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RESUMO

A presente pesquisa analisa quais os limites e as possibilidades de ingresso e
permanéncia da pessoa com deficiéncia e com Transtorno Global do
Desenvolvimento - TGD nos cursos de direito de Vitéria (ES). Adotou-se como
metodologia cientifica 0 método indutivo, acompanhado por técnicas de pesquisa
bibliografica, bem como por realizacdo de pesquisa de campo, mediante
desenvolvimento de entrevistas semiestruturadas com o0s sujeitos participantes,
quais sejam, os coordenadores dos cursos de Direito de Vitdria e os alunos com
deficiéncia e/ou TGD ali matriculados. A primeira parte do trabalho destina-se a
apresentar os momentos paradigmaticos que influenciaram na construcdo do que
hoje se concebe como educacdo especial. Para tanto, sdo revisitados alguns dos
periodos histéricos de construcdo social da deficiéncia; € desenvolvida a trajetoria
da educacéo especial; sdo tragcados os contornos legais dessa educacao no Brasil; e
sdo analisados os conceitos de igualdade e diferenca, bem como a relacéo entre
eles. A segunda parte do trabalho tem por escopo analisar a educacao especial na
perspectiva inclusiva a partir da realidade vivenciada na educacdo superior e,
especificamente, nos cursos de Direito, considerando as caracteristicas fundantes
dos mesmos. Com este objetivo, serdo utilizadas como fio condutor as contribui¢cdes
tedricas de Boaventura de Sousa Santos acerca da Sociologia das Auséncias, de
modo a se buscar uma ressignificacdo do nivel superior de educacédo. A terceira e
Ultima parte do trabalho destina-se a apresentar o0s resultados obtidos no
desenvolvimento da pesquisa de campo. Deste modo, sdo analisados os discursos
dos participantes e tal analise é disposta na forma de textos, tabelas e figuras. Os
dados obtidos, quando analisados a partir do referencial teérico utilizado no decorrer
da pesquisa, possibilitam a identificacdo dos limites verificados e das possibilidades
vislumbradas pelos entrevistados, no que tange a uma efetiva inclusdo da pessoa

com deficiéncia e com TGD nos espacos dos cursos de Direito.

Palavras-chave: Inclusdo; Deficiéncia; Transtorno Global do Desenvolvimento;

Curso de Direito.



ABSTRACT

The present research analyses the limits and possibilities of admission and
permanence of a person with disabilities and with Developmental Disorders
(Pervasive Developmental Disorders — PDD), in the Law School of Vitoria (ES).
Adopted as a scientific methodology the intuitive method followed by techniques of
bibliographic research, as well as the realization of the research in the field, through
the development of semi structured interviews with the participating subjects,
between the coordinators of the Law School of Vitoria and the disabled and or
developmentally delayed students enrolled in these. The first part of the work is
intended to present the paradigmatic moments that influenced the development of
what is today referred to as special education. For that reason, some of the historical
periods of social recognition of the disabled, are revisited; the legal contours of this
education in Brazil are outlined; the concepts of equality and difference are analyzed,
as well as their relationship to each other. The scope of the second part of this work
is to analyze special education from the perspective of the day to day reality of higher
education, specifically in the Law courses considered as core courses of the same.
With this objective the contributions of the Boaventura de Sousa Santos about the
Sociology of Absence, will be used as a conduit to reach the redetermination of the
levels of higher education. The third and last part of the work is intended to present
the results obtained in the development of the research in the field. This way the
reasoning of the participants and its analysis is available in the form of a Text, table
and designs. The data obtained, when analyzed for the theoretical reference utilizing
the course of the research, make it possible to identify the limits verified and the
possibilities noticed by the interviewed, in reference to an effective inclusion of the

person with disabilities and with developmental disorders within the Law courses.

Keywords: Inclusion; Disability; Global Developmental Disorder; Law School.
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INTRODUCAO

A realidade que hoje se vivencia em termos de educacédo especial no Brasil foi
progressivamente conquistada. O processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia
ou com transtornos globais do desenvolvimento (TGD) na educacéo formal brasileira
€ composto por importantes acontecimentos histéricos, a partir dos quais € possivel
identificar os movimentos de resisténcias e avanc¢os relativos ao tema. Para se
chegar aos contornos atuais, onde se verifica esforco normativo e tedérico (advindo
das contribuicdes académicas) para o enfrentamento da teméatica, fora percorrido um

extenso caminho.

Tal caminho € composto, em parte, pela construcdo social do sentido atribuido a
deficiéncia ao longo da historia. Essas atribuicdes de sentido, bem como as
formulagdes imaginativas em torno da figura da pessoa deficiente, engendraram-se
dentro de determinados contextos paradigmaticos. Em um primeiro momento, a
partir de meados do século XVI, vé-se a vinculacdo dessas pessoas a ideia de
monstruosidade. Posteriormente, ja no século XIX, com o respaldo de critérios
cientificos, a sociedade vivencia o inicio de um periodo de institucionalizacdo, o qual
operava mediante a vinculacdo da pessoa com deficiéncia a desordem ou
periculosidade urbana e resultava na separacdo dessas pessoas em espacos ditos

apropriados.

O terceiro momento paradigmatico pode ser observado no decorrer do século XX,
em meio a um cenario social produzido pelo fim das duas guerras mundiais.
Motivado por severas criticas ao paradigma anterior da institucionalizagdo, nasce um
movimento embasado na ideia de normalizacdo, abrindo espaco para a emergéncia
da fase paradigmatica denominada de “servigos”. Esta, por sua vez, também foi alvo
de criticas, as quais questionavam, em suma, a adog¢do como critério de
‘normalidade” a figura da pessoa nao-deficiente e a consequente vinculagdo do
deficiente a figura do “anormal”. Surge, entdo, um contexto para a emergéncia de
um novo paradigma, conhecido como “suporte”, o qual se fundamentou, em suma,

no principio da diversidade e na consequente busca pela ndo-segregacao.
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A importancia de se compreender a existéncia das citadas fases paradigmaticas
advém do fato de que o sistema educacional também estava submerso nesses
contextos histéricos e, assim como os demais espacos sociais, foi alcancado pelas
construgcoes de sentido em torno da pessoa com deficiéncia deles resultantes. A
prépria delimitacdo dos contornos de uma educacao especial parte dos avangos em
relacdo a esta atribuicdo de sentido. Diante disso, torna-se necessario compreender

de que maneira 0 ambiente da escola se posicionou frente as mencionadas fases.

Ao longo da histéria a nocdo de escolarizacdo foi construida como resultado do
privilégio de alguns grupos sociais e pautada em uma légica de funcionamento que
reproduzia caracteristicas da ordem social vigente: excludente e segregadora. Tal
segregacdo e exclusdo existentes nas praticas educacionais, também alcancavam

as pessoas com os mais diversos tipos de deficiéncia.

As primeiras iniciativas em que se buscou concretizar um atendimento educacional
as pessoas com deficiéncia ocorreram na Europa e se expandiram ao Canada, aos
Estados Unidos e, posteriormente, aos demais paises. No Brasil, o processo de
abertura do ambiente educacional a essas pessoas foi marcado por acdes oficiais e
particulares. A primeira delas, de carater oficial, foi a criacdo de dois Institutos ainda
no periodo do Império, denominados de Instituto dos Meninos Cegos (1854) e
Instituto dos Surdos-Mudos (1857). Ambos tiveram o conddo de inaugurar no pais a

separacao institucional especializada das deficiéncias.

Cumpre mencionar que 0S primeiros passos para a insercdo da pessoa com
deficiéncia no campo do saber pedagdgico foram dados em um cenério onde a ideia
de deficiéncia estava fortemente vinculada a medicina, o que fez com que as
praticas educacionais ainda reproduzissem atendimentos clinico-terapéuticos e se
organizassem com base na separagdo entre aqueles considerados “normais” e

aqueles considerados “anormais”.

Diante desse cenario, € possivel afirmar que os primeiros contornos do que hoje se
conhece por educacdo especial foram marcados por um forte processo de

normalizacdo — o qual se emergiu em um contexto de segregag¢do, submerso no
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citado paradigma da institucionalizagdo — onde se buscava tornar os deficientes (de
forma geral), tanto quanto pudessem, mais parecidos com o0s padroes de

normalidade ja determinados.

Com o passar dos anos, a ideia de segregacdo da pessoa com deficiéncia no
ambiente educacional passou a ser questionada, dando ensejo a necessidade de se
pensar em novas solucdes, em algo que fosse capaz de integrar e ndo segregar.
Surge, no contexto do ja citado paradigma de servicos, um movimento pela
“integracdo”. Tal movimento buscou conferir & pessoa com deficiéncia (das mais
distintas), enquanto aluno, a oportunidade de transitar no sistema educacional,

podendo frequentar tanto turmas de ensino regular como turmas de ensino especial.

No inicio da década de 1990, em meio a fase paradigmética denominada suporte, a
pratica educacional integradora comeca a ser guestionada, abrindo espaco para o
surgimento de movimentos em prol de uma efetiva inclusdo. Na perspectiva da
educacéo inclusiva, a educacao especial passa a integrar a proposta pedagdégica da
escola regular, promovendo o atendimento aos estudantes com 0s mais diversos

tipos de deficiéncias ou transtornos.

Hoje, a educacdo especial deve ser analisada a partir dessa perspectiva e,
consequentemente, deve contar com um aparato que proporcione a efetivacado dos
seus preceitos. Nesse sentido, vislumbra-se esfor¢cos normativos e académicos no
intuito de garantir e orientar as politicas de inclusdo escolar, por meio de leis,
posicionamentos, recomendacdes, andlises, dirigidas as instituicbes governamentais
e ndo governamentais na area da educacao. Ocorre que, em que pese a existéncia
de referenciais legislativos e tedricos, tais esforgcos concentram-se, em sua maioria,
na educacdo basica, ndo abarcando a situacdo das pessoas com deficiéncia, de

maneira geral, presentes na educacao regular de nivel superior.

O processo inclusivo tem como um dos seus pilares o alcance de todos os niveis de
ensino, visando a construcdo de ambientes educacionais preparados para
reconhecer as diferencas. Diante dessa realidade, busca-se, no presente trabalho,

responder ao seguinte questionamento: quais os limites verificados e as
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possibilidades vislumbradas de ingresso e permanéncia da pessoa com deficiéncia e

com TGD nos cursos de direito de Vitoria (ES)?

Com vistas a realizagéo deste estudo, utilizar-se-a o método indutivo, uma vez que
se pretende realizar uma pesquisa de carater empirico, capaz de captar a realidade
do fenbmeno a ser estudado, por meio da verificacdo do mesmo, de modo a se
tentar chegar o mais proximo possivel de uma resposta ao problema proposto. O
ponto de partida para o desenvolvimento da pesquisa por meio deste método € a
observacéo verificavel dos fenbmenos e dessa observacdo chegar-se a conclusdes

de contetdo mais amplo do que o contetdo das premissas em que se baseiam.

Assim, a partir da verificacdo e da constatacdo empirica da ocorréncia do fenémeno
em questdo, sera possivel identificar quais os limites e possibilidades para o
ingresso e permanéncia dos alunos participantes, no ambiente em que foram
analisados. Uma vez identificados esses pontos, e constatada uma regularidade
cientifica nos fenémenos estudados, poder-se-4 generalizar os resultados obtidos
com a amostra escolhida, chegando-se a conclusfes potencialmente verdadeiras, e

aplica-las a outros universos amostrais com as mesmas caracteristicas.

Para tanto, propde-se, em um primeiro momento, a realizacdo de uma pesquisa com
félego tedrico-bibliografico, partindo-se de referenciais tedricos que se debrucam
sobre o fendmeno proposto, propriamente dito, bem como referenciais que
desenvolvem analises criticas acerca de questdes que emergem do citado
fendmeno — como, por exemplo, a tensdo entre igualdade e diferenca. Dessa forma,
sera possivel ampliar a perspectiva do fendbmeno da inclusdo da pessoa com
deficiéncia e/ou TGD no ambiente educacional e, posteriormente, problematiza-la.

Tal exercicio possibilitara, a posteriori, uma nova concepc¢éo do tema proposto.

Na busca por complementar as consideragdes tedricas, ainda na primeira parte do
presente trabalho, propde-se a identificacdo e analise de importantes marcos legais
gue versam sobre a tematica. Isso porque, conforme ja afirmado, os mesmos
representam importante aparato para a implementacado do que hoje se compreende

por educacao especial a partir da perspectiva inclusiva.
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A segunda parte tem por objetivo analisar o fendbmeno em questdo a partir de um
recorte mais especifico — o ambiente da educacao superior. Para tanto, utilizar-se-a
como fio condutor algumas das construcdes teoricas do socidlogo Boaventura de
Sousa Santos, dentre as quais cita-se a “sociologia das auséncias” (SANTOS,
2010a). As contribuicbes do mencionado autor proporcionam uma compreensao
critica acerca do papel deste nivel da educacdo na construcdo de praticas contra-

hegemaonicas.

Em que pese a importancia das contribuigcfes tedricas e legais, almeja-se recorrer a
uma pesquisa pratica, levando a pesquisadora a campo — nas Instituices de Ensino
Superior da cidade de Vitoria, Estado do Espirito Santo — de modo a extrair
informagdes da realidade vivenciada pelos sujeitos da pesquisa, aqui considerados
os alunos com deficiéncias e/ou com TGD, bem como os Coordenadores dos Cursos

de Direito, enquanto representantes das suas respectivas Instituicoes.

Nesta medida, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com todos os
participantes. A opc¢do por este modelo de entrevista, desenvolvida por meio da
utilizacdo da técnica de gravacdo e posterior transcricdo, foi o fato do mesmo
permitir que a pesquisadora explorasse de forma mais ampla e com certa liberdade

as questoes tratadas.

Dessa forma, a terceira parte da presente pesquisa tem por objetivo descrever todo
o percurso metodolégico enfrentado pela pesquisadora, bem como analisar as
informacgdes obtidas nas entrevistas realizadas com as Instituices, na pessoa dos
seus coordenadores, e com os alunos com deficiéncia e/ou TGD matriculados nas
mesmas. A analise das informagfBes serda organizada seguindo a ordem de
perguntas constantes nos questionarios utilizados no momento das entrevistas, de
forma a se compreender os limites enfrentados e as possibilidades vislumbradas

pelos participantes do processo de incluséo.
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1 EDUCACAO ESPECIAL: A LONGA TRAJETORIA ENTRE A
SEGREGACAO E A INCLUSAO

1.1 AS CONSTRUCOES SOCIAIS SOBRE AS DEFICIENCIAS: UMA
PASSAGEM POR SEUS PARADIGMAS

Compreender a histéria da educacgéo especial implica, invariavelmente, em revisitar
alguns momentos em que os sentidos aos quais hoje atribuimos a deficiéncia
comecaram a engendrar-se. Com o cuidado de nao dissolver a histéria em datas ou
compartimentaliza-la em periodos ou acontecimentos, serdo aqui considerados os
momentos de mudancas paradigmaticas que influenciaram na construcéo do sentido
da deficiéncia, bem como na sua vinculagdo ao ambiente educacional. Cumpre, por
oportuno, esclarecer o que se entende por “mudangas paradigmaticas”. Para tanto,

recorre-se aos estudos de Thomas Kuhn (2001).

Kuhn entende por paradigmas “[...] as realizagbes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cdes modelares
para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 2001, p. 13). Dentro
da concepcdo cunhada pelo autor, 0s mesmos podem ser compreendidos como
conhecimentos recorrentes e padronizados, compartilhados por determinada

comunidade e que, em dado momento histérico, atendem aos anseios desta.

O autor afirma que no decorrer da histéria os paradigmas podem mostrar-se
insuficientes e, diante dessa insuficiéncia, surgem os periodos de crises
paradigmaticas. A crise, por sua vez, “[...] ao provocar uma proliferacdo de versoes
do paradigma, enfraquece as regras resolugcdo dos quebra-cabecas da ciéncia
normal, de tal modo que acaba permitindo a emergéncia de um novo paradigma”
(KUHN, 2001, p. 110).

Com base nesta visdo, Kuhn (2001) desenvolve a ideia de que a crise paradigmatica

proporciona 0os momentos de ruptura, dos quais surgem as mudancgas. Portanto, a
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ideia de ruptura, de mudanca, esta relacionada com os avan¢os sobre os postulados

herdados de um paradigma anterior e ndo com a negacao deste.

Desta maneira, mudancas paradigméticas podem ser aqui compreendidas como 0s
momentos de rupturas (tanto no que se refere aos fatos histéricos, quanto no que
tange aos pressupostos filoséficos que os permearam), nos quais se verificam
avancos na concepcao de deficiéncia e na sua vinculacdo ao ambiente educacional,
em relacdo as concepcgdes, aos postulados, anteriores. Uma vez determinado o
alcance que aqui se pretende dar a expressdo, passa-se para a analise dessas

guestdes no decorrer do tempo.

De forma geral, a hist6ria denuncia um comportamento social comum em relacéo as
coisas e situagcbes desconhecidas: o fato de causarem temor e se tornarem alvos
das mais diversas construces e especulacdes. Nao foi diferente no que tange ao

tratamento social conferido as deficiéncias.

Uma das fortes constru¢cdes imaginativas em torno da figura da pessoa com
deficiéncial, fomentada pela concepcdo europeia de mundo, foi a vinculacdo dos
mesmos a uma natureza monstruosa. A ideia de monstruosidade estava relacionada
com a nocdo de raridade (a tudo aquilo até entdo desconhecido pelo europeu).
Acerca desta visdo construida a partir de meados do século XVI, Lilia Ferreira Lobo
(2008, p. 39-40) afirma que, neste periodo, os denominados monstros eram

divididos em duas classes:

[...] as espécies monstruosas e 0s monstros individuais, distingdo medieval
gue provém de santo Agostinho. [...] os monstros individuais sdo exemplos
da célera de Deus, frutos da depravacdo, das cOpulas indevidas,
desordenadas, que provocam a mistura de sementes, seu excesso ou sua
falta, desordens que o homem introduz na ordem das coisas. Apesar disso,
mantém ainda o sinal de Deus, a marca da sua ira. Como consequéncia da
transgressdo humana dos preceitos divinos, ainda assim a natureza
obediente a Deus faz com que o0s pequenos monstros guardem
semelhangas com o casal que os gerou.

1 Em consonancia com a nomenclatura utilizada pela Convenc&o sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da ONU, utiliza-se no presente trabalho a expressdo “pessoa com deficiéncia”. Nao
apenas em conformidade com o critério legal, mas, sobretudo, pelo fato de se adotar uma visédo
“dindmica” da deficiéncia, por meio da qual se entende que uma pessoa nao “porta” necessidades,
mas sim “apresenta ou manifesta” necessidades especificas em determinadas situagfes
(MAZZOTTA, 2011, p. 129).
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A figura da monstruosidade humana (os citados monstros individuais) atrelada a
deficiéncia perdurou no decorrer dos séculos. Até meados do século XVIII, as
nocdes sobre as deficiéncias guardavam relagdo com o misticismo e o ocultismo. A
religido ainda exercia forte influéncia na constru¢do desse imaginario, na medida em
gue a pessoa deficiente, com todas as suas “imperfeicbes”, ndo se adequava a
‘imagem e semelhancga de Deus” e, por esta razao, era posto a margem do contexto
social (MAZZOTTA, 2011, p. 16).

Percebe-se, neste cenario, um consenso por parte da sociedade no que tange a
dificuldade em se compreender e avaliar as diferencas individuais. Tal dificuldade
tornou-se determinante para a construcao da ideia de que as deficiéncias, dos mais
diversos tipos, eram condicBes imutdveis, o que "levou a completa omissdo da
sociedade em relacdo a organizacdo de servicos para atender as necessidades
individuais especificas dessa populacdo” (MAZZOTTA, 2011, p. 16-17).

O século XIX marca o inicio de um novo periodo paradigmatico no que tange a
construcdo do imaginario em torno da deficiéncia. Lilia Ferreira Lobo (2008, p. 45),

ao dispor acerca desse contexto, afirma que nele nasce um novo saber que

[...] substituiu a estrutura pelo organismo, o carater visivel pela funcéo, a
identidade pela analogia e pela sucessao. Enfim, tudo o que tornou possivel
a emergéncia de uma biologia, da objetivacdo da vida e, portanto, das
nocdes que a constituem. (LOBO, 2008, p. 45)

Neste novo espaco de saber, ndo sendo mais considerados frutos da ira divina, os
individuos que se adequavam ao estereotipo da monstruosidade tornaram-se alvos
das mais diversas explicacfes cientificas, o que permitiu, por exemplo, a construcao
do prognéstico da incurabilidade e a separacdo dos graus de degenerescéncia
(LOBO, 2008, p. 44-45).

Com o respaldo de critérios cientificos, a imagem do deficiente atrelava-se, cada vez
mais, a um elemento de desordem e periculosidade urbana. Diante da necessidade
de conter os causadores da desordem e do perigo e “limpar” as cidades, o século

XIX torna-se palco da criacdo de instituicbes (muitas delas baseadas em praticas
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filantrépicas, fiéis aliadas a medicina) que passaram a tratar da questao envolvendo
os deficientes. Acerca desses espacos institucionalizados, Lilia Ferreira Lobo (2008,

p. 261) aduz que

[...] o que comecava a importar eram 0s procedimentos individualizantes de
exclusdo nos espacos institucionais demarcados, dos quais o0s
estabelecimentos especializados eram apenas um dos dispositivos, nem
sempre 0s mais importantes.

Pode-se afirmar que o inicio da institucionalizacdo do atendimento conferido aos
deficientes ndo guardava relacdo unicamente com a ideia de assisténcia.
Relacionavam-se muito mais a demarcacdo de espacos de acordo com as
apropriacdes classificatérias das deficiéncias. Maria Salete Fabio Aranha (2001, p.
165) denomina o periodo de criacdo das instituicbes de “Paradigma da

Institucionalizagéo”, o qual, segundo a autora,

[...] caracterizou-se, desde o inicio, pela retirada das pessoas com
deficiéncia de suas comunidades de origem e pela manutenc¢do delas em
instituicbes residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente
situadas em localidades distantes de suas familias.

Tratavam-se de “instituicdes totais [nas quais] pessoas com retardo mental ou outras
deficiéncias, frequentemente ficavam mantidas em isolamento do resto da
sociedade, fosse a titulo de protecdo, de tratamento ou de processo educacional’
(ARANHA, 2001, p. 165). Diante disso, pode-se afirmar que o processo de
institucionalizacdo proporcionou um afastamento da pessoa com deficiéncia da

sociedade.

Na medida em que o saber médico-pedagdgico sobre as deficiéncias se expandia e
alguns estabelecimentos ja conseguiam oferecer seus respectivos atendimentos, tal
saber passou a estender-se, ainda que timidamente, para as praticas da
escolarizacdo. Nesse contexto, a relacdo da sociedade com a pessoa com
deficiéncia tomava forma por meio de trés tipos de iniciativas: a institucionalizagéo
total, o tratamento médico e as estratégias de ensino (ARANHA, 2001, p. 164). A

atuacao de ambas ainda se misturava.
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Conforme assevera Maria Salete Fabio Aranha (2001, p. 165), no século XX as
instituicbes totais, bem como seus efeitos sobre as pessoas com deficiéncias,
comecaram a ser alvo de estudos. Mas somente a partir do inicio da década de 60
tais estudos assumiram posicionamentos mais criticos. E desses surgiram
questionamentos e pressfes contrarios ao movimento de institucionalizacdo da

pessoa com deficiéncia, os quais vinham

[...] naquela época, de diferentes direcbes, determinados também por
interesses diversos; primeiramente, tinha-se o interesse do Sistema, ao qual
custava cada vez mais manter a populagdo institucionalizada na
improdutividade e na condi¢éo de segregacdo. [...] tinha-se, por outro lado,
o processo geral de reflexdo e de critica [...] que no momento permeava a
vida nas sociedades ocidentais; somando a estes, tinha-se ainda a
crescente manifestacdo de duras criticas, por parte da academia cientifica e
de diferentes categorias profissionais [...]. (ARANHA, 2001, p. 167)

Muito embora proveniente de diferentes direcdes e motivado por diferentes aspectos
e interesses, se instaurou um processo que convergiu na necessidade de se

repensar e se reformular as praticas institucionais no trato da deficiéncia.

Ainda no século XX, o mundo vivenciou a ocorréncia da Primeira Guerra Mundial
(1914 - 1918) e da Segunda Guerra Mundial (1939 - 1945), que também se
apresentam como momentos histéricos de mudancas na concepg¢do € no
posicionamento da sociedade face a deficiéncia. Dentre tantas consequéncias
advindas dos periodos po6s-guerras, a sociedade se atentou para o0 surgimento de
novos casos de deficiéncias, principalmente em decorréncia do grande numero de

pessoas mutiladas e/ou acidentadas.

Neste cenario, emergiu grande pressao social, no sentido de se buscar novas
posturas dos organismos politicos, principalmente no que tange a reinsercdo das
pessoas que agora eram consideradas deficientes no mercado de trabalho e no
ambiente educacional. Acerca do assunto, Adreana Dulcina Platt (1999, p. 77)
afirma que “tais questdes apontavam a necessidade de um projeto real de sociedade
democratica, que aflorasse a garantia dos direitos humanos e a partilha destes

principios para todos os segmentos societarios”.
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Avancando historicamente, a década de 60 marca o0 momento em que o paradigma
da institucionalizacdo perde sua forca. Diante do cenario social produzido pelo fim
das duas grandes guerras, bem como motivados pelas criticas sofridas, a
institucionalizagédo demonstrava-se fracassada no intuito de restaurar as relacdes
interpessoais da pessoa com deficiéncia, bem como de reintegra-la na vida social, o
que incluia a produtividade laboral e estudantil. Nasce, nesse contexto, um
movimento pela desinstitucionalizacdo, baseado no principio da normalizacao.

Acerca desse principio, Aranha (2001, p. 168) afirma que

O principio da normalizagdo deu o apoio filoséfico ao movimento da
desinstitucionalizagao, favorecendo tanto o afastamento da pessoa das ins-
tituicbes, como a provisao de programas comunitarios planejados para ofe-
recer servicos que se mostrassem necessarios para ajuda-la a adquirir as
condicdes e os padrdes da vida cotidiana o mais préximo do normal (esta-
tistico), quanto possivel.

Nota-se que o principio da normalizacdo, balizando as a¢Bes do movimento pela
desinstitucionalizacdo, abre espaco para se discutir alternativas as instituicoes totais.
Enquanto alternativas, surgem as entdo denominadas entidades intermediarias, cuja
finalidade era “[...] promover a responsabilidade e enfatizar um grau significativo de
autossuficiéncia da pessoa com deficiéncia [...], envolvendo treinamento e educacgao
especiais” (ARANHA, 2001, p. 168).

Da-se inicio a uma nova fase paradigmatica, denominada de “paradigma de
servigos”, marcada por uma forma diferente de se perceber a deficiéncia. Fase esta
marcada, sobretudo, pela disponibilizacdo de servicos, muitos deles em ambientes
segregados, para proporcionar um “preparo” da pessoa com deficiéncia ao convivio
em sociedade.

Muitas foram as criticas enfrentadas pelo paradigma ora mencionado. Em sua
grande parte, voltadas para o questionamento da forma como as citadas instituicoes
intermediarias agiam, buscando a “normalizagdo” da pessoa com deficiéncia,
adotando como critério de “normalidade” a figura da pessoa nao-deficiente. Neste

cenario, surge um novo paradigma, denominado de “Suporte”.

Fundamentado no principio da diversidade, o periodo paradigmatico do “Suporte”

tem como pressuposto a busca pela ndo-segregacao, “[...] com a disponibilizagao de
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todo e qualquer apoio necessario a otimizagdo do potencial da pessoa com
deficiéncia, no que se refere a qualidade de vida e a real inclusdo em todos os
aspectos de sua vida” (BRUNSTEIN; SERRANO, 2008, p. 5). Em meio a esse apoio,
tem-se a busca por instrumentos que conferem a garantia de que a pessoa com
deficiéncia tera o acesso necessario a tudo aquilo que precisa para usufruir dos

recursos da vida em sociedade, ou seja, a uma verdadeira incluséo social.

A emergéncia deste ultimo paradigma trouxe um despertar para a necessidade de
se pensar que o0 processo inclusivo ndo deve ser buscado tdo somente pela pessoa
com deficiéncia, mas, sobretudo, pelo ambiente social em que vive, através de uma
soma de esforcos voltada a garantia do amplo acesso aos bens e servicos como um
todo. E tal despertar também alcancou os espacos educacionais, conforme sera
demonstrado no sub-tépico a seguir.

1.2 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO ESPECIAL

Diante do breve apanhado histérico em relacdo as concepcfes que a sociedade
construiu sobre a deficiéncia, cumpre tratar da forma como o ambiente da escola se
posicionou frente aos citados momentos paradigmaticos, bem como a forma por
meio da qual assumiu um papel significativo e caracteristico na construcao das

concepcdes em torno da pessoa com deficiéncia.

Enquanto uma instituicdo submersa no paradigma educacional da modernidade?, a
escola tornou-se responsavel por “[...] produzir os sujeitos capazes de integrar a
sociedade de sua época, guardadas as propor¢cdes e 0s interesses burgueses,
balizada pelo principio da educagédo para todos” (LOPES; FABRIS, 2016, p. 34).

Nesse contexto paradigmatico, firmado na visdo descrita acima, nasceu uma

2 Trazendo as marcas da modernidade, o paradigma educacional moderno ergueu-se sobre um Unico
modelo de cientificidade, resultante das influéncias do modelo cartesiano/positivista. Toda a base da
sua estrutura organizacional foi construida a partir de "[...] uma visdo determinista, mecanicista,
formalista, reducionista, propria do pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo,
o criador [...]" (MANTOAN, 2015, p. 23).
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escolarizagcao pronta para excluir e segregar das mais diversas formas aqueles que

nao se adequavam aos seus padrdes, 0 que inclui o deficiente.

As primeiras iniciativas no sentido de atender as pessoas com deficiéncia,
concretizando esse atendimento em medidas educacionais, ocorreram na Europa,
expandindo-se aos Estados Unidos e Canada e, posteriormente, a outros paises.
Neste contexto, diversas eram as expressdes utilizadas para se referir ao
atendimento conferido aos deficientes. Marcos José Silveira Mazzotta (2011, p. 18)
afirma que “sob o titulo de Educagédo de Deficientes encontravam-se registros de

atendimentos ou atencado com varios sentidos: abrigo, assisténcia, terapia, etc”.

No Brasil, pode-se afirmar que o processo de atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia foi marcado por algumas iniciativas oficiais e particulares isoladas,
inspiradas nas experiéncias dos Estados Unidos da América e da Europa, as quais

ja denunciavam o (ainda timido) interesse de educadores no tema.

Segundo Marcos José Silveira Mazzotta (2011), as acdes desencadeadas para a
educacdo das pessoas com deficiéncia podem ser divididas em dois periodos
evolutivos. O primeiro deles, que engloba os anos de 1854 a 1956, marca a
presenca de iniciativas oficiais e particulares isoladas. O segundo, que abarca 0s
anos de 1957 a 1993, marca a presenca de iniciativas oficiais em ambito nacional.

A primeira iniciativa foi a criacdo de dois Institutos por parte de D. Pedro Il, o
primeiro deles denominado de Imperial Instituto dos Meninos Cegos (em 1854), e 0
segundo denominado de Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. Tais iniciativas
inauguraram as separagfes institucionais especializadas das deficiéncias e,
principalmente, deram o primeiro passo no pais para trazer as questdes envolvendo
as pessoas com deficiéncia para o campo do saber pedagogico e da pratica
institucional em estabelecimentos separados, desvinculando-os unicamente do
ambito da medicina (LOBO, 2008, p. 409).3

3 Muito embora ndo seja 0 enfoque da presente pesquisa, cumpre mencionar que a criagdo destes
institutos representou, também, o inicio de um processo de exclusédo de género, visto que as pessoas
com deficiéncia do género feminino ndo eram abarcadas pelos mesmos. Acerca do assunto, Ines de
Oliveira Ramos Martins (2011, p. 38) afirma que “[...] o instituto sé atendia a meninos, [...] criando
outro tipo de excluséo, nesse caso, de género”.
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A despeito das precarias condi¢cdes e de atender apenas parcela da populacdo com
necessidades especiais, a instalacdo desses Institutos trouxe o tema para discusséo
e alertou sobre a necessidade de se desenvolver atendimentos educacionais para
as pessoas com deficiéncia. A respeito da questdo, Marcos José Silveira Mazzotta
(2011, p. 31) afirma que,

na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo um
federal e os demais estaduais, que prestavam algum tipo de atendimento
escolar especial a deficientes mentais. Ainda, catorze estabelecimentos de
ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro particulares,
atendiam também alunos com outras deficiéncias.

Com o passar dos anos, o atendimento educacional aos deficientes foi alvo de
iniciativas oficiais, a nivel nacional, com a criacdo de campanhas, érgaos e

legislacdes voltadas para este fim.

Observa-se que tanto a nivel nacional como mundial, os primeiros contornos do que
hoje se conhece por educacao especial nascem fruto das pedagogias disciplinares e
corretivas, atreladas aos atendimentos médicos. Acerca do assunto, afirmam Maura

Corcini Lopes e Eli Henn Fabris (2016, p. 89) que

[...] o gérmen da educac¢édo especial nasce com as pedagogias disciplinares
e corretivas, em que 0 processo de normalizagdo sobre o corpo € intenso e
continuo, buscando ndo s adestramento, treinamento, mas sua correcao.
Nesse sentido, é importante marcar o trabalho dos primeiros médicos
educadores que se dedicaram a causa dos anormais e marcam a transicao
da religido para a medicina e da medicina para a educacdo, podem ser
tomados como os pioneiros da educacéo especial.

Diante disso, todo e qualquer tratamento direcionado no ambiente educacional para
o deficiente ainda guardava forte relagdo com a medicina, o que fez com que
durante muitos anos as atividades se pautassem predominantemente em critérios

médicos. Acerca do assunto, Lilia Ferreira Lobo (2008, p. 380) afirma que:

A medida que a escola cresce em importancia, e mesmo sem abranger
todas as criangas [...], os critérios médicos mesclam-se aos pedagoégicos, e
a anormalidade passa gradativamente a referir-se as possibilidades de
escolarizacdo. Ou seja: 0s sintomas que comecam a aparecer com o0
ingresso da crianga na escola transformam-se em critérios de separagéo
classificatdria e demarcam a inclusdo em espacos institucionais diferentes:
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as criancas de escolas regulares, as de escolas especiais e as de asilo por
serem ineducaveis.

Conforme se verifica, a utilizacdo de critérios médicos influenciou, inclusive, na
determinacao daquilo que era considerado "normal" e "anormal’. Dessa forma, ser
uma pessoa com deficiéncia implicava, invariavelmente, carregar o peso e 0
esteredtipo da anormalidade. Importa considerar que, quando essa "anormalidade"
(de acordo com os padrdes médicos) era visivel, a pessoa ja seria prontamente
excluida de qualquer possibilidade de ingresso na escola regular e
consequentemente enquadrada nas escolas especiais (caso fossem educaveis) ou

nos asilos (caso fossem ineducaveis).

Segundo Lilia Ferreira Lobo (2008), o que se apresentava como um desafio para as
antigas praticas educacionais que se pautavam na separacdo de ambientes por
meio de classificacdes médico-pedagogicas era os denominados "instaveis ou
anormais psiquicos verdadeiros". Diferentemente daqueles em que a deficiéncia era
visivelmente identificada, haviam as pessoas que ndo possuiam as caracteristicas
estereotipadas do entdo denominado “idiota” ou “retardado mental severo”. Nestes
casos, as pessoas com deficiéncia passavam, em um primeiro momento,
desapercebidas no olhar do professor e, em um segundo momento, eram as
responsabilizadas por, uma vez que estavam misturadas nas escolas regulares,
espalhar a desordem, a indisciplina e impossibilitavam qualquer trabalho pedagdégico
(LOBO, 2008, p. 381).

