
para depois incluir a sua maneira, corre-se o risco de se tornar agente de
uma politica de inclusdo fragmentada, incompleta e seletiva.

Destaco um relato, que expressa esta preocupagao:

Eu fico muito preocupada, com relagdo,
principalmente, a inclusdo dessas pessoas que tém
problema de aprendizagem, como fica? Ta, ele
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fica formado, mas depois, né, depois, de novo, ele
é lancado numa condigdo do mercado de trabalho
e pra sociedade, e, é como se fosse uma ruptura
mesmo, um parto. Entdo, eu ndo sei, eu tenho
minhas ddvidas, porque ndo é um processo
continuo. O Estado nem estd preparado e nem
pensa nisso, acho que ndo, pelo menos, ndo que
eu tenha conhecimento (C4).

Cabe, entdo, evidenciar que a garantia de acesso a todos a
universidade ndo garante a permanéncia dos estudantes nas institui¢oes
de ensino, bem como a insercao de alunos, com NEE, nas universidades
ndo garante o desenvolvimento de conhecimentos que lhes coloquem em
igualdade de condi¢Bes com os demais estudantes, em uma sociedade,
extremamente competitiva.

Somente a implantacdo de uma politica institucional que parta da
compreensdo a respeito da diversidade que compde o espacgo académico,
pode, quicd, contribuir para que a universidade constitua-se um espago
de inclusdo e um canal de interlocucdo com a sociedade, capaz de
disseminar conhecimentos e praticas inclusivas, que contribuam para a
diminuicdo da desigualdade social.

Entretanto, no que se refere a implantagdo de politica
institucional de inclusdo educacional na UFSC, foi possivel perceber,
por meio das entrevistas, que ela estd em processo de desenvolvimento,
apresentando avangos, mas ndo se encontra totalmente constituida. Os
relatos demonstraram que esta politica foi reconhecida, em parte, pela
atuacdo do Ndcleo de Acessibilidade (UFSC, 2012a), atualmente
substituido pelo CAE (UFSC, 2013a), embora parte dos entrevistados
ndo tenha conhecimento de existéncia de ambos. Foram reconhecidas
como resultado de uma politica institucional de inclusdo educacional,
pela maior parte dos entrevistados, as acdes direcionadas a permanéncia
dos estudantes oriundos do sistema de cotas e as agdes voltadas a
incluséo educacional de estudantes com deficiéncia.

As acOes voltadas a formacdo docente foram lembradas por
poucos entrevistados, que mencionaram 0 PROFOR e o curso Letra —
LIBRAS.

No que se referem as politicas plblicas de inclusdo social, 0s
relatos evidenciaram que as mesmas, frequentemente, sdo vistas como
assistencialistas e de cardter emergencial e compensatorio, sendo
constantemente associadas as acfes afirmativas voltadas para a
populacdo nao favorecida economicamente.
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Quanto as legislacdes que orientam as politicas de inclusdo
educacional, as mesmas ndo sdo conhecidas pela maioria dos
entrevistados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como ja& mencionado no capitulo - Procedimentos
Metodoldgicos — a andlise do relato dos entrevistados se deu por meio
do estabelecimento da relagcdo entre as respostas dadas as perguntas do
roteiro e o estudo tedrico efetuado ao longo deste trabalho de pesquisa.
Todas as questdes propostas aos entrevistados estavam diretamente
ligadas as trés categorias previamente estabelecidas, que, por sua vez,
foram objeto de estudo que constitui a fundamentacdo tedrica desta
Dissertacdo. Vide Quadro 05 — Codificagdo das categorias e dos
contetidos bésicos.

Apds investigacdo tedrica a respeito do tema objeto de estudo
dessa pesquisa, retornei a minha realidade concreta, constituida pela
UFSC e a politica institucional de inclusdo educacional, por meio do
relato dos entrevistados. Esse percurso fez-se necessario, para que a
realidade, relatada durante as entrevistas, pudesse ser apreciada e
analisada, a partir dos novos conhecimentos adquiridos por meio de
investigac&o tedrica.