Desta realidade extrai-se que a concretizagdo de medidas educacionais as pessoas
com deficiéncia emergiu em um contexto de segregagdo, submerso no ja
mencionado paradigma social da institucionalizagcdo. Em um primeiro momento, a
educacao especial estava associada a uma educacao que "se apoiava na ideia de
gue a pessoa com deficiéncia, ndo produtiva, ficaria mais bem protegida e cuidada
se fosse mantida em ambiente separado da sociedade" (OLIVEIRA; SIGOLO, 2009,
p. 41). Em outras palavras, uma educacdo "diferenciada, talvez em ambientes
segregados” (FAVERO, 2013, p. 17).
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Com o passar dos anos, comegaram a surgir nos sistemas educacionais espagos
gue discutiam a necessidade de um processo integrador. Nesse contexto, diante da
emergéncia de um novo periodo paradigmatico, o ja mencionado “Paradigma de
Servigos”, o ambiente escolar também se torna palco de um movimento denominado
de “servicos ou integracdo” (OLIVEIRA; SIGOLO, 2009, p. 41). Acerca desse

movimento, Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 26) afirma que

0s movimentos em favor da integracdo de criangas com deficiéncia surgiram
nos paises nérdicos em 1969, quando questionaram as praticas socais e
escolares de segregacdo. Sua ideia fundamental é o principio de
normalizacdo, que, ndo sendo especifico da vida escolar, atinge o conjunto
de manifestacdes e atividades humanas e todas as etapas da vida das
pessoas, sejam elas afetadas ou ndo por uma incapacidade, dificuldade ou
inadaptacao.

O movimento de integracdo escolar baseou-se na ideia de que o aluno tem a sua
disposicéo tanto as salas de aulas regulares, como 0 ensino nas escolas especiais.
Em outras palavras, tem a possibilidade de "[...] transitar no sistema escolar — da
classe regular ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento escolar
especiais [...]" (MANTOAN, 2015, p. 27). Em suma, a integracdo proporcionou a

criacado de um atendimento educacional especializado substitutivo ao ensino comum.

O cerne das discussfes envolvendo a integracéo foi a necessidade de se considerar
o direito do deficiente ao convivio social. Desta forma, pelo processo de integracao
escolar, a pessoa com deficiéncia poderia ser inserida tanto no ensino regular, como
agrupar-se em escolas, grupos, ou até mesmo classes especiais que a atendesse

nas suas especificidades.

Em que pese o grande mérito do movimento de integragcdo no sentido de abrir portas
ao envolvimento e aproximacéo entre a pessoa com deficiéncia e a escola regular, o
a ato de integrar (seja no ambiente social de forma geral ou na escola
especificamente) continuou tendo por pressuposto a ideia de que a deficiéncia
constitui um obstaculo a ser transposto por meio de praticas ainda segregadoras e
de maneira unilateral. Acerca desta afirmacao, Enicéia Gongalves Mendes (2006, p.
387-388) aduz que
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A segregacdo era baseada na crenca de que eles seriam mais bem
atendidos em suas necessidades educacionais se ensinados em ambientes
separados. Assim, a educacdo especial foi constituindo-se como um
sistema paralelo ao sistema educacional geral.

Dessa forma, o conceito de integracdo acaba por fomentar praticas exclusivas, na
medida em que a responsabilidade por integrar-se, seja ha sociedade de forma geral
ou no ambiente educacional, recai Unica e exclusivamente na pessoa com

deficiéncia, a qual deve buscar ser compativel com o ambiente no qual esta inserida.

Diante da existéncia de servi¢cos educacionais especializados como, por exemplo, as
classes especiais em escolas comuns, 0 ensino itinerante, as classes hospitalares, o
ensino domiciliar, dentre outros, o processo de integracdo torna-se um meio de
insercao parcial da pessoa com deficiéncia no ambiente educacional (MANTOAN,
2005, p. 27). O que se verifica € que esses servicos especializados, na forma como
sao utilizados na concepcéao da integracdo, ainda trazem a ideia do desenvolvimento
da educacdo especial em um “[...] mundo a parte, dedicado a atencdo de reduzida
proporcdo de alunos qualificados como deficientes ou com necessidades
educacionais especiais” (SANCHEZ, 2005, p. 8).

Em meio as criticas que vinham sendo levantadas em relacdo ao movimento pela
integracdo no ambiente educacional, surge uma nova forma de se pensar a insergcao
dos alunos com deficiéncia, fundamentado em posicionamentos tedrico-
metodoldgicos diferentes. Cumpre mencionar que, a nivel social, ja se vivenciava,
conforme mencionado anteriormente, um periodo de criticas ao “Paradigma de
Servigos” e a emergéncia do “Paradigma de Suportes”, criando, assim, um espaco
propicio para se falar em novas formas de se concretizar diferentes medidas as
pessoas com deficiéncia, inclusive no ambiente educacional. Nesse contexto, com o
apoio da comunidade académica e pleiteado pelos movimentos sociais, esse novo
movimento que, desde 0 seu cerne, questionou a simples "integracdo"”, recebeu o

nome de "suporte ou inclusao”.

O paradigma da educacdo inclusiva é parte de um movimento de propor¢des
mundiais denominado de Inclusdo Social (OLIVEIRA; SIGOLO, 2009, p. 42). Tal

movimento tem como marcos histéricos a ocorréncia de dois eventos mundiais. O



31

primeiro deles € a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, que ocorreu
em Jomtien (Tailandia) no ano de 1990, que culminou na elaboracédo da Declaracao
Mundial sobre Educacao para Todos. Por meio deste documento, restou identificado
que, apesar dos esforcos de paises de todo o mundo para assegurar o direito a
educacdo apos o advento da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948),
algumas realidades ainda persistiam e precisavam ser enfrentadas (UNESCO,
1990).

O segundo evento é a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, que ocorreu em Salamanca (Espanha), a qual deu origem a Declaracéo
de Salamanca, no ano de 1994. Segundo Pilar Arnaiz Sanchez (2005, p. 9), a citada

declaracéo pode ser considerada

[...] a que de maneira mais decisiva e explicitamente contribuiu para
impulsionar a Educacéo Inclusiva em todo o mundo. [Afirmou, ainda, que]
nessa conferéncia participaram noventa e dois governos, e vinte e cinco
organizagdes internacionais, que reconheceram a necessidade e urgéncia
de que o ensino chegasse a todas as criancas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais no ambito da escola regular.

A grande importancia deste documento consiste no fato de que, por meio dele, se
adotou internacionalmente o termo “educacdo inclusiva” e diversos paises e
organizacdes internacionais comprometeram-se a colocar em préatica o principio

fundamental das escolas inclusivas, o qual consiste no fato de que

[...] todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando uma educagdo de qualidade a
todos através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades. Na
verdade, deveria existir uma continuidade de servigos e apoio proporcional
ao continuo de necessidades especiais encontradas dentro da escola.
(MEC, 1994)

Tais eventos iniciaram o0s debates e criaram espagos para reflexdbes acerca das
mudancas educacionais necessarias para a efetivacdo de um ensino inclusivo na
realidade educacional, por meio da garantia do acesso e da participacao de todos os
alunos, com deficiéncias ou ndo, a todas as possibilidades educacionais ofertadas
pela escola. A partir dos mesmos, 0 principio norteador da educacdo especial
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passou a ser o acolhimento indistinto de todos os alunos, com atencdo as suas

necessidades individuais.

A partir dos citados marcos historicos, a ideia de inclus@o tornou-se um imperativo e,

segundo Maria Salete Fabio Aranha (2000, p. 4), pode ser compreendida como

[...] o processo de garantia do acesso imediato e continuo da pessoa com
necessidades especiais ao espaco comum da vida em sociedade,
independentemente do tipo de deficiéncia e do grau de comprometimento
apresentado.

A perspectiva inclusiva propde um "[...] repensar radical da politica e da prética e
reflete um jeito de pensar fundamentalmente diferente sobre as origens da
aprendizagem e as dificuldades de comportamento” (MITTLER, 2003, p. 25). Todo o
radicalismo que embasa tal perspectiva advém do fato de que a mesma propde uma
mudanca paradigmatica na educacao, a construcdo de um sistema de ensino que
ndo exclua ninguém, que perceba a necessidade dos alunos e se adeque a essas

necessidades.

Essa nova maneira de se pensar a educacdo especial implica uma verdadeira
mudanca de perspectiva educacional, pautada na maxima de que "todos os alunos
devem frequentar as salas de aula do ensino regular® (MANTOAN, 2015, p. 28).
Diante disso, trazer a perspectiva inclusiva para o bojo da educacdo especial
significa enfrentar uma cultura assistencialista e terapéutica que acompanhou toda a
formacdo e o desenvolvimento desta educacdo no decorrer dos séculos. Significa
enfrentar a falta de clareza e a dificuldade em distinguir o modelo médico-
pedagogico do modelo educacional-escolar.

Nota-se que os conceitos de educacdo especial e de educacdo inclusiva se
entrelagcam. Para maior clareza e definicdo da forma como os mesmos se localizam,
pode-se afirmar que “a educagéao inclusiva esta integrada ao sistema de ensino e a
educacgdo especial integra todo o sistema educacional da educacdo béasica até a
superior” (LOPES; FABRIS, 2016, p. 112). Em outras palavras, a educacgéo especial
pode ser enxergada como o contexto, envolvendo todos os niveis de educacgéo, no

qual a educacao inclusiva atua como instrumento eficaz para o processo de ensino-
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aprendizagem das pessoas com deficiéncia fisica, mental, intelectual ou sensorial,

TGD e altas habilidades/ superdotacéo.

A partir de uma perspectiva inclusiva, o sentido que se atribui a educacao especial
nao mais se confunde com um mero mecanismo de discriminacdo daqueles
rotulados com dificuldades de aprendizagem e, consequentemente, segregados do
meio escolar regular. Pelo contréario, reitera o seu real significado que, nas palavras

de Marcos José Silveira Mazzotta (1989, p. 39)

[...] € o conjunto de recursos e servicos educacionais organizados para
apoiar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais
comuns, para garantir a educacdo formal dos educandos que apresentam
necessidades educacionais muito diferentes das da maioria das criangas e
jovens.

Assim como o sentido de educacao especial vem se lapidando e se alterando, a
busca pela educacgéao inclusiva € um movimento que se consolida gradativamente,
por meio de avancos, revisdes conceituais e transformacdes institucionais e
pessoais. Por esta razdo, criar uma cultura educacional inclusiva implica um esforgo
de quebra e reconstrucdo de pilares da educacao (inclusive da propria educacao

especial) e da forma de se conceber o processo de ensino-aprendizagem.

Cumpre ressaltar que, desde o surgimento do movimento pela inclusédo, muito se
tem discutido acerca da relagcédo que se pode estabelecer entre este e 0 movimento
de integracdo. Se existe entre ambos uma continuidade ou se a emergéncia de um
implicou a total desconsideracdo do outro. Diante dessas discussoes, Pilar Arnaiz
Sanchez (2005, p. 14) chama atencdo para o fato de que, invariavelmente, a
inclusdo tem suas raizes na integracdo, entretanto, ainda que exista essa relagéo,

aguela apresenta tendéncias, as quais ja foram demonstradas, alternativas a esta.

Conforme se verificou no presente topico, em se tratando de uma reconstrucao
histdrica da educacéo especial, as diferenciacdes terminolégicas e conceituais se
fazem necessarias. Compreender os paradigmas da segregacao, da integracao e,
por fim, da inclusdo é de extrema importancia para se verificar de que forma tem
sido desenvolvidas as condi¢cdes de ingresso e permanéncia das pessoas com

deficiéncia no campo da educacao escolar regular.
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Em que pese tal importéancia, a intencdo do presente estudo vai além da
compreensao das restricbes de sentido impostas a cada terminologia aqui
mencionada, ou a cada periodo paradigmatico representado pelas mesmas. Busca-
se, sobretudo, compreender de que forma o novo paradigma da inclusdo tem
contribuido para a reconstrucdo de um modelo educacional que veio apresentando

sintomas de esgotamento.

Para se chegar aos fins que se almeja, faz-se necessaria a constru¢do de uma visdo
multifocal acerca da inclusdo, a qual sera possivel no presente capitulo a partir de
algumas questdes que sao alvos da iniciativa inclusiva: a questéo legal, bem como a

guestao da igualdade e da diferenca.

1.3 A EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: A QUESTAO LEGAL

Conforme demonstrado até o momento, a escola ergueu seus pilares sobre praticas
excludentes e segregadoras, que reproduziam uma ordem social paradigmatica
vigente. Por muitos anos, colaborou com a exclusdo de individuos e/ou grupos
considerados fora dos padrdes homogeneizadores do ambiente escolar. Verificou-
se, também, que o processo de insercdo das pessoas com deficiéncia no sistema
educacional passou por fases que compreenderam desde a completa exclusao,
passando por um movimento pela integracdo e, por ultimo, tem vivenciado a fase da

denominada inclusao.

Assim como 0s marcos historicos assumem importante funcdo no que tange a
evolucdo da educacdo especial, 0s marcos normativos também ganham destaque,
visto que acompanham esse processo evolutivo colecionando avancos e impasses,

0s quais alguns serao adiante clarificados.

O Ordenamento Juridico brasileiro trata do tema da insercdo da pessoa com

deficiéncia no ambiente educacional por meio de muitas legislagbes. Cada uma
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trazendo consigo avancos historicos e construindo a forma por meio da qual a

educacao especial, de forma geral, € percebida, tratada e garantida no pais.

Antes de adentrar nas legislacdes escolhidas como objeto de andlise, é necessario
mencionar que nem todas seréo citadas e analisadas. Tampouco os estudos partirao
do primeiro marco na legislacdo brasileira que versa sobre o tema, visto que o
espaco deste trabalho nédo permite que se faca uma retomada histérica aprofundada

sobre cada marco legal.*

O primeiro marco legislativo objeto de analise é a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988. Do ponto de vista histérico, a Carta Constitucional
representou uma mudanca de um “status quo” no que tange a garantia de Direitos
Humanos, por meio da positivagdo dos mesmos. Conforme asseveram Claudio
Pereira de Souza Neto e Daniel Sarmento (2012, p. 363) sua promulgacao pode ser

enxergada como

[...] o coroamento do processo de transicdo do regime autoritario em
direcdo a democracia. Apesar da forte presenca de forcas que deram
sustenta¢do ao regime militar na arena constituinte, foi possivel promulgar
um texto que tem como marcas distintivas o profundo compromisso com os
direitos fundamentais e com a democracia [...].

Em que pese estar a Carta Constitucional sedimentada sobre a garantia dos Direitos
Humanos Fundamentais de diferentes dimensfes (direitos individuais, politicos,
sociais e difusos), ndo se pode afirmar que tal garantia foi resultado da sensibilidade
do constituinte. Pelo contrario, foi resultado de lutas sociais, inseridas em um
contexto de busca por uma ressignificacdo do lugar assumido pelos direitos sociais,

em um Estado de bem-estar social.

Em meio a essa ressignificacdo encontra-se o tratamento diferenciado conferido ao
direito a educacéo. Em termos de politica educacional brasileira, de forma geral, a
promulgacéao da Carta de 1988 trouxe um discurso esperanc¢oso, o qual deu (e ainda
o faz) énfase a uma universalizacdo do acesso a esse direito, traduzido no lema

“‘educacéao para todos”.

4 As analises legislativas realizadas no presente estudo baseiam-se nos estudos de Marcos José da
Silveira Mazzotta (2011).
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Em um primeiro momento, no artigo 1°, incisos Il e lll, traz como fundamentos da
Republica a cidadania e a dignidade da pessoa humana. Além disso, traz como um
dos seus objetivos fundamentais, em seu artigo 3°, inciso 1V, "promover o bem de
todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade, e quaisquer outras
formas de discriminagéo” (BRASIL, 2015, p. 31).

No que tange a educacdo escolar de pessoas com deficiéncia, a Carta
Constitucional (BRASIL, 2015, p. 92) traz previsbes especificas e respalda as
propostas de avangos. Em seus artigos 205 e 206, inciso |, a mesma é caracterizada
como um “[...] direito de todos e dever do Estado e da familia”, e o ensino deve
seguir, dentre outros principios, a “igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola”. O texto constitucional afirma, ainda, em seu artigo 208,
incisos Il e V, que o dever do Estado com a educacéo se efetivard mediante um
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de

ensino, obedecendo a capacidade de cada um.

Numerosas sado as questbes que podem ser levantadas a partir da leitura dos
dispositivos constitucionais que versam sobre o tema da inclusdo da pessoa com
deficiéncia no ambiente escolar. Entretanto, respeitados os objetivos do presente

estudo, somente algumas serdo abordadas.

O supracitado artigo 208, inciso Ill da Constituicdo Federal, por trazer em seu corpo
o termo “preferencialmente”, abriu espaco para diferentes interpretacées acerca do
espaco, da abrangéncia, da denominada educacao especial. Uma delas, que vai de
encontro ao que se entende hoje por educacao inclusiva, posiciona-se no sentido de
gue o legislador permitiu a manutencdo de um ensino especial separado do ensino
regular. Por consequéncia, aqueles que sdo adeptos a esta interpretacdo defendem
a permanéncia de espacos educacionais substitutivos (e, portanto, segregados) ao
ensino regular. Acerca dessa linha interpretativa, Hugo Otto Beyer (2006, p. 10)

afirma que

[...] na dimensdo das instituicbes sociais, deparamo-nos com uma
racionalidade que defende a separagdo institucional e consequente
demarcacgao social de espagos para as “pessoas especiais”. Constatamos a
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existéncia dos sistemas institucionais especiais resultantes da pressao
exercida por modelos concentradores ou hegeménicos normativos.

Existem argumentos, contudo, que acompanham a perspectiva inclusiva e
sustentam que o termo "preferencialmente”, contido na norma constitucional, diz
respeito ao "Atendimento Educacional Especializado (AEE)", referindo-se, em outras

palavras, aquilo que é

[...] diferente no ensino para melhor atender as especificidades dos alunos
com deficiéncia, abrangendo sobretudo instrumentos necessarios a
eliminacdo das barreiras existentes nos diversos ambientes, como ensino
da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), do cédigo braile, uso de recursos de
informética e outras ferramentas e linguagens que precisam estar
disponiveis nas escolas regulares. (MANTOAN, 2015, p. 39-40)

A partir de uma visao inclusiva, bem como das ponderacdes acima apresentadas, 0
sentido de educacdo especial conferido pela Carta Constitucional de 1988 é
ressignificado e o atendimento educacional especializado passa a ser visto como um
complemento, mas ndo uma substituicdo ao que € ensinado em sala de aula, seja

para alunos com deficiéncia ou néo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional de 1996 (Lei 9.394) - a qual
reafirmou os propédsitos contidos no documento denominado de "Declaracdo de
Salamanca" de 1994 - adotando um caréter inclusivo, posiciona-se no mesmo
sentido, na medida em que “[...] ao considerar a Educag¢ao Especial uma modalidade
de ensino, caminha para o mesmo fim e reforca a natureza complementar desse
atendimento” (MANTOAN, 2005, p. 27).

Partindo dessa interpretagcao, tanto a Carta Constitucional quanto a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional estariam prevendo um atendimento educacional
diferenciado, o qual pode ser compreendido como uma gama de instrumentos de
acessibilidade a educacéo que podem ser oferecidos na propria rede regular de
ensino. E, ao contrario do primeiro posicionamento apresentado, ndo estaria
possibilitando a criacdo de ambientes educacionais segregados, visto que se trata

de um complemento e ndo um substitutivo do ensino comum.
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A partir da perspectiva inclusiva, pode-se compreender que a intengéo do legislador
constitucional é de estabelecer o direito a educacédo e o acesso a escola como uma
garantia a todas as pessoas, independentemente de sexo, cor, raca, idade ou
deficiéncia. Dessa maneira, a possibilidade de insercdo e permanéncia em uma sala
de aula regular deve ser conferida a qualquer estudante, devendo este frequentar
com regularidade tais salas, com a garantia de atendimento educacional

especializado complementar, em horario oposto, quando necessario.

Outro documento importante no que tange a construcdo legal do sentido da
educacdo especial é a Convencado Interamericana para Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, promulgada
em maio de 1999 na Guatemala. Conforme asseveram Eugénia Augusta Gonzaga
Favero e André de Carvalho Ramos (2002, p. 9), trata-se do mais importante

documento sobre inclusdo para o Brasil. Segundo os autores, tal importancia

[...] esta no fato de que deixa clara a IMPOSSIBILIDADE de diferenciagéo,
com base na deficiéncia, definindo a discriminagdo como toda
diferenciagao, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente
de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou percepgao de
deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou propésito de impedir
ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas
portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e suas liberdades
fundamentais (art. |, no 2, “a”). (FAVERO; RAMOS, 2002, p. 10)

Assim, o grande avanco trazido pela Convencéao diz respeito a definicdo daquilo que
deve ser considerado discriminacdo e daquilo que ndo constitui uma conduta
discriminat6ria. O mesmo veda qualquer tipo de diferenciacéo, exclusao ou restricdo
baseada em deficiéncias, que impossibilitem ou reduzam o gozo de direitos

fundamentais, pautando-se sempre no direito a igualdade.

Importante ponderar que, ao conceituar condutas discriminatérias e nao
discriminatorias, o documento n&o inclui como discriminacdo o tratamento
diferenciado conferido as pessoas com deficiéncia, de acordo com suas
necessidades especificas, desde que tal diferenciacdo ndo se apresente como

obstaculo a igualdade das mesmas.
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Acolhendo os conceitos preconizados pela Convencdo da Guatemala, e trazendo
em seu bojo inUmeros avancos relativos ao tema da educacdo especial, foi
elaborada a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU
(2006). Esse documento internacional foi ratificado no Brasil como Emenda
Constitucional. Dentre as disposi¢cdes da Convencéo, destaca-se 0 que estabelece o
artigo 24 (BRASIL, 2009):

1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo. Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

[...]

2. Para a realizacéo desse direito, os Estados Partes assegurardo que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo
sejam excluidas do ensino primério gratuito e compulsério ou do ensino
secundério, sob alegacéo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condi¢cdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem,;

c) Adaptacgdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

[.]

As previsBes contidas no artigo ora referenciado demonstram grandes avancos
proporcionados por esse documento. Dentre eles, o fato de que a efetivacdo do
direito a educacédo das pessoas com deficiéncia perpassa, necessariamente, por um

sistema educacional inclusivo.

Dessa forma, eventuais duvidas acerca da possibilidade ou ndo de criacdo de
sistemas educacionais paralelos, constituidos com base na condicao de deficiente,
sao dirimidas. Entende-se que ndo mais se justifica a manutengéo de um sistema de
ensino especial que funcione para além dos muros da rede de ensino regular, visto

que tal manutencéo vai de encontro a perspectiva inclusiva da educacéo especial®.

5 A conclusdo acima mencionada é alvo de ponderacGes. Tal afirmacdo justifica-se no fato de que,
hoje, ainda existem estabelecimentos que oferecem servicos educacionais especializados de forma
paralela ao ensino regular (e muitas vezes substitutiva). Diante disso, em que pese o inegavel fato de
que as escolas regulares devem agir em conformidade com a perspectiva inclusiva e que o
Atendimento Educacional Especializado tenha o carater complementar, o ideal € n&o incorrer no
equivoco de, nas palavras de Marcos José Silveira Mazzotta (2011, p. 140), “desacreditar e desativar
servicos educacionais especiais apenas por se caracterizarem como segregados. [...] tais recursos
precisam ter seu valor e importancia devidamente dimensionados”.
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Outro grande avanco proporcionado pela Convencao é o fato de que a mesma "[...]
passa a orientar uma nova agenda na educacdo nacional e internacional que
fundamenta a formulacao de politicas publicas na perspectiva inclusiva” (MANTOAN,
2015, p. 43). Nota-se que comeca a tomar forma um aparato legal constituido, em

sua esséncia, a partir da perspectiva inclusiva.

Importante mencionar, ainda, enquanto avanco proporcionado pela citada
Convencgéo, o fato de que esta colocou fim a controvérsia terminolégica em torno da
nomenclatura a ser utilizada para se referir ao deficiente ou as suas necessidades
especiais. A Constituicdo Federal de 1988 adotou a nomenclatura “pessoa portadora
de deficiéncia”, a qual, apesar de criticas, foi adotada por um longo periodo.
Entretanto, com a aprovacdo da Convencado, passou a ser utilizada a expressao
“‘pessoa com deficiéncia”, as quais s&o, segundo o artigo 1° do referido Diploma
Legal, “[...] aquelas que tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou
sensorial, 0os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua

participagéo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas” (BRASIL, 2009).

Nota-se que as proposicdes do referido marco legal abriram espaco para uma
revisdo conceitual da representacdo em torno da deficiéncia, de forma que esta nao
mais tem como foco os atributos da pessoa, mas sim o0 ambiente no qual a mesma
esta inserida. Dessa maneira, na medida em que € enxergada como uma ‘[...]
situacdo de vida que, ainda que constituindo um estado permanente, ndo deve
definir os atributos individuais” (BEYER, 2006, p. 8), torna-se concebivel a ideia de
gue a incapacidade de adequacédo, bem como as restricbes dela advindas, estédo no
ambiente e ndo nas pessoas. Por conseguinte, eventuais adaptacdes devem ser

feitas naquele e n&o nestas.

Pode-se elencar, também, como marco importante em termos de previsdo legal a
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva®
(BRASIL, 2008). Tal documento, elaborado pelo Ministério da Educacao/ Secretaria

de Educacéo Especial em 2007, buscou acompanhar os avangos até entdo obtidos

¢ Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial no 555, de 5 de
junho de 2007, prorrogada pela Portaria no 948, de 09 de outubro de 2007.
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pela educacdo especial, visando a construcdo de politicas publicas capazes de

romper com o modelo de segregacao escolar.

Um dos avangos proporcionados por esta Politica Nacional reside no fato de
delimitar o publico da educacgéo especial, separando-o0 em trés grupos, quais sejam:
estudantes com deficiéncia de natureza fisica, mental ou sensorial; TGD; e altas
habilidades/ superdotacdo. Ao estabelecer tais classificagdes, 0 documento deixa
claro que o uso das definicdes em relacéo as deficiéncias deve ser contextualizado,
cuidando para nédo incorrer em mera categorizacao das deficiéncias (BRASIL, 2008,
p. 11).

A partir desta visao, o presente trabalho ir4 se apropriar, em momento oportuno, da
definicdo realizada pela referida Politica no que tange aos estudantes com
deficiéncia (de natureza fisica, mental ou sensorial) e transtornos do

desenvolvimento, qual seja

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em
interagdo com diversas barreiras podem ter restringida sua participacéo
plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracdes
gualitativas das intera¢cdes sociais reciprocas e na comunicagdo, um
repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. (BRASIL, 2008, p. 11)

Outro avanco é o fato de que a Politica Nacional reitera a perspectiva inclusiva,
prevendo que cabe ao ensino regular, em todos 0s niveis, estar preparado para
receber as pessoas com deficiéncia, promovendo respostas as suas necessidades
especiais. Isso pode ser verificado em varios trechos do documento, mas

especificamente no que segue:

A educacdo especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza 0os recursos e servi¢os e orienta quanto a sua
utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular. (BRASIL, 2008, p. 11)

Até o momento, nota-se que a construcdo do sentido da educacdo especial

perpassa por um longo processo, o qual envolve esfor¢cos continuos. E, durante todo
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esse processo, tem se consolidado a ideia de que a educacéo especial deve se

desenvolver em meio ao ensino regular.

Como parte do citado processo, tem-se, também, o Plano Nacional de Educacéo, o
qual resultou na aprovacdo da Lei n. 13.005/2014. Tal plano representa mais uma
importante peca do grande quebra-cabeca em torno da ideia da educacéo inclusiva.
Estabelece metas, diretrizes, para serem cumpridas pelos planos de educacao dos
entes federados. Sua grande contribuicdo é o fato de que suas linhas "[...] refletem o
fortalecimento e a ampliacdo das ac¢Bes na perspectiva inclusiva até entdo
implementadas, atribuindo-lhes status de politica de Estado” (MANTOAN, 2015, p.
52).

Por fim, mas ndo menos importante, tem-se 0 mais recente instrumento legal que
versa sobre a Educacao Especial, qual seja, a denominada Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), instituida pela Lei
n. 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Logo em seu primeiro artigo o
Estatuto deixa claro que busca assegurar a promocdo do acesso aos direitos
fundamentais da pessoa com deficiéncia a partir da observancia do principio da

igualdade. E tal principio € observado a todo 0 momento no corpo do seu texto.

No capitulo IV do citado Diploma Legal, destinado a educacdo das pessoas com
deficiéncia, ndo resta duavidas acerca da perspectiva inclusiva norteando o
funcionamento da Educacdo Especial. Tal capitulo reitera todos os avancos ja
alcancados nas normas anteriores, e prevé a necessidade de adaptacdes ao ensino

regular, de modo que as diferencas sejam consideradas.

Apbs breve andlise de alguns elementos presentes na legislacdo brasileira sobre o
tema da Educacdo Especial, nota-se que a mesma vem sendo objeto de uma
(re)construcdo. Com o passar dos anos, muitos foram 0s conceitos revisitados, as
normas alteradas e as discussdes travadas na busca pela efetivagéo de direitos das
pessoas com deficiéncia. Diante dessa afirmacdo, um questionamento pode pairar:
ja que se tem uma gama de ferramentas legais, 0 que falta para uma efetiva

inclusao?
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Antes de qualquer tentativa de resposta, cabe mencionar reflexdo tecida por
Boaventura de Sousa Santos (2007a, p. 23), segundo o qual “o nosso tempo nao é
um tempo de respostas fortes. E antes um tempo de perguntas fortes e de respostas
fracas”. A fala do citado autor apresenta-se adequada ao questionamento acima,
visto que, considerando a infinidade de questdes que envolvem a iniciativa inclusiva,

torna-se tarefa ardua a construcao de respostas as perguntas que dela advém.

Sabe-se que desde o primeiro momento que o tema comecgou a ser tratado, séo
incontaveis os avancos e também alguns entraves. Neste sentido, a pesquisadora
Sheilla Alessandra Brasileiro de Menezes (2015, p. 120) afirma que “a educacéao foi
marcada por mudancas significativas que podem ser entendidas, hipoteticamente,
como um movimento pendular que sinaliza ora avango, ora retrocesso na garantia

de escolarizagéo dos estudantes com deficiéncia”.

Sabe-se, também, que ja existem pistas de um caminho que vem sendo trilhado por
meio da legislagéo. Acerca desse caminho, Ines de Oliveira Ramos Martins (2011, p.
61) aduz que “[...] temos um numero representativo de legislagfes da educacéo e da
Educacdo Especial, porém o fato de todas essas legislagcbes coexistirem né&o

significa que estejam sendo cumpridas, ou mesmo colocadas em acao”.

Por esta razéo, pode-se afirmar em um primeiro momento’ que, muito embora exista
a necessidade de se repensar praticas que ainda trazem marcas de uma educacao
excludente, as politicas ja implementadas — apesar de ndo gerarem por si s6 uma
efetiva inclusdo — servem de base para a consolidacéo e o fortalecimento gradativo
da educacao a partir de uma perspectiva inclusiva. A construcao de uma educacao
especial na referida perspectiva € um movimento continuo e inacabado, e perpassa,
invariavelmente, por um caminho cujas veredas serdo apresentadas no topico a

seguir: o caminho do reconhecimento da igualdade e das diferencas.

7 A questdo envolvendo a legislacdo sera novamente abordada no terceiro capitulo da presente
pesquisa.
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1.3.1 Limites a definicdo dos conceitos basilares da pesquisa:
pessoa com deficiéncia e com transtornos globais do

desenvolvimento

Conforme se verificou no primeiro tépico do presente capitulo, as concep¢des em
torno da deficiéncia sédo frutos de constru¢cdes sociais que se desenvolveram ao
longo da histéria. Para cada momento histérico, verificou-se uma concepcao propria,
carregada de peculiaridades e com uma representacdo social diferenciada.
Entretanto, no prosseguimento da pesquisa, ndo bastarda que se compreenda as
concepcdes historicas da deficiéncia como um todo. E importante deixar claro a
respeito de quem estamos falando. Para tanto, necesséario se faz um novo recorte
conceitual — mais especifico — a fim de definir os conceitos sobre os quais o

presente trabalho se consolida.

A dificuldade para se definir as deficiéncias é inerente ao tema e proporcional a
complexidade do mesmo. No campo da Medicina, a classificacdo dos tipos e
manifestacfes das deficiéncias tornou-se necessaria, vez que, “...] a partir do olhar
cientifico do século XIX e XX, foi fundamental na constituicdo dos modelos de
intervencao” (DI NUBILA, 2007, p. 13). Existem, ainda, as dificuldades advindas das
diferentes definicdes legais, administrativas, sociais e culturais, atrelado a grande

gama de deficiéncias.

No topico anterior, foi possivel verificar que a prépria legislagdo contribui no sentido
de definir quem s&o as pessoas destinatarias dos programas e politicas da
educacéo inclusiva. A ja mencionada Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) estabelece o seu publico alvo,
qual seja: estudantes com deficiéncia de natureza fisica, mental ou sensorial; TGD;
e altas habilidades/ superdotacédo. A propria Politica j& menciona as delimitacdes

dos seus destinatarios.
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A citada Lei 13.146/2015, mais conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, em seu artigo 2°, acompanhando a definicdo da Politica Nacional, afirma

que

Art. 2° - Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicdes com as demais
pessoas. (BRASIL, 2015)

Em ambas as defini¢cdes, jA ndo se verifica uma categorizacdo fechada como as
constantes em legislac6es anteriores — como € o0 caso, por exemplo, do Decreto
5.296/2004. Os novos conceitos sdo mais abertos e dinamicos, de modo que a
categorizacdo ndo mais se pauta tdo somente em critérios médicos, mas também

em critérios que abarcam o contexto no qual tais pessoas estao inseridas.

Dessa maneira, ao se pretender classificar o que é cada deficiéncia presente em Lei,
deve-se partir da ideia de que nédo é possivel conceitua-los tdo somente por meio de
definicbes médicas ou por meio de definicbes sociais e legais. Isso porque a
deficiéncia, de maneira geral, € uma “complexa experiéncia multidimensional [razédo

pela qual] impde inimeros desafios de mensuracdo” (SEDPcD, 2012, p. 21).

Outro ponto de partida no que tange a uma pretensa conceituacéo € o fato de que
as classificacoes das diferentes deficiéncias em agrupamentos geralmente sao
estabelecidos partindo-se unicamente de um aspecto da deficiéncia como, por
exemplo, as alteracdes fisicas, mentais, sensoriais ou intelectuais (SEDPcD, 2012,
p. 21). Nota-se que uma classificagdo por uma dessas alteracdes néo estaria errada,
mas, por certo, se mostraria incompleta, considerando que hoje o conceito de
pessoa com deficiéncia ndo comeca e ndo termina nas atribuicdes da pessoa, mas
perpassa 0 ambiente no qual a mesma esta inserida, as condi¢cdes as quais a

mesma é submetida, dentre tantos outros fatores advindos do seu contexto.

Hoje a Organizagdo Mundial de Saude (OMS) conta com duas classificagbes que
permitem a identificacdo dos tipos e formas de manifestacdo das deficiéncias e dos
TGD, séo elas: a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas

Relacionados a Saude — a qual corresponde a décima revisdo da denominada
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Classificacdo Internacional de Doencgas (CID-10) —, bem como a Classificacéo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF). Tais classificacdes
estdo presentes, por exemplo, na emissdo de laudos médicos. Isso ocorre porque
em grande parte da legislacé@o brasileira que versa sobre politicas ou programas de
inclusdo da pessoa com deficiéncia e/ou transtornos tém como exigéncia a
apresentacao desses laudos contendo, dentre outras informacdes, a indicacdo dos
codigos CID e/ou CIF (DI NUBILA, 2007, p. 10).

Heloisa Brunow Ventura Di Nubila, ao estudar as contribuicbes das duas
classificacbes para a definicho das deficiéncias, identifica alguns avancos
proporcionados pelo CIF em relacdo ao CID-10 no que tange as conceituacdes.
Afirma que a primeira classificagcao “[...] faz um deslocamento paradigmatico do eixo
da doenca para o eixo da saude. [...] introduz um novo modo de compreender a
situacdo de saude de individuos ou populacdes, mais dinamico e mais complexo
[...]” (DI NUBILA, 2007, p. 38). Outro avanco identificado pela citada autora é o fato
de que a abordagem adotada pela CIF traz uma perspectiva social para a
deficiéncia, distanciando-se do modelo estritamente médico adotado pela CID-10 (DI
NUBILA, 2007, p. 55).

Nota-se que a mencionada CIF ja traz a preocupacdo em se estabelecer a
abordagem equilibrada entre os critérios médicos e o0s critérios contextuais
(advindos de uma interacao social) no que tange ao establecimento de definicbes
para as deficiéncias de maneira geral, aconpanhando a tendéncia que a prépria

legislagédo aqui mencionda adota.

Cumpre chamar atencdo para o fato de que a mencdo a existéncia de critérios
médicos para a definicAo das deficiéncias tem, no presente estudo, cunho
informativo. As mesmas nao serao utilizadas neste espacgo, dada a complexidade
para efetuar uma utilizacdo conjunta e correta dos dados presentes nestes
documentos e as limitagdes técnicas para o manuseio destes pela pesquisadora. Em
que pese sua nao utilizacdo, hoje ja existem estudos que debrucam-se na tarefa de
aplicar as classificacbes CID-10 e CIF nas definicbes de deficiéncias de forma geral

(DI NUBILA, 2007).
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Por uma opcdo metodoldgica, este trabalho pretende analisar as questdes
envolvendo o0 acesso e a permanéncia nos cursos de Direito de Vitéria de dois
grupos estabelecidos como publico alvo da Politica Nacional de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008): estudantes com deficiéncia
de natureza fisica, mental ou sensorial, bem como com TGD, excluindo da analise

0s estudantes com altas habilidades/ superdotagao.

Toda a construcdo acima tornou-se necessaria para demonstrar que, em momento
oportuno, serdo delimitadas as deficiéncias, bem como suas particularidades —
considerando os dados obtidos através da pesquisa de campo — e tais delimitacdes
seguirdo a tendéncia (legal, tedrica e social) no que tange ao cuidado de se
estabelecer uma abordagem equilibrada de critérios, de modo a néo ser tendenciosa
a utilizar tAo somente critérios médicos e, concomitantemente, ndo se abster por

completo de tais critérios.

1.4 IGUALDADE E DIFERENCA NA EDUCACAO FORMAL: DUAS
FACES DA MESMA MOEDA

Na pratica educacional brasileira a perspectiva inclusiva apresenta-se, em um
primeiro momento, de forma paradoxal. De um lado, tem-se a existéncia de um novo
paradigma que pretende redirecionar as praticas escolares, a partir de um enfoque
inclusivo, de forma que a escola se torne um ambiente aberto para receber todos 0s
alunos, indistintamente. Enquanto, concomitantemente, se espera que esse mesmo
ambiente escolar ofereca um atendimento educacional especializado, capaz de

atender as especificidades de cada estudante.

Existe, contudo, um fio condutor, o qual permite que duas pretensoes,
aparentemente conflitantes, se unam. A presenca de dois conceitos que possibilitam
a construcdo de uma escola para todos e que séo capazes de realizar movimentos

continuos e simultaneos de indistingcdes e distin¢des: a igualdade e a diferenca.
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A ideia de igualdade tem permeado as discussdes politicas, sociais e juridicas ao
longo da historia. Nas palavras de Norberto Bobbio (1996, p. 23), a igualdade
constitui, no debate politico, “[...] um valor, até mesmo um dos valores fundamentais
em que se inspiraram as filosofias e as ideologias politicas de todos os tempos”.
Considerando a sua carga valorativa, segundo o citado autor, torna-se dificil a

determinacao de um significado descritivo do termo.

Em que pese tal dificuldade, Bobbio (1996, p. 12) considera que se trata de “[...] um
tipo de relacdo formal, que pode ser preenchida pelos mais diversos conteudos”.
Diante desta afirmacédo, na medida em que se reconhece a ideia de igualdade como
uma espécie de “relacdo formal”, se admite que para que o termo “igual” adquira

sentido € necessario se determinar “o que” ou “a quem” este termo esta se referindo.

Ao final do século XVIII a igualdade passou a ser anunciada como uma maxima
politica pertencente a todos os homens, por meio da ideia de que todos nascem
iguais. Dada a sua forca, tal maxima transformou-se em regra juridica nas
declaracbes de direitos surgidas a partir deste periodo (BOBBIO, 1996, p. 23). E
neste contexto que nasce a noc¢ao de igualdade formal, ou seja, aquela que se

manifesta perante a lei.

A proclamacéo revolucionaria francesa pode ser considerada o cenario de afirmacéo
do principio da igualdade formal, caracterizado como o “[...] mandamento de igual
aplicacdo do mesmo direito a todos, rompendo com a sociedade estamental e com
os particularismos juridicos que caracterizavam o antigo regime” (RIOS, 2003, p.
160).

Ocorre que pela nocado de igualdade formal, inUmeras pessoas e grupos nao
conseguiram usufruir de tal principio, na medida em que ele ndo leva em
consideracdo as desigualdades de oportunidades a que 0s mesmos estavam
expostos. Assim, ganha destaque a critica a igualdade formal, construida sob a
influéncia liberal, abrindo espaco para o que se entende por igualdade material. Nas

palavras de Flavia Piovesan (2008, p. 50),
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[...] se, para a concepcdo formal de igualdade, esta & tomada como
pressuposto, como um dado e um ponto de partida abstrato, para a
concepcao material de igualdade, esta é tomada como um resultado ao qual
se pretende chegar, tendo como ponto de partida a visibilidade as
diferencas.

Portanto, entende-se a necessidade de se buscar uma igualdade para além da
simples garantia do direito a todos. Busca-se algo a mais que consiga ser
condizente com o “outro lado da moeda”, qual seja, a diferenca. Diante das mais
diversas formas de negacédo de direitos e da potencializacdo das invisibilidades
sociais, é preciso se pensar além da simples garantia da igualdade, mas na
necessidade do fortalecimento do direito a diferenca, tanto do ponto de vista

individual quanto coletivo.

Joaquin Herrera Flores (2008) discorre acerca da necessidade de se contemplar
alguns avancos no conceito de igualdade, por meio do reconhecimento publico do
direito a diferenca. Entretanto, ao contemplar esses avancgos, é necessario, também,
que, a partir de um exercicio de reflexdo, se questione: diferenca em relacdo a que/

a quem?

Ao se referir ao perigo da aplicacéo indiscriminada do principio da igualdade, Roger
Raupp Rios (2003, p. 157) afirma que se pode cair em uma armadilha ideolégica,
isso porque a construgéo do “igual” parte sempre do pressuposto de que ha definido
um padrdo, um parametro, colocado como dominante. No mesmo sentido, caso o
direito a diferenca seja analisado e aplicado indiscriminadamente, é possivel que se
incorra na mesma armadilha, de modo que o “diferente” seja reduzido aquele que

nao se conformou com os padrdes impostos pela igualdade.

Diante disso, € necessario ir além do “mero” reconhecimento da diferenca e
problematiza-la, entendendo que existe, como pano de fundo, o ser humano
concreto, que sente na pele o peso da padronizacdo. Entendendo essa necessidade
de problematizacdo, Kathryn Woodward (2012, p. 40) afirma que as diferencas sao
produzidas a partir de sistemas de classificagcdo. Por meio desse sistema, a
diferenca € aplicada a determinada realidade social e, a partir da sua aplicagéo,
todas as caracteristicas desta realidade serdo polarizadas, de forma que existirdo

diferenciacdes entre: nds/eles ou eu/outro.
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Cumpre levar em consideracdo que a forma por meio da qual se concebe essa
diferenciacdo é fundamental para se definir como esses sistemas de classificacao
irdo atuar. Por um lado, podera ser fonte de construgdo negativa da diferenca, “[...]
por meio da exclusdo ou da marginalizacdo daquelas pessoas que sao definidas
como ‘outros’ [...]. Por outro lado, ela pode ser celebrada como fonte de diversidade,
heterogeneidade e hibridismo” (WOODWARD, 2012, p. 50). Apenas se construida
da segunda forma, a diferenca seré capaz de fazer com que o “nés” ou o “eu” nao se

tornem padrdes colocados como superiores e contrapostos a “eles” e ao “outro”.

A citada autora afirma, ainda, que o conceito de diferenca esta diretamente
relacionado com a ideia de identidade, de forma que a demarcacédo conceitual de
uma é fundamental para a construcdo do sentido da outra e vice-versa. Da mesma
forma, desenvolvendo a ideia trabalhada por Woodward (2012), Thomaz Tadeu da
Silva (2012) defende a necessidade da analise conjunta dos conceitos de diferenca
e identidade. Assim, compreender o conceito de identidade torna-se importante,
muito embora tal conceito ndo esteja diretamente relacionado ao problema proposto.
De acordo com os autores acima mencionados, ambos sdo o resultado de um

processo de producdo simbdlica e discursiva, de forma que

Na disputa pela identidade est4 envolvida uma disputa mais ampla por
outros recursos simbdlicos e materiais da sociedade. A afirmacdo da
identidade e a enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos diferentes
grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado
aos bens sociais. [...] o poder de definir a identidade e de marcar a diferenca
nao pode ser separado das relagcdes mais amplas de poder”. (SILVA, 2012,
p. 81).

Thomaz Tadeu da Silva afirma que, em uma primeira aproximagdo com oS
conceitos, a relacdo de dependéncia acima pode ndo ser levada em consideracéo, o
que causa a falsa ideia de que a identidade € “[...] simplesmente aquilo que se é [e,
de igual forma, a diferenca pode ser considerada] [...] aquilo que o outro é” (SILVA,
2012, p. 74). Se enxergadas a partir desta perspectiva, 0s conceitos s6 possuem

como referéncia a si proprios, sendo, portanto, autossuficientes e independentes.

Ocorre que, ao ser problematizada, a diferenga relaciona-se com o conceito de
identidade, de forma que a construcdo do sentido de uma perpassa,
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necessariamente, pela construgdo de sentido da outra, sendo estabelecida uma
estreita relacdo de dependéncia. Aléem da dependéncia e da correlacdo entre
identidade e diferenca, Thomaz Tadeu da Silva chama atencéo para o fato de que
ambas compartilham de uma importante caracteristica, qual seja: emanam dos
contextos de relagbes culturais e sociais aos quais estdo inseridos. Diante disso,
“somos nos quem as fabricamos” (SILVA, 2012, p. 76). A partir dessa perspectiva, 0
processo de construcdo das diferencas e das identidades ocorre dentro de um
sistema de significacdo, que ndo € neutro e recebe influéncias diretas do meio no

qual esté inserido. E lhe € atribuido significado através da representacao.

Observa-se que, para o citado autor, a diferenca (e a identidade) se constréi por
meio de relacdes de poder, as quais possuem a for¢a necessaria para determinar a
realizacdo das operacdes de inclusdo e excluséo, que podem ser traduzidas “[...] em
declaracbes sobre quem pertence e sobre quem nao pertence, sobre quem esta
incluido e quem esta excluido” (SILVA, 2012, p. 82).

Diante da problematizacdo da diferenca, torna-se possivel retomar a pergunta feita
anteriormente: diferente em relacdo a que/ a quem? Por certo, 0 processo de
ressignificacdo ao qual o conceito foi submetido fornece subsidios para se perceber
que os padrdes, bem como os critérios de diferenciacdo, sdo definidos pelas
pessoas ou grupos que detém o poder de defini-los e, a partir dai, criar um raciocinio

dicotdémico entre o “igual” (padrao) e o “diferente” (que subverte o padrao).

Colocar em discussao a forma como a criacéo dos padrdes de “normalidade” exerce
um efeito descaracterizador e desqualificador € o “passo a mais” no que tange a
construcdo do sentido da diferenca. Boaventura de Sousa Santos (2010, p. 313),
compreendendo a necessidade de se reconhecer que existem diferencas nao

inferiorizadoras, trabalha a relacéo dessas diferencas com a igualdade:

Dai, o novo meta-direito intercultural que, em meu entender, deve presidir a
uma articulagdo pés-colonial e multicultural das politicas de igualdade e de
identidade: temos o direito a ser iguais sempre que a diferenga nos
inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza.
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O sociologo parte do principio de que a realizagdo do imperativo acima mencionado
enfrenta dificeis obstaculos. Por certo, para que o exercicio reflexivo proposto seja
dotado de sentido pratico, requer que se desenvolva a percepcdo de que a
igualdade e a diferenca coexistem e se articulam. A partir dessa visao, o
reconhecimento de algo/alguém como diferente ou a atribuicdo de fatores de
diferenciacdo passam a ser feitos ndo de forma arbitraria, elencando padrbes e
rétulos, mas sendo ressignificados, contribuindo para a desconstrucdo desses

padrdes de normalidade.

Trazendo esse exercicio reflexivo para a pratica educacional, nota-se que a
educacdo formal, nos moldes em que foi construida, sob marcos modernos que
prezam pela manutencédo de preceitos universalistas e igualitaristas, “[...] pautados
na uniformizacdo de comportamentos e valores, e de encobrimento, expulséo,
encarceramento ou eliminacdo daqueles grupos ou pessoas que resistem ou nao se
adéquam a padronizacdo” (MAGALHAES, 2013), tem sido tendenciosa a fixar esses
parametros de “normalidade” e “anormalidade”. A igualdade é tomada como um
parametro de normalidade, enquanto a diferenca como um parametro de

anormalidade.

E construida uma pratica educacional na qual as diferencas s&o enxergadas como
“[...] fixas, definitivamente estabelecidas, de tal modo que sé nos resta respeita-las”
(MANTOAN, 2015, p. 34). Sao essencializadas, naturalizadas e “[...] tomadas como
dados ou fatos da vida social diante dos quais se deve tomar uma posi¢cao” (SILVA,
2012, p. 73). E essa posicdo socialmente e pedagogicamente aceita é aquela que

vislumbra, tolera e respeita.

Nesse cenario, a deficiéncia, que é uma diferenca, também é essencializada e
naturalizada. E vista como uma condicdo imutavel, como algo fixado em
determinados individuos, diante da qual sé resta a aceitacdo e a tolerancia. Essa
forma de enxergar as diferencas e consequentemente as deficiéncias resulta na
dificuldade de se verificar possibilidade de avancos nas pessoas que as detém.

Sobre a questao, assevera Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 34):
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Pensa-se que nada podera evoluir, além do previsto, no quadro geral das
suas especificacdes estaticas: os niveis de comprometimento, as categorias
educacionais, 0s quocientes de inteligéncia, as predisposicbes para o
trabalho e outras tantas mais.

Nota-se que a percepcao das diferencas como algo hierarquicamente inferior e fora
dos padrdes de normalidade € uma das posturas que podem ser assumidas,
erroneamente, pelo legislador e pela propria pratica educacional especial. Mas néo
apenas isso, outra forma de desvalidar a questdo das diferencas € ignorando-as ou

uniformizando-as, como se nao estivessem presentes.

Boaventura de Sousa Santos (SANTOS, 2010, p. 283) discorre a respeito de
extremos perigosos. Para o sociélogo, a gestdo da desigualdade e da exclusdo nas
sociedades opera a partir do dispositivo ideologico do universalismo, que assume as
formas de um universalismo antidiferencialista, que nega as diferencas, e um
universalismo diferencialista, que absolutiza as diferencas. Sobre cada uma delas,

afirma que

A negacéo das diferencas opera segundo a norma da homogeneizacdo que
sé permite comparac¢des simples, unidimensionais (por exemplo, entre
cidaddos), impedindo compara¢Bes mais densas ou contextuais (por
exemplo, diferencas culturais), pela negacdo dos termos de comparacao.
Pelo contrério, a absolutizacdo das diferencas opera segundo a norma do
relativismo que torna incomparaveis as diferencas pela auséncia de critérios
transculturais. (SANTOS, 2010, p. 283)

Portanto, pode-se criar um ambiente educacional segregador tanto por meio da
absolutizacdo das diferencas, que implica nos problemas tratados no inicio do
presente topico, como por meio da negacdo das diferencas, que implica na

homogeneizacgao.

Diante de todo o exposto, reconhecer as diferencas perpassa pela correta
construcédo do sentido de “ser diferente”. Pela capacidade de usufruir da igualdade,
apesar da existéncia de particularidades. Pela capacidade de usufruir de um
verdadeiro “direito a diferenga”, o qual “[...] motiva-nos muito mais, em nossa
conduta, em nossas expectativas de futuro e projetos de vida compartilhada, o
direito de sermos pessoal e coletivamente diferentes uns dos outros” (PIERUCCI,
1999, p. 7).
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Dessa forma, ndo basta que a educacédo formal (e a legislagcdo) promova uma
politica de universalizacdo da escolarizacéo, onde todos séo convidados a participar
do sistema escolar. E necessario que se coloque em pauta questdes mais
profundas, como o carater monocultural presente na dindmica educacional, que se
revela nos conteudos curriculares, nas estratégias utilizadas em sala de aula, aos
valores pregados nas escolas, dentre outros. E diante desse carater, “simplesmente
0S que nao tinham acesso a esses bens e a essas instituicdes sdo incluidos nelas tal
como elas sdo” (CANDAU, 2008, p. 50).

Trazendo a atual nocdo de diferencas para a realidade da educacado inclusiva,
entende-se que reconhecé-las significa, em primeiro lugar, garantir uma igualdade
em termos de acesso a escola regular e, em segundo lugar, considerar as
particularidades de cada educando e oferecer um tratamento suplementar
diferenciado quando tais necessidades assim requererem, por meio do atendimento

educacional especializado.

2 EDUCAGCAO SUPERIOR E SEU PAPEL NA CONSTRUGCAO DE
PRATICAS CONTRA-HEGEMONICAS

2.1 POR UMA RESSIGNIFICACAO DA EDUCACAO SUPERIOR A
PARTIR DA SOCIOLOGIA DAS AUSENCIAS

Para discorrer sobre a insercdo da pessoa com deficiéncia e com TGD na educacgéao
superior € necessario que se explique a opcao pela utilizacdo do termo “educagao”,
em detrimento de “ensino”. Tal explicagao torna-se necessaria, uma vez que ndo ha

consenso doutrinério ou legal quanto & utilizacédo das citadas terminologias.

A imprecisdo terminolégica que se pretende esclarecer tem sua génese no
significado atribuido a cada termo. Segundo Monica Teresa Mansur Linhares (2010,

p. 74), a partir de uma andlise etimoldgica dos termos verifica-se que a palavra
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“ensino”, derivado do latim insignae, significa instrucdo ou acdo de ensinar.
Enquanto “educagdo”, do latim educatio, significa a acdo de desenvolver
integralmente todas as faculdades dos individuos. Linhares (2010, p. 74) afirma,

ainda, que a “educagao”

[...] designa o processo global pelo qual a pessoa, o individuo e a
coletividade social aprendem a assegurar conscientemente, no interior da
comunidade nacional e internacional, e em seu beneficio, o
desenvolvimento integral da sua personalidade, das suas capacidades, das
suas atitudes, das suas aptidées e do seu saber.

Nota-se que esse processo global se configura de maneira ampla e percorre todos
0s espacos da vida individual e coletiva. Assim, ndo se limita ao campo do saber,
aos ambientes escolares, tampouco as a¢fes pontuais de ensino-aprendizagem.
Muito embora ndo haja essa limitacdo, o conceito abarca também a nocédo de
“ensino”. Este, contudo, restringe-se a instrucao, a transmissao de um conhecimento

especifico e curricular.

Diante das diferentes atribuicbes de sentido advindas de cada terminologia,
entende-se adequada a utilizacdo da expressao “educagao superior’” em detrimento
de “ensino superior” na presente pesquisa. Tal escolha busca acompanhar, também,
a ideia de educacdo superior preconizada por importantes documentos que, hoje,
tragcam os contornos da educagéo no Brasil e no mundo.

O primeiro deles é a Declaracdo Mundial sobre Ensino Superior no Século XXI:
Visdo e Acdo (1998a). Resultado da Conferéncia Mundial sobre a Educacéo
Superior ocorrida em Paris no ano de 1998, estabeleceu um consenso internacional
no que tange as missodes e funcdes da educacédo superior, sendo considerado um
marco mundial sobre as questdes envolvendo este nivel do sistema educacional
(LINHARES, 2010, p. 81).

Todo o texto da Declaracéo evidencia a ideia de “educag¢ao” enquanto um processo
global, cuja amplitude abarca ndo sé o ato de ensinar, mas todos os ambitos da vida
em sociedade. No Preambulo do Documento tal afirmacéo ja pode ser confirmada,

conforme se verifica no trecho abaixo:
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[...] Enfatizando que os sistemas de educagdo superior devem aumentar
sua capacidade para viver em meio a incerteza, para mudar e provocar
mudancas, para atender as necessidades sociais e promover a
solidariedade e a igualdade; devem preservar e exercer o rigor
cientifico e a originalidade, em um espirito de imparcialidade, como
condigdo prévia basica para atingir e manter um nivel indispensavel de
gualidade; e devem colocar estudantes no centro das suas
preocupacdes, dentro de uma perspectiva continuada, para assim permitir
a integracéo total de estudantes na sociedade de conhecimento global
do novo século. (UNESCO, 1998a, grifo nosso)

O trecho acima colacionado € uma das varias passagens presentes na Declaracéo
onde é enfatizada a abrangéncia da educacédo superior. Tanto no Preambulo quanto
nos artigos subsequentes resta evidenciada, dentre outras questdes, a capacidade
da educacdo superior em gerar mudancas no seio social, a sua responsabilidade
com a formacdo dos estudantes, bem como a sua funcdo no que tange a

consolidag&o de processos de ensino-aprendizagem.

Outro documento merece destaque no que se refere a delimitacdo dos contornos da
educacdo em todos os seus niveis. Conhecido como Relatério Jacques Delors
(UNESCO, 1998b), foi peca fundamental para a organizacdo da Conferéncia
Mundial j& mencionada e, posteriormente, para as teses constantes na Declaracédo
resultante desta Conferéncia. Todo o contetdo deste relatdrio foi acolhido, também,
pela comunidade educacional brasileira, bem como passou a integrar as bases da

politica educacional superior do pais. (LINHARES, 2010, p. 82)

As reflexBes contidas no Relatério Delors (UNESCO, 1998b) tiveram como ponto de
partida um quadro prospectivo, por meio do qual foram identificadas as principais
guestdes que marcaram a humanidade nas Ultimas trés décadas do século XX.
Posteriormente, foram demarcadas as principais tensdes que se encontram no
centro da problematica do século XXI. Uma vez demarcadas as tensdes, a
Educacédo é colocada como um instrumento capaz de supera-las, uma vez que, de

acordo com o Relatério, esta

[...] se situa no coragédo do desenvolvimento tanto da pessoa humana como
das comunidades. Cabe-lhe a missao de fazer com que todos, sem
excecao, fagam frutificar os seus talentos e potencialidades criativas, o que
implica, por parte de cada um, a capacidade de se responsabilizar pela
realizagido do seu projeto pessoal. (UNESCO, 1998b, p. 16)
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O Relatorio possibilita uma verdadeira ressignificacdo da educacdo contemporanea,
desenvolvendo o conceito de uma “educacgao ao longo de toda a vida”. Tal conceito
parte da ideia de que a educacdo ocupa um espaco cada vez mais significativo na
vida em sociedade (fato causado pela necessidade de adaptacdo as altas
exigéncias do mercado de trabalho) e que deve estar presente em todos o0s
momentos da vida do individuo, ndo s6é na sua educacdo basica ou
profissionalizante. Parte da ideia da construcdo de um ambiente educativo que
perpassa toda a vida. (UNESCO, 1998b)

Para que se alcance esta educac¢éo ao longo da vida, segundo o Relatério Delors, é
necessario que o individuo consiga, no seu processo educativo, alcancar quatro
pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a

ser. Ambos sdo conceituados da seguinte forma:

Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente
vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
nuamero de matérias. Aprender a fazer, a fim de adquirir, nAo somente uma
qualificagdo profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias
que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar
em equipe. Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensédo do
outro e a percepgao das interdependéncias [...] no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensao mutua e da paz. Aprender a ser, para melhor
desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir com cada vez
maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade
pessoal. (UNESCO, 1998b, p. 101, grifo nosso)

Se analisados de forma conjunta, os quatro pilares tragcam uma forma ideal de
potencializar o0s processos de ensino-aprendizagem, cumulando-os com
experiéncias extracurriculares. Em suma, € a soma de contelddos educacionais
formais que conferem ao individuo bagagem e capacidade para se qualificar
profissionalmente, com os conteudos advindos de uma “cultura geral”, que desperta

o prazer em buscar conhecimento em outras fontes.

O resultado dessa soma € a capacidade de cumular experiéncias e saberes que
possibilitem o desenvolvimento da aptidao para a realizacdo de tarefas qualificadas,
a capacidade de estudar e trabalhar em equipe, ressinificando o outro a partir de um
olhar de si mesmo, e levar todo o conhecimento cumulado por toda a vida,

ultrapassando as barreiras do ambiente educacional e profissional.
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O conteudo do documento ora analisado néo se limita a um compilado de sugestbes
baseadas em visdes ideologicas. Suas diretrizes s&o, sobretudo, um meio de se
pensar em reformas educativas, tanto na educacdo béasica quanto na educacgéo
superior, a fim de que os sistemas educacionais busquem outras formas de
aprendizagem que ultrapassem 0 acesso ao conhecimento dogmatico. Nesse

sentido, Sheilla Alessandra Brasileiro de Menezes (2015, p. 60) afirma que

A expansdo do ensino superior nos Ultimos anos tem se dado em
decorréncia das mudancgas no cenario mundial das politicas governamentais
e das demandas dos movimentos sociais. Essas mudanc¢as contribuem para
gue a funcdo do ensino superior seja reinterpretada a partir de outros
elementos, como a produ¢cdo de conhecimento de forma a promover o
desenvolvimento da cultura, da ciéncia, da tecnologia e do préprio homem
como individuo inserido na sociedade.

O que se espera da educacdo superior, de maneira especifica, para o presente
século vai de encontro ao que foi definido enquanto padrdo moderno de construcdo
do conhecimento e, consequentemente, de atuacdo dos sistemas educativos. Se
esta diante da necessidade de que ela “...] transcenda aos limites de seu
compromisso tradicional com a produgéo e disseminagdo do conhecimento” (MEC,
2013b, p. 05) e assuma uma verdadeira funcdo social perante aqueles que com a

mesma encontram-se envolvidos.

Nota-se que existe uma expectativa de mudanca em torno da forma de atuacdo da
educacdo superior, no sentido de se buscar uma reestruturagdo dos modos de
producdo e propagacdo do conhecimento, motivada por um contexto social e legal
que clama por tal mudanca. A questdo que se apresenta é: como fazer com que a
citada reestruturacéo ultrapasse 0s anseios sociais e as determinacoes legais e se

converta em experiéncias educacionais reais?

Na pretensdo de se buscar possiveis respostas a questao acima suscitada, se faz
necessario adotar como pano de fundo um novo modelo de racionalidade que
ultrapasse aquele que se fez (e ainda se faz) presente na légica moderna. Para
tanto, serdo utilizadas as reflexdes tedricas e epistemoldgicas do jA mencionado
socidlogo Boaventura de Sousa Santos, as quais partem do pressuposto de que “[...]

para tornar visiveis as iniciativas e os movimentos alternativos e para lhes dar
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credibilidade, de pouco serve recorrer a ciéncia social tal como a conhecemos. [...] é
necessario propor um modelo diferente de racionalidade” (SANTOS, 2010a, p. 94).

Ao propor uma discussédo sobre um “novo modelo de racionalidade”, é importante
compreender qual modelo se pretende superar. O interesse em entender as
caracteristicas desta racionalidade anterior para as discussfes travadas na presente
pesquisa guarda relagdo com a concepcao de conhecimento dele advinda e a forma
como essa concepcao influenciou, e influencia, na construgdo do que hoje se espera
do sistema educacional e a maneira como tal sistema lida com diversas questdes, o

gue inclui a questao envolvendo a inclusdo da pessoa com deficiéncia.

Boaventura de Sousa Santos (2010b, p. 21) afirma que a partir da revolugéo
cientifica do século XVI, uma nova forma de racionalidade passou a presidir a
ciéncia moderna, tornando-se um modelo global e totalitario, o qual “[...] nega o
carater racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos
seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodolégicas”. Ao desenvolver
sua andlise acerca desta racionalidade, o soci6logo afirma que se trata de uma
‘razao indolente”, cuja indoléncia apresenta-se de quatro formas: razdo impotente,
razado arrogante, razdo metonimica e razao proléptica (SANTOS, 2010a, p. 95).
Identificadas as formas de manifestacdo da razdo moderna, o autor debruca-se na
tarefa de confrontar as duas Ultimas das quatro apresentadas®.

Em um primeiro momento, antes de tecer suas criticas a denominada razéo
indolente na sua forma metonimica, Boaventura de Sousa Santos (2010a, p. 97) a
define como aquela que “[...] € obcecada pela ideia de totalidade sob a forma da
ordem. Nao ha compreensdo nem accao que nao seja referida a um todo e o todo
tem absoluta primazia sobre cada uma das partes que o compdem”. Dada suas
caracteristicas, a razao metonimica torna o todo e as partes algo homogéneo, sendo

gue estas dependem daquele para que suas existéncias sejam dotadas de sentido.

8 Nao cabe, neste espaco, um aprofundamento em ambas as razdes e suas respectivas criticas.
Considerando o objeto de analise da presente pesquisa, serdo destacadas a construgdo tedrica no
que tange a razao metonimica.
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Inés Barbosa de Oliveira (2008, p. 68), ao analisar a relacdo entre o todo e as partes
criada pela razdo em comento, afirma que na logica racional metonimica “...] a
existéncia de cada parte é entendida apenas e sempre em referéncia ao todo que a
inclui, e qualquer variacdo € entendida como particularidade”. Isso faz com que
sejam criadas dicotomias entre ambos, todo e parte, e que tais dicotomias sejam

dotadas de hierarquias.

Desta maneira, tudo aquilo que é compreendido como o “todo” torna-se o padrdo
hierarquicamente superior aquilo que é compreendido como “parte”. Esta, por sua
vez, subsume-se aquele e tem sua existéncia condicionada a adequacédo ao padréo

do mesmao.

Boaventura de Sousa Santos (2010a, p. 98) apresenta alguns exemplos de relacdes
dicotdmicas sufragadas pela razdo metonimica, onde as relagbes hierarquicas séo
evidenciadas de forma clara: “conhecimento cientifico/ conhecimento tradicional;
homem/ mulher; [...] branco/negro; Norte/Sul [...]". Na prética, a relacdo que se
estabelece é a que segue: o conhecimento tradicional torna-se parte
hierarquicamente inferior ao conhecimento cientifico (assim considerado como o
todo), e a existéncia daquele s6 é dotada de sentido quando enxergada a partir da
relacdo com este. Tal ideia preside todas as relacdes criadas sob a logica da razéo

metonimica.

Uma vez apresentada a caracteristica desta face da razédo indolente, bem como a
forma como a mesma atua ao estabelecer dicotomias hierarquizantes entre os varios
“todos” e as varias “partes” que podem ser identificadas no seio social, 0 socidlogo
debruca-se na identificacdo das suas consequéncias. A primeira delas é o fato de
que a razao metonimica, na medida em que se julga “exaustiva, exclusiva e
completa” (SANTOS, 2010a, p. 98), motivo pelo qual ndo admite ser inteligivel nada
gque nado se adeque as suas totalidades, possui uma compreensao limitada do

mundo e de si mesma.

A segunda consequéncia advém das relagfes hierarquicas dicotdbmicas forjadas pela
razao metonimica e restou evidenciada no momento em gque se demonstrou a logica

que preside tais relagcdes. Conforme jA mencionado, as partes sdo compreendidas
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como inerentes ao todo, de modo que “[...] ndo é admissivel que qualquer das partes
tenha vida prépria para além da que |lhe é conferida pela relacdo dicotdmica e muito

menos que possa, além de parte, ser outra totalidade” (SANTOS, 2010a, p. 98).

Diante dessas consequéncias, nota-se que a racionalidade moderna, enquanto uma
razdo metonimica, pode ser atribuida a supressao da riqueza que existe no mundo,
considerando que, por meio dela, so foi (e sO €) reconhecido como valido aquilo que
se adequava aos padrdes impostos pelos seus “todos” (conhecimentos, praticas,
costumes, grupos, culturas, dentre tantas outras questdes que envolvem a vida em

sociedade).

A busca por recuperar 0 que a razdo metonimica desperdicou perpassa,
necessariamente, por uma critica a mesma. E esta critica, segundo Boaventura de
Sousa Santos, deve se dar por meio da “[...] ampliagdo do mundo através da
ampliacdo e diversificacdo do presente. [Afirma, ainda, o autor que] sO através de
um novo espacgo-tempo sera possivel identificar e valorizar a riqueza inesgotavel do
mundo e do presente” (SANTOS, 2010a, 101).

E este exercicio de ampliagdo do mundo e do presente para se buscar o que se
perdeu (e ainda se perde) com a razdo metonimica moderna devera ocorrer,
segundo o autor, por meio do que o mesmo denominou de “sociologia das
auséncias”, a qual é conceituada como “[...] uma investigacao que visa demonstrar
gue o que nao existe €, na verdade, ativamente produzido como ndo existente, isto

€, como uma alternativa ndo-credivel ao que existe” (SANTOS, 2010a, p. 102).

A sociologia das auséncias permite, portanto, trazer a tona todos os “todos” e
“‘partes” silenciados e langados para o que se acreditava ndo ser dotado de
existéncia. Reitera-se que inexistentes nédo por, de fato, ndo existirem até entao,
mas por ndo haver pretensdo, na légica metonimica, de que suas presencas fossem
consideradas. S&8o inUmeras as experiéncias sociais, as culturas, as praticas, as
epistemologias, dentre tantas outras riquezas que podem ser trazidas a tona por

meio do exercicio da sociologia ora mencionada.
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Boaventura de Sousa Santos distingue cinco maneiras por meio das quais a razao
metonimica péde produzir, e ainda o faz, as nao-existéncias. Denominados de
“modos/logicas de producdo da ndo-existéncia”, incidem em diferentes campos da
vida em sociedade e se assentam no que o autor denomina de monoculturas. S&o
eles: os modos que se assentam na monocultura do saber; na monocultura do
tempo linear; na monocultura da naturalizacdo das diferencas; na monocultura do

produtivismo; e a l6gica da escala dominante. (SANTOS, 2010a, p. 103-104)

A forma de operacdo da sociologia das auséncias € substituir as denominadas
monoculturas por ecologias. Existe uma busca por “[...] superar, através da
instauracao de diferentes ecologias, cada forma de ndo-existéncia e de monocultura
a ela associada” (OLIVEIRA, 2008, p. 74). Portanto, na teoria do soci6logo em
comento, para cada monocultura que se apresenta na légica da razdo metonimica
existe um antidoto, denominado de ecologia, que age no sentido de transformar as

auséncias em presencas.

Segundo o mencionado sociélogo, o que existe em comum nessas cinco ecologias é
a ideia de que a realidade n&o se limita ao que existe, de modo que “propdem uma
versdo ampla de realismo, que inclui as realidades ausentes por via do
silenciamento, da supressao e da marginalizacdo, isto é, as realidades que séo
ativamente produzidas como n&o existentes” (SANTOS, 2010a, p. 115). Séo elas:
ecologia de saberes; ecologia das temporalidades; ecologia dos reconhecimentos;

ecologia das trans-escalas; ecologia das produtividades.

Até o momento, a preocupacao central foi apresentar os pilares de parte da teoria do
autor ora mencionado, criando espaco propicio para que a mesma seja aplicada as
guestdes que circundam a presente pesquisa. Entretanto, mais uma vez se faz
necessario um recorte teodrico, considerando o objeto de analise no presente estudo

e, especificamente, no presente capitulo.

Conforme afirmado anteriormente, a educagédo superior, bem como as instituicoes
gue dela fazem parte, enfrentam uma fase de mudancgas, principalmente no que
tange a sua funcdo no seio social. Conforme assevera Alessandra Brasileiro de
Menezes (2015, p. 60),
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[...] abre-se um espaco para repensar esta instituicdo [bem como a propria
educacdo superior, de maneira geral] como responsavel por novas
concepcdes e significados, principalmente no que diz respeito a sua funcao
social. Assim, é cada vez mais necessdaria a funcado da universidade na
formacéo de seres humanos como sujeitos histéricos, sociais, culturais e de
direitos, independentemente das condigbes desses seres humanos, no
cenario das politicas publicas de incluséo.

Tendo como ponto de partida este cenario, 0 que se revela € que existem questdes
gue se apresentam a educacao superior que a razao metonimica ndo consegue dar
conta por si prépria, considerando suas limitagcbes intrinsecas e que, por
conseguinte, necessitam ser analisadas a partir da Otica proporcionada pela
sociologia das auséncias. Assim, pode-se conferir existéncia e significado ao que
fora tido como ndo-existente neste espaco educacional e permitir, por meio da
utilizacao das ecologias apropriadas, que este nivel da educacao consiga responder

de forma satisfatoria ao que se espera do mesmo no presente século.

A primeira monocultura elencada por Boaventura que pode ser verifica no sistema
educacional como um todo (incluindo a prépria educacéo superior) € a denominada
“monocultura do saber”, a qual é considerada pelo sociélogo como “[...] o modo de
producdo de néo-existéncia mais poderoso” (SANTOS, 2010a, p. 102). Isso porque
transforma a ciéncia moderna e as culturas hegemonicas em padréo unico (no todo)
e tudo aquilo que foge a este “todo”, que nao se subsume a este como “parte”, é tido

COMo se nao existisse.