Com a realizagdo das entrevistas, a realidade estudada, revelada
pelas respostas dadas pelos sujeitos entrevistados as questdes propostas,
apresentou inimeros pontos de convergéncia em relacdo ao referencial
tedrico estudado ou, em outras palavras, os conhecimentos tedricos
obtidos, por meio da investigacao bibliogréafica, se revelaram como algo
tangivel e real, por meio dos relatos dos sujeitos entrevistados.

Com base no objetivo geral desta investigacdo, ou seja,
compreender como a politica institucional da UFSC desenvolve agdes
voltadas a inclusdo educacional, para o atendimento das Necessidades
Educacionais Especiais de estudantes com Transtorno Especifico de
Aprendizagem, considero que esta politica esta em processo de
desenvolvimento e ja obteve alguns avangos, porém, ndo se encontra
plenamente constituida, pois a pesquisa evidenciou que, embora
algumas ac0es de carater inclusivo venham sendo realizadas, as mesmas
ainda ndo obtiveram resultados significativos, em se tratando de
estudantes com TEA.

A pesquisa mostrou que ndo ha um programa, especificamente
voltado para os estudantes com TEA, que, por ndo apresentarem
condicdo de deficiéncia, ndo sdo incluidos nas acdes desenvolvidas pela
Coordenadoria de Acessibilidade Educacional (UFSC, 2013a), nem
contemplados pelos recursos obtidos por meio do Programa INCLUIR
(BRASIL, 2013). Recentemente, estes estudantes passaram a ser
acompanhados pelo CAAP (UFSC, 2012d), onde tem a possibilidade de
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participar, em pequenos grupos, ou individualmente, das aulas de
reforco.

Em relacdo ao papel da universidade, enquanto instituicdo social,
a pesquisa mostrou que a totalidade dos entrevistados compreende a
responsabilidade social que cabe & universidade publica. Alguns veem a
possibilidade da concretizacdo desse compromisso com a sociedade,
pela difusdo dos conhecimentos produzidos na UFSC, por meio de
projetos, programas e eventos.

No entanto, uma parcela significativa dos entrevistados identifica
como agles de inclusdo, as politicas de acdo afirmativa, como o sistema
de cotas para acesso ou 0 programa de bolsa para garantir a permanéncia
do estudante de baixa renda, na Universidade, até o término do curso.

De acordo com Santos (2005), essas agles representam uma
tentativa de combater o elitismo da universidade publica, que foi
responsavel, em parte, por sua perda de legitimidade social.

Com referéncia & politica institucional de inclusdo educacional da
UFSC, cujo conhecimento constituia um dos objetivos especificos deste
estudo, foi possivel perceber que parte dos entrevistados acredita que ela
esta se constituindo no sentido de possibilitar a inser¢do educacional de
estudantes com baixa renda ou minorias raciais, pela politica de cotas,
concessdo de bolsas e apoio pedagdgico. No que se refere a estudantes
com NEE, h4, por parte dos pesquisados, a constatacdo da existéncia de
acOes direcionadas aos estudantes com deficiéncia, principalmente,
alunos surdos ou com deficiéncia visual. A criagdo do Nducleo de
Acessibilidade (UFSC, 2012a), hoje substituido pela Coordenadoria de
Acessibilidade Educacional (UFSC, 2013a), também foi apontado como
iniciativa em prol da inclusdo educacional.

Entretanto, ao objetivar, especificamente, conhecer ac0es
institucionais de carater inclusivo, desenvolvidas junto aos estudantes
com TEA, a pesquisa demonstrou que a maioria dos entrevistados
indicou desconhecer a existéncia de agdes institucionais direcionadas a
inclusdo deste grupo de estudantes. Os que reconhecem haver algum
esforco nesse sentido, apontam que, na pratica, as iniciativas mostram-
se fragmentadas, insuficientes e de carater emergencial.

De acordo com Thoma (2006), se as acOes voltadas para a
inclusdo educacional, ndo forem planejadas e implantadas
institucionalmente, podem assumir carater reativo, ndo se constituindo
uma possibilidade de transformacdo da cultura institucional. A autora
afirma ainda que, sem a implementacédo de acdes sistematicas e focadas
na melhoria do atendimento educacional a todos o0s estudantes,
incluindo os que apresentam TEA, corre-se 0 risco de praticar uma



111

inclusdo excludente, onde pouco se oferece aos estudantes que
apresentam condicOes de aprendizagem diferentes das dos demais
alunos.