Os sistemas educacionais foram construidos sobre a l6gica da monocultura do
saber. Em nome da primazia do saber cientifico e da cultura ocidental, branca e
burguesa, a escola em todos os seus niveis de educacdo tem sido induzida a
negligenciar as diferentes formas de se produzir conhecimento, de saber, de pensar
e de estar no mundo (OLIVEIRA, 2008, p. 70).

De forma especifica, a educacdo superior tem sido induzida a reduzir o ambiente
educacional & mera transmissao do conhecimento. Isso se justifica pelo fato de que,

conforme assevera Monica Tereza Mansur Linhares (2010, p. 93),
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[...] durante muito tempo a universidade [aqui podendo ser compreendida
como todas as instituicbes de ensino superior] se ocupou em seus Cursos
guase que exclusivamente do ensino, mantendo como objetivo principal a
transmissdo dos saberes, selecionando, sistematizando e difundindo o
conhecimento.

Como remédio a esta monocultura, tem-se a ja citada ecologia dos saberes. Esta,
trata-se de uma utilizacdo contra-hegemonica do conhecimento cientifico, de modo a
permitir que outras formas de conhecimento sejam produzidas e propagadas, por
meio da exploracdo de praticas alternativas, pautadas em saberes néo cientificos
(SANTOS, 20104, p. 107).

Considerando sua forma de atuac&o no sistema educacional, a ecologia dos saberes
busca trazer a tona aquilo que deixou de ser considerado como existente pela
monocultura do saber, de modo a trazer a existéncia todas as formas de producéo e
propagacédo de conhecimento silenciadas. Corroborando com tal afirmacéo, Inés
Barbosa de Oliveira (2008, p. 74) afirma que no que tange a monocultura do saber,
“[...] o exercicio da sociologia das auséncias estaria no trabalho de identificacdo de
contextos e praticas em que os diferentes saberes se tornam operantes, superando,

através da sua aplicagao, a ignorancia com a qual eram anteriormente identificados”.

Neste sentido, a partir da ética da ecologia do saber, pode-se afirmar que existe um
movimento social e legal para que sejam efetivadas mudancas no sistema
educacional de forma geral (e na educacédo superior) no presente século, as quais
possibilitam o surgimento de novas formas de saberes que ultrapassam o saber
cientifico, bem como de novas formas de producdo do conhecimento, o qual deixa
de ser produzido somente pela troca professor/aluno ou instituicdo/aluno e passa a

advir também do contato do aluno com o mundo a sua volta.

Exemplo disso é o que determina o ja referenciado Relatério Delors (1998) no que
tange a necessidade de se “aprender a conhecer” e “aprender a fazer’. Ambos
processos de aprendizagem pressupdem ndo sO a necessidade de se utilizar dos
saberes organizados e sistematizados, considerando que ‘[...] o processo de
aprendizagem do conhecimento nunca estd acabado e pode enriquecer-se com
qualquer experiéncia” (UNESCO, 1998, p. 92), mas também das diferentes formas

de compreensao da realidade.
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Tal movimento é o que tem permitido a educacao “[...] identificar e valorizar outros
modos de pensar e de estar no mundo — para além daquilo que a razdo metonimica,
com suas dicotomias e sua necessidade de ordem, percebe e aceita como existente”
(OLIVEIRA, 2008, p. 70) e, dessa forma, compreender o que de fato acontece no

ambiente educacional que foge aos modelos cientificos pedagdgicos tradicionais.

A segunda monocultura que também é experimentada pela educacao superior € a
chamada “monocultura da naturalizagcdo das diferengas”, a qual, segundo
Boaventura de Sousa Santos (2010a, p. 103), “consiste na distribuicdo das
populacdes por categorias que naturalizam hierarquias”. De acordo com a légica que
preside esta monocultura, todas as inferioridades, por serem naturais, séo tidas
como insuperaveis, de forma que “[...] quem ¢é inferior, porque insuperavelmente
inferior, ndo pode ser uma alternativa credivel a quem é superior” (SANTOS, 2010a,
p. 103).

Conforme ja demonstrado no primeiro capitulo, o espa¢o educacional, em todos os
seus niveis, sempre estabeleceu seus préprios padrées de “normalidade”, formando
um “todo” hegemodnico. Considerando que operava como pano de fundo a razéo
indolente, todas as partes — aqui considerados as instituicbes, os alunos,
professores, administradores, dentre outras possiveis partes desse espaco —
adequavam-se aos padrdes estabelecidos pelo todo. Nesse cenario, todos aqueles
gue subvertessem ao padrdo do todo, automaticamente ndo poderiam ser

considerados parte.

Aqui, cumpre trazer a questao da inclusdo da pessoa com deficiéncia, objeto central
do presente trabalho. J& se demonstrou que o caminho percorrido para que fosse
garantida a inclusdo dessa pessoa no ambiente educacional foi longo e perpassou
por varios momentos paradigmaticos, envolvendo desde a total exclusdo até a
inclusédo. E os sistemas escolares, em todos os niveis, “[...] estdo organizados em
um pensamento que recorta a realidade, que permite dividir os alunos em normais e
com deficiéncia, as modalidades de ensino em regular e especial” (MANTOAN,
2015, p. 22).
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A partir do momento que se olha para esse caminho a partir da 6tica da sociologia
das auséncias, é possivel notar que 0s processos de segregacdo e integracdo
repetiram a logica da colonialidade do poder capitalista moderno e ocidental
(presente na razdo metonimica) a partir da qual € possivel “[...] identificar diferenca
com desigualdade, ao mesmo tempo que se arroga o privilégio de determinar quem
€ igual e quem é diferente” (SANTOS, 2010a, p. 110).

Como forma de superar esta monocultura, Boaventura de Sousa Santos apresenta a
ja mencionada “ecologia dos reconhecimentos”. Tal ecologia consiste em
estabelecer uma nova articulacdo entre o principio da igualdade e da diferenca,
permitindo o surgimento de “diferentes iguais”, sendo, para o autor, “[...] uma
ecologia de diferengas feita de reconhecimentos reciprocos” (SANTOS, 2010a, p.
110).

No que tange especificamente a educacdo superior, uma das metas estabelecidas
pelo j& mencionado Relatorio Delors para este século € “aprender a viver juntos”, o
gue significa aprender sobre si mesmo e descobrir 0 outro (UNESCO, 1998, p. 98).
Isso sO é possivel a partir de um sistema de educacao que opere visando extinguir
as categorizacfes e oposicoes excludentes, a partir de uma ressignificacdo do outro

e das suas diferengas.

Por fim, pode-se notar a presenca no sistema educacional da mencionada
“monocultura dos critérios de produtividade capitalista”. Esta, tendo como objetivo o
crescimento econémico, estabelece como critério a produtividade. Seguindo esta
l6gica, “[...] a ndo existéncia é produzida sobre a forma do improdutivo [...]”
(SANTOS, 2010a, p. 104).

Boaventura de Sousa Santos (2010a, p. 104) deixa claro que os critérios de
produtividade/improdutividade resultantes da monocultura acima descrita se aplicam
tanto a natureza quanto ao trabalho humano. Aqui, entende-se o trabalho humano
nao apenas aqueles subsumiveis ao ambiente laboral, mas sim o trabalho enquanto

meio de colocar em préatica um conhecimento.
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No ambiente educacional, a criagdo desses critérios ndo foi diferente. No que tange
especificamente a pessoa com deficiéncia, quando se analisa a exclusdo das
mesmas desse ambiente, 0 que esta em jogo, quase sempre, € a “‘ignorancia do
aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar” (MANTOAN, 2015, p.
22). Ignorancia esta que se torna, facilmente, um fator de caracterizagdo da

improdutividade.

A forma de se confrontar esta monocultura é por meio da denominada “ecologia das
produtividades”, a qual opera seguindo a légica da busca pela “[...] recuperagao e
valorizagdo dos sistemas alternativos de producao [...]” (SANTOS, 2010a, p. 113).
Aqui, pode-se destacar dois exemplos que baseiam suas pretensdes e lutas na

citada ecologia.

O primeiro deles, atingindo todo o sistema educacional (em todos 0s seus niveis), €
a determinacao do “aprender a ser” estabelecido pelo Relatorio Delors como um dos
pilares da educacdo. Por meio deste pilar se busca “...] ndo negligenciar na
educacdo nenhuma das potencialidades dos individuos” (UNESCO, 1998, p. 102), o
que resulta na ideia de que todos sdo produtivos, na medida das suas

caracteristicas e aptiddes.

Outro exemplo é o movimento em prol da inclusdo da pessoa com deficiéncia no
citado sistema. A partir desse movimento, o sistema educacional é “[...] provocado,
desestabilizado, pois o objetivo é ndo excluir, melhorando a qualidade do ensino [...]
e atingindo todos os alunos que fracassem nas salas de aula” (MANTOAN, 2015, p.
28). Mais uma vez, seguindo a légica da ecologia em comento, é identificada uma
pratica onde a “improdutividade” (considerada a partir da razdo metonimica)

converte-se em produtividades anteriormente silenciadas.

ApoOs todo o exposto, cumpre retomar o0 questionamento que motivou a construcao
tedrica acima. Uma efetiva reestruturacdo da educacgdo superior, que atenda aos
anseios sociais e legais, perpassa, nhecessariamente, por praticas contra-
hegeménicas, situadas em uma nova “racionalidade cosmopolita” (SANTOS, 2010a,
p. 95), capaz de recuperar a experiéncia desperdicada no ambiente educacional,

operando a partir de uma sociologia das auséncias.
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2.2 A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL E A INSERCAO DA
PESSOA COM DEFICIENCIA E COM TRANSTORNOS GLOBAIS DO
DESENVOLVIMENTO

Diante do exposto no tdpico anterior, o sistema educacional (em todos os seus
niveis), operando sob a logica da racionalidade moderna indolente, atua enquanto
espaco de producdo de ndo-existéncias. Entretanto, tal sistema vivencia hoje uma
ressignificacdo do seu papel, assumindo-se como instrumento de promoc¢édo da
educacao por toda uma vida.

Nesse cenario, surge para a educacdo superior, enquanto parte importante do
sistema educacional, a responsabilidade de intervir, por meio de estratégias contra-
hegemaonicas, na efetivacdo dessa nova roupagem da educacéo, contribuindo para a
tessitura de relacdes mais democraticas e igualitarias dentro dos seus espacos. E a
partir dessa visdo que se passa a discutir no presente trabalho a importancia deste
nivel da educacdo no que tange a consolidacdo da inclusdo de grupos que, antes,

nao tinham acesso ao seu espacgo, como é o caso da pessoa com deficiéncia.

As Ultimas décadas do século passado ja anunciavam quais caminhos deveriam ser
percorridos pela educacdo (de maneira geral) no século vindouro. Conforme se
verificou no primeiro capitulo da presente pesquisa, neste periodo as politicas
inclusivas comecaram a ganhar forca por meio de movimentos e importantes
documentos e legislacdes nacionais e internacionais (ja mencionados) que firmaram

compromisso com a tematica.

Afirmam Stroparo e Moreira (2013, p. 994) que na década de 90, especificamente,
“[...] as reflexbes sobre inclusdo de alunos com deficiéncia tomaram uma dimenséao
maior”, sobretudo porque se valeram do amparo proporcionado pelos citados
documentos e legislacdes. Exemplos de documentos que conferiram (e ainda

conferem) importancia maior a citada década sdo a Conferéncia Mundial sobre
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Educacdo para Todos (Jomtien) e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades

Educativas Especiais: Acesso e Qualidade (Salamanca).

Muito embora as contribuicbes destes documentos no que tange a efetivacdo da
educacdo inclusiva ja tenham sido expostas no primeiro capitulo da presente
pesquisa, cumpre reiterar que ambos firmaram o0 compromisso com a
democratizacdo do acesso a educacao, bem como com a urgéncia de mudancas na
educacdo para o reconhecimento das diferencas e necessidades de cada aluno
(STROPARO; MOREIRA, 2013, p. 994) e prepararam 0 ambiente para que tais
guestBes fossem discutidas, também, na educacdo superior (e ndo se limitasse a

educacao basica).

Foi nesta década que o Brasil experimentou os desafios relacionados com a politica
de inclusdo na educacédo superior vinculados a propostas pedagogicas que tivessem
como fio condutor a ideia de equiparacdo de oportunidades (MENEZES, 2015, p.
55). E como resultado dessa experiéncia, surgiram as primeiras medidas educativas
que tinham como foco a insercdo da pessoa com deficiéncia nas Instituicdes de
Ensino Superior e as primeiras legislacdes que tratavam especificamente deste nivel
da educacao. Isso porque, conforme asseveram Moreira, Bolsanello e Seger (2011,
p. 129),

Do mesmo modo que a proposta da inclusdo na educacao basica precisa
ter uma organizacdo pedagoégica planejada, devidamente financiada para
assegurar 0s apoios e recursos fisicos, humanos e materiais aos alunos
com necessidades educacionais especiais, 0 ensino superior necessita das
mesmas condigdes [...].

Diante dessa necessidade, surgiram as primeiras iniciativas governamentais®. A
primeira delas se deu por parte do Ministério da Educacao (MEC), por intermédio da
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), através da Portaria n° 1.793/94
(MOREIRA; BOLSANELLO; SEGER, 2011, p. 129). Levando em consideragcdo a

necessidade de se complementar os curriculos de formacdo de docentes e outros

9 Cumpre ressaltar que outros marcos legais foram importantes na consolidacdo da educacdo
inclusiva no nivel superior, os quais ja foram mencionados e analisados em tépico préprio na
presente pesquisa. Neste tdpico, busca-se a analise de iniciativas governamentais cujo teor diz
respeito especificamente a diretrizes destinadas a este nivel da educacdo, ndo abarcando a
educacéo basica.
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profissionais que interagiam com as pessoas com deficiéncia, a referida Portaria

recomendou:

Art. 1° — [...] a inclusdo da disciplina “aspectos ético-politico- educacionais
da normalizagdo e integragcdo da pessoa portadora de necessidades
especiais”, prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em
todas as Licenciaturas.

Art. 2° — [...] a inclusdo de contetdos relativos aos aspectos—Etico—
Politicos— Educacionais da Normalizagao e Integragcao da Pessoa Portadora
de Necessidades Especiais nos cursos do grupo de Ciéncia da Saude(
Educagao Fisica, Enfermagem , Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia,
Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia Ocupacional), no Curso de Servigo
Social e nos demais cursos superiores, de acordo com as suas
especificidades.

Art. 3°. [..] a manutencdo e expansao de estudos adicionais, cursos de
graduagao e de especializagdo ja organizados para as diversas areas da
Educagao Especial. (MEC, 1994)

Da interpretacéo dos artigos acima mencionados, nota-se que a grande contribuicao
da mencionada Portaria foi no sentido de se preocupar com a abordagem da
tematica em alguns cursos superiores, por meio da inclusdo de disciplinas e
conteudos que versassem sobre a “integracao” da pessoa com deficiéncia. Cumpre
ressaltar que, muito embora ja houvesse um movimento a nivel mundial no sentido
de implementacdo da perspectiva inclusiva na educacdo especial, alguns
documentos governamentais (como o citado acima) ainda traziam em seus textos a
terminologia “integracao”. Tal fato denota que o processo de consolidacdo da

perspectiva inclusiva foi (e ainda €) gradativo.

No ano de 1996 ocorreu a segunda iniciativa do Ministério da Educacao, a qual
contou com a emissao do Aviso Circular n° 277/MEC/GM (MEC, 1996), destinado as
Instituicbes de Ensino Superior. Este solicitava, em suma, que fossem realizados
ajustes nos momentos de elaboracdo do edital, de realizacdo do vestibular e de
correcdo das provas, a fim de possibilitar da melhor forma o acesso dos estudantes

com deficiéncia a estas instituicdes.

Para tanto, o documento sugeriu que fossem feitas alteraces e flexibilizacées nos
servicos educacionais, na infraestrutura, bem como na capacitacdo de recursos
humanos. Como exemplos dessas sugestbes tem-se a utilizacdo de recursos

especificos para atender ao alunado com baixa visdo, a adaptacdo de espacos
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fisicos, mobiliarios e equipamentos e a instalacdo de bancas avaliativas especiais,
contendo, pelo menos, um especialista na area de deficiéncia do candidato ao

vestibular, dentre outras possiveis alteracdes constantes no Aviso. (MEC, 1996)

Outra importante iniciativa no que tange a garantia do acesso da pessoa com
deficiéncia no quadro de alunos de Instituicbes de Ensino Superior foi a Portaria n°
1.679 instituida em dezembro de 1999 (MOREIRA; BOLSANELLO; SEGER, 2011, p.
129). Teve por escopo incluir requisitos de acessibilidade para alunos com
deficiéncia fisica, visual ou auditiva como critério de avaliagdo de condi¢bes de
oferta de cursos superiores, para fins de autorizacdo, reconhecimento,

credenciamento e renovacdo dos mesmos (MEC, 1999).

Ainda na busca por melhorias nas condi¢cdes de acesso da pessoa com deficiéncia a
educacdo superior, no mesmo ano (1999) houve a aprovacdo do Decreto n°
3.298/99, o qual regulamentou a Lei n° 7.853/89, dispondo sobre a “Politica Nacional
para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia”. No que tange
especificamente a educacdo superior, o citado documento estabeleceu, em seu
artigo 27, a necessidade de as Instituicbes de Ensino Superior realizarem
adaptacdes no tempo de prova, bem como oferecer o apoio previamente solicitado
pelo aluno com deficiéncia, aplicando-se tal determinacdo também ao sistema geral
do processo seletivo para ingresso nos cursos universitarios. Além disso, atribuiu ao
Ministério da Educacdo a responsabilidade pela emissdo de instrucbes as
instituicbes para que incluam nos seus curriculos disciplinas envolvendo a temética

da insercdo da pessoa com deficiéncia. (BRASIL, 1999)

No ano de 2004 houve a aprovagao do Decreto n° 5.296. Tal documento previu
normas gerais e critérios basicos para o atendimento prioritario a acessibilidade das
pessoas com deficiéncia ou daquelas que possuem mobilidade reduzida (BRASIL,
2004).

O Ministério da Educacéo, juntamente com outros 6rgdos do governo, ao apresentar
o documento “Referenciais de Acessibilidade na Educacdo Superior e Avaliagdo in
loco do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES)” (MEC,

2013b, p. 09) inclui o0 mencionado Decreto no rol das iniciativas governamentais em
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prol da insercdo da pessoa com deficiéncia na educagéo superior. ISso porque,
dentre as determinacbes do mesmo, uma delas € no sentido de que todos os
estabelecimentos educacionais, tanto no nivel basico como no nivel superior,
publicos ou privados, devem proporcionar condicbes de acesso e utilizacdo a todos
0s seus ambientes, “[...] inclusive salas de aula, bibliotecas, auditorios, ginasios e

instalacdes desportivas, laboratérios, areas de lazer e sanitarios” (BRASIL, 2004).

Nota-se que a partir do referido Decreto a preocupagdo comeca a se voltar, também,
para as condi¢coes de permanéncia do aluno com deficiéncia na educacéo superior.
Anteriormente a este marco legal as preocupacbes estavam voltadas,
prioritariamente, ao acesso desses alunos as Instituicdes de Ensino Superior, sem

maiores preocupacdes quanto a situacdo dos mesmos ap0s 0 seu ingresso.

Importa esclarecer que, em que pese a importancia das garantias legais de acesso,
0 processo inclusivo implica, também, a observancias de condicdes que possibilitem
a permanéncia dos alunos com deficiéncia, bem como “...] a disseminacdo da
informacgéo e sensibilizacdo da comunidade académica para o desenvolvimento da
educacao inclusiva” (MEC, 2013b, p. 04), de forma que as politicas governamentais

instituidas sejam dotadas de significado pratico.

Ja no ano de 2005, o Decreto Federal 5.626 “[...] instituiu um novo cenario politico
com relagdo ao reconhecimento da diferenga linguistica dos surdos” (MOREIRA;
BOLSANELLO; SEGER, 2011, p. 130). Dentre suas determinacdes, algumas
implicam diretamente no tratamento conferido a pessoa com deficiéncia na
educacdo superior, como é caso da constituicdo da disciplina de Libras como

optativa nos cursos deste nivel da educacéo.

Ainda em 2005 foi implementado o “Programa Incluir — Acessibilidade na Educacéo
Superior”, por parte do Ministério da Educacéo, por meio da Secretaria de Educacao
Superior/SESu e da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade
e Inclusdo/SECADI. Sua finalidade é a propositura de agdes que garantam o acesso
pleno de pessoas com deficiéncia as Instituicbes Federais de Ensino Superior
(IFES), por meio do fomento e da criacdo de nucleos de acessibilidade nas mesmas
(MEC, 2013a).
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Desde o periodo em que foi criado, o programa lanca editais visando apoiar 0s
projetos de criacdo ou de replanejamento dos citados nucleos. Segundo o mais atual

Documento Orientador do Programa Incluir'® (MEC, 2013a),

no periodo de 2005 a 2011, o Programa Incluir — acessibilidade na
educagcdo superior, efetivou-se por meio de chamadas publicas
concorrenciais, que, naguele momento, significaram o inicio da formulagao
de estratégias para identificagdo das barreiras ao acesso das pessoas com
deficiéncia a educagédo superior. A partir de 2012, esta agédo foi
universalizada atendendo todas as |IFES, induzindo, assim, o
desenvolvimento de uma Politica de Acessibilidade ampla e articulada.

O mencionado Documento Orientador do Programa Incluir (MEC, 2013a) traz
graficos indicadores do crescente numero de matriculas de pessoas com
deficiéncias na educacao basica e na educacéo superior, e chega a conclusdo que
“[...] a educacgao brasileira vive um intenso processo de transformacgao, motivado
pela concepcdo da educacdo inclusiva, compreendido muito além do acesso

efetivado por meio da matricula” (MEC, 2013a).

O ano de 2006 tem como marco a Convencdo sobre Direitos das Pessoas com
Deficiéncia da ONU. No primeiro capitulo da presente pesquisa foram apresentadas
algumas das principais contribuicbes advindas deste documento internacional no
gue tange a efetivacdo de uma politica inclusiva no sistema educacional como um
todo. Cumpre reiterar que a Convencdo assegura 0 acesso e a permanéncia da
pessoa com deficiéncia em todos os niveis de ensino, chamando atencédo para a

necessidade da educacéo superior participar desse processo.

O ja mencionado documento que estabelece os “Referenciais de Acessibilidade na
Educagdo Superior” (MEC, 2013b, p. 10) elenca, ainda, como contribuicdo a
consolidacéo da inser¢cao da pessoa com deficiéncia no ensino superior o Decreto n°
7.234/10. O mesmo dispde sobre o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(PNAES), cuja finalidade é a ampliagdo das condi¢cdes de permanéncia dos jovens,

de maneira geral, na educacédo superior publica federal (BRASIL, 2010).

10 “Orienta a institucionalizagéo da Politica de Acessibilidade nas IFES, a fim de assegurar o direito da
pessoa com deficiéncia a educacao superior, fundamentado nos principios e diretrizes contidos na
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU 2006) e nos Decretos n°s
5.296/2004, 5.626/2005, 186/2008, 6.949/2009, e 7.611/2011” (MENEZES, 2015, p. 133).
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O Decreto prevé que as condicdes estabelecidas no seu Programa Nacional devem
ser implementadas de forma articulada com as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. E muito embora elenque acdes voltadas para todos os jovens que
usufruem da educacdo publica superior, da atencdo a assisténcia na érea do
“acesso, participacao e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagao” (BRASIL, 2010)

Foram elencadas até o presente momento algumas (consideradas de maior
relevancia para o que se pretende demonstrar na presente pesquisa) importantes
iniciativas governamentais no sentido de implementar acfes voltadas para o
ingresso e permanéncia da pessoa com deficiéncia na educagcao superior. Tal
esforco tedrico deve-se a importancia assumida pela legislacdo no que refere a uma
tematica tdo cara. Isso porque compartilha-se do entendimento de que “[...] declarar
e assegurar € mais do que uma proclamacédo solene. Declarar € retirar do
esquecimento e proclamar aos que ndo sabem, ou esqueceram, que eles continuam

a ser portadores de um direito importante” (CURY, 2002, p. 259).

Em que pese cada documento exercer funcdo especifica na construcdo e
concretizacao da ideia de inclusao no nivel superior, todos compartilham um mesmo
resultado pratico, qual seja, a constituicdo de uma “[...] agenda de discussao das
politicas educacionais [que consequentemente] reforcam a necessidade de
elaboracao e implementacado de agdes voltadas para a universalizagdo do acesso”
(MEC, 2013b, p. 10) a este nivel da educacao.

N&o apenas isso, abre caminho para que se discuta no interior de cada curso da
educacgdo superior se tais politicas governamentais sdo implementadas e, em caso
positivo, a forma como o processo de implementacdo se desencadeia. Campo fertil
para tais estudos sédo os cursos de Direito e os motivos que justificam tal afirmacao

serdo explicitados no tépico que segue.
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2.3 OS CURSOS DE DIREITO NO BRASIL: LOCAL ONDE SE ESTUDA
E/OU SE PRATICA A INCLUSAO?

Se a educacéo superior, de forma geral, trilha um caminho desafiador para a
consolidacdo de uma reforma democrética e para a busca de um carater contra-
hegemonico — capaz de, por exemplo, efetivar as politicas inclusivas —, nos cursos
de Direito, por suas caracteristicas intrinsecas, tais desafios podem assumir
proporcdes ainda maiores. Entretanto, para que se possa compreender a forma
como essas caracteristicas influenciam — até os dias de hoje — nas praticas desses
cursos é imprescindivel que se tenha conhecimento de como as mesmas foram

engendradas no decorrer da histéria.

Em 1827, ja declarada a independéncia e iniciada a busca pela construcdo do
Estado Nacional, surgiram os primeiros cursos de Direito no Brasil, implantados nas
cidades de Sao Paulo (Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais da Academia de Sao
Paulo) e Olinda (Curso de Ciéncias Juridicas e Sociais de Olinda) (COLACO, 2006,
p. 13).

Tal fato, se encarado de forma superficial e acritica, corre o risco de se tornar tao
somente um dado histérico. Em contrapartida, se observado a partir de lentes
atentas aos contornos atuais dos cursos de Direito, certamente dara ensejo a
importantes constatacdes dotadas de criticidade. E para a construcdo de uma visao
critica acerca do surgimento desses cursos no pais, € necessario que se parta de

um pressuposto.

Este, o qual fornece aparato tedrico para se compreender a forma como as relacdes
sociais, econbmicas e politicas foram estabelecidas no Brasil no decorrer da historia,
diz respeito ao fato de que o pais, enquanto colonia, moldou-se aos padrdes
estabelecidos pelo colonizador europeu. Neste sentido, Anibal Quijano (2007, p. 94)
afirma que a perspectiva europeia, exercendo sua hegemonia sobre os demais
povos por meio dos processos de colonizagéo, teve o condao de naturalizar suas

experiéncias, tornando-as um padrao aceitavel e inquestionavel.
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A partir dessa constatacdo, é possivel identificar em todas as sociedades que
passaram pelos processos de colonizacdo resquicios de dois fendmenos:
colonialismo e colonialidade. Muito embora sejam interligados, cada fendmeno
exerce sua influéncia histérica de determinada maneira. Cumpre ressaltar que a
compreensao dos mesmos é fator indispensavel para que o processo de construcao

dos cursos juridicos no Brasil seja interpretado de maneira mais ampla.

O primeiro fendmeno, denominado de colonialismo, pode ser definido, em suma,
como o resultado dos processos colonizadores. Nas palavras de Heleno Florindo da
Silva (2014, p. 46), trata-se de um “[...Jmovimento politico, social, econdmico e
cultural, [...] essencial para a sobreposicdo dos dogmas modernos as coldnias
europeias”. Pode-se afirmar, portanto, que representa o movimento de imposi¢céo
verticalizada e desigual daquilo que advém da metrdpole (localizada no topo) para

as colbnias (localizadas na base).

Por sua vez, o fendbmeno da colonialidade pode ser compreendido como a principal
consequéncia do colonialismo. Anibal Quijano (2007, p. 93), ao cunhar um conceito
para o termo, o concebe como algo que teria a capacidade de transcender o
colonialismo historico, fazendo com que a relacdo de exploracdo, dominio e
imposicao advinda da metrépole persista, apesar dos processos de independéncia e

do fim das colonizacdes.

Nota-se que as nogdes de colonialismo e colonialidade se entrelagam e os efeitos
advindos desse entrelacamento, dentro do contexto da racionalidade moderna
hegemonica ocidental'!, marcam o inicio de um processo de perpetuacdo da
condigéo colonial — e, consequentemente, perpetuacdo das imposi¢oes dos padrbes
europeus de mundo. Processo este que alcancou todas as searas da vida em

sociedade, incluindo a implantacéo dos cursos de Direito no Brasil.

11 Nesse contexto, operava a légica da ja mencionada razao indolente, cujas caracteristicas e efeitos
no seio social foram explicitadas no primeiro topico do presente capitulo.
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No mesmo sentido € o posicionamento de Pinheiro, Santos e Francischetto (2017, p.
18). As citadas autoras afirmam que a “[...] discussdo acerca dos efeitos
proporcionados pelos colonialismos e pelas colonialidades perpassa inumeros
momentos de organizacdes e espagos sociais e também esteve presente na prépria

criagao dos cursos juridicos no Brasil”.

Como resultado natural do pressuposto acima enfrentado, tem-se o contexto no qual
o Brasil estava inserido a época da implantacdo dos cursos juridicos. Para
compreender esse contexto, necessario se faz atentar-se ao fato de que emerge em
cada periodo histérico uma pratica juridica dotada de particularidades e que se

mostra dominante (WOLKMER, 2002, p. 24).

Com a proclamacgéo da Independéncia em 1822 surgiu a necessidade de se formar
uma elite intelectual capaz de assumir os cargos de poder do Estado e movimentar a
magquina burocratica - sujeitos formados para atuar a servi¢co das ideologias estatais
(SANTOS, 2002, p. 36-37). Ocorre que, até o momento, ndo havia no pais
faculdades onde tal elite poderia ser produzida, visto que, “[...] até esta data os
brasileiros que quisessem diplomar-se deveriam procurar as faculdades Europeias,
em especial a Universidade de Coimbra” (FRANCISCHETTO, 2010, p. 14), razédo
pela qual comecgou-se a discutir a implantagcdo dos cursos de Direito em terras

brasileiras.

Tal cenério revela que a verdadeira intencdo da formacdo dos primeiros cursos
juridicos no Brasil, por meio da Lei de 11 de agosto de 1827, em muito se distanciou
da busca por uma formacdo juridica efetiva para solucionar os problemas
vivenciados pela sociedade da época. Pelo contrario, foi instrumento para

concretizar uma autonomia social, politica e intelectual de Portugal.

Os cursos juridicos implementados carregaram, desde 0 seu surgimento, as
caracteristicas da cultura juridica da Europa Ocidental, submersa no paradigma
juridico Moderno, por sua vez marcado, nas palavras de Anténio Carlos Wolkmer
(2002, p. 24), por
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[...] determinadas caracteristicas (geral, abstrato, coercivel e impessoal),
principais institutos (propriedade privada, liberdade de contratar e
autonomia da vontade, direitos subjetivos) e cosmovisdes jusfilosoficas
hegemadnicas (jusnaturalismo e positivismo juridico).

Nota-se, portanto, que muito embora os primeiros cursos tenham surgido na época
do Império, ainda traziam fortes caracteristicas fruto de uma heranca colonial. N&o
houve, como se verifica, a criagcdo de uma cultura juridica brasileira com a instituicao
dos cursos de Direito, mas sim uma transposi¢cdo de um modelo juridico europeu
(hegemobnico) a historia das suas antigas colonias, e com ela a submissédo do
Direito, e consequentemente dos cursos, ao que era produzido pela Metropole

portuguesa.

Pode-se afirmar que o Brasil bebeu da fonte portuguesa em todos os sentidos em se
tratando da construcdo da sua cultura juridica nacional e, como consequéncia
natural, os cursos de Direito também reproduziam o modo de operacdo da
Metrépole, fonte das ideias, das leis, dos institutos, do modo de pensar. Por
seguirem o formato da Universidade de Coimbra, tais cursos ja denunciavam
algumas caracteristicas marcantes em sua fundacdo como, por exemplo, o
excessivo formalismo, a preocupacdo com a manutencdo dos interesses de uma
elite, a alienagéo da realidade social brasileira, dentre tantas outras (BASTOS, 2000,
p. 12).

Diante de tais caracteristicas, as primeiras faculdades de Direito, erguidas e
desenvolvidas sobre padrdes alienigenas, ndo se consolidaram a partir da
elaboracdo de um pensamento juridico proprio, calcado na realidade brasileira e
condizente com os anseios da sociedade que aqui vivia. Pelo contrario, atuavam

como mais um instrumento de propagac¢ao da racionalidade moderna ocidental.

No que tange a pratica educacional nos cursos implantados no pais, Gilsilene
Passon P. Francischetto (2010, p. 14-19) afirma que tal pratica seguia tanto o
modelo pedagdgico tradicional (0o que se verifica, por exemplo, pelo tipo de
metodologia de ensino adotada, qual seja, a aula conferéncia coimbrd), como a
tendéncia liberal tecnicista (a qual sofreu forte influéncia do positivismo). E a partir

das influéncias exercidas por ambos os modelos pedagdgicos, outras carateristicas
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fundantes sdo observadas em tais cursos, quais sejam: “[...] a descontextualizacéo,

o dogmatismo e a unidissiplinaridade”.

Com o passar dos anos, em um contexto de aumento na demanda da populagéo em
relacdo a educacdo, os cursos de Direito sofreram pequenas e graduais reformas
(BASTOS, 2000, p. 39-43). Em que pese tais mudancas, trazendo o peso das suas
caracteristicas fundantes, os tais cursos (e consequentemente o ensino juridico)
ainda sao tendenciosos a seguir uma légica dogmética e exegética, pautada em um
distanciamento da realidade social. Diante desse cenario, para muitos 0 ensino
juridico atravessa profunda crise. Acerca dessa crise, Fabio Costa Morais de Sa e
Silva (2007, p. 45) afirma que

[...] os textos produzidos sobre a ‘crise do ensino juridico’ na ultima década
aparecem quase sempre permeados por sensacdes ambivalentes, que
alternam entre o entusiasmo com a possibilidade de construcdo de uma
‘agenda de reformas’ e a constata¢do do quéo dificil é traduzi-la em préticas
gue convincentemente podem ser designadas como de transformacao.

Tais sensacfes ambivalentes ddo margem a alguns questionamentos. O que se esta
chamando de crise? Caso se considere como motivo da citada crise a insuficiéncia
do Direito ensinado nas faculdades em acompanhar as reais demandas sociais,
pode-se afirmar, sem medo, que tal crise é enfrentada desde a criacdo dos primeiros
cursos juridicos no pais. Logo, estariam o0s cursos de Direito submersos em uma

crise permanente?

Ao discorrer sobre a crise do que chama de paradigma dominante (SANTOS, 2010,
p. 40), Boaventura de Sousa Santos considera a “crise” como o0 momento em que
determinado conhecimento ou determinada forma de se organizar um saber (até
entdo paradigmaticos), ja ndo conseguem mais se traduzir em praticas efetivas na
sociedade.

Aplicando a ideia de crise a realidade que se enfrenta no campo da educacgao
juridica, pode-se afirmar que tal educacdo enfrenta, sim, uma crise desde a sua
génese, visto que tanto as Instituicdes de Ensino que ofereciam cursos de Direito,

bem como o préprio conteddo que era ensinado pelas mesmas, da forma como
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foram implementados, eram utilizados para satisfazer um interesse exclusivo de

parte minoritaria da sociedade, as elites hegemanicas.

Diante desta realidade e do reconhecimento de uma crise que perpassa toda a
histéria dos cursos juridicos no pais, o que se espera € uma redefinicdo da trajetoria
dos mesmos. Uma (re)construcdo da educacéo juridica brasileira — que acompanhe,
inclusive, a proposta de reorganizacao da educacao superior como um todo — capaz
de, nas palavras de Antonio Carlos Wolkmer (2002, p. 145) “[...] formar novos
operadores e juristas organicos, comprometidos com a superacdo dos velhos
paradigmas e com as transformacfes das instituicbes arcaicas, elitistas e nao-

democréaticas”.

Pode-se afirmar que mudancas que conduzem para a essa reconstrucdo ja estao
sendo realizadas como, por exemplo, a criacdo de legislacdes (principalmente apés
1960) preocupadas em aproximar os cursos de Direito da realidade do pais
(BORTOLON, 2010, p. 53). O exemplo mais recente, totalmente voltado a educacao
nos cursos de Direito do Brasil, foi a edicdo da portaria 1.886/94 do MEC e a
posterior Resolucédo 09 de 2004 do Conselho Nacional de Educacéo, resultantes dos
debates travados entre o Conselhos Nacional de Ensino e a Ordem dos Advogados

do Brasil.

Uma das preocupacdes centrais dos citados documentos € no que tange a busca
por uma formagcdo humanistica nos cursos de Direito. O artigo 3° da aludida

Resolucao disciplina que

Art. 3°. O curso de graduagao em Direito devera assegurar, no perfil do
graduando, sélida formagao geral, humanistica e axiolégica, capacidade
de analise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacao, interpretacdo e valorizagdo dos fendmenos juridicos e
sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a
capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autbnoma e dinamica,
indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestagao da justica e
do desenvolvimento da cidadania. (BRASIL, 2004. Grifo nosso)

Nota-se que a mencionada Resolucdo trouxe grande responsabilidade para os
cursos juridicos atuais. E tal responsabilidade assume maiores propor¢des na

medida em que o0 que a mesma impde vai completamente de encontro as
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caracteristicas fundantes da educacéo juridica brasileira. Em termos conceituais,
considera-se tal formagao humanistica como “[...] preparacao de cidadaos, ou seja,
de individuos engajados, consciente e eticamente, na participagdo da vida social”
(SCHWAN, 2011, p. 136).

No que se refere as caracteristicas dessa formacao, Jorge Abikair Neto (20014, p.

37) dispde que

A formacdo humanistica, diferentemente de muitas licbes passadas aos
alunos sem a devida criticidade, ndo é passivel de ser decorada. E
necessario interpretar o ordenamento juridico sob um viés critico racional,
apoiado num emaranhado de saberes para que a justica prevaleca sobre
tecnicismos e formalismos exacerbados que servem tdo somente como
mecanismo de afastamento social.

O que se verifica é que a tarefa de se buscar esta formacdo inicia-se com o
reconhecimento de que o ensino do Direito, nos moldes em que foi construido e que
vem sendo praticado (tendo se apropriado da razdo moderna), ndo mais atende aos
anseios de uma sociedade contextualizada, critica, plural e heterogénea. Além
disso, essa busca requer, ainda, uma recolocacdo do saber juridico e das suas
formas de producéo.

Por certo, trata-se de uma ardua tarefa de, nas palavras de Pinheiro, Santos e
Francischetto (2017, p. 24) “[...] desconstrugdo da hegemonia e do encastelamento
do ensino juridico”, a qual s6 €& possivel se realizada submersa em um novo
paradigma de racionalidade contra-hegembnica — abandonando o paradigma

racional moderno no qual os castelos do ensino juridico foram erguidos.

A partir dessa visdo, em estudos desenvolvidos anteriormente acerca da busca pela
concretizacdo de uma formagdo humanistica nos cursos de Direito — juntamente
com outras autoras que também debrugcam-se sobre o tema — as andlises
desenvolvidas em torno dessa nova proposta de formacao partiram do pressuposto
de que a mesma nao se adequa aos contornos estabelecidos pela razdo indolente e
gue, portanto, deve ser analisada a partir de um novo paradigma racional (AQUINO;
FERNANDES; FRANCISCHETTO, 2017).



82

Adotou-se, entdo, um novo paradigma desenvolvido por Boaventura de Sousa
Santos, denominado de “conhecimento prudente para uma vida decente”. O citado
autor afirma que nao se trata apenas de um “paradigma cientifico (o paradigma de
um conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social (o paradigma
de um vida decente)” (SANTOS, 2010b, p. 60). E em meio a esse paradigma, é
desenvolvida uma nova racionalidade cosmopolita contra-hegemonica, cujas

caracteristicas ja foram desenvolvidas na presente pesquisa.

Aquino, Fernandes e Francischetto (2017, p. 50) estabelecem a relagdo entre essa
nova racionalidade contra-hegemoénica com a construcdo de uma formacdo nos

moldes da Resolucéo 09/2004 afirmando que

[...] a emergéncia do novo paradigma fornece meios para se reconstruir,
humanisticamente, a racionalidade e trazer & tona conhecimentos e
experiéncias sociais, politicas e culturais que se perderam no decorrer da
histéria. Tal reconstrucdo, por ser epistemoldgica, atinge também a
formag&o nos cursos de Direito.

Nota-se que a racionalidade cosmopolita, advinda do novo paradigma proposto por
Boaventura de Sousa Santos, ao resgatar experiéncias nao-hegemonicas de
producdo do conhecimento, abre caminho para o desenvolvimento de uma visao
critica e reflexiva dos alunos de Direito, fomentando o desenvolvimento das suas
aptidoes para uma aprendizagem dinamica e que ultrapasse as simples subsunc¢des

de fatos a normas.

Muitas sdo as formas por meio das quais pode-se efetivar uma formacao
humanistica. Dentre elas, € possivel destacar a reformulagcédo no conteudo curricular,
as mudancgas nas formas de se consolidar os processos de ensino-aprendizagem,
dentre tantas outras. Embora compreender cada uma dessas maneiras seja tarefa
indispensavel e que assume importancia impar na luta pela consolidacdo das
propostas humanisticas, no presente trabalho opta-se, considerando os limites do

seu objeto de estudo, a desenvolver anédlises sobre uma delas.

Trata-se da necessidade do Direito, enquanto arena de promogdo desta nova
formacdo, adequar seus ensinamentos a respeito dos direitos humanos as suas

praticas voltadas a efetivacdo desses direitos — no caso especifico do presente
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estudo, adequar seus ensinamentos acerca da inclusdo da pessoa com deficiéncia

as suas praticas inclusivas.

SO é possivel se conceber o ensino de matérias que versem sobre os direitos
humanos, como é o caso da inclusdo da pessoa com deficiéncia, dentro de uma
l6gica humanistica, por meio da qual € possivel se construir as pontes necessarias
entre a academia e a sociedade, bem como enxergar 0 outro em um real processo
de alteridade (ANDRADE; FRANCISCHETTO, 2015, p. 37).

Diante dessa realidade, os cursos de Direito tém a responsabilidade de trazer para o
cerne de suas discussfes em sala de aula, bem como para o conteudo dos seus
curriculos, questfes de cunho humanistico que, antes, ndo eram condizentes com o
que se esperava de tais cursos. E necessario, contudo, ir além. Falando,
especificamente, na inclusdo das pessoas com deficiéncia, torna-se indispensavel

gue a pratica educacional seja condizente com uma pratica real.

Entretanto, para que se verifique a consolidacdo de uma formacdo humanistica nos
cursos de Direito mediante efetivacdo de uma educacéo inclusiva, € indispensavel a
ida até os espacos de tais cursos, para que se compreenda de que forma os
mesmos oferecem (ou negam) condicbes para 0 acesso e a permanéncia das

pessoas com deficiéncias.

Diante disso, o presente trabalho se propde a debrucar-se sobre o que se vivencia
nas Instituicbes de Ensino Superior de Vitoria, capital do Estado do Espirito Santo,
no que tange a inclusdo da pessoa com deficiéncia, a fim de verificar se o que se
ensina em termos de educacdo humanistica é reflexo do que se vivencia (e vice-

versa) dentro dos espacos das mesmas.
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3 NARRATIVAS DOS SUJEITOS DA PESQUISA: O QUE REVELAM
ACERCA DO “SER ESTUDANTE DE DIREITO” COM DEFICIENCIA?

3.1 PERCURSO METODOLOGICO E CARACTERISTICAS DO
MUNICIPIO DE VITORIA/ES

Até o momento, a presente pesquisa fora desenvolvida a partir de analises de félego
tedrico-bibliografico, onde se buscou enfrentar as principais questbes que
perpassam o0 tema da inclusdo das pessoas com deficiéncia e com TGD na
educacao superior. Entretanto, na tentativa de realizar um trabalho o mais proximo
possivel da realidade, apresentando aquilo que € vivenciado pelos sujeitos da
pesquisa — tanto as pessoas com deficiéncia e/ou TGD como os representantes dos
Cursos de Direito da cidade de Vitéria-ES — optou-se por ir além da riqueza dos
livros e debrucar-se sobre a riqgueza do real, por meio da realizacdo de pesquisa de

campo.

O desejo de se deslocar ao campo partiu, além do motivo ja mencionado no
paragrafo anterior, da intencédo de se pesquisar o ambiente educacional e produzir
conhecimentos sobre suas praticas e seus saberes de forma condizente com o que
se espera das pesquisas na area do Direito com carater humanistico, considerando
um contexto paradigmatico contra-hegemdnico, marcado pelo ja citado paradigma
do conhecimento prudente para uma vida decente, pontos jA desenvolvidos na

presente pesquisa.

O paradigma do conhecimento prudente para uma vida decente, conforme ja
explicitado, surge com o escopo de suprir as insuficiéncias do paradigma racional
moderno ocidental, cujas caracteristicas também ja foram enfrentadas. Insuficiéncias

estas que se apresentam, sobretudo, na forma de constru¢éo do conhecimento.

Uma das grandes criticas tecidas pelo sociélogo Boaventura de Sousa Santos a

forma pela qual o conhecimento se constrdi no cenério da racionalidade moderna
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refere-se ao fato de que, dado o seu rigor cientifico, e o consequente distanciamento
do cientista daquilo que o0 mesmo se propde a observar, ndo consegue dar conta da
complexidade do mundo. O socidlogo explica a forma de atuacdo deste rigor

afirmando que

o rigor cientifico, porque fundado no rigor matematico, € um rigor que
guantifica e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objectivar os
fendbmenos, os objectualiza e os degrada, que, ao caracterizar 0s
fendbmenos, os caricaturiza. E, em suma e finalmente, uma forma de rigor
gue, ao afirmar a personalidade do cientista, destréi a personalidade da
natureza. (SANTOS, 2010b, p. 32-33)

7z

Quando tal critica é lancada as ciéncias naturais ja pode ser considerada
significativa, com muito mais razdo quando aplicada as ciéncias sociais. 1sso porque,
dada a complexidade das relacdes observaveis no seio das ciéncias sociais, torna-
se necessario que sejam repensados os vinculos que sdo estabelecidas entre o
pesquisador e os seus “objetos” de pesquisa. No mesmo sentido, Inés Barbosa de
Oliveira (2008, p. 25) afirma que “[...] ao conceder todo o poder ao investigador,
considerando seu campo de acdo como objeto apenas, o rigor cientifico de
inspiracdo matematica e quantitativa retira das praticas sociais toda a sua riqueza e

politicidade”.

Tal reflexdo comporta muitos desdobramentos quando se trata da pesquisa em
educacdo. Considerando a complexa realidade dos ambientes educacionais,
entende-se que uma das formas de se repensar a relacdo entre a pesquisadora e
seus sujeitos pesquisados é a tentativa de se extrair informacdes por meio da
pesquisa de campo, no esfor¢co de captar tal complexidade e expressar ndo somente
o olhar — por vezes frio e distante — das contribuicbes tedricas e legais (muito
embora exercam grande importancia), mas buscar uma realidade a partir de dentro

daquilo que se pretende pesquisar.

Partindo dessas reflexdes e na busca por trazer a pesquisa praticas condizentes
com o paradigma emergente (0 qual busca um conhecimento prudente para uma
vida decente), optou-se por desenvolver a segunda parte do presente trabalho nas
Instituicdes privadas e publicas de Ensino Superior que oferecem cursos de
graduacdo em Direito, situadas na cidade de Vitoria no Estado do Espirito Santo.
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Vale, por oportuno, apontar alguns aspectos importantes em relacdo ao municipio
ora mencionado. No que tange a escolha pelo espaco geografico da Capital do
Estado do Espirito Santo, a mesma foi motivada por alguns fatores. A principio,
cogitou-se a realizagdo da pesquisa considerando toda a denominada “Regido
Metropolitada da Grande Vitéria”, formada pelos municipios de Cariacica, Fundéo,
Guarapari, Serra, Viana, Vila Velha e Vitoria, de forma a abarcar todas as
Instituicbes de Ensino Superior que contivessem cursos de Direito. Dessa maneira,
seria possivel obter uma base de dados consideravel para a realizacdo de uma
pesquisa baseada em analise de carater quantiqualitativo, a qual representaria a

realidade de toda a Regido Metropolitana.

Ocorre que, considerando o periodo relativamente curto para a execug¢do do
mestrado, bem como para a execucdo da pesquisa como um todo, a realizacdo da
mesma em todos 0s municipios tornou-se inviavel. Além disso, diante dos préprios
desafios inerentes a pesquisa de campo, realizid-la com esta dimensao contando
com apenas uma pesquisadora e sua orientadora ndo seria possivel no intervalo de
tempo estipulado. Levando em conta tais questdes, definiu-se que a mesma seria
executada tdo somente no municipio de Vitoria, considerando o espaco geografico
da Capital, que hoje possui uma populacdo estimada de 363.140 (trezentos e
sessenta e trés mil cento e quarenta) habitantes (IBGE, 2017).

Tal escolha foi confirmada no decorrer da realizacédo do presente trabalho. Conforme
se vera adiante, todas as informacfes colhidas e as experiéncias vivenciadas em
campo resultaram em grande quantidade de fatores a serem observados e

trabalhados.!?

ApoOs breve exposicao das justificativas pela escolha do municipio de Vitoria, cumpre
relatar o percurso metodoldgico realizado pela pesquisadora nesta segunda parte do

trabalho. Faz-se necessario esclarecer que a ideia de “metodologia” aqui empregada

12 Os resultados aqui obtidos abrem um caminho para que a presente pesquisa se estenda, em
momento oportuno, as demais localidades, seja por meio do trabalho da prépria pesquisadora ou por
meio do trabalho de outros pesquisadores movidos pela riqueza que emerge das questdes
envolvendo a tematica da inclusdo na educacéo superior.
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acompanha da definicdo de Maria Isaura Pereira de Queiroz (1991, p. 27), segundo

a qual o termo se refere a

[...] reflexdo sobre o caminho ou os caminhos seguidos pelo cientista em
seu trabalho, nas diversas fases da proposicdo da pesquisa e de sua
realizag@o; em lugar de estar orientada por normas ou por valores ideais,
estaria orientada pela prépria praxis, pela acdo do cientista sobre a
realidade.

Sendo assim, o percurso metodolégico pode ser aqui compreendido como uma
reflexdo acerca do compilado de passos dados pelo pesquisador para a execugao
da sua pesquisa, compreendendo todas as suas escolhas — os procedimentos de
investigacdo adotados, as formas de abordagens dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, a escolha das técnicas as serem utilizadas, dentre outras questdes que

seréo a seguir enfrentadas.

O desenvolvimento da segunda etapa da pesquisa, qual seja, a pesquisa de campo,
procedeu-se mediante a realizacao de entrevistas semiestruturadas com os sujeitos
participantes. As entrevistas, formatadas da maneira exposta acima, foram divididas
em dois blocos. O primeiro contou com a participacao das Instituicbes de Ensino,
representadas por seus Coordenadores dos cursos de Direito e o segundo se
desenvolveu com a participacdo dos alunos com deficiéncia e/ou com TGD dessas

Instituicdes.

Ambas foram guiadas por dois questionarios distintos (Anexo 1), um destinado as
coordenacdes e outro aos alunos, 0s quais eram compostos por perguntas abertas e
fechadas, de forma a possibilitar que os entrevistados fossem, por vezes, colocados
em condicdo de livre-resposta ou podendo ser condicionados a uma maior
objetividade, dentro de um quadro de perguntas cuidadosamente formuladas pela
pesquisadora. Tal estratégia foi pensada para permitir a pesquisadora maior
liberdade na conducéo das entrevistas — sem tender aos limites impostos por um
questionario composto apenas por perguntas fechadas e sem correr o risco de

guestionarios inconclusivos composto apenas por perguntas abertas.

Nas palavras de Schostak e Barbour (2015, p. 101), a flexibilidade gerada pelas

entrevistas semiestruturadas possibilita ao pesquisador “[...] captar questbes e
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informacdes imprevistas”. Dessa forma, foi possivel, a partir de um esboco de
perguntas, conduzir conversas que, por vezes, foram levadas para caminhos nao
previstos pela pesquisadora. Esses momentos, que nao foram raros, permitiram a

mesma explorar os temas na medida em que se desdobravam.

Todas as entrevistas foram submetidas a técnica de captacédo de informacdes por
meio da gravacao, realizada com a utilizacdo de um aplicativo de gravacao presente
no celular da pesquisadora, mediante a permissdo dos participantes®.
Posteriormente, todas as narrativas foram transcritas. Acerca dos beneficios dessa
transposicdo do material gravado para o papel, Queiroz (1991, p. 85) afirma que

permitem

[...] um manuseio mais facil de todo ele, nas consultas, pois torna-o, entéo,
independente da intermediacdo de uma maquina — o gravador — e
dependente tdo somente da reproducdo de um texto. [Bem como] [...] uma
conservagdo mais longa e mais eficiente do documento.

Enfrentadas as questdes gerais acima apresentadas, passa-se a efetiva andlise do
percurso metodolégico enfrentado pela pesquisadora. Para dar inicio a fase das
entrevistas foi necessaria uma prévia delimitacdo da amostra a ser pesquisada. A
partir de uma primeira aproximagdo com o0 campo, ainda na fase de construcao
tedrica da pesquisa, constatou-se que o numero de Instituicdes a serem analisadas
na cidade de Vitéria aproximar-se-ia ao total de 10 (dez). Estimou-se que seriam
entrevistados uma média de 3 (trés) alunos — com deficiéncias ou com TGD — por
instituicdo, o que geraria um universo de, aproximadamente, 30 (trinta) alunos e 10

(dez) Coordenadores de curso.

Uma vez constatadas as possiveis Instituicbes participantes, a pesquisadora
deslocou-se a cada uma delas, no escopo de fazer o primeiro contato com as
coordenacdes dos cursos de Direito, explicitar os principais pontos da pesquisa e
verificar a disponibilidade e interesse dos Coordenadores em participarem. Tal

13 Conforme se verad adiante, os participantes manifestavam sua concordancia em participar da
pesquisa mediante assinatura do “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”. Tal documento
contém importantes informacdes para o bom prosseguimento da entrevista. Uma delas é o fato de
que, em que pese a utilizacdo de instrumento para gravacao, a identidade de todos seria mantida em
sigilo, assegurando-se a confidencialidade e a privacidade.
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procedimento foi realizado com o total de Instituicbes presentes no municipio de
Vitoria — 10 (dez) — sendo 09 (nove) Instituicbes particulares e 01 (uma) Instituicdo

Federal.

Em todas as Instituicbes o procedimento adotado pela pesquisadora foi 0 mesmo.
Primeiro, ligacdo ou deslocamento a Instituicdo para marcar horario com o(a)
coordenador(a) do curso de Direito. Posteriormente, novo deslocamento a Instituicdo
para apresentar a coordenagcdo os pilares da pesquisa e as intencbes da
pesquisadora. Em caso de manifestacéo de interesse em participacdo, foi dado aos
Coordenadores as seguintes opcoes: realizacdo das entrevistas naquele momento

ou remarcacao para a realizacdo em momento posterior.

Apbs este primeiro contato, do total das Instituicbes verificadas 07 (sete)
manifestaram interesse em participar da pesquisa. 02 (duas), em um primeiro
momento, manifestaram interesse, mas no decorrer da pesquisa, apos tentativas por
parte da pesquisadora de entrar em contato com a Instituicdo na pessoa dos seus
Coordenadores (por meio telefénico, por e-mail, bem como deslocando-se ao local)
nao mais demonstraram interesse. 01 (uma) recuou-se expressamente a participar,
mas nao apresentou justificativa para a recusa. Tais informacdes podem ser

verificadas no gréfico a sequir:

ADESAO A PESQUISA

10%

Aderiram a pesquisa

20%
Manifestaram interesse,

mas nao aderiram

" Recusaram
70%

Figura 1 — Grafico representando o percentual de Instituicbes que
aderiram ou ndo a pesquisa
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Uma vez manifestado o interesse em participar do desenvolvimento da pesquisa, foi
dada aos Coordenadores a possibilidade de optar pela realizacdo das entrevistas no
primeiro encontro ou pela remarcacao da visita para este fim. As escolhas variaram

de acordo com a disponibilidade de cada um.

No momento das entrevistas com os Coordenadores, a pesquisadora preocupou-se
em, novamente, explicar os objetivos principais da pesquisa, bem como garanti-los
do total sigilo das informagdes ali prestadas — razao pela qual em momento algum
seréo disponibilizados nomes dos participantes e das suas respectivas Instituicoes.
Nesta oportunidade, foi apresentado a cada representante da Instituicdo o
documento denominado “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” (Anexo 2) —
o qual contém todas as informa¢Bes necessarias ao bom prosseguimento da
entrevista — e solicitada a assinatura de cada um deles nos seus respectivos termos.
Muito embora ndo tenha havido Obices ou duvidas acerca do conteudo do
mencionado documento, foi recorrente o pedido de sigilo do conteddo das

conversas, nos momentos em que eram citados nomes de alunos.

Uma vez assinado o “Termo de Consentimento” (contendo tanto a assinatura do
entrevistado como da pesquisadora), foi solicitado aos Coordenadores que as
entrevistas fossem gravadas (da maneira jA descrita anteriormente) para que, em
momento oportuno, fossem fidedignamente transcritas e analisadas. Em todas as

entrevistas houve concordancia no que tange a gravacao e posterior transcri¢ao.

Iniciadas as entrevistas, a pesquisadora realizava uma breve introducao acerca do
questionario, oportunidade em que explicava que as perguntas ali contidas foram
formuladas e separadas por tematicas. A mesma informava, ainda, que o0s

representantes das Instituices detinham a faculdade de respondé-las ou néo.

Cumpre mencionar que o0s questionarios destinados as coordenacdes foram
divididos em cinco partes, quais sejam:. perfil do curso de Direito, perfil do
Coordenador do curso, presenca de estudantes com deficiéncia e/ou TGD, politicas
institucionais em relagcdo ao atendimento educacional especializado e dificuldades

institucionais em relacdo ao ingresso e permanéncia dos citados estudantes.
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Ainda em relacdo as Instituicdes pesquisadas — aqui considerando aquelas que se
dispuseram a participar da pesquisa, o que totalizou 07 (sete) —, apos a realizacao
das entrevistas com suas respectivas Coordenacdes, verificou-se que algumas
possuiam espacos voltados a acessibilidade e inclusdo. 02 (duas) possuem um
Nucleo de Acessibilidade, voltado especificamente ao atendimento e suporte de
alunos com deficiéncia e com TGD (dentre outros casos), 01 (uma) possui um
espaco para apoio psicopedagdgico, o qual € destinado a todos os alunos, com
deficiéncia ou ndo, e conta com a presenca de um profissional da area de psicologia
para que, em caso de necessidade, ofereca o suporte adequado. 04 (quatro) das
InstituicGes pesquisadas ndo contam com espacos especificos ao atendimento

especializado.

Uma vez detectada a presenca destes espacgos, a pesquisadora 0S procurou para
verificar o modo de funcionamento dos mesmos. Tais dados serdo clarificados em
momento oportuno. Por hora, cumpre mencionar que o atendimento realizado pelo
espaco de apoio psicopedagodgico ndo substitui a presenga dos citados “Nucleos”,

razao pela qual seréo tratados no quadro a seguir de forma distinta.

PRESENCA DE ESPACOS DE ACESSIBILIDADE E

INCLUSAO
15%
N&o possuem
Possuem Nucleos
especificos
28% S7%

. Possuem outro tipo
de espaco

Figura 2 — Gréafico com percentual aproximado sobre a presenca de
espacos destinados a promogédo da acessibilidade e da inclusédo

Uma das questdes tratadas com todos os representantes das Instituicdes de Ensino
— indispensavel para a execucdo do segundo bloco de entrevistas — foi a respeito da

presenca de estudantes com deficiéncia e/ou TGD nos seus respectivos cursos. Da
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totalidade das Instituicdes participantes da pesquisa, 06 (seis) possuiam no quadro
de alunos alguma pessoa com deficiéncia e/ou transtorno global, e 01 (uma) néo
soube respondert4. Tais informagdes podem ser melhor verificadas na figura a

sequir:

Figura 3 — Gréfico com o percentual aproximado da presenca de
pessoas com deficiéncia e/ou TGD no quadro de alunos das
InstituicBes pesquisadas

Apés detectada a presenca de alunos com deficiéncia e/ou TGD nas Instituicbes, a
pesquisadora pediu a todos os Coordenadores entrevistados a oportunidade de
fazer contato com tais alunos, com a finalidade de verificar a disponibilidade e

interesse dos mesmos em participar da pesquisa.

Em todas as Instituicbes pesquisadas que possuiam os mencionados alunos, foi
permitido ao pesquisador fazer contato com os mesmos. Ocorre que o procedimento
adotado para estabelecer o contato com os alunos sofreu alteracdes de acordo com
cada diretriz institucional. Em 01 (uma) das Instituicbes o contato com 0s possiveis
alunos participantes foi realizado por intermédio do Nucleo de Acessibilidade. Nas
demais, totalizando 05 (cinco), o contato da pesquisadora com os alunos foi
intermediado pelos proprios coordenadores. Sendo assim, no que tange ao meio de
contato da pesquisadora com os alunos com deficiéncias e/ou TGD, tem-se o grafico

que segue:

14 Segundo o espaco de apoio psicopedagogico desta Instituicdo, no momento tal espaco ndo presta
atendimento a estudantes com deficiéncias e/ou TGD matriculados no curso de Direito, razdo pela
qual ndo souberam informar acerca da presen¢ca dos mesmos no citado curso.
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Figura 4 — Grafico da forma de contato da pesquisadora com os

alunos com deficiéncia e/ou TGD matriculados nas Instituicdes

pesquisadas
A importancia das informacgfes explicitadas no grafico acima reside no resultado
pratico das mesmas para a pesquisa, no que tange ao quantitativo de alunos com

deficiéncia e/ou TGD pesquisados.®

Verificou-se que no caso onde o contato entre a pesquisadora e tais alunos foi
intermediado pelo Nucleo de Acessibilidade, foi garantido que todos os alunos com
deficiéncia e/ou transtornos fossem contatados. JA nos casos onde o contato foi
intermediado pelas proprias coordenacgfes, na maioria deles (visto que tal fato ndo
foi verificado em todas) o niumero de alunos contatados foi menor em relagdo ao
namero de alunos com deficiéncia ou TGD matriculados (de acordo com a

informacgé&o prestada pelas coordenac¢des nas suas respectivas entrevistas).

Diante disso, surge um novo dado a ser demonstrado. Nas 05 (cinco) Instituicbes
pesquisadas em que O contato entre a pesquisadora e 0s possiveis alunos
participantes foi intermediado pelas proprias coordenacdes, em 02 (duas) o numero

de alunos com deficiéncia e/ou TGD contatados foi igual ao nimero de alunos

15 Aqui, cumpre ressaltar que as “intermediagdes” dizem respeito aos meios de se fazer contato com
0s possiveis alunos a serem entrevistados. O fato do contato entre a pesquisadora e os possiveis
entrevistados ter sido intermediado pelas coordenacdes ou por nilcleos nao significa que estes
influenciaram ou interferiram na conducdo das entrevistas posteriormente realizadas com o0s
discentes com deficiéncia. Conforme se vera adiante, as mesmas foram conduzidas e presenciadas
unicamente pela pesquisadora (além de cada entrevistado, de maneira individual).



94

matriculados (informados na entrevista com o representante da Instituicdo), sendo
que nas outras 03 (trés) o numero de alunos contatados foi consideravelmente

inferior ao nimero de matriculados. Tal informacédo pode ser melhor verificada no

gréafico abaixo:

Figura 5 — Gréfico informando o percentual de Instituicbes em que o
namero de alunos contatados foi igual ou consideravelmente inferior
ao numero de alunos com deficiéncia e/ou TGD matriculados

A realidade apresentada no gréfico acima justifica o relativamente baixo nimero de
alunos participantes da pesquisa e a notavel discrepancia — a qual sera melhor
demonstrada em momento oportuno — entre esses e 0 numero declarado como

matriculados pelas Institui¢des.

Vérias foram as razbes que prejudicaram o contato da pesquisadora com todos o0s
alunos com deficiéncia e/ou transtornos matriculados e algumas delas merecem ser
clarificadas. Considerando as Instituicbes enquadradas na classificacao
“consideravelmente inferior”, as quais representam 40% (quarenta por cento) do total
de pesquisadas, em 02 (duas) a pesquisadora ndo teve acesso a lista de alunos (por
questdes de politica institucional) e a propria coordenacdo sé concedeu permissao

para entrar em contato com alguns (por questdes ndo declaradas)!®. E em 01 (uma),

16 E possivel afirmar que o fato de coordenagdes limitarem o contato da pesquisadora a apenas
alguns dos alunos com deficiéncia (e ndo a totalidade dos mesmos) pode resultar em algum
comprometimento da amostra. Entretanto, conforme sera adiante demonstrado, ndo foi verificado
pela pesquisadora nenhum tipo de interferéncia desta escolha no discurso dos alunos indicados.
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um dos alunos com deficiéncia estava hospitalizado (informagé&o esta concedida pela

prépria Instituicao).

Até aqui foram enfrentados alguns dados gerais da pesquisa, importantes para se
compreender o percurso metodoldgico trilhado pela pesquisadora. Ressalva-se que
as demais informacdes coletadas nas entrevistas com as Instituicdes, por meio dos
seus Coordenadores, serdo analisadas ainda neste capitulo. Passa-se, por
oportuno, a demonstrar como se deu o percurso metodolégico nas entrevistas

realizadas com os alunos participantes da pesquisa.

Apds a permissdo concedida pelas coordenacdes, a pesquisadora entrou em
contato com os alunos informados (seguindo a l6gica demonstrada na Figura 4) e
marcou com cada um deles, de forma separada, de acordo com suas
disponibilidades. Em todos os casos as entrevistas se iniciaram com uma breve
explicacdo acerca da pesquisa. Seguindo o mesmo percurso das realizadas com as
coordenacdes, passou-se a apresentagao do “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido”, oportunidade na qual foram explicadas todas as questdes relativas ao
bom desenvolvimento da conversa, seguido da assinatura do referido documento

por ambas as partes (pesquisadora e aluno participante).

O passo seguinte foi a breve explicacdo das perguntas constantes no questionario
destinado aos alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais. Nesta oportunidade,
a pesquisadora buscou deixar claro em todas as entrevistas que as respostas ali
concedidas ndo iriam ser expostas as suas respectivas Instituicbes, de forma a
assegurar que as perguntas seriam respondidas sem qualquer interferéncia. Bem

como buscou garantir aos participantes a preservacao das suas identidades.

Na busca por conferir aos alunos participantes a total liberdade na formulacdo das
suas respostas, todas as entrevistas foram realizadas em locais apropriados, sem a
presenca de outras pessoas, dando preferéncia aos espagos dentro das respectivas
Instituicbes. Cumpre mencionar que em um dos casos a entrevista foi realizada na
residéncia de um dos alunos e em outro o0 questionario foi enviado por e-mail ao
entrevistado — em ambos o0s casos, buscou-se a opcdo que melhor atendeu a

realidade dos participantes.
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Nos casos em que as entrevistas foram realizadas pessoalmente, a pesquisadora
qguestionou a todos os alunos participantes acerca da possiblidade de gravacao
daquele momento (por meio de um aplicativo de gravagao pelo celular), explicando
que, posteriormente, as informagdes ali contidas seriam transcritas — sempre
reiterando o sigilo das informacfes prestadas. Em todos os casos a gravacao e

posterior transcricdo foram permitidas.

Os questionarios apresentados aos alunos dividiram-se em quatro partes, quais
sejam: perfil social, perfil da deficiéncia, ingresso e permanéncia no Curso de Direito.
Na parte destinada a permanéncia nos cursos, houve trés subdivisbes, as quais
buscaram abranger a relacdo desses alunos com a Instituicdo, com a equipe
docente, bem como com os demais colegas. Ressalva-se, nesta medida, que os
dados coletados em ambas as partes serdo explicitados e analisados em momento

oportuno.

Conforme ja afirmado anteriormente, o passo seguinte as entrevistas foi de
transcricdo das mesmas, documentando todo o material coletado por meio das
gravacOes. Cumpre mencionar que a tarefa de transcricdo de todas as entrevistas —
tanto as realizadas com as coordenagbes dos cursos de Direito, como as
desenvolvidas com os alunos participantes — foi realizada pela prépria pesquisadora,
com a finalidade de se captar as pausas, expressoes de linguagem, dentre outras
guestdes que poderiam trazer algum tipo de informacdo pertinente ao tema
pesquisado. Para a pesquisadora, tal pratica teve, “[...] também, o valor de uma
primeira reflexdo sua sobre a experiéncia de que partilhou, e que cria uma segunda
vez ao escutar” (QUEIROZ, 1991, p. 88).

AplOs a exposicdo do percurso metodologico, bem como das questbes gerais
indispensaveis a compreensado do desenvolvimento da pesquisa, necessario se faz
analisar de forma detalhada as respostas fornecidas pelos participantes, de modo a
identificar as principais questdes que emanam tanto do olhar das coordenacdes dos
cursos de Direito, quanto das falas dos alunos com deficiéncia e/ou TGD

matriculados nesses cursos.
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3.2 O OLHAR DAS COORDENACOES DOS CURSOS DE DIREITO
SOBRE A INCLUSAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA

Conforme j& explicitado no topico anterior, a pesquisa de campo se desenvolveu por
meio da realizacdo de dois blocos de entrevistas semiestruturadas, as quais
continham perguntas fechadas e abertas, organizadas em questionarios especificos,
sendo um destinado as coordenacfes e outro aos alunos com deficiéncia e/ou

transtornos globais.

O primeiro bloco de entrevistas contou com a participacdo dos Coordenadores dos
cursos de Direito, enquanto representantes das Instituicdes de Ensino Superior.
Submetidas a técnica de gravagdo, as mesmas foram posteriormente transcritas, por
meio de procedimento ja detalhado, resultando em discursos documentados. Tais
discursos foram analisados pela pesquisadora e as informacdes deles advindas

serdo adiante clarificadas, mediante aplicacdo da técnica de andlise de discurso.

Cumpre mencionar que a forma por meio da qual as informacfes serdo aqui
trabalhadas segue a mesma organizacdo estrutural do questionario destinado as
coordenacdes, a qual também ja foi demonstrada no primeiro tépico do presente
capitulo. Assim sendo, em um primeiro momento serdo enfrentados os dados
relativos ao perfil dos Coordenadores, bem como dos seus respectivos cursos de
Direito; em um segundo momento serdo enfrentados os dados relativos a presenca
de estudantes com deficiéncia e/ou TGD nesses cursos; posteriormente, seréo
analisados os dados relativos as politicas institucionais em relagdo ao atendimento
educacional especializado; e, por fim, serdo trabalhados os dados que guardam
relacdo com as dificuldades institucionais para o ingresso e permanéncia desses

estudantes.

3.2.1 Perfis dos cursos de Direito e dos seus respectivos

Coordenadores
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O primeiro agrupamento de perguntas ao qual os Coordenadores foram submetidos
diz respeito ao perfil do seu respectivo curso de Direito. Aqui, se buscou verificar
dados de carater geral como, por exemplo, 0 nome da Instituicdo pesquisada, 0
namero total de estudantes matriculados no momento da pesquisa, bem como o

namero total de alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais.

No que tange aos nomes das Instituicdes de Ensino Superior participantes, cumpre
ressaltar que, no intuito de preservar a identidade destas, bem como das pessoas
gue se dispuseram a contribuir com a pesquisa, 0s mesmos nao serao divulgados.
Diante disso, na busca por outra forma de identificacdo, optou-se por distinguir as
Instituicbes por meio de numeros — sendo um total de 07 (sete), receberdo os

numeros de 1 ao 7.

Em relagdo aos nomes dos Coordenadores, enquanto representantes das
Instituicdes, optou-se por conferir a estes nomes de pessoas com deficiéncia que se
destacaram (ou que vem se destacando) no decorrer da histéria. O mesmo sera
realizado no topico a seguir, no momento de identificacdo dos alunos com
deficiéncia e/ou transtornos globais, 0s quais serdo representados por atletas
paraolimpicos brasileiros.