A construcdo de uma universidade que tenha a incluséo
educacional como perspectiva € uma possibilidade desafiadora, pois
requer profundas mudancas de caréter pedagogico e de gestdo. Para que
as mudancas sejam feitas e esta possibilidade se materialize é necessario
o0 envolvimento de todos os segmentos que constituem a universidade,
pois, as mudangas, quando efetivadas, poderdo ocasionar instabilidade
nos padrdes ja constituidos.

A elaboracdo e implantagdo de uma politica institucional de
inclusdo educacional deve ser tema de discussdo de toda a comunidade
universitéria, portanto qualquer agdo, por parte da gestdo, deve ser
previamente discutida com representantes de todos os envolvidos neste
processo. Faz-se necesséario que haja melhoria no nivel da qualidade da
comunicacao estabelecida entre gestores e docentes, pois 0s docentes s6
poderdo ser parceiros na implantacdo de uma cultura universitaria
inclusiva, a partir do momento que compreenderem as motivagoes e 0s
objetivos da politica institucional de inclusdo educacional que se
pretende instituir no espaco universitario. S6 compreendendo seu papel,
dentro deste processo, o docente poderd contribuir para que se operem
as mudancas necessarias.

Da mesma forma que é fundamental para os gestores, contar com
0 apoio dos docentes, é imprescindivel que os docentes sejam apoiados
pelos gestores, diante do desafio de trabalhar com estudantes com
transtornos de aprendizagem. Este apoio pode ser traduzido por
orientacdo e condigfes de aprimoramento de sua formagéo.

Nesta perspectiva, acredito que os estudantes com TEA sairdo da
invisibilidade e terdo suas NEE atendidas, a partir do momento que
gestores e docentes obtiverem, por meio de formacgdo, o conhecimento
necessario para a compreensao das especificidades dos estudantes dos
cursos de graduacdo e das possibilidades de atendé-las.

O acesso a uma educacdo com bom nivel de qualidade é direito
garantido pela legislacdo vigente, entdo, é fundamental que esta
legislacdo seja de conhecimento de todos para que estes direitos se
materializem. Importante, também, é compreender 0s interesses
contraditorios que permeiam a politica de educacdo inclusiva que vem
sendo proposta pelo Governo para que ndo se corra o risco de se tornar
agente de uma politica de inclusdo seletiva, que, ao invés de promover a
inclusdo, contribui apenas para que a desigualdade social seja
camuflada.
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Portanto, conforme instituido como terceiro objetivo especifico
deste estudo, além de fazer minhas consideracdes finais sobre as
informacdes obtidas, faco, neste capitulo, propostas de acdes, na area da
formag&o e da gestdo, com vistas a contribuir para o desenvolvimento de
uma politica institucional inclusiva que vise, especificamente o
atendimento das Necessidades Educacionais Especiais dos estudantes
com Transtorno Especifico de Aprendizagem.

Reconheco, entretanto, que este tema é bastante polémico, por
trazer em seu bojo, toda contradicdo que é parte constituinte da
universidade publica, que, de acordo com Santos (2005, p.59), “é hoje
um campo social muito fraturado e no seu seio digladiam-se setores e
interesses contraditorios”. Ao mesmo tempo, que a universidade
publica, enquanto instituigdo social, tem a missdo de ser acessivel a toda
a sociedade, vé-se obrigada a atender aos interesses mercadolégicos,
inerentes a uma sociedade capitalista.