Tais escolhas perpassam, em primeiro lugar, pela necessidade de se preservar a
identidade dos participantes da pesquisa e, em segundo lugar, pelo desejo de
chamar atencdo para a seguinte constatacdo: o que as pessoas escolhidas para
representar esses participantes tém em comum ndo é somente o fato de serem
deficientes, mais do que isso, possuem em comum historias de superacdo dos
esteredtipos a elas atribuidos. Cada uma em sua area do conhecimento, a sua
maneira, exercendo seus talentos especificos, mostra ao mundo a mensagem de
gue a deficiéncia, em todas as suas formas, ndo pode ser enxergada como um
limitador, mas sim como um impulsionador para a quebra dos padrdoes de

normalidade socialmente impostos.
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Uma vez enfrentadas estas questdes preliminares, passa-se a andlise dos dados
provenientes dos discursos dos Coordenadores. Conforme ja afirmado no topico
anterior, de todas as Instituicbes contatadas, 07 (sete) se dispuseram a participar da
pesquisa. Todas elas, por meio das suas coordenacdes, informaram um numero

aproximado de alunos matriculados em seus cursos de Direito e os resultados

podem ser verificados no grafico abaixo:

Figura 6 — Grafico demonstrando o namero aproximado do total de
alunos matriculados nos cursos de Direito das Instituicdes
participantes no momento da pesquisa

Considerando que as informacfes acima explicitadas foram prestadas em carater
aproximativo, pode-se chegar a conclusdo que o niumero aproximado de estudantes
de Direito matriculados nas 07 (sete) Instituicbes pesquisadas é de 5.513 (cinco mil

quinhentos e treze).

Outro dado que se extrai das informacOes prestadas pelas coordenacbes diz
respeito ao numero de alunos com deficiéncia e/ou TGD matriculados no momento
da pesquisa. Aqui, cumpre chamar atencdo para um dado ja trabalhado no tépico
anterior, qual seja, o fato de que dos 07 (sete) Coordenadores entrevistados, 06
(seis) sabiam informar que possuiam em seu quadro de alunos pessoas com

deficiéncia e/ou transtornos globais, e 01 (um) ndo soube prestar tal informacéo.

Sendo assim, o quantitativo de pessoas com deficiéncia e/ou TGD aqui demonstrado

sera proveniente das informacgfes prestadas pelas citadas 06 (seis) Coordenacdes,
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considerando como 0 (zero) o numero apresentado pela Instituicdo 7. Extrai-se das

entrevistas os dados apresentados na tabela abaixo:

Figura 7 — Gréfico representando o nimero exato de pessoas com
deficiéncia e/ou TGD matriculadas ho momento da pesquisa

Diante das informacdes advindas do gréafico acima, nota-se que da totalidade das
Instituices pesquisadas, estdo matriculados nos seus cursos de Direito 0 niumero
exato de 25 (vinte e cinco) alunos com deficiéncia e/ou TGD. Da juncdo dos dados
constantes em ambos os graficos, chega-se a conclusdo demonstrada na figura

abaixo:

Figura 8 — Gréafico demonstrativo do percentual aproximado de
alunos matriculados nas Instituicbes pesquisadas com e sem
deficiéncia e/ou TGD
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Até o momento é possivel delimitar algumas constatacfes. Em uma amostra de 07
(sete) Instituicdes, o namero total de alunos matriculados € de aproximadamente
5.513 (cinco mil quinhentos e treze). Destes, 5.488 (cinco mil quatrocentos e oitenta
e oito) ndo possuem qualquer tipo de deficiéncia (podendo estar inclusos, também,
aqueles que néo informaram a Instituicdo), o que representa um percentual
aproximado de 99,55% do total. Enquanto apenas 25 (vinte e cinco) sdo pessoas
com deficiéncia e/ou transtornos globais, representando um percentual aproximado

de apenas 0,45% do alunado.

Tal dado ndo poderia passar despercebido e sua anélise faz emergir uma questéo
muito mais complexa do que simples informac¢des quantitativas (as quais ndo sao
objetos de andlise). Questdo esta que perpassa por um dos questionamentos
enfrentados no segundo capitulo da presente pesquisa, qual seja: os cursos de
Direito tem se apresentado como local onde se estuda a inclusdo das pessoas com
deficiéncia de maneira geral, ou como local onde esta inclusdo se efetiva (ou, ao

menos, pode se efetivar)?

A questdo a qual o paragrafo anterior se refere advém do fato de que o baixo
namero de pessoas com deficiéncia e/ou transtornos matriculadas nos citados
cursos denota um problema que ocorre antes mesmo da possiblidade de se falar ou
nao em efetivacdo da inclusdo: o problema do “ndo acesso”, da impossibilidade de

sequer estar dentro desses espacos.

Por certo, a escolha de qualquer curso da educacao superior depende — muito — de
guestbes pessoais, que envolvem a pretensdo ou projetos de vida de cada pessoa,
seja ela deficiente ou ndo'’. Por esta razdo, questionar as razées de ser do “ndo
acesso” a partir de uma perspectiva pessoal implicaria analisar temas que
ultrapassam os limites da presente investigacdo, bem como adentrar em campos
gue ndo sdo do conhecimento da pesquisadora, tampouco possiveis, ao que parece,

de serem averiguados. Sugere-se, entretanto, que a discrepancia numeérica €&

17 Qutra questdo que aqui poderia ser suscitada é o fato de que a aprovacdo ou nao nos vestibulares
e as demais maneiras de ingresso nos cursos de Direito pode influenciar no nimero de pessoas com
deficiéncia e/ou TGD presentes nos mesmos. Entretanto, tal situacdo também foge a capacidade de
analise na presente pesquisa.
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alarmante e ndo pode ser encarada como um simples fato, o qual ndo é passivel de

qualquer explicacdo que esteja ao alcance da presente pesquisa.

Uma possivel explicagdo para o que aqui se escolheu chamar de “problema do nao
acesso” pode ser verificada na construgdo tedrica jA desenvolvida nos capitulos
anteriores. Conforme se demonstrou, o sistema educacional como um todo ergueu-
se sobre a l6gica da racionalidade moderna indolente, sendo assim, historicamente

atuou como um espaco de producao de ndo-existéncias.

Acerca das nado-existéncias, Inés Barbosa de Oliveira (2008, p. 72) aduz que “[...]
sao, portanto, formas sociais de inexisténcias, partes desqualificadas de totalidades
homogéneas, que sdo também totalidades excludentes”. Nao se pretende, neste
momento, retomar cada maneira de producdo das mesmas (tarefa esta ja realizada
no capitulo anterior), mas sim chamar atencdo para o fato de que a razdo de
pessoas com deficiéncia e/ou TGD sequer chegarem ao ambiente educacional
superior apresenta-se como uma dessas formas sociais em que aquilo que existe é

produzido como se ndo existisse nesses espagos.

No capitulo anterior verificou-se, também, que falar em educacao superior como
espaco de producdo das néo existéncias assume uma conotacdo mais forte quando
se fala em educacéo juridica superior. Tal afirmacdo provém do fato de que os
cursos juridicos no Brasil carregam até os dias atuais as marcas das suas
caracteristicas fundantes, heranca do periodo colonial. Acerca do assunto, Juliana

Ferrari de Oliveira (2010, p. 58) afirma que

Os cursos juridicos sdo marcados, historicamente, por serem destinados a
formacéo das elites politicas e administrativas brasileiras. Desde a sua
fundagdo, em 1827, os cursos juridicos representaram, para os filhos da
elite nacional, uma possibilidade de, através do titulo de bacharel, ascender
as posigdes dominantes ocupadas por seus pais.

Sendo assim, em sua génese, a preocupacado dos cursos de Direito em relagdo ao
alunado era o fato de que preencheriam suas cadeiras com representantes das
classes mais abastadas, os quais dariam prosseguimento a manutencdo do poder
nas maos dos interessados. Ndo havia, espaco, portanto, para a abertura da

educacao juridica para aqueles que ndo se adequavam a estes padrdes — e, nesse
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contexto, pode-se afirmar que a pessoa com deficiéncia ja estava fadada a esta

impossibilidade de acesso pelas diversas razoes ja explicitadas.

Apesar dos apontamentos construidos até aqui, deve-se levar em conta que a
presenca desses alunos, ainda que infima, ja constitui uma resposta ao movimento
de ressignificacdo da educacao superior, principalmente no que tange a sua funcao
social (MENEZES, 2015, p. 60). Aponta, também, para o fato de que a inclusdo da
pessoa com deficiéncia (de maneira geral) nesse espaco constitui uma pratica
contra-hegemonica, por meio da qual passa-se a considerar como validas as
diferentes formas de ‘[...] saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo [...], tudo aquilo
gue a escola [aqui considerando também o nivel superior] tem sido levada a
negligenciar’ (OLIVEIRA, 2008, 70).

O segundo agrupamento de perguntas destinadas aos Coordenadores dos cursos
relacionou-se ao perfil dos mesmos. Neste espaco, buscou-se informacfes como 0s
seus nomes (0s quais, pelas razbes ja explicitadas, ndo serdo demonstrados), o
periodo em que ocupavam o cargo®®, suas formacdes académicas, bem como o fato
de j& possuirem algum tipo de formacdo acerca da inclusdo da pessoa com

deficiéncia e/ou transtornos globais.

Aqui, cumpre mencionar que, em que pese o questionario ser destinado a figura do
Coordenador do curso — entendendo ser este 0 cargo mais adequado a atender os
objetivos da pesquisa, por possuirem contato direto com os alunos — em algumas
ocasides, adequando-se ao que melhor atendia a cada Instituicdo, os questionarios
foram respondidos por pessoas que exerciam outras funcdes. Em que pese tal
ocorréncia, observou-se que o fato de alguns ndo ocuparem o0 cargo da

coordenacao em nada afetou as pretensdes da pesquisa.

Em ambos os casos em que foi preciso entrevistar um ocupante de outro cargo, a
justificativa (diga-se, cuidadosa) dada pelas Instituicdes foi que os indicados

estariam tecnicamente melhor preparados para responder as perguntas relativas a

18 Tal questionamento teve carater meramente informativo para a pesquisadora, de forma que a
variacdo das respostas em nada afetou outros dados.
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tematica. Na tabela abaixo, serdo demonstrados os nomes atribuidos a cada

Instituicdo, a cada participante, bem como o cargo ocupado por este.

INSTITUIQAO NOME ATRIBUIDO AO CARGO OCUPADO
PARTICIPANTE

1 Helen Keller Coordenacéo

2 Jean Dominique Bauby Sub-Coordenacéo

3 John Nash Coordenacéao

4 Stephen Hawking Coordenacéao

5 Vicent Van Gogh Diregdo Administrativa
6 Frida Kahlo Coordenacéao

7 Ray Charles Coordenacéo

Tabela 1 — Tabela trazendo a identificacdo atribuida as Instituicbes, os homes atribuidos a cada
participante, bem como o cargo ocupado pelos mesmos

Outro questionamento dirigido aos participantes neste segundo agrupamento de
perguntas foi se 0s mesmos possuiam algum tipo de formacao acerca da tematica
envolvendo as pessoas com deficiéncia. Nesta ocasiao, as respostas se distinguiram

em, basicamente, trés grupos.

Dos 07 (sete) coordenadores entrevistados, 04 (quatro) afirmaram nao possuir
qualquer tipo de formagcdo complementar acerca do assunto. 02 (dois) afirmaram
gue, muito embora ndo possuam formagcao complementar, tém um interesse pessoal
na tematica, razdo pela qual jA possuem um contato maior com a mesma. Por fim,
01 (um) afirmou que, em raz&o dos cursos que realizou (considerando o cargo que
ocupa) ja teve uma preparacdo complementar, ainda que minima, sobre as questdes
pertinentes as pessoas com deficiéncia de forma geral. Tais informacfes podem ser

melhor verificadas no grafico abaixo:
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Figura 9 — Grafico demonstrando a formag¢do dos Coordenadores
acerca da tematica envolvendo as pessoas com deficiéncia

Optou-se por questionar sobre a formacdo complementar dos Coordenadores
acerca das questdes que envolvem a presenca das pessoas com deficiéncia (de
maneira geral), pois entende-se que a realidade da inclusdo sé podera ser
alcancada se houver o preparo de todos os profissionais envolvidos na pratica
educacional, por meio de iniciativas que permitam a todos 0 acesso aos espacos da
educacao superior de forma efetiva. Acerca da teméatica, Menezes (2015, p. 135)

afirma que

O sucesso de tais iniciativas estd vinculado a uma mudanca paulatina de
atitudes da comunidade académica, diante do  paradigma
inclusivo. Estamos, portanto, envidando esforcos no sentido de rever
conceitos, desequilibrar velhas posturas conservadoras, instaurar a divida
no que parece tao certo, quebrar preconceitos seculares. Nao se trata de
uma tarefa facil, porém possivel e instigante [...].

Portanto, o preparo para atender a este publico também deve ser enxergado como
um imperativo para que se consolide uma educacgédo juridica superior preocupada
com sua funcdo social, bem como para a concretizacdo de uma formacgao
humanistica nos cursos de Direito, proporcionando aos alunos com qualquer tipo de
deficiéncia ndo s6 o ensino em direitos humanos, mas a vivéncia proveniente da

concretizacdo desses direitos.

Uma vez analisados os dados advindos das respostas as perguntas do primeiro

bloco do questionario, passa-se a andlise dos dados relativos ao segundo bloco, o
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qual diz respeito a presenca de estudantes com deficiéncia e/ou TGD nas

Instituicbes pesquisadas.

3.2.2 Presenca de estudantes com deficiéncia e/ou transtornos

globais do desenvolvimento

Das 06 (seis) Instituicbes pesquisadas que sabiam informar acerca da presenca de
estudantes com deficiéncia e/ou TGD (vide Figura 3), 05 (cinco) delas — Instituicdes
1, 3, 4, 5 e 6 — informaram quais os tipos de deficiéncia existentes e o seu
guantitativo. No entanto, 01 (uma) — Instituicdo 2 — optou por ndo especificar para a
pesquisadora quais os tipos de deficiéncias e/ou transtornos existentes, passando
tdo somente a quantidade desse alunado (vide Figura 7).

Constatou-se a presenca de alunos com deficiéncia fisica e sensorial (ndo tendo
sido informado nenhum aluno com deficiéncia mental), bem como alunos com

Autismo, o qual enquadra-se como TGD.

O total de alunos cujas deficiéncias foram especificadas foi de 17 (dezessete)'®.
Destes, 09 (nove) possuem deficiéncia fisica, 06 (seis) deficiéncia sensorial — sendo
03 (trés) com audicao afetada, 01 (um) com comprometimento na fala e 02 (dois)
com baixa visdo — e 02 (dois) autismo. Tais informacfes podem ser verificadas no

gréfico abaixo:

19 Nota-se que estdo excluidos dessa contagem o quantitativo apresentado pela Instituicdo 2, visto
que a mesma, conforme afirmado, optou por ndo especificar os tipos de deficiéncia e/ou transtornos
dos seus 08 (oito) alunos (vide Figura 7).
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Figura 10 — Gréfico com o percentual dos tipos de deficiéncias e/ou
TGD informados pelas coordenacdes

Outro questionamento dirigido aos Coordenadores foi a respeito do momento em
que era realizada a identificacdo dos estudantes com deficiéncia e/ou TGD, ou seja,
se esta identificacdo ocorria desde a submissdo ao processo seletivo ou se a

mesma se efetivava no momento da matricula.

Das 07 (sete) Instituicbes pesquisadas, 06 (seis) conferem ao aluno a possibilidade
de autodeclarar-se no momento do processo seletivo, a fim de que informe caso
precise de alguma adequacao a sua necessidade no momento da prova. E em 01
(uma) das Instituicbes, aqui denominada de Instituicdo 7, a identificacdo néo é feita
por meio de auto declaracdo, mas sim por meio da constatacdo por parte dos
professores no primeiro més de aula do primeiro periodo, conforme se verifica na

fala do seu respectivo Coordenador, aqui denominado de Ray Charles.

Ray Charles: Entdo esse processo todo é a partir do primeiro periodo. No
processo seletivo ndo tem como vocé fazer isso. Nao tem auto declaracéo.
Até porque eu entendo que se tivesse, eu entendo que poderia causar até
um certo constrangimento. “Porque que vocé quer saber isso? Ao meu
respeito sobre isso?”.

A fim de que melhor se compreenda as informacgdes aqui demonstradas, as mesmas

podem ser verificadas no grafico abaixo:
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Figura 11 — Grafico demonstrando 0s momentos em que ocorre a
identificacdo dos estudantes com deficiéncia e/ou transtornos globais

Das 06 (seis) Instituicdes em que € dado ao aluno a possibilidade de autodeclarar-se
na submissao ao processo seletivo, 03 (trés) delas mencionaram a necessidade de
nova auto declaracdo no momento da matricula e outras 03 (trés) ndo entraram no

meérito.

Das 03 (trés) instituicdes que informaram, por meio dos seus Coordenadores, acerca
da necessidade de nova auto declaracdo no momento da matricula, notou-se que
em 02 (duas) existe uma preocupacdo em manter um atendimento educacional que
atenda as necessidades especificas desse aluno apds o seu ingresso no curso. Tal
constatacdo embasa-se, por exemplo, na fala de um dos Coordenadores (vinculado
a Instituicdo 4), aqui denominado de Stephen Hawking, o qual afirmou o que segue:

Stephen Hawking: Quando ele faz a inscricdo ele tem a op¢do de auto
declaragéo, até por conta de eventual necessidade de um material especial.
Depois da efetivagdo da matricula, no cadastro do aluno, é onde vai se
efetivar esse registro para efeito de acompanhamento.

Embasa-se, também, em documento intitulado de “Politica Institucional para
atendimento as pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais ou
com mobilidade reduzida”, mencionado pelo Coordenador aqui denominado de
Vicent Van Gogh, vinculado a Instituicdo 5. Tal documento menciona a importancia
do momento da matricula para a manutencdo do atendimento adequado as

necessidades de eventuais alunos com deficiéncia, conforme se verifica abaixo:
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O ato da matricula é de extrema importancia nesse processo pois € o
momento em que o aluno explicitara suas necessidades. A matricula [...] é
presencial o que viabiliza o contato pessoal. Nos casos de necessidades
especiais, o aluno é atendido pelo Coordenador do Curso em local
reservado para que possa, sem constrangimentos, detalhar todas as suas
necessidades.

7

Entende-se que o método de identificacdo em que é proporcionado ao aluno
autodeclarar-se tanto no momento do processo seletivo quanto no momento da
matricula € o que mais possibilita uma atuacao eficaz da Instituicdo frente eventuais

necessidades especificas dos alunos com deficiéncia ou TGD.

No que tange ao modelo de identificacdo em que ndo ha a possibilidade de auto
declaracédo, onde a verificacdo de possiveis alunos com deficiéncias ou transtornos,
para fins de adaptacdo a necessidade dos mesmos, ocorre por meio de uma espécie
de constatacdo no seu primeiro més de aula do primeiro periodo, vislumbra-se que
nao cabe, aqui, adentrar-se no mérito da eficacia ou ndo deste método, visto que tal
analise foge ao alcance, em termos praticos, da pesquisa. Entretanto, vale
mencionar que em que pese tal modelo permitir um contato maior da equipe
docente, bem como da prépria coordenacdo com todos 0s novos alunos e,
consequentemente, proporcionar uma relacdo mais proxima entre ambos (o0 que
parece, aqui, ser de grande importancia), entende-se que pode haver, sem
prejudicar este primeiro contato, um espac¢o para auto declaracdo do aluno com
deficiéncia, seja no momento da realizacdo do processo seletivo ou da propria

matricula.

Tal afirmacdo parte da ideia de que possibilitar meios para que haja a auto
declaracéo néo significa invadir a privacidade de um aluno, mas sim proporcionar a
este mais um espaco no qual ele podera expor suas eventuais necessidades. A
existéncia de espacos como esses significa, também, a efetivacdo do que é
determinado pela ja mencionada “Politica Nacional de Educagdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva” (BRASIL, 2008), a qual dispde que

Na educagéo superior, a transversalidade da educagéo especial se efetiva
por meio de a¢des que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participagéo
dos alunos. Estas agdes envolvem o planejamento e a organizagdo de
recursos e servigos para a promocgao da acessibilidade arquitetdnica, nas
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comunicagdes, nos sistemas de informacdo, nos materiais didaticos e
pedagdgicos, que devem ser disponibilizados nos processos seletivos
e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvem o ensino, a
pesquisa e a extensdo. (grifo nosso)

Permitir a auto declaragdo nao significa garantir de forma efetiva o acesso e a
permanéncia dos alunos com deficiéncia e/ou TGD nos espacos da educacao
superior, mas representa, por certo, um instrumento por meio do qual tanto o acesso

como a permanéncia podem ser melhor viabilizados e monitorados.

Outro questionamento presente no segundo bloco de perguntas destinadas aos
Coordenadores dos cursos diz respeito a compreensdo dos mesmos acerca da
educacédo inclusiva. Por todas as questdes ja enfrentadas em momento anterior
acerca da perspectiva inclusiva na educacao, parte-se da ideia de que so6 é possivel
incluir, de fato, se os atores dos espacos educacionais tiverem consciéncia do que

se trata esta acao.

Durante a construcdo teérica da presente pesquisa, chamou-se atencdo para a
necessidade de compreender os contornos da perspectiva inclusiva da educacao
especial. Tal necessidade advém da forca que a ideia de incluséo traz, forca esta
capaz de fazer com que o sistema educacional, como um todo, seja “[...] provocado,

desestabilizado, pois o objetivo ndo é excluir ninguém [...]" (MANTOAN, 2015, p. 28).

Mas tal provocacdo e desestabilizacdo s6 sao possiveis na medida em que este
sistema compreenda que deve agir de acordo com o paradigma inclusivo, o qual “[...]
implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos
com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas todos o0s
demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral” (MANTOAN,
2015, p. 28). Partindo da ideia de que a eficacia do processo inclusivo depende de
uma mudanga de perspectiva de todos os envolvidos no ambiente educacional,
passa-se a analisar o que esses demais envolvidos compreendem como “educagao

inclusiva”.

As concepcdes acerca do que vem a ser uma “educacao inclusiva” variaram de

forma significativa. Foi possivel identificar nos discursos pontos que em muito se
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aproximam com o que ja foi demonstrado acerca desta educacao, bem como pontos

gue em muito se distanciam desta compreensao.

A concepgdo que mais se distanciou do que hoje se entende como educacéo
inclusiva foi a prestada pelo Coordenador aqui denominado de Jean Dominique. Sua
interpretacdo acerca desta educacado é que a existéncia da mesma estaria restrita ao
campo da educacao fundamental e média (até onde ele conhecia e ja tinha ouvido
falar sobre), ndo sendo necesséaria sua efetivacdo na educacgdo superior. Tal
posicionamento pode ser verificado na seguinte passagem:

Jean Dominique: Eu entendo que ela ndo existe no ensino superior, ndo
sei se por determinacao legal, por deliberacéo legal. O que eu conheco é no
ensino fundamental e talvez até médio. [...] entdo, o que eu conhego € essa
inclusdo no ensino basico. No ensino superior eu ndo conheco. Agora eu
nao sei se a lei que determinou essa incluséo no ensino basico, ela... vamos
assim dizer... libera o ensino superior, ou se ela obriga.

Aqui, verifica-se uma dificuldade de se perceber a educacdao inclusiva como algo que
deve perpassar todos os niveis da educacao. Tal dificuldade pode ser justificada por
algumas razbes e uma delas, talvez a principal, é dificuldade de disseminar a
informacao e sensibilizar a comunidade académica acerca da necessidade de dar
consequéncia “[...] aos dispositivos legais, as orientacdes dos organismos
internacionais e a politica de democratizacdo do ensino instituida pelo governo
federal” (MENEZES, 2015, p. 130).

Conforme ja demonstrado na presente pesquisa, um dos marcos instaurados pela ja
mencionada “Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva” (BRASIL, 2008) foi a determinacdo da “transversalidade da educacédo
especial da educacao infantil a educagao superior” (MANTOAN, 2015, p. 44). Em
outras palavras, a Politica garantiu que a perspectiva inclusiva fosse enxergada
como meio para orientar os sistemas educacionais — em todos 0s niveis — a
promover respostas as necessidades do seu publico alvo (pessoas com deficiéncia,

TGD e altas habilidades/superdotacéo).

Desta forma, a existéncia de uma educagao inclusiva nos espacos da educacéo

superior é imprescindivel. Condiz, também, com o que se espera deste nivel da



112

educagcdo no presente século, no que tange a sua capacidade de exercer uma
funcao social (MEC, 2013b).

Apés a fala do citado Coordenador Jean Dominique, a pesquisadora teve espaco
para explicar os contornos atuais da educacdao inclusiva, bem como informéa-lo sobre
a necessidade da educacdo superior comportar-se como espaco de efetivacao
dessa educacdo. Apos a interferéncia da mesma, o participante chamou atencéo
para o fato de que implementar uma educacgdo nesta perspectiva no nivel superior

de ensino seria “dificil”.

A pesquisadora, entdo, questionou sobre quais as dificuldades que o Coordenador
estaria se referindo. Nesta oportunidade, outra questéo se fez presente no discurso
de Jean Dominique: a relacdo entre a deficiéncia, de forma geral, e 0 ambiente

educacional. O mesmo afirmou o que segue:

Jean Dominique: [...] Talvez fosse interessante, e ai jA € uma politica de
governo ou de Estado, acredito que seja de Estado, criar cursos técnicos
pra essas pessoas. Nao precisa ser curso superior. Vamos deixar o superior
para aquilo que ele é mesmo, por exemplo, pesquisa. S0 coisas mais
relevantes. Agora... poderiam ter cursos técnicos. [...] Porque também, é
assim, o professor de ensino superior, ele ndo tem preparagdo pedagogica.
Entdo ele ndo vai saber lidar com uma pessoa dessas. Ele vai colocar para
fora de sala. Vamos pensar, assim, em um caso anacronico, uma pessoa
gue ndo consegue controlar os esfincteres, que acontece na escola da
minha mée. La ndo tem cuidadora, porque o governo cortou dinheiro, e a
professora tem que largar os alunos na sala, ir 1a, limpar o cocd do aluno,
retornar com ele pra sala. Imagina isso acontecendo aqui na faculdade! E
pode... dependendo da... eu ndo estou dizendo que elas ndo podem estar
aqui.

Em sua fala, o0 mesmo traz uma visdo que foi por muito tempo sustentada pelo
paradigma da integragao, por meio da qual “a responsabilidade € colocada sobre o
que é diferente, a énfase recai sobre o aluno com deficiéncia, jA que este deve
integrar-se & cultura dominante” (SANCHEZ, 2005, p. 15). A partir dessa
perspectiva, o aluno com deficiéncia deve procurar adequar-se aos espacgos aonde

deseja estar e, se assim nao o fizer, significa que ali néo é o seu lugar.

Entretanto, conforme ja verificado na presente pesquisa, a perspectiva inclusiva
propde uma visdo que vem de encontro a responsabilizacdo do aluno deficiente. Ao

contrario, deposita no ambiente educacional a responsabilidade de criar “um clima
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de receptividade, flexibilidade e sensibilidade a qualquer aluno que seja escolarizado
nela” (SANCHEZ, 2005, p. 15). Nota-se que a partir da inclus&o, os espacos tornam-

se deficientes e ndo mais o0s alunos sao vistos como tais.

Outro ponto presente no discurso acima citado é a concepg¢ao do nivel superior
como um espacgo destinado a “pesquisa”, a coisas “mais relevantes”. Aqui, duas
consideracbes merecem ser feitas. A primeira, diz respeito ao fato de que a
compreensao da producao cientifica como algo que possui um nivel de relevancia
maior do que outras formas de conhecimento traz fortes tracos do paradigma
racional moderno, percebido como “[...] um modelo global de racionalidade cientifica
que se distingue e se defende tanto do sendo comum como das humanidades”
(OLIVEIRA, 2008, p. 18).

A segunda, intimamente vinculada a primeira, diz respeito ao fato de que enxergar a
complexidade dos processos educacionais a partir desse paradigma resulta em
exclusdo escolar, a qual se manifesta, segundo Maria Teresa Eglér Mantoan (2015,
p. 22) “[...] das mais diversas e perversas maneiras, € quase sempre o que esta em

jogo é a ignorancia do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber”.

Foram identificadas, também, visGes que, muito embora compreendessem que a
educacdo inclusiva alcanca o nivel superior, ainda traziam uma perspectiva

reducionista acerca desta educacéao.

Em uma das falas, a educacéo inclusiva foi colocada como se fosse algo para
proporcionar um aumento da atencdo destinada as pessoas com deficiéncia nas
Instituicdbes de Ensino regulares. Esse posicionamento pbéde ser verificado no
discurso de um dos participantes, aqui denominado de Helen Keller, para a qual “[...]
educacao inclusiva € um processo em que se amplia a participacdo de estudantes

com algum tipo de deficiéncia nos estabelecimentos de ensino regular”.

O que, na verdade, se espera de uma educacdo que se paute na perspectiva
inclusiva ndo é que a mesma tenha a capacidade de “ampliar” a participacdo desses

estudantes, mas sim a capacidade de modificar toda a perspectiva educacional, a
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fim de garantir condicbes para 0 acesso e a permanéncia dos estudantes

deficientes.

Outro posicionamento em que se verificou a citada viséo reducionista da educacao
inclusiva pode ser verificado na fala de um dos participantes, identificado como Frida
Kahlo, a qual afirmou o que segue: “[...] eu acho que é a estrutura fisica. Ter esse
recurso para receber esses alunos. E a primeira coisa que eu penso, né. E
posteriormente a gente preparar o professor para poder lidar com a deficiéncia do

aluno”.

Na fala desta participante, nota-se que a ideia de inclusédo voltada tdo somente para
a acessibilidade fisica, sem considerar as demais formas de acessibilidade, ainda se
faz presente. No entanto, em que pese a incompletude da compreensao acerca da
educacao inclusiva, Frida Kahlo chamou atencéo para uma importante questao, qual
seja, a necessidade de preparar o corpo docente para atuar dentro desta nova
perspectiva educacional. Acerca dessa necessidade, Menezes (2015, p. 246) afirma

que

Qualquer que seja o nivel de ensino, é de fundamental importancia a
educacdo para as diferencas. Aqui o foco recai sobre as necessidades
especificas de formacdo docente no ensino superior, que ndo tem sido
considerada uma exigéncia, e precisa ser revista diante dos desafios da
educacdo inclusiva. A competéncia técnica ndo garante a condi¢cdo de
reconhecer e trabalhar com as diferencas em dire¢do & emancipacéo [...].

As demais respostas trouxeram uma compreensdo acerca da educacédo inclusiva
bem proxima daquela descrita na presente pesquisa, tornando concretas — ao que
se pode constatar até agora, nos discursos — as delimitacbes conceituais e
previsdes legais que versam sobre a tematica. Serdo expostos adiante alguns

desses posicionamentos:

Ray Charles: E o aluno se sentir em casa, se sentir em condicdes de,
mesmo com todas as suas deficiéncias, dificuldades ou fragilidades, ter
amparo, sem passar a mao na cabeca, mas ele consegue, respeitando
inclusive aquelas dificuldades, aquelas restricdes, aquelas situacgdes,
aqueles limites da pessoa. Mas fazer com que ele também ande, que
consiga andar e realizar o sonho dele. (grifo nosso)

John Nash: Necessidade. E uma necessidade. [...] Um dos pontos fortes
gue [...] consegue esse crescimento é justamente receber essa pessoa do
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jeito que ela é. Aqui ndo vai ter uma escolha do tipo “eu sou cego”. [A
Instituicdo]?®® que vai se adaptar para receber essa pessoa cega. Se eu
sou cadeirante, [a instituicdo] vai receber essa cadeirante, e ndo vai refutar
essa pessoa porque ela tem um problema. (grifo nosso)

Stephen Hawking: Educacao Inclusiva, ao meu ver, é a possiblidade de
vocé ter no mesmo ambiente todas as pessoas sem qualquer distingédo, né.
Um ambiente de aprendizagem multiplo, onde qualquer pessoa pode
acessar. (grifo nosso)

Vicent Van Gogh: [...] vocé oportunizar a todos condi¢des de estudo, de
educacdo, da seguinte forma: vocé tem um deficiente fisico, vocé tem que
oportunizar a essa pessoa ter o acesso adequado ao ambiente de estudo.
Vocé tem um transtorno, um déficit de atengdo, vocé tem que oportunizar a
ele condicdes para que ele acompanhe a aula. (grifo nosso)

Muito embora ndo venham em forma de conceitos, as ideias centrais da educacao
inclusiva s&o verificadas nos discursos acima colacionados. Podendo ser
compiladas da seguinte forma: a oportunizacdo da pessoa com deficiéncia
respeitando suas diferencas e possiveis limitacdes; a ideia desenvolvida acima
acerca da necessidade dos espac¢os educacionais se adequarem as pessoas com
deficiéncia, e ndo o contrario; a compreensao do ambiente educacional como um
espaco de aprendizagem multiplo;, bem como a garantia do acesso a todos,

indistintamente, a educacao.

3.2.3 Politicas Institucionais em relacdo ao atendimento

educacional especializado

O terceiro agrupamento de perguntas buscou analisar eventuais politicas
desenvolvidas por cada Instituicdo, voltadas ao atendimento educacional
especializado. Aqui, cumpre revisitar o conceito desse atendimento, forjado por
Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 39), segundo a qual trata-se daquilo que “[...]
é diferente no ensino para melhor atender as especificidades dos alunos com

deficiéncia, abrangendo sobretudo instrumento necessarios a eliminacdo das

barreiras existentes nos diversos ambientes”.

20 Aqui, a palavra “Instituigdo” sera utilizada para substituir o nome verdadeiro da mesma.
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Para tanto, foram direcionados aos Coordenadores trés questionamentos. O
primeiro, no escopo de saber se a Instituicdo participante desenvolve esse
atendimento com seus alunos com deficiéncia ou TGD e, em caso positivo, de que
forma. O segundo, para verificar se existe algum programa de capacitacdo aos
docentes acerca da tematica. E o terceiro, na busca por verificar se, no caso de
existéncia dessas politicas institucionais voltadas a este atendimento, as mesmas
estdo sendo eficazes no sentido de promover 0 acesso, a permanéncia e a

participagéo desses alunos no curso de Direito.

No que tange as respostas dadas ao primeiro questionamento, é possivel destacar
algumas questdes advindas das mesmas. A primeira questdo observada pela
pesquisadora, pelo fato de ter sido recorrente nos discursos de 03 (trés)
Coordenadores, diz respeito a dificuldade de implementagdo de politicas a nivel
institucional relativas ao atendimento educacional especializado em virtude da
heterogeneidade das demandas. Observou-se que tal dificuldade, em todos os
casos, faz com que a postura da Instituicdo (cada uma a sua maneira) seja reativa,
ou seja, de agir na medida em que é provocada. Tal constatacdo pode ser verificada

nos trechos abaixo colacionados:

John Nash: Ai é aquilo que eu te falei. Vou fazer uma sala s6 pra
cadeirante, € muito facil. Agora eu tenho uma cadeirante, tenho uma que
usa muleta, tenho um que ele ndo tem um pedaco da perna, entdo tudo isso
eu tenho uma adaptagdo, mas eu ndo tenho um projeto especifico para
cada um. A partir da hora que eu tenho, é identificado esse problema, ai
eu desenvolvo esse projeto, mesmo que esse projeto seja transferir toda
uma sala e colocar no Ultimo andar para que o andar de baixo seja para o
deficiente. (grifo nosso)

Stephen Hawking: Olha, o que a gente sempre diz é o seguinte, que todos
nés estamos aprendendo a lidar com isso. O que eu acho é que ninguém
sabe ainda, eu acho que nem no ensino publico se sabe ainda como fazer
isso. O que é o certo e qual o melhor caminho. Sdo muitas hipoteses e
uma diversidade muito grande de situacdes. Entdo, assim, e
principalmente quando a gente lida com um numero grande de estudantes.
Entdo toda vez que uma situacdo sai da regra, e que requer um
tratamento especializado e um atendimento individualizado, ha sempre
uma dificuldade, entendeu? Porque vocé acaba tendo um grande volume
de atividades naquilo que é o padrao. Mas quando vocé entra pra essa
situacao individualizada, é uma dificuldade. [...] Entdo, assim, ninguém sabe
a receita ainda. (grifo nosso)

Vicent Van Gogh: [...] se nos tivermos um aluno com deficiéncia visual, nés
estamos compromissados a adquirir um programa para ele. Isso ja esta
predeterminado. Porque a gente ndo tem nenhum aluno com essa
deficiéncia, e nés ndo vamos manter um livro em braile porque a gente néo
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tem um aluno cego, mas nés temos um compromisso se ingressar um aluno
cego, nos vamos ter material para ele em braile, por exemplo. Esse é
documento que ta posto aqui na faculdade, como varios outros documentos,
nés temos isso aqui. [...] Esse compromisso. Ai tem varias adaptacdes ali
gue atende a diversos tipos de deficiéncia. [...] h&, claro, uma
orientacdo, juntamente com nossa coordenadora pedagdégica, para
tratar cada tipo de situagao, entendeu. Entdo, assim, como € algo muito
especifico, nés temos esse cuidado [...]. (grifo nosso)

Nota-se que em ambos 0s casos existe uma predisposicdo das Instituicoes em
colocar em pratica métodos educacionais, bem como posturas institucionais,
diferenciados para atender as necessidades do alunado com deficiéncia, entretanto,

tal pratica depende da forma por meio da qual as necessidades se apresentam.