Deste modo, apesar de, ao ingressarem numa universidade, os
estudantes trazerem consigo, a perspectiva de poderem ascender
socialmente, por meio da inser¢cdo no mercado de trabalho, o acesso e
até mesmo a permanéncia do sujeito na universidade ndo garante, de
forma plena, sua inclusdo social. O desconhecimento da sociedade em
geral, a respeito do potencial de trabalho dos sujeitos com TEA e/ou
deficiéncia faz com que eles ja saiam em desvantagem, na disputa por
uma colocagdo no mercado de trabalho. Além disto, por vezes, a
formacdo do sujeito com TEA néo alcanca um bom nivel de qualidade,
pela precariedade da formacao docente, diante dos desafios apresentados
pelos alunos com TEA, no processo de aprendizagem, bem como, deste
mesmo aluno chegar, em muitas vezes na universidade, com defasagem
de conhecimentos, devido ao seu processo de formagdo vivenciado na
educacdo basica.

Diante deste quadro, creio, que para contribuir com a inclusdo
social dos estudantes, que por aqui passam, é necessario que a UFSC,
por meio de seus gestores universitarios, conheca a diversidade que
compBe seu alunado e, a partir deste conhecimento, ofereca um
programa educacional inclusivo, que, contemplando suas maltiplas
necessidades, possa garantir uma formacdo com bom nivel de qualidade.
Como apontado por Bianchetti e Correia (2011), a inclusdo educacional
insere-se nas politicas de inclusdo social, mas tem como diferencial, a
peculiaridade de proporcionar a concretizagdo do processo de
aprendizagem.

De acordo com Quadros (2011), a inclusdo que vem sendo
praticada em grande parte das instituicdes de ensino tem como meta, ndo
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o atendimento das necessidades educacionais diferenciadas que este
estudante apresenta, mas sim, romper com o0 estranhamento que sua
presenca desencadeia, ao seu redor. Rompido o estranhamento, o
sujeito deixa de ser visto e a insensibilidade passa a reger as relagoes.

Por meio de informagdes coletadas, ao longo da pesquisa, €
também, por meio das entrevistas, detectei haver discordancia quanto ao
namero de estudantes com TEA, matriculados nos cursos de graduag&o.
Assim sendo, verifiquei que os estudantes com TEA, muitas vezes
permanecem na invisibilidade, aos olhos dos gestores, pois, muitas
vezes, 0s coordenadores de curso, detectando a presenca de um aluno
com diagnostico de algum transtorno de aprendizagem, nem sempre
comunicam este fato aos gestores, ou por ndo saberem a quem devem se
dirigir, ou por ndo considerarem necessario. Creio que, por vezes, a
coordenagdo de curso, € capaz de acompanhar o estudante, sem grande
interferéncia dos especialistas e gestores, mas acredito ser
imprescindivel que a presenca deste aluno seja informada aos gestores,
diante da politica institucional que deve ser fortalecida com agfes a
serem implementadas pelo CAE (UFSC, 2013a).

Neste sentido, proponho que, inicialmente, o0s gestores
universitarios promovam a realizagdo de um mapeamento que indique o
namero de estudantes que apresentam essas condi¢fes e aponte em quais
cursos eles se encontram matriculados. Para a realizacdo deste
mapeamento e atualizacdo dos dados, é importante que, além de contar
com as informagdes obtidas por meio da inscricdo dos estudantes,
enquanto candidatos no concurso do vestibular, elabore-se uma
sistematica de compartilhamento de informagdes entre as coordenagdes
de curso e os gestores das politicas de inclusdo da UFSC.

Apds 0 mapeamento inicial e organizacdo de compartilhamento
sistematico de informag@es, entre coordenadores de curso e gestores,
aponto como necessario que todos os coordenadores de curso e
docentes, diretamente envolvidos com alunos com TEA, recebam
formacdo, para que possam lidar com seguranca com as situagdes que
envolvem o processo de aprendizagem de um estudante que apresenta
NEE.

Embora, o0s gestores afirmem que esta assessoria aos
coordenadores de curso ja ocorre, 0s coordenadores, conforme
evidenciado em suas falas, declararam, na sua maioria, se sentirem
solitarios e despreparados no processo de acompanhamento pedagégico,
junto ao aluno com TEA. Relataram identificar, somente, a existéncia de
algumas iniciativas individuais, que deixaram de acontecer quando
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determinado profissional se afastou de suas fungdes, ou seja, nao
vislumbraram nestas acdes, o carater institucional.