Na fala do participante aqui denominado de Vicent Van Gogh, é possivel verificar a
presenca de um documento institucional interno, o qual direciona a atuagdo da
equipe administrativa e docente nos casos em que se fizer necessario o
desenvolvimento de algum atendimento educacional especializado. Entende-se que
a existéncia de documentos com esta finalidade — e, claro, a pratica do seu contetdo
— em muito pode contribuir com a atuacdo dos participantes do processo inclusivo,
no sentido de nortear uma atuacdo com base, por exemplo, em situacdes ja

vivenciadas pela Instituicao.

Por certo, ndo é possivel depositar na Instituicdo a responsabilidade de prever todo
e qualquer tipo de necessidade especifica que possa ser demandada por parte de
alunos com deficiéncia e/ou TGD. Entretanto, é indispensavel que se tenha, em
primeiro lugar, espagos para que essa demanda seja exposta, bem como uma
atuacao institucional no sentido de buscar atendé-la. Para que esse movimento
ocorra, € necessario que se dé o importante passo da busca por conhecimento
acerca da tematica. Muitas vezes as dificuldades podem ser oriundas do pouco
contato com os estudos, com o que tem sido desenvolvido por outras instituicdes

nesta seara.

Importa, também, a ocorréncia de uma soma de esfor¢cos, uma atuagcdo conjunta
com o objetivo de reestruturar a atuagao institucional. Reestruturacdo esta que, nas
palavras de Maria Tereza Eglér Mantoan (2015, p. 62) acontece “[...] a medida em

que as Instituicbes de ensino assumem que as dificuldades de alguns alunos néao
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sdo apenas deles, mas resultam, em grande parte, do modo como o ensino é

ministrado e de como a aprendizagem € concebida e avaliada”.

Um exemplo de atuacdo conjunta no sentido de efetivar atendimentos educacionais
especializados que foi verificado nos discursos, diz respeito ao trabalho
desenvolvido juntamente com os Nucleos especificos para acessibilidade e incluséo.
Conforme afirmado anteriormente (vide Figura 2), das Instituicbes pesquisadas, 02

(duas) possuem esses espagos.

Em uma dessas Instituicdes, verificou-se que, muito embora existam as dificuldades
acima expostas, a atuacdo do Nucleo tem se mostrado indispensavel para que as
mesmas sejam supridas e que sejam concedidos aos alunos com deficiéncia (de
maneira geral) instrumentos necessarios a superacao das barreiras ao seu processo
de ensino-aprendizagem. Tal fato péde ser constatado a partir da fala do seu

Coordenador.

Stephen Hawking: Na verdade, a gente trabalha numa parceria. O nucleo
ndo atende sé o curso de Direito, mas os outros também, né. [...] Entdo,
assim, ninguém sabe a receita ainda. Entdo o [nlcleo]?! com a coordenacéo
do curso, nés trabalhamos juntos para atender caso a caso e
individualmente identificar o que é que se pode fazer em cada caso.

Aqui, cumpre mencionar que o0 que se espera da atuacao de espacos como o citado
Nucleo nao € a sua transformacédo em um espaco de segregacédo, onde o aluno com
deficiéncia, seja ela qual for, serd submetido a um processo de ensino-
aprendizagem diferenciado dos demais alunos. Pelo contrario, tal espaco s6 faz
sentido se tiver como objetivo desenvolver instrumentos para que este aluno tenha a
sua disposicao todas as ferramentas para que acompanhe de forma efetiva o ensino

ministrado dentro da sua sala de aula.

A importancia da informacdo acima deve-se ao fato de que, dada a disposi¢cao dos
Nucleos, os mesmos podem ser confundidos (ou atuarem como) um ensino
individualizado e diferenciado para suprir eventuais déficits ou problemas na

aprendizagem. Mas ndo o sdo. Conforme bem assevera Mantoan (2015, p. 69) “[...]

21 Aqui, a palavra “Nucleo” sera utilizada para substituir o nome do setor institucional.
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a inclusdo ndo prevé a utilizacdo de praticas/métodos de ensino escolar especificos
para esta ou aquela deficiéncia e/ou dificuldade de aprender’. Ao contrario de
atuarem por meio de métodos de ensino escolar especificos, conferem ao aluno com
deficiéncia a possibilidade de enfrentar eventuais barreiras que o impegam de fazer
uso dos métodos regulares aplicados a todo o alunado.

Diante disso, um Nucleo bem estruturado e atuante de forma conjunta com os
demais participantes do processo inclusivo é aquele que funciona como um aliado
para se pensar e colocar em pratica as politicas de atendimento educacional

especializado, conforme se extrai do discurso do citado Stephen Hawking.

Entretanto, o contrario também é verdade. Na falta da real compreensao do papel de
espacos como os Nucleos, bem como a falta de atuacdo conjunta destes com as
coordenacdes e equipe docente, a presenca dos mesmos pode nao surtir 0 mesmo
efeito observado no discurso do Coordenador Stephen Hawking. E o que se verificou
na experiéncia relatada pelo Coordenador Jean Dominique, o qual, ao responder

acerca da existéncia ou ndo de Politicas institucionais, afirmou o que segue:

Jean Dominique: O que eu conheco dentro da universidade é o [Nucleo]??
(o Nucleo de acessibilidade) e uma resolugéo da universidade que obriga a
todos os cursos, todos, que tenham a disciplina libras como optativa. [...]
N&o é uma critica, mas uma observacdo: o [Nucleo] nem é conhecido
por muitos professores, e eu acho que poucas pessoas na
[Instituicdo]?® conhecem o [Nucleo] [...]. Eu sei que existe, mas para vocé
ter uma ideia, o [Nucleo] ndo acompanhou a reforma do [...], ndo que eu
saiba. Ent@o eu né&o sei se eles se isolam demais, ou se eles lidam com
uma parte mais burocrética, mais de projetos. Eu ndo conhe¢co uma
atuacéo direta deles em relacdo aos alunos, o que néo significa dizer
gue ndo exista. Eu estou dizendo que eu ndo conheco, primeiro porque eu
nunca fui atras para tentar conhecer e, segundo, porque eles ndo vieram até
mim. [...] Porque, além de n&o haver uma orientacdo da [Instituicao]
neste sentido, pelo menos ndo que eu conheca, n6s do departamento
também tivemos esse desleixo. Vou dizer assim, no sentido de nunca
termos discutido. Nao é uma coisa que néo nos sensibiliza, mas € uma
coisa que nunca foi discutida ou colocada em pauta. Inclusive, a partir
disso, eu poderia até colocar como uma pauta. (grifo nosso)

Outro fator que também pdéde ser verificado no discurso acima mencionado, no que

tange a dificuldade de implementacdo de Politicas relacionadas ao atendimento

22 Aqui, a palavra “Nucleo” sera utilizada para substituir o nome do setor institucional.
23 Semelhantemente, a palavra “Instituicdo” sera utilizada para substituir o nome verdadeiro da
mesma.
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educacional especializado — além da possivel inexisténcia de um Nducleo
participativo, o qual atue de forma conjunta com as Coordenacfes — € a inexisténcia
de orientacbes a nivel institucional no sentido de determinar quais seriam tais

politicas.

Aqui, mais uma vez se percebe a necessidade de fazer com que as questdes
envolvendo a inclusdo da pessoa com deficiéncia e/ou TGD sejam preocupacdes
que perpassem todos os envolvidos no processo educacional no nivel superior.
Nesse sentido, Mantoan (2015, p. 70) afirma que “a reorganizagdo administrativa e
0s papéis desempenhados pelos responsaveis pela burocracia escolar sdo outros

alvos a ser atingidos”, caso se queira alcangar sistemas inclusivos.

Verificou-se, também, no discurso de um dos coordenadores, o0 que se pode chamar
de “existéncia parcial’ de Politicas de atendimento especializado. Parcial, pois se
limita a uma unica modificagcdo para melhor atender as especificidades dos alunos
com deficiéncia e/ou transtornos globais, qual seja, a existéncia de formas de
avaliacao diferenciadas, com autorizacéo de dilatacdo do tempo de prova. Conforme

se verifica na fala da coordenadora Helen Keller, abaixo colacionada:

Helen Keller: Apenas no tocante as formas de avaliagdo que podem ser
diferenciadas a depender do tipo de deficiéncia apresentada. Ainda nesse
ponto, em algumas situacdes, autoriza-se a dilatagdo do tempo destinado a
avaliagdo como forma de atender as necessidades especiais.

Por fim, em apenas um dos discursos proferidos pelas coordenacdes, verificou-se a
total auséncia de politicas institucionais relativas ao atendimento educacional

especializado. E o que afirma a coordenadora Frida Kahlo:

Frida Kahlo: Olha, sinceramente, ndo. Na verdade, eu acho que pega a
gente meio que desprevenido. Porque a gente ndo espera. Como néao é
a regra, normalmente essas pessoas sdo as excegdes, né, que a gente
recebe. Eu vejo assim que hoje a instituicdo ta se preparando pra isso. Mas
ainda — se bem que eu ja tive um aluno cego e que a gente ndo tinha nada
assim voltado pra ele. Livro ou alguma coisa em libras, nada. Entdo assim,
a gente recebeu o aluno e ele ndo recebeu acompanhamento de nada.
Ele fazia prova com um colega em dupla e pronto. Se aprendeu ou néo
aprendeu, eu ndo sei. Formou. Nunca chegou até a instituicdo para
guestionar. Entéo, assim, acho que foi uma coisa meio que atropelada.
(grifo nosso)
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Um dos pontos levantados pela participante foi o fato de estarem “desprevenidos”.
No entanto, cabe questionar. prevencdo em que sentido? Em preparar-se para
receber o aluno que “foge a regra da normalidade” e torna-se “a excecéo”. Nao se
espera a entrada nos espacos educacionais superiores de alunos altos, baixos,
negros, brancos, evangélicos, espiritas e com tantas outras diferencas? Porque nédo

esperar o aluno com deficiéncia e/ou TGD?

Por certo, ndo seria necessario o receio da excecdo se a mesma fosse encarada,
também, como regra. Regra, aqui, ndo no sentido de ignorar as diferencas das
pessoas com deficiéncia de forma geral, mas no sentido de lidar com cada uma
delas de maneira a nédo inferioriza-las. Acerca do assunto, Boaventura de Sousa
Santos (2010a, p. 313) afirma que “sempre que estamos perante diferenca nao
inferiorizadora, uma politica de igualdade genuina é a que permite a articulacéo
horizontal entre identidades discrepantes e entre as diferencas em que elas

assentam”.

Nota-se que o discurso?®* da coordenadora participante traz, também, uma
despreocupacédo Institucional com o processo de ensino-aprendizagem do aluno
com deficiéncia — ao citar a experiéncia com um aluno com deficiéncia sensorial.
Falas como “se aprendeu ou ndo aprendeu, eu nao sei. Formou” podem ser
interpretadas da seguinte forma: o simples fato do aluno ocupar uma cadeira na sala
de aula, representar um nimero de matricula e fazer parte do contexto escolar de
forma superficial jA& é o suficiente para que o mesmo se sinta privilegiado por ter

acesso ao ambiente da educacao superior e ter um titulo de graduado.

Posturas institucionais como a citada acima nao condizem com o que se espera de
uma educacao pautada na perspectiva inclusiva. Tal perspectiva, como ja afirmado,
consolida a ideia de que incluir n&o € o mesmo que socializar, mas sim proporcionar
igualdade de condicbes para que o processo de ensino-aprendizagem se consolide
da melhor maneira possivel e que este novo profissional, com deficiéncia ou nao,

receba o preparo para adentrar no mercado.

24 Nao se sugere que se trata de uma postura pessoal da participante. Parte-se do principio que se
trata de uma visao Institucional, e que a mesma fala e atua em nome da Instituicdo que representa.
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Diante do discurso da participante, chama-se a atencdo para a importancia de
documentos institucionais como, por exemplo, os Projetos Politico-Pedagodgicos no
sentido de firmar politicas de igualdade, bem como permitir que o aluno esteja, de
fato, incluido no ambiente e ndo apenas passe por ele de forma “atropelada”. Esse

documento pode ser considerado

[...] como a ‘carteira de identidade’ da escola, evidenciando os valores que
cultua, bem como o percurso que pretende seguir em busca de atingir a
intencionalidade educativa. Espera-se que prevaleca o propésito de
oferecer a todos igualdade de oportunidades educacionais, 0 que néao
significa necessariamente, que as oportunidades sejam as mesmas e
idénticas para todos. (CARVALHO, 2004, p. 156-157)

Nota-se que o mesmo pode ser utilizado como meio para reorganizar a atuacado dos
sistemas educacionais, a fim de que, dentre outras coisas, as Instituicdes saibam de
onde partir para se pensar em Politicas capazes de prever e implementar
atendimentos especializados sélidos e eficazes. Acerca da importancia do citado

projeto, Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 67-68) afirma que

parte de um diagnéstico da demanda, penetra fundo nos pontos positivos e
nos pontos fracos dos trabalhos desenvolvidos, define prioridades de
atuacao e objetivos, propdem iniciativas e agcdes com metas e responsaveis
para coordena-las. Desse projeto, constam dados sobre a clientela a ser
atendida naquele ano letivo, assim como os recursos pedagdgicos e
humanos e materiais disponiveis. Os dados do projeto politico-pedagdgico
esclarecem o gestor, professores, coordenadores e funcionarios sobre a
clientela e os recursos — humanos e materiais — [...].

N&o se pode afirmar acerca da existéncia ou ndo desse documento nas Instituicdes
pesquisadas, tampouco se o mesmo, quando presente, atua como balizador das
atuacOes em relacéo a inclusao, visto que foge ao objetivo da presente pesquisa. No
entanto, 0 mesmo pode ser utilizado como forma de relembrar a todos os envolvidos
no processo educacional que as pessoas com deficiéncia e/ou TGD existem, sao
reais e a elas é garantido o direito de acesso e permanéncia em todos os niveis de

ensino, com igualdade de condicdes, respeitadas as suas diferencas.

Outro questionamento direcionado aos Coordenadores foi em relacdo a existéncia
de uma Politica institucional em relacdo a capacitacdo do corpo docente. Neste

ponto, as respostas variaram, gerando a classificacdo entre aqueles que possuem
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tal politica, aquelas que ndo a possuem e aqueles que desenvolvem ac¢des isoladas

de preparo docente (a depender da demanda). Tal classificacdo, bem como o

percentual respectivo, podem ser visualizados no grafico abaixo:

Figura 12 — Gréfico contendo o percentual de Instituicbes que
possuem, ndo possuem ou desenvolvem agdes isoladas em relacédo a
capacitacdo docente para o tratamento das questbes envolvendo a
pessoa com deficiéncia e/ou TGD

Das Instituicdes pesquisadas, 04 (quatro) alegaram possuir algum tipo de politica
institucional de preparo do corpo docente. Entraram nesta classificacdo aquelas em
que se verificou, por meio dos discursos dos Coordenadores, uma constancia no
tratamento da questdo da inclusdo da pessoa com deficiéncia junto a equipe de
professores, seja por meio de reunides peridédicas, por intermédio da coordenacgéo
pedagogica ou, ainda, por meio da realizacdo de eventos periddicos sobre a

tematica, visando a conscientizacao.

Além disso, 02 (duas) alegaram desenvolver acbes isoladas junto a alguns
professores, a depender da demanda dos alunos com deficiéncia e/ou TGD. E 01
(uma) alegou ndo possuir qualquer tipo de politica ou agao isolada que parta da
Instituicdo no sentido de capacitar ou nortear a atuacdo dos professores frente as

guestdes envolvendo esses alunos.

A partir destes dados, uma reflexdo pertinente € quanto a suficiéncia desta
capacitacao conferida ao corpo docente. Conforme ja demonstrado, a inclusdo gera

“‘uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade institucional — que, por sua
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vez, abala a identidade fixada dos professores e faz que seja ressignificada a
identidade fixada do aluno” (MANTOAN, 2015, p. 35). Em meio a citada crise
escolar, é necessario que o0s docentes entendam seus papeis enquanto

componentes de um espaco inclusivo e recebam capacitacao eficaz para tal.

Para que isso ocorra, a formacdo de um professor para uma educacédo inclusiva
devera implicar em uma ressignificacdo do “seu papel, o da escola, o da educacéao e
0 das praticas pedagogicas usuais do contexto excludente do nosso ensino, em
todos os niveis” (MANTOAN, 2015, p. 81). Tal formagdo aparenta ser, em um
primeiro momento, utépica e distante, considerando a realidade dos cursos de
Direito — isso porque, em regra, 0s componentes do corpo docente desses cursos
nao sdo academicamente capacitados para aspectos que envolvam a incluséo,
considerando as grades curriculares de programas de poOs-graduacdo — o que
permite questionar se o que é apontado como “politica institucional de capacitagao

para o corpo docente” pode ser, de fato, considerada como tal.

Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 81), ao discorrer sobre 0 que vem a ser uma
capacitagcao efetiva do corpo docente, afirma que o “aprender sobre inclusdo” se
constroi mediante “experiéncias concretas, casos reais, situagdes do dia a dia que
desequilibram o trabalho nas salas de aula”. Portanto, existe uma forma de superar
o déficit existente nos cursos de Direito: conferindo a formacgdo continuada em
matéria de educacdo inclusiva a mesma importancia que € conferida a formacao
continuada nas areas juridicas — por meio da realizacao de cursos, palestras, dentre
outras atividades. Atrelado a esta formag&o continuada, a organizacdo de eventos
periodicos no interior da prépria InstituicAo que proporcionam momentos de
compartilhamento de ideias, de acdes, de desafios, entre todos os envolvidos no

processo de ensino-aprendizagem.

3.2.4 Dificuldades institucionais para o ingresso e permanéncia do

aluno com deficiéncia e/ou transtornos globais do desenvolvimento
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O dultimo bloco de perguntas direcionado aos Coordenadores dos cursos de Direito
buscou identificar quais as dificuldades vivenciadas pelos mesmos no que tange ao
ingresso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia e/ou TGD em suas

respectivas Instituicoes.

Para tanto, foram desenvolvidos questionamentos sobre possiveis dificuldades (de
carater mais geral) enfrentadas no que tange ao ingresso, ao relacionamento desses
alunos com a Instituicdo, com a equipe docente, bem como com os demais alunos.
Posteriormente, foi realizado um questionamento voltado para a ocorréncia de
situacdes de discriminagcdo ou preconceito. Por fim, questionou-se a respeito do que
ainda pode ser feito por cada Instituicdo no sentido de possibilitar, da melhor forma,

a permanéncia dos seus alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Conforme afirmado, a primeira pergunta foi direcionada as principais dificuldades
identificadas pela Instituicdo no que tange ao ingresso do aluno com deficiéncia ou
TGD. Dos 07 (sete) coordenadores participantes, 05 (cinco) afirmaram nao identificar
ou vivenciar qualquer tipo de dificuldade nesse sentido, ao passo que 02 (dois)
apontaram algumas questbes que, segundo eles, apresentam-se como um

dificultador do ingresso, as quais serdo abaixo descritas:

John Nash: Eu so6 teria uma dificuldade. N6s s6 registramos uma. Se eu
tenho um aluno que ele tem um poder aquisitivo muito diferenciado, ele se
incomoda com a presenca dessa pessoa.

Frida Kahlo: Eu acho que a proépria dificuldade deles pra poder se
locomover para a instituicdo. Isso eu vejo como uma dificuldade. Assim, néo
t6 falando da Instituicdo em si. Por exemplo, a aluna mora na Serra, igual a
gue estuda de manha, ela é da Serra, e a mée dela vem trazer todo dia e
fica esperando ela terminar a aula para levar embora. Entdo, assim, eu vejo
gue € uma dificuldade. Se a mée ndo tiver boa vontade, eu ndo sei se ela
teria disponibilidade.

Quando questionados acerca da existéncia de dificuldades relacionadas com a
convivéncia do aluno com deficiéncia e/ou TGD com a Instituicdo, representada pela
Coordenacéo do curso, 06 (seis) dos participantes responderam que nao possuiam.
E para relatar a convivéncia entre os mesmos, foram utilizadas expressées como,
por exemplo: John Nash: “Ao contrario. Eu vejo que existe uma sintonia muito

grande”; Jean Dominique: “Pelo menos, assim, a coordenacao sempre foi receptiva
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a esses alunos”; Vicent Van Gogh: “Nao, pelo contrério. A gente tenta fazer com

gue eles se sintam o mais confortavel possivel”.

Apenas 01 (um) coordenador afirmou que ja vivenciou, enquanto coordena¢édo, uma

situacao de dificuldade com um aluno, a qual segue descrita abaixo:

Ray Charles: Ja. Ja. Alunos ndo com deficiéncia fisica, mas com problemas
assim... de... eu ja tive alunos aqui que o aluno chegou a ameacar
professor. A psicéloga identificou. Extremamente agressivo. E nés tivemos
gue tomar medidas até... sabe... severas aqui. A gente teve que colocar um
funcionario. A partir do momento que ele colocava os pés na faculdade, nés
colocdvamos um funcionario acompanhando o tempo inteiro. Ele ameacou
vérias vezes, até que chegou num ponto que tivemos que chamar ele na
coordenagdo e dizer “olha, ndo vai ser possivel sua manutengédo aqui, ndo
vamos abrir nenhum processo administrativo, mas...”. Ai, assim, ele
comecgava a recitar poema, gritava na sala e saia, ele tava normal e do nada
surtava. Surtava mesmo! Ai a psicéloga fez contato com a familia e viu que
ele passou por tratamento, foi internado. Ai que nés ficamos sabendo. Tudo
bem, a gente t4 aqui pra abracar todo mundo, mas tem a seguranca. Tudo
tem limite.?>

No que tange ao questionamento relativo ao relacionamento do aluno com
deficiéncia e/ou TGD com a equipe docente, 06 (seis) Coordenadores afirmaram que
nao vivenciaram nenhum tipo de dificuldade. Um deles, Ray Charles, fez mencéo ao
caso que havia relatado no questionamento anterior (citado acima), visto que houve
o problema da ameaca a um professor. Portanto, 01 (uma) Instituicdo j& verificou

dificuldade dessa natureza.

Por fim, no que tange ao questionamento acerca de eventuais dificuldades na
relacdo entre os alunos com deficiéncia e/ou TGD e os demais colegas de turma, 04
(quatro) Coordenadores afirmaram nédo vivenciarem nenhum tipo de dificuldade. Ao
passo que 02 (dois) afirmaram que vivenciam dificuldades neste aspecto em suas

Instituicdes. Cumpre, portanto, compreender quais sao as dificuldades elencadas.

Ray Charles: Ta vendo ai. Uma coisa que precisam entender. Essa coisa
do perfil do aluno. N6s aqui dentro somos o0 que somos la fora. Entdo vocé
vai encontrar pessoas da melhor indole, pessoas maravilhosas, pessoas
ndo muito né... que tdo ai também. Existem! O universo é o mesmo! Entéo
acaba o seguinte... os conflitos que vao existir, que existem, em sala de

25 Nota-se que tal situacdo foi relatada como sendo vivenciada por um aluno com algum tipo de
deficiéncia, no entanto, a partir das informagdes apresentadas, ndo € possivel verificar sobre qual
deficiéncia se est4 falando.
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aula, entre alunos, sdo conflitos que existem la fora também. A diferenca é
gue aqui dentro vocé consegue contornar, controlar e ajudar a resolver.
Entdo, essas questdes ndo é um céu, ndo é o melhor dos mundos, essas
guestdes sdo assim... a partir do momento que sdo identificadas tenta
resolver.

Stephen Hawking: Tem. Tipo assim, esse trabalho que a gente ta fazendo
de, vamos dizer assim, fazer o outro enxergar essa necessidade de
conviver, de tolerar, de ter paciéncia, de aceitar. Esse trabalho, ele também
comecou a ser feito com os alunos, mas ele € um trabalho que ele depende
de muito mais félego, porque é um publico muito maior. [...] Entdo, nés
temos dificuldades. Que as vezes tem aquele aluno que ta nessa
atendimento e que ele interrompe o professor varias vezes. Uma vez tudo
bem, duas vezes tudo bem, dai a pouco a turma ndo quer aceitar mais
porque ta prejudicando o andamento da aula. Ai € o trabalho de
conscientizacdo. Eu ndo tenho outro caminho. Nao s6 por uma questéo de
legislagdo, mas por uma questdo humanitaria. Vocé tem que entender o
tempo de cada um e tal. O professor vai ser orientado sobre como proceder
pra gente tentar minimizar isso, mas nés temos que fazer esse trabalho
conjunto. Acaba que no final, o problema nao resiste, mas ha um primeiro
impacto. Isso ja aconteceu varias vezes.

No primeiro discurso, nota-se que o Coordenador parte da ideia que, considerando
que a vida dentro da Instituicdo imita a vida fora desta, existem as dificuldades
naturais advindas do convivio entre os alunos. Ja no segundo discurso, é possivel
verificar uma situacdo pratica, real, qual seja, a percepcdo de que eventual
dificuldade de um aluno deficiente pode significar para um aluno ndo deficiente um

atraso na passagem do conteudo.

Os coordenadores foram questionados, ainda, a respeito da postura institucional no
caso de eventuais situacdes de discriminacdo, preconceito ou violéncia praticadas
contra pessoas com deficiéncia e/ou TGD dentro do ambiente educacional. Foi
unanime a resposta de que nunca vivenciaram nenhuma das situagdes previstas na
pergunta. Entretanto, 01 (um) Coordenador — Stephen Hawking — mencionou,
novamente, a dificuldade de relacionamento de alguns alunos nédo deficientes em
relacdo aos alunos com deficiéncia, denominando a postura dos mesmos como de

“ndo aceitagado”, a qual cede, segundo ele, “diante de um esclarecimento”.

Outra pergunta direcionada aos Coordenadores foi a respeito da existéncia de
outras eventuais dificuldades por ele vivenciadas — que guardam relacdo com o
acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia e/ou TGD —, que ndo tenham
sido elencadas pela pesquisadora. Das 07 (sete) coordenacdes participantes, 02

(duas) alegaram nao verificar nenhum outro tipo de dificuldade para além daquelas
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que j& haviam sido mencionadas nos questionamentos anteriores. Ao passo que 05
(cinco) proferiram respostas consideravelmente variadas, apontando outras
dificuldades relativas a sua respectiva Instituicdo, o que pode ser verificado nos

trechos dos discursos abaixo colacionados:

Stephen Rawking: [..] As vezes um dos dificultadores & o préprio
tratamento familiar. Tem familiares que insistem em que o filho tenha um
tratamento regular, quando na verdade ele ndo pode ter um tratamento
regula, ele tem que ter um tratamento diferenciado. Entdo muitas vezes a
propria familia prejudica muito ao invés de ajudar. (grifo nosso)

Vicent Van Gogh: [...] Tem algumas dificuldades. A burocracia dos
6rgdos publicos... na verdade a agilidade deles para nos cobrar algumas
coisas e a demora em liberar alguns pedidos nossos para a construcao para
acessibilidade melhor. Outro problema que nés estamos enfrentando é a
questdo das construgbes antigas. Mas fora isso, o problema nao é
financeiro... As vezes a dificuldade ela passa pela estrutura antiga, porque
ndo houve essa preocupacdo quando da construcdo. Construcdo esta
gue antecede a vinda da faculdade pra ca. Acho que é isso. Financeiro nao
€... ndo vai ser um elevador que a gente vai colocar que vai fazer com que a
instituicdo passe alguma dificuldade financeira. (grifo nosso)

Ray Charles: Tem dificuldade financeira, estrutural. (grifo nosso)

Jean Dominique: Basicamente a acessibilidade. Agora, isso nunca
atrapalha o aluno a permanecer na universidade. Vamos assim dizer,
sempre se da um jeitinho. Quem d& o jeitinho é a coordenacdo. [...] A
dotacdo orcamentéria também € um problema. Assim, m& vontade nédo é.
Vocé acha que um reitor ndo quer que um cadeirante ande por ai. Nao, isso
ndo é o problema. Prioridade até teria, tanto que construiram o nucleo,
fizeram todas as adaptacdes que puderam fazer até entdo, né. Entdo,
assim, boa vontade e prioridade tem, o que ndo tem é dinheiro. (grifo Nosso)

Frida Kahlo: A questdo mexe com toda a estrutura da instituicdo né.
Principalmente financeira.?6 (grifo nosso)

Ao analisar os discursos acima, foi possivel constatar que da realidade vivenciada
por cada uma das Instituicdes emanam diferentes dificuldades. Essas dificuldades,
por sua vez, concernem diferentes formas de acdo para soluciona-las ou ameniza-
las. A partir desta ideia, outra pergunta foi aplicada aos Coordenadores. Esta,
relacionada com o que ainda pode ser feito para possibilitar, da melhor forma, a

permanéncia de pessoas com deficiéncia e/ou TGD na Institui¢ao.

26 Muito embora Frida Kahlo tenha respondido que nao vislumbrava nenhuma outra dificuldade para
além daquelas apontadas pela pesquisadora, a questdo financeira foi apontada durante mais de uma
oportunidade como sendo um dificultador para o acesso e a permanéncia de alunos com deficiéncia
e/ou TGD na Instituicao.
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Das respostas ao citado questionamento, foram identificadas seis variaveis,
apontadas pelas coordenacdes como aquilo que ainda podera ser realizado, sdo
elas: I) Buscar maior capacitacao profissional: apontada como uma necessidade por
04 (quatro) Coordenadores?’; II) Realizacdo de mudancas na infraestrutura:
apontada por 02 (dois) Coordenadores; Ill) O desenvolvimento de um melhor
acompanhamento institucional das questfes envolvendo a pessoa com deficiéncia
de maneira geral: apontado como uma necessidade por 01 (uma) coordenacéo; 1V)
Buscar mais profissionais que consigam definir os custos que 0 processo inclusivo
implica: necessidade verificada por 01 (uma) coordenacéo; V) Ampliar o atendimento
das pessoas com deficiéncia por parte da psicopedagoga: verificada por 01 (um)
Coordenador; VI) Buscar mais conhecimento acerca do tema: necessidade apontada

por 01 (um) Coordenador.

Em que pese a variedade de situacfes que ainda precisam ser desenvolvidas pelas
Instituicbes, existe em comum em todos os discursos o reconhecimento de que
muito mais precisa ser feito por parte das Instituicbes de Ensino Superior para que
seja concretizada uma educacdo inclusiva. Entende-se que este “muito mais”
comeca pelo reconhecimento da propria instituicio e de todos os atores
educacionais enquanto agentes promotores da inclusdo. Seu comeco perpassa,
também, pela necessidade de que se reflita de maneira critica a problematica da
exclusao/inclusdo para que possam, nas palavras de lvanilde Apoluceno de Oliveira
(2010, p. 102)

(a) desconstruir as representacdes e as praticas excludentes e construir
representacdes e praticas includentes e (b) possibilitar a compreenséo
de que o atendimento a pessoas com necessidades especiais, na
perspectiva inclusiva, € um trabalho pedagdégico, que deve ser feito em
conjunto (ndo s6 pela equipe multidisciplinar, mas por todos os atores
da escola) e que as mudancas na organizacdo e na pratica educativa no
espaco escolar [também considerando o nivel superior de educacao]
S&0 necessarias.

27 O que se apresenta com este dado é uma realidade propicia para o desenvolvimento de uma
capacitacao eficaz para o corpo docente no que tange a inclusdo. Conforme demontrado no grafico
constante na “figura 12”, existe um défcit na formagado continuada de professores nesta area e,
concomitantemente, existe o reconhecimento da necessidade e a intencdo de se buscar uma maior
capacitacao profissional. O que se questiona — que foge ao que se propde na presente pesuisa — é: 0
gue impede que tais dados se convertam em praticas, ja que existe a demanda e a intengdo de
mudar?
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Analisar as dificuldades enfrentadas por cada Instituicdo chama atencéo para o fato
de que ndo existe férmula para se implementar um processo inclusivo que possibilite
o efetivo ingresso e permanéncia. O que existem sao Instituices de Ensino Superior
reais, com dificuldades reais, que devem estar abertas para receber alunos com
deficiéncia ou ndo também reais, 0s quais, juntos, devem buscar as saidas que mais
se adequem as suas realidades, tomando por base todos os direcionamentos aqui ja
apontados. Por esta razdo, no proximo topico serdo analisados os discursos dos

alunos com deficiéncia participantes da pesquisa.

3.3 A INCLUSAO NOS CURSOS DE DIREITO A PARTIR DAS FALAS
DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA

Conforme detalhado no primeiro topico do presente capitulo, a realizacdo da
pesquisa de campo foi dividida em dois momentos. O primeiro contou com a
participacdo dos Coordenadores dos cursos de Direito das Instituicdes participantes,
0S quais compuseram o primeiro bloco de entrevistas, e o segundo contou com a
participacdo dos alunos com deficiéncia, compondo, assim, o outro bloco.
Considerando que em ambos 0os momentos vivenciados em campo foram utilizados
0s mesmos procedimentos metodoldgicos, as entrevistas realizadas com os alunos
foram, também, submetidas a técnica de gravacao e posteriormente transcritas, o
gue resultou nos discursos documentados, 0s quais serdo a seguir explicitados e

analisados.

Muito embora ndo seja este 0 espaco destinado aos agradecimentos em um
trabalho cientifico, cré-se nado ser possivel continua-lo sem antes uma nova
manifestacédo sincera de gratiddo aqueles que serdo mencionados a seguir. A tarefa
de transformar relatos que contém vidas em dados, critérios e analises néo é facil.
N&o raras vezes, para alcancar a citada transformacao, tais relatos se tornaram um
campo para o exercicio da alteridade, do colocar-se no lugar do que fala, com a
audaciosa (e dificil) tarefa de compreender o dito e o0 ndo dito, o que estava presente

no discurso, mas néo aparecia nas palavras.
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Este movimento sO foi possivel mediante a realizacdo das entrevistas, as quais,
conforme asseveram John Schostak e Rosaline S. Barbour (2015, p. 102), sédo “[...]
muito mais do que uma simples ferramenta, como uma broca para penetrar mais

fundo nas estruturas discursivas que sustentam as palavras dos ‘individuos™.

Assim como realizado no topico supra, a analise dos dados obtidos seguira a
mesma ordem de questfes apresentadas no questionario submetido aos alunos. No
referido questionario, o primeiro agrupamento de perguntas diz respeito ao perfil
social do aluno, bem como ao tipo de deficiéncia. O segundo agrupamento, busca
verificar questbes relativas ao ingresso no curso de Direito. Por fim, o terceiro
agrupamento busca analisar questfes relativas a permanéncia no curso, no que
tange ao relacionamento com a Instituicdo, com os demais alunos e com 0s

professores.

3.3.1 Perfil social do aluno e tipo de deficiéncia

No primeiro agrupamento de perguntas direcionadas aos alunos com deficiéncia
e/lou TGD, buscou-se verificar o perfil social dos mesmos. A existéncia de um
espaco para alcancar essas informacfes foi instrumento fundamental para a
obtencdo de dados mais objetivos — como, por exemplo, nome completo, idade,
género, o periodo em que se encontra no curso — e, assim, tracar 0os primeiros

contornos do publico de alunos participantes, os quais serdo adiante clarificados.

Acerca dos nomes dos participantes, ressalta-se que em nenhum momento 0s
mesmos serdo identificados. Neste sentido, pela mesma razdo que motivou a
utilizacdo de nomes de pessoas com deficiéncia que se destacaram mundialmente
para representar os Coordenadores, aqui serdo utilizados nomes de atletas

paraolimpicos brasileiros para representar cada aluno.
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Antes da andlise dos primeiros dados, cumpre mencionar que em que pese 0
namero de estudantes com deficiéncia e/ou TGD declarados pelas coordenacfes
totalizar 25 (vinte e cinco) — vide Figura 7 — o numero total de alunos que
efetivamente participaram da pesquisa foram 10 (dez). Destes, 06 (seis) sdo do
género feminino e 04 (quatro) do género masculino. Tal dado, transformando em

percentual para a pesquisa, pode ser verificado na figura abaixo:

Figura 13 — Gréfico contendo o percentual de alunos dos géneros
feminino e masculino participantes da pesquisa

Outro dado verificado ainda na fase de delimitacdo dos perfis dos alunos é a faixa
etaria dos mesmos. Os 10 (dez) participantes puderam ser aqui divididos em dois
grupos. O primeiro, que compreendeu idades entre 19 e 22 anos, contendo 06 (seis)
alunos. E o segundo, que compreendeu idades entre 39 e 50 anos, contendo 04

(quatro) alunos.

Quanto aos periodos em que se encontram no curso de Direito, verificou-se que da
totalidade de alunos participantes, 03 (trés) encontram-se no segundo periodo, 01
(um) no quarto periodo, 03 (trés) no sexto, 02 (dois) no oitavo e 01 (um) no décimo.

O segundo momento deste primeiro agrupamento de perguntas destinou-se a
conhecer o tipo de deficiéncia dos participantes. Neste espaco, a pesquisadora
categorizou as deficiéncias que seriam objeto da pesquisa de acordo com o que
estabelece a ja mencionada Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva
Inclusiva (MEC, 2008), separando-as entre deficiéncia (fisica, mental e/ou sensorial)

e TGD (Autismo, Sindrome do Espectro Autista e outros).
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Constatou-se que as deficiéncias dos participantes se dividiam entre deficiéncia
fisica e sensorial, ndo sendo constatado nenhum aluno com deficiéncia mental ou
TGD. Assim, da totalidade dos alunos, 06 (seis) descreveram sua deficiéncia como
fisica, 03 (trés) a descreveram como sensorial e 01 (um) a descreveu como fisica e
sensorial. Tais informacf6es podem ser melhor visualizadas por meio do grafico

abaixo:

Figura 14 — Gréfico contendo os tipos de deficiéncias declarados
pelos alunos participantes, bem como o respectivo nimero de alunos
em cada tipo

Uma vez constatados os tipos de deficiéncia, verificou-se que as sensoriais se
dividiram entre aquelas que afetam a viséao, aquelas que afetam a audicdo e aquelas

que afetam tanto um sentido quanto o outro.

Os questionarios continham, também, espacos para que, caso fosse do desejo do
entrevistado, a deficiéncia pudesse ser identificada a partir da sua definicdo médica,
considerando a vasta gama de diferenciacdes e causas em uma mesma categoria.
Em todas as entrevistas tais espagos foram preenchidos, o que resultou no quadro

abaixo:
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NOME ATRIBUIDO NOME DA DEFICIENCIA PERFIL DA DEFICIENCIA

Clodoaldo Silva Espécie de paralisia (acidente Fisica
automobilistico)

Cétia Cristina da Silva Fisica
Oliveira Paraparesia Espatica Familiar
Lia Maria Soares Paralisia Cerebral Fisica
Fernando Fernandes Paraplegia Fisica
Natalia Mayara Azevedo Agenesia Congénita Bilateral (pé torto Fisica
congénito)
Josiane Dias de Lima Audicdo comprometida + Transtorno do Sensorial (audic&o)

Déficit de Atengdo com Hiperatividade
(TDAH) e Ansiedade Generalizada

Lauro César Mauro Vitreorretinopatia Sensorial (viséo)

Felipe de Souza Gomes Baixa visdo audicdo comprometida Sensorial (visdo + audicao)
causadas por Toxoplasmose

Janina Petit Tetraparesia Fisica

Verdnica Hipdlito Mucopolissacaridose Fisica + Sensorial (visao)

Tabela 2 — Tabela contendo o nome atribuido ao entrevistado(a), nome da doenga e a deficiéncia
dela advinda?®

Neste momento de definicdo do tipo da deficiéncia, verificou-se uma postura comum
entre grande parte dos alunos entrevistados. Em que pese ndo haver perguntas
formuladas, mas tdo somente pequenos espagos a serem preenchidos com a
categoria da deficiéncia — o que fez a pesquisadora imaginar que este seria um dos
poucos questionamentos a ser brevemente respondidos —, se tornou um dos
momentos em que foram expostos importantes relatos acerca do “ser deficiente”.
Relatos estes que, inclusive, forneceram respostas aos questionamentos feitos

posteriormente.

28 Conforme ja mencionado, os nomes escolhidos para representar os alunos participantes sdo de
atletas paraolimpicos brasileiros, os quais demonstram que a deficiéncia, seja ela qual for, ndo pode
representar um limite intransponivel, tampouco um critério de excluséo.
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3.3.2 Questdes relativas ao ingresso no curso de Direito

Muito embora o enfoque da presente pesquisa seja 0 ambiente da educacéo
superior, sabe-se, conforme ja explicitado, que a perspectiva inclusiva deve
perpassar todos os niveis educacionais. Por esta razéo, optou-se, em um primeiro
momento, por questionar aos alunos acerca de eventuais dificuldades provenientes
da deficiéncia enfrentadas nas suas respectivas trajetérias como estudantes antes

do ingresso no nivel superior.

Dos 10 (dez) alunos entrevistados, 02 (dois) afirmaram nao ter enfrentado qualquer
tipo de dificuldade durante a educacdo fundamental ou média, e apresentaram

diferentes razdes para tal auséncia.

Um deles, aqui identificado como Clodoaldo Silva, afirmou que sua deficiéncia,
caracterizada como fisica (paralisia na perna esquerda), foi gerada em virtude de um
acidente automobilistico ocorrido em dezembro de 2011. A época do acidente,
segundo Clodoaldo, o mesmo estava finalizando o ensino médio e, por esta razao,

nao chegou a vivenciar nenhum dificultador proveniente da paralisia.

Outra aluna, aqui identificada como Catia Cristina da Silva Oliveira, também afirmou
nao ter vivenciado nenhuma situagéo que julgasse dificil durante o decurso do nivel
basico da educacdo. Diferentemente da razdo apresentada por Clodoaldo, Catia
demonstra que, na verdade, os obstaculos ja existiam, mas eram enxergados pela
mesma como algo a se ultrapassar e nao como uma “dificuldade”, como questionado
pela pesquisadora. Tal postura esta presente em praticamente todo o discurso da
aluna, mas pode ser identificada com clareza no trecho a seguir: “N&o. Ndo. Eu, na
verdade, eu gosto de obstaculos. Eu gosto de vencer. Eu ndo ligo se néao tiver

rampa, com nada”.



136

08 (oito) participantes alegaram diferentes tipos de dificuldade durante sua
passagem pela educacdo basica regular?®. Tais dificuldades podem ser identificadas

nas falas adiante colacionadas:

Lia Maria Soares: [...] Ai eu comecei, fiquei engatinhando e néo tinha
(fiquei um tempdo, acho que até os 10 anos, engatinhando). Mas ai eu ja
conseguia pegar as coisas, conseguia comer. Ja era melhor, assim, s6 néo
conseguia andar mesmo. S6 que com o decorrer do tempo, ai chegou a
parte de ir para a escola. Eu ndo ia pra escola quando chegou no
periodo de ir, porque a minha mée nao conseguia uma escola, porque
eles falaram pra ela que néo tinha como tomar conta de mim na escola,
gue as crian¢as ndo iam se adaptar, e tal. Ai eu ndo ia pra escola.

[...]

S6 que quando eu vim pra Vitéria eu vim pra fazer o pré-vestibular pra fazer
a faculdade. [...] Mas s6 que aqui foi muito dificil porque, por exemplo, eu
vim pra ca no meu terceiro ano. Ai eu cheguei aqui e eu falei assim: “Ah, eu
acho que ndo vai ser dificil, porque as pessoas ndo adultas e tal... elas vao
entender”. E eu adquiri um habito de... porque como eu conhecia varias
pessoas h& muitos anos, eu ndo precisava pedir as coisas pra ninguém. As
pessoas ja tinham no intuito que elas tinham que fazer as coisas pra mim...
carregar minhas bolsas, me ajudar a comer e tal, porque eu andava mas
nao conseguia carregar as coisas sozinha. Ai eu precisava sempre de
alguém pra fazer essas coisas pra mim. Ai eu falava: “Ah, acho que nao vai
ser dificil”. S6 que ai eu cheguei aqui e foi assim, foi um choque. Eles néo
sabiam o que fazer comigo. Eles ndo sabiam o que fazer. [...] Eles ndo
sabiam o que fazer comigo e eu ndo sabia como pedir. Foi s6 esse fato
mesmo que aconteceu de quando eu mudei pra ca, porque antes, tipo, eu
sempre fui muito bem recebida e muito bem tratada por todas as pessoas,
entdo eu ndo tinha uma dificuldade, assim. E sobre a questdo da
acessibilidade, todas as escolas que eu estudei era acessiveis e eu nao tive
muito problema nao. (grifo nosso)

O discurso de Lia remonta a uma provavel realidade vivenciada por muitas pessoas
com deficiéncia seja qual for o nivel de educacédo: o despreparo da escola de nivel
fundamental para receber o aluno que foge aos seus padrdes de normalidade e a
necessidade do outro (“normal”’) “adaptar-se” a deficiéncia (“anormal”) para que, sé

assim, a pessoa com deficiéncia seja aceita em determinado espaco.

Essa mesma questdo apontada por Lia Maria como uma dificuldade vivenciada
durante a educacao fundamental foi por ela vivenciada durante o terceiro ano do

nivel medio. Segundo Lia, as pessoas a sua volta, tanto alunos como os membros

2% No discurso de apenas uma das entrevistadas, aqui identificada como Lia Maria Soares, nota-se
que em seu percurso educacional a mesma participou, por um periodo de tempo, das atividades
desenvolvidas na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE da sua cidade de forma
paralela a escola regular (em turno oposto). No caso dos demais alunos entrevistados, pelas
informacdes prestadas, entende-se que seus respectivos processos educacionais se passaram
unicamente dentro de instituicées de educacéo regular.
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da Instituicho em que estudava, ndo sabiam lidar com sua deficiéncia,
demonstrando, assim, um despreparo dos mesmos. Atrelado a isso, a prépria aluna

nao sabia como pedir ajuda para as suas necessidades.

Assim como Lia, outros alunos mencionaram como dificuldade o despreparo de
pessoas presentes no processo educacional frente a deficiéncia. O que pode ser

verificado abaixo:

Janaina Petit: [...] professores que ndo sabiam do meu caso e das
necessidades especificas.

Felipe de Souza Gomes: Na escola, eu sofri muito bullying na escola. Eu
acho que, assim, talvez, assim, os proprios entendimentos dos professores
na época. Eu to falando isso no final da década de 70. [...] entdo até a
oitava série eu fui aos trancos e barrancos. Entdo quando eu cheguei no
primeiro ano do ensino basico eu estagnei. Porque eu nao tinha essa
clareza e essa tranquilidade pra chegar e pra falar com o professor, e tal.
Foi por conta da baixa viséo.

[...]

Olha, é muita coisa. Porque eu era muito timido. Entdo assim, €... eu nao
tinha, eu acho que os professores também ndo tinham esse treinamento
também. [...] entdo, assim, eram professores também que nao tinham
essa sensibilidade ou esse treinamento, ou essa, ndo sei qual o nome
especifico pra dizer. (grifo nosso)

Josiane Dias de Lima: Tive. E... em pegar ditado. Escrever. Eu tenho um
trauma disso, porque uma vez, na escola que eu estudava no Rio, a M.
[uma colega], né, deu o ditado no lugar da professora, ai eu néo
peguei, ai ela foi e berrou no meu ouvido, quase me deixou surda. Ai eu
peguei um trauma de ditado, fico nervosa e tal. (grifo nosso)

Nota-se que ambos mencionam a questdo do despreparo dos professores, vezes
por desconhecerem sobre aquele caso especifico (na experiéncia da Janaina) ou
por nao possuirem “sensibilidade” para identificar as necessidades do aluno com
deficiéncia (na experiéncia do Felipe). E apontaram, também, o despreparo dos
demais alunos, como a experiéncia vivenciada pela Josiane com uma colega aqui

identificada como “M”.

Outra questéo levantada pelos entrevistados de maneira recorrente no que tange as
dificuldades vivenciadas em virtude da deficiéncia no nivel basico da educagéo, diz
respeito a falta de acessibilidade, aqui compreendida na sua perspectiva fisica.
Segundo os alunos, a auséncia de ambientes fisicamente acessiveis (adaptados)

ocasionou dificuldades de acesso e locomocao.
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Natalia Mayara Azevedo: SO questdo de escolher, né. De escolher as
escolas, porque muitas escolas ndo tém elevador e a rampa € um acesso
muito dificil, entédo isso me dificultou bastante escolher. (grifo nosso)

Janaina Petit: Durante a 8° série, um ano apds o acidente, eu quis tentar
passar no [...] e entrei em um cursinho. Neste, tive que ir embora algumas
vezes mais cedo porque queria usar o banheiro e o do prédio do
cursinho ndo era adaptado; também faltava aulas por cansaco corporal
(meu ou de minha mamae ajudante). Em um simulado, para eu chegar a
sala de provas tive que ser carregada por pessoas, inclusive estranhos,
que levantaram minha cadeira de rodas perto de vérios jovens e
adolescentes — enquanto eu era a Unica naquela situagéo -, pois o local
ndo tinha elevador, rampa ou provas em salas térreas. [...] Quando,
depois de muita oracao e esforco, passei no [...], o prédio onde as alas eram
ministradas era muito inapto: ressalto ao final da rampa de entrada,
[...]Jeducacéo fisica em uma quadra que ficava a ruas de distancia (eu néo
fazia EF, mas e se quisesse interagir com a turma?)... Acabei, por esses e
outros motivos, voltando a minha antiga escola. (grifo nosso)

Fernando Fernandes: Hoje ainda tem um suporte. Como na época nao
tinha, € mais a acessibilidade. A acessibilidade é um tema tratado com
mais, é... tem um olhar diferenciado hoje em dia. Na época era mais dificil,
entdo foi complicado até pra concluir os estudos, né, na época, pela
guestdo da acessibilidade mesmo. Eu tava no terceiro ano do segundo
grau. Foi a questdo do acesso e a locomocgé&o. (grifo nosso)

Verdnica Hipdlito: E também teve a questdo de locomocé&o. Por exemplo,
uma aula no terceiro andar eu demorava pra subir [..]. No ensino
fundamental eu ndo tinha locomog¢&o muito no braco. Entdo, por exemplo,
guando eu ia no banheiro, eu ndo conseguia muito me limpar direito,
entendeu? Xixi tudo bem, mas atras eu ndo conseguia. A A. [uma colega],
ela ainda é minha amiga! Desde criancinha, assim, eu: “ai, A., eu preciso ir
no banheiro, o que eu fagco?”. “Nao, vocé vai, nem que eu tenha que te
limpar”. (grifo nosso)

Dos trechos acima transcritos, € possivel verificar que a auséncia de ambientes
fisicamente acessiveis traz severos prejuizos aos alunos nao s6é no ambito
educacional, mas também no ambito pessoal. Por vezes, os entrevistados foram
submetidos a situacgdes constrangedoras que, caso pudessem contar com uma
adaptacao no ambiente, por certo poderiam ter sido evitadas como, por exemplo, a
impossibilidade de utilizar o banheiro (ou o seu uso condicionado ao auxilio de um
colega), bem como a dependéncia de outras pessoas para se locomover no

ambiente da Instituicao.

N&o apenas isso, a falta de acessibilidade fisica ndo s6 prejudicou, mas, por vezes,
impediu 0 acesso e a permanéncia dos entrevistados nos ambientes educacionais

do nivel basico. Tal dado chama atencé&o para o fato de que a garantia do acesso e
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da permanéncia em qualquer nivel do sistema de educagdo perpassa,

necessariamente, pela existéncia de ambientes fisicamente acessiveis.

Outra dificuldade apontada por alguns alunos, estes com deficiéncia sensorial —
atingindo, em ambos 0s casos, a visdo — diz respeito ao material didatico utilizado,

conforme se verifica abaixo:

Lauro César Mauro: Olha, no inicio, no ensino fundamental, foi meio dificil.
Porque eu estudava em escola publica e era livro. A letra do livro néo
dava pra poder ler. Ai como é que fazia? N&o tinha como fazer, né? Foi
meio dificil, porque o professor passava matéria no quadro e depois
passava pra mim no caderno. Ai depois eu mudei de escola e foi mais
tranquilo, porque a apostila ela vinha da editora, ai tinha como pedir com a
fonte maior, ai ficava mais tranquilo. E, é, foi isso. (grifo nosso)

Verbnica Hipélito: A questao que sempre foi ruim pra mim foi a questao de
livro. Porque, por exemplo, antigamente as escolas usavam muito livro
didatico. E ai ndo tinha editora que ia la ampliar o livro pra mim. E
depois quando eu fiz ensino médio era apostila, mas minha visdo j& estava
boa. Mas minha m&e sempre queria que eu tivesse um livro maior, pelo
menos arial 14, pra ndo forcar. J& que eu s6 tinha uma (porque quando
vocé ta s6 com uma visdo, vocé forca muito ela). Entdo, quando maior,
menos esfor¢o vocé tem pra ler. Mas mesmo assim era muito dificil, porque
a apostila era terceirizada e tudo mais, e ai depois que eu fiz a cirurgia do
olho, eu aboli a lupa, porque ndo é bom vocé estimular com a lupa. (grifo
Nosso)

As experiéncias relatadas conferem base para se forjar algumas constatacées.
Todas as dificuldades elencadas pelos alunos entrevistados denunciam movimentos
de despreparo por parte das Instituicbes e de necessidade de aceitacao (tanto por
parte da Instituicdo como pelos demais alunos). Tais movimentos demonstram que o
olhar da escola esta voltado para a deficiéncia do aluno e ndo para sua
potencialidade. A partir desta légica, o aluno precisa se adequar ao contexto no qual
pretende inserir-se, ou seja, tudo dependera da sua capacidade de adaptacao
(OLIVEIRA, 2010, p. 101) e da capacidade de adaptacao do outro.

Ainda em relacdo ao ingresso, os participantes foram questionados a respeito dos
motivos que os levaram a escolher o curso de Direito. Considerando o teor das

respostas conferidas, as mesmas podem ser organizadas no grafico que segue:
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Figura 15 — Grafico contendo os motivos que levaram os estudantes
a escolher o curso de Direito

De acordo com o percentual acima apresentado, verifica-se que dos 10 (dez)
estudantes entrevistados, 04 (quatro) apontaram a influéncia familiar como
determinante para a opcao pelo curso de Direito. Na fala de outros 04 (quatro)
entrevistados foram identificadas motivacdes relacionadas ao gosto por esta area do
conhecimento, atrelado a vocacdo ou aptiddo para atuar na mesma. Pro fim, 02
(dois) entrevistados optaram pelo curso pois 0 enxergam cOmMO um espacgo para se

fazer algo mais, seja por si mesmo ou por alguém.

Ainda neste agrupamento de perguntas os entrevistados foram questionados a
respeito de eventuais dificuldades enfrentadas no momento do ingresso nha
educacao superior, especificamente no curso de Direito. Buscou-se, aqui, verificar
se esses alunos vivenciaram alguma situacéo, sejam objecdes ou impedimentos por
parte das respectivas Instituicbes, que representasse um dificultador para

ingressarem nas mesmas.

Da totalidade dos alunos participantes, 08 (oito) alegaram nédo ter vivenciado
nenhum tipo de situacdo que pudesse representar dificuldade ao seu ingresso. 02
(dois) responderam de forma positiva e apontaram como dificuldade a auséncia de
ambientes fisicamente adequados para recebé-los. Nota-se que, novamente, a
existéncia de uma estrutura fisica adequada apresenta-se como fator fundamental

na questao que envolve o acesso das pessoas com deficiéncia ao ambiente escolar
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em todos os niveis educacionais, de forma que sua auséncia pode resultar na

impossibilidade desse acesso se concretizar.

Dentre os que responderam de forma positiva a questdo, uma participante, aqui
denominada de Janaina Petit, trouxe em seu discurso ponto que merece ser
mencionado. Segundo a mesma, “[...] as dificuldades no acesso a educacéo pelo
deficiente ndo terminam na sala de aula. A capacidade intelectual ndo é o Unico
requisito para completar um curso: é preciso adequa¢do do ambiente onde ela sera

desenvolvida e de materiais a serem utilizados”.

A fala acima traz em seu bojo uma preocupacéo que perpassa a construcao de uma
educacéo inclusiva e que ja foi mencionada em outros momentos: o fato de que a
deficiéncia ndo esta no aluno, mas sim nos ambientes, nos espac¢os educacionais,

guando ndo estdo preparados para recebé-lo.

Ainda neste agrupamento de perguntas, optou-se por questionar os alunos
entrevistados a respeito do que entendiam por educacao inclusiva. Da analise das
respostas dadas, é possivel dividi-las em trés grandes grupos, divisdo esta realizada
de acordo com as ideias centrais presentes nos discursos: i) agueles que vinculam a
educacao inclusiva a uma questado de igualdade de oportunidades, respeitando as
diferengas; ii) aqueles que vinculam a educacdo inclusiva as igualdades de
oportunidades, mas apresentam certas restricdes as diferenciagées; iii) e aqueles

gue ndo sabem do que se trata.

Muito embora o fio condutor de ambos os participantes enquadrados nos dois
primeiros grupos tenha sido a igualdade de oportunidades, a forma como esta é
concebida por cada um apresentou variagbes no que tange a sua relacdo com o

reconhecimento das diferencgas.

No primeiro grupo de respostas, 07 (sete) alunos apontaram a igualdade de
oportunidades como condi¢cdo para a ocorréncia de uma educacdo inclusiva e
mencionaram em seus discursos, de maneira direta ou indireta, a necessidade de a

Instituicdo se atentar ao reconhecimento das diferencas.
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Quatro desses alunos, aqui denominados de Felipe de Souza Gomes, Verobnica
Hipdlito, Clodoaldo Silva e Josiane Dias de Lima, chamaram atencao para o fato de
que a Instituicdo precisa oferecer a pessoa com deficiéncia as mesmas condicdes
de ensino oferecidas aos demais alunos, e mencionam em outroS momentos a

necessidade de adequacdes as necessidades especificas de cada um.

Na fala de outros trés alunos, aqui denominados de Janaina Petit, Lauro César
Mauro e Fernando Fernandes, a vinculacdo da ideia de igualdade com o
reconhecimento da diferenca foi identificada de maneira mais direta. Em ambos os
discursos, os alunos condicionaram o alcance de uma educacéao inclusiva a garantia
de um tratamento diferenciado, na exata medida das diferencas, sem inferiorizar ou

excluir, conforme se verifica abaixo:

Janaina Petit: Inclusdo, para mim, tem a ver com igualdade de
oportunidades. A inclusdo da a sensacao de pouca desigualdade, que vai
existir, claro, mas sem inferiorizar, sem excluir. E fazer com que o deficiente
faca parte do meio escolar (oportunizar trabalhos em grupo e adequados
as suas necessidades, procurar visitas técnicas em locais acessiveis, enfim,
pensar na educagdo que gostaria de ter se estivesse no seu lugar). (grifo
Nosso)

Lauro César Mauro: Quando fala disso eu lembro daquilo, de igualdade, de
isonomia material e formal, né. Porque as vezes a gente quer... pega uma
regra e quer aplicar ela a todo mundo, tipo, “ah, vamos tratar todo mundo
igual, porque ndo pode ter...”. S6 que cada pessoa, ela tem que ser
tratada de acordo com a sua necessidade, né. [...] Eu acho que isso faz
parte de uma educacéo inclusiva. (grifo nosso)

Fernando Fernandes: A pessoa com deficiéncia td no meio dos outros
sem necessariamente ter que ter um tratamento especial. Mas dentro da
necessidade de cada um, né. Por exemplo, no caso do fisico, o acesso, se
a pessoa tiver uma limitagdo mental, dentro dessa limitagdo. Precisa ter o
tratamento especial na medida certa, da necessidade. (grifo nosso)

As falas acima colacionadas materializam a delicada, e necessaria, tarefa de
compreender a relacdo entre igualdade e diferenca. Conforme afirmado em topico
préprio no presente trabalho, garantir um tratamento igualitario perpassa,
necessariamente, por garantir as diferencas. Vale lembrar que garantir significa
problematiza-la, compreendendo que o diferente é diferente por si mesmo, e ndo em

relacdo a um padrao preestabelecido como “igual”.
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No segundo agrupamento de respostas, conforme ja afirmado, também é verificada
a vinculacdo da ideia de educacédo inclusiva a uma igualdade de oportunidade. O
anico ponto que faz com que os discursos estejam alocados em grupos distintos € a
maneira como a diferenca foi compreendida. Neste agrupamento, a fala de 02 (duas)
participantes, aqui denominadas Lia Maria Soares e Natalia Mayara Azevedo, foi no
sentido de apontar restricbes a maneira como a diferenca é tratada, conforme se

verifica abaixo:

Lia Maria Soares: Eu acho que inclusdo é vocé tratar por igual. Assim,
igual eu falei com vocé antes. E vocé deixar a diferenca da pessoa e
comegar a tratar ela como a pessoa que ela €. Porque vai ser muito
dificil, por exemplo... Ah, chega uma pessoa com deficiéncia no seu meio,
ou tem algum tipo de deficiéncia e se vocé colocar um monte de
limitagBes pra ela tentando inclui-la, vocé vai estar excluindo da mesma
forma. (grifo nosso)

Natalia Mayara Azevedo: E vocé tentar trazer ela pra dentro do mundo que
vocé ta, entendeu? N&o tratar ela como diferente, mas sim normal. (grifo
Nosso)

Em ambas as falas existe a presenca de expressées que indicam que a diferenca é
concebida pelas participantes como algo que deve ser evitado, visto que
descaracteriza ou reduz o que a pessoa realmente €, ou ainda pelo fato de que é o
oposto da normalidade, logo, a anormalidade. Na fala de Lia Maria, em particular, a
diferenca é colocada aparentemente como algo que cria limitacdes na tentativa de

incluir.

Essas percep¢des indicam que ainda subsiste no imaginario e, talvez, no que é
vivenciado pelas participantes acima mencionadas a ideia de que a existéncia de
diferenciagbes em suas condigcbes as coloca em um local de inferioridade em

relacdo ao padrao de normalidade que se extrai dos definidos como iguais.

Cumpre chamar atencéo para o fato de que a perspectiva inclusiva tensiona a
relacdo entre diferenca e a igualdade. Tal tensionamento é o que permite o
exercicio, aparentemente paradoxal, de uma educacédo que, a0 mesmo tempo em
que deve proporcionar, igualmente, o acesso de todos ao ambiente educacional,
deve estar atenta as particularidades dos alunos. Corroborando com tal

entendimento, Mara Lucia Sartoretto (2013, p. 78) afirma que
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A inclusdo s6 é possivel |4 onde houver respeito a diferenca e,
consequentemente, a adocdo de praticas pedagdgicas que permitam as
pessoas com deficiéncias aprender e ter reconhecidos e valorizados os
conhecimentos que sdo capazes de produzir, segundo seu ritmo e na
medida de suas possibilidades. Qualquer procedimento pedagégico ou
legal, que ndo tenha como pressuposto o respeito a diferenca, e a
valorizagdo de todas as possiblidades da pessoa deficiente, ndo € incluséo.

A partir do momento que as diferencas passam a ser percebidas e reconhecidas
como parte de todo e qualquer aluno, com deficiéncia ou ndo, a adocao de praticas
pedagogicas especificas, pensadas de acordo com as especificidades de cada um,
nao corre o risco de se tornar limitacdes ou fatores de exclusdo. Fala-se das
diferencas que potencializam e n&o inferiorizam. Das diferengas problematizadas,

onde séo o que sao por si sO, sem a necessidade de comparacdes ou valoracdes.

Além do trecho acima colacionado, outra parte da fala da participante Lia Maria
Soares merece ser destacada. A mesma atribui a forma como as diferencas sao
encaradas (inferiorizadoras e excludentes) a uma questao cultural, afirmando o que

segue:

Lia Maria Soares: Porque é uma questao cultural, entendeu? E como se
vocé tivesse um filho e vocé néo ensinasse a ele: “olha, essa pessoa aqui é
diferente, mas vocé também tem que... ela também precisa ser incluida”.
Até porque as criancas elas ndo tém essa maldade de incluir e excluir,
entende? Mas se vocé prosseguir com aguela cultura de exclusao, elas vao
crescer com aquela cultura de excluséo. (grifo nosso)

Ao perceber a dificuldade de se compreender as diferencas, e 0s proprios
movimentos de inclusdo e exclusao, Lia Maria Soares traz a tona uma importante
constatacdo: é necessaria uma mudanca cultural que influencie na forma como sao

encarados tanto as diferengas como 0s movimentos de incluir e excluir.

Tal constatacdo abre espaco para um questionamento: como € possivel se falar em
necessidade de mudanca cultural, visto que ja existe um aparato juridico,
aparentemente de acordo com a realidade social em que foi aplicado, que

regulamenta de maneira ampla as questdes envolvendo a inclusao?
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Os relatos até aqui apresentados ja conferem base para se forjar uma resposta a
esta questdo, a qual se pauta na ideia de que a existéncia de um aparato legal
consolidado (ja mencionado em momento oportuno na presente pesquisa) serve de
base para a consolidacdo e o fortalecimento de uma perspectiva inclusiva,
entretanto, muito embora exerca tal importancia, ndo é capaz de transformar as
praticas educacionais em praticas que optem pela inclusdo. No mesmo sentido, € 0

posicionamento de Ines de Oliveira Ramos Martins (2011, p. 03), a qual afirma que

Quando falamos, entdo, do desafio da escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo, vemos que a legislagdo, de certa forma, ao longo dos anos
vem tentando garantir o acesso, a permanéncia a esses alunos, no entanto,
estudos nos mostram praticas e até politicas que ainda segregam e
excluem.

O imperativo legal é, por certo, condicdo necesséaria, mas ndo suficiente, para
praticas que, naturalmente, incluem em detrimento de excluirem. E nesse cenario
gue uma mudanca de cultura exerce papel fundamental. Acerca de como uma
mudanca cultural pode ocorrer, Maura Corcini Lopes e Eli Henn Fabris (2016, p.

111) afirmam que

Talvez a mudancga de cultura venha mobilizada pelo “dar-se conta” de que
estar incluido ndo é status que uma vez atingido, podemos viver
tranquilamente. Trata-se de uma luta constante entre o estar e 0 ndo estar
incluido, ndo nos lugares, mas nas relacdes estabelecidas dentro dos
espacgos criados para conviver, ensinar, trabalhar, etc, com o outro.

Nota-se que uma mudanca cultural atinge questdes subjetivas, incapazes de serem
alcancadas unicamente pela a letra fria da lei. Além disso, preparam o0 espacgo para
que a legislacao seja, de fato, aplicada nos mais diversos espacos em que houver

diferencas e igualdades que precisem ser administradas.

Como ultimo grupo de respostas, tem-se o0 posicionamento de 01 (uma) das alunas
participantes, aqui denominada de Cétia Cristina da Silva Oliveira, a qual afirmou

nao saber do que se trata o termo “educacao inclusiva”.
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3.3.3 Permanéncia no curso de Direito: relacionamento com a

Instituicao

Tao importante quanto o acesso das pessoas com deficiéncia aos espacos da
educagdo superior € a permanéncia das mesmas nesses espacos. Conforme ja
demonstrado anteriormente, a inclusdo é fruto de atos e lutas continuos.
Considerando este fato, mostrou-se necessario verificar, a partir da fala dos préprios

alunos, a forma como essa permanéncia, caso exista, se desenvolve.

Considerando que o ambiente educacional é formado por varios atores, optou-se por
dividir as questdes relativas a permanéncia em trés grupos de perguntas,
relacionando-as com cada um desses, quais sejam, a Instituicdo, os demais alunos
e a equipe docente. Os citados grupos serdo analisados, separadamente, no

presente topico e nos dois topicos seguintes.

A primeira pergunta dentro do bloco que versa sobre o relacionamento com a
Instituicdo buscou verificar qual 0 momento em que esta tomou ciéncia da
deficiéncia do aluno entrevistado. Nas respostas fornecidas, verificou-se que em

alguns casos houve auto declaracao e em outros nao.

Dentre os alunos entrevistados, 03 (trés) — de diferentes Instituicdes — informaram
nao ter se auto declarado como pessoa com deficiéncia em nenhum momento.
Nestes casos, observou-se que o conhecimento da deficiéncia por parte da
Instituicio se deu de maneira informal, mediante simples comunicacdo a

coordenacao quando necessario.

Os demais participantes, totalizando 07 (sete), informaram que se auto declararam
pessoas com deficiéncia perante suas respectivas Instituicbes. Nos discursos,
verificou-se que as declaracdes ocorreram em momentos diversos: 02 (dois) deles
se auto declararam tanto no momento da inscricdo para o processo seletivo quanto
no momento da matricula; 04 (quatro) se auto declararam unicamente no momento

da matricula; e 01 (um) se auto declarou tdo somente no momento da inscrigao.
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A importancia de tal dado ja foi mencionada na presente pesquisa e merece ser
relembrada. A “Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva” (BRASIL, 2008) determina que os instrumentos que promovem 0 acesso,
a permanéncia e a participacdo dos alunos com deficiéncia ou com TGD devem ser
disponibilizados aos mesmos tanto nos processos seletivos como no
desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. E dentre esses

instrumentos encontra-se a oportunidade de auto declaracéo.

Cumpre frisar que conferir espacos para que os alunos com deficiéncia de forma
geral se auto declarem ndo significa criar um mecanismo de exclusdo. Pelo
contrario, significa proporcionar um espagco para que se possa entender as
necessidades especificas dos mesmos.

O segundo questionamento buscou verificar se, apdés tomar ciéncia, a Instituicdo
apresentou algum impedimento ou dificultador, baseado na deficiéncia, para o
acesso ou a permanéncia do aluno participante. 08 (oito) alunos responderam ao
guestionamento de forma negativa. 01 (uma) participante respondeu de forma
positiva, no entanto, em seu discurso fica claro que a mesma entendeu que a
pergunta se tratava de eventuais impedimentos ou dificultadores enxergados por ela
— e nao pela Instituicio — de modo que sua resposta pode ser compreendida como

sendo, na verdade, negativa.

Ainda em relacdo ao questionamento acima, 01 (uma) participante, aqui identificada
como Janaina Petit, respondeu de forma negativa, entretanto, afirmou que a
auséncia de impedimentos ou dificultadores s6 se deu no plano teérico. Em sua fala,
afirma que: “teoricamente, ndo. Durante o desenrolar do semestre € que tive alguns
problemas, a serem explicitados no item 12”.3° Assim, é possivel considerar sua
resposta como sendo positiva, ou seja, que enfrentou impedimentos ou

dificultadores por parte da Instituicdo em que estuda.

30 A participante expde as situagdes por ela vivenciadas ao responder o questionamento seguinte (por
ela denominado de “item 12”), por esta razdo, sua fala sera colacionada adiante, no momento de
andlise do proximo questionamento.
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A pergunta seguinte buscou verificar se as Instituicbes tém se adequado as
necessidades dos alunos participantes como, por exemplo, adequacéo arquitetdnica,
contratacdo de profissionais especializados, disponibilizacdo de material didatico

diferenciado, dentre outras.

Aqui, cumpre demonstrar, em um primeiro momento, a resposta dada pela
participante citada acima, Janaina Petit — visto que 0 que respondeu na presente
pergunta também embasa o que foi afirmado na pergunta anterior. Segundo a
mesma, a Instituicdo em que estuda tem se adequado as suas necessidades
especificas de forma parcial (e esta parcialidade € apontada em seu discurso,
também, como um dificultador para sua permanéncia). A mesma afirma o que

segue:

Janaina Petit: Parcialmente. A instituicdo dispde de um banheiro adaptado
em meu prédio, e o corredor e salas do mesmo sdo bem nivelados.
Também permitem que minha mé&e circule livremente e me aguarde dentro
da instituicdo para quando eu precisar fazer meus procedimentos diérios.
Além disso, disponibilizaram uma mesa de professor com encaixe para
cadeira de rodas e espaco suficiente para eu escrever do meu jeito
“adaptado” (com as duas maos unidas). Porém, a porta da sala abre em
sentido contrario a cadeira de rodas (preciso que alguém abra para mim),
as rampas dentro da instituicdo sdo ingremes (uma delas é téo
desnivelada que até quem é acompanhante cansa de empurrar!); em outra
subida, o trajeto em direcdo a entrada principal é de bloquinhos como
paralelepipedos. (grifo nosso)

A fala da Janaina Petit pode ensejar alguns guestionamentos como, por exemplo: o
gue se espera quando se fala em inclusdo da pessoa com deficiéncia € um ambiente
educacional ideal? Que néo falhe e que esteja completamente pronto para atender
toda e qualquer necessidade especifica que a ele se apresente? Tudo deve estar de

acordo com todos os alunos, com deficiéncia ou nao?

Responder a essas perguntas perpassa, necessariamente, por compreender que o
que se espera sdao mudancas em ambientes educacionais reais, que lidam com
pessoas também reais. Maria Teresa Eglér Mantoan (2015, p. 63), ao deixar claro

gue a inclusdo ndo acontece dentro de ambientes educacionais utopicos, afirma:

Eu falo de um aluno que existe, concretamente, que se chama Pedro, Ana,
André... Eu trabalho com as peculiaridades de cada