Concomitantemente a esta orientacao, que deve ser oferecida, em
carater urgente, aos coordenadores de cursos, e aos docentes,
diretamente envolvidos com estes alunos, acredito ser extremamente
importante, que se elabore um programa de capacitacdo, que possa
atender varios grupos durante o ano. Atualmente, a capacitacéo voltada
a inclusdo educacional é realizado, dentro do PROFOR - Programa de
Formacdo Continuada para Professores da UFSC, destinado a
professores ingressantes na Instituicdo. Durante o ano de 2013 foi
organizado pelo PROFOR, um curso na &rea da educagdo especial e
acessibilidade, oferecendo trinta e cinco vagas para docentes (UFSC,
2013e).

Esta nova modalidade de formacdo deve possibilitar que todos os
docentes da Instituicdo adquiram novos conhecimentos sobre a pratica
docente, desde inovacBes tecnoldgicas auxiliares no processo de
aprendizagem e metodologias de ensino, até conhecimentos sobre TEA,
pois acredito que os programas de formacdo ndo devem ser pensados
como uma forma rapida de minimizar problemas especificos, mas como
promotores de uma cultura inclusiva na UFSC.

Na impossibilidade imediata de contemplar a todos, sugiro que,
num primeiro momento, priorize-se a participagdo dos gestores
responsaveis pela implantagdo de politicas de inclusdo e dos
coordenadores de curso. Creio também que deva ser criada a
possibilidade dos técnicos administrativos em educacdo, além dos
docentes, também participarem de formagdo nesta area.

Considero importante salientar que os cursos de formacdo devem
ser pautados na Otica dos direitos humanos, onde o tratamento
diferenciado, frente a condigfes desiguais, seja visto como um direito e
ndo uma concessdo concretizada por agGes paliativas e assistencialistas.
A selecdo dos conteldos deve possibilitar oferecer aos docentes a
oportunidade de refletirem sobre sua préatica, buscando, assim, seu
aprimoramento profissional, por meio do desenvolvimento de praticas
inclusivas que levem em conta a diversidade cultural e a complexidade
das relacOes estabelecidas pelos atores sociais que compfe 0 contexto
universitario.

Observo ainda, que inclusdo dos gestores no primeiro grupo de
formacdo justifica-se pelo fato de que, por meio dos depoimentos
obtidos, pude verificar que um dos entrevistados demonstra ndo ter
conhecimento de que os Transtornos Especificos de Aprendizagem
englobam uma série de diagnosticos diferenciados, que acarretam
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necessidades educacionais especificas a cada um deles. Nao
demonstrou, também, ter conhecimento a respeito de legislacdo, capaz
de respaldar o desenvolvimento de a¢Ges pedagdgicas diferenciadas, que
promovam 0 acesso destes estudantes ao conhecimento académico.
Considero este fato bastante grave, por ser este gestor, o responsavel
pelo setor que, atualmente, tem a incumbéncia de acompanhar o
percurso académico dos alunos com TEA. Acredito que todos os
estudantes tém condigdes de aprender, embora tracem caminhos
diferentes, desde que sejam consideradas suas necessidades especificas e
para isso, € necessario que se conhegam as possibilidades pedagégicas e
legais.

Ficou claro, também, que a quase totalidade dos coordenadores
de curso indica como fator impeditivo para uma atuagao adequada junto
aos alunos que apresentam NEE, a falta de conhecimentos na éarea de
educacdo especial, nos cursos de graduacdo. Entretanto, mesmo
reconhecendo a dificuldade, advinda desta auséncia de formagédo, ndo se
pode mais correr o risco de que a retérica da falta de formacéo seja
argumento para a falta de atendimento adequado aos estudantes que
apresentam especificidades que interferem no processo de aquisi¢do do
conhecimento. Por essa razdo, creio que a formacdo dos profissionais
deva ser tratada pelos gestores, com urgéncia e seriedade.

Com o objetivo de formar novos profissionais capazes de lidar
com a diversidade, proponho que todos os cursos de licenciatura
tenham, em sua grade curricular, ao menos uma disciplina voltada para
o aprendizado de préaticas inclusivas. A mesma disciplina deve ser
oferecida na modalidade de disciplina optativa, nos demais cursos de
graduacéo.

Julgo ser extremamente necessario que todos os cursos formem
profissionais capazes de compreender a complexidade politica e social
do ambiente em que irdo atuar, tendo acesso as disciplinas que
objetivem o desenvolvimento da capacidade de refletir, criticar e lidar
com um contexto educacional bastante complexo. Creio que o nivel da
qualidade dos cursos de licenciatura influencia, diretamente, o nivel da
qualidade do ensino basico, que hoje apresenta grande indice de evasdo
escolar, constituindo-se entrave para 0 acesso ao ensino superior, ja que
muitos estudantes com NEE, matriculados no ensino fundamental ndo
chegam ao ensino médio (UNICEF, 2009).

Creio, ainda, que seja essencial que a Universidade fortaleca as
parcerias com as escolas publicas, promovendo a colaboracdo entre o0s
pesquisadores da UFSC e os professores das escolas publicas de ensino
bésico, de forma a contribuir para o aprimoramento de suas praticas
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pedagOgicas. Trata-se de estruturar meios institucionais de
estabelecimento de colaboracdo, que possibilite a integracdo entre a
formacdo profissional e as préaticas de ensino.

Proponho, também, que seja estimulada a pesquisa cientifica na
area da educagdo especial e das praticas pedagdgicas inclusivas, por
meio da criacdo de cursos de pos-graduacao lato sensu e stricto senso,
voltados para esses temas. Creio que a UFSC estaria, assim, formando
profissionais capazes de disseminar conhecimentos que, com certeza
contribuiriam, de forma significativa, para que a UFSC fortalega suas
acOes de inclusdo e emancipagéo social.

Considero relevante salientar que, com vistas a alcangar uma
compreensdo mais aprofundada sobre a forma como a politica
institucional da UFSC vem desenvolvendo agdes voltadas a inclusdo
educacional e ao atendimento das NEE de estudantes com TEA,
proponho que os estudantes, que fazem parte deste processo, sejam
ouvidos em estudos futuros sobre este tema.

Proponho, ainda, que esta pesquisa seja encaminhada a
PROGRAD, com vistas a colaborar no processo de desenvolvimento da
politica institucional de inclusdo educacional da UFSC.

Por fim, justifico minhas propostas, na area da gestdo e da
formagdo, que, para muitos, podem parecer ousadas e utdpicas,
afirmando que compreendo a utopia ndo como um sonho irrealizavel,
mas sim, uma realidade em potencial.
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APENDICE A - Instrumento de coleta de informagcdes

1-Dados de Identificagao:

a) Unidade de Lotacéo: Ano de ingresso na UFSC:
Sexo:
b)  Funcdo ocupada:

¢) Ha quanto tempo exerce essa fun¢ao?
2-Quanto & Universidade e a Politica Institucional de Incluséo

Educacional
a. O que o (a) senhor (a) entende por universidade publica?
b. O (a) senhor (a) considera que a universidade publica contribui
para a inclusdo social? De que forma?
c. O que o (a) senhor (a) entende por inclusdo educacional?
d. Em sua opinido, a UFSC possui politica institucional de incluséo
educacional? De que maneira esta politica se constitui?
3-Quanto aos Transtornos Especificos de Aprendizagem
a. Comente como € seu processo de interagdo com o aluno com
Necessidade Educacional Especial com Transtorno Especifico
de Aprendizagem. O () senhor (a) tem formagéo nesta area?
b. Como sujeito de uma universidade publica, com vistas a um

processo de inclusdo educacional, diante de um aluno com
Necessidade Educacional Especial/Transtorno Especifico de
Aprendizagem, qual o seu papel diante deste processo?
Comente.

4-Quanto as Politicas Publicas de Incluséo Social

a.

b.

Comente como o (a) senhor (2) concebe as politicas publicas de
incluséo social em nosso Pais.

De que forma estas agdes contribuem para o processo de
potencializacdo da politica institucional de inclusdo educacional
na UFSC?

O (a) senhor (a) gostaria de acrescentar alguma coisa?

Muito obrigada !



132



133

ANEXO A - Organograma — PROGRAD
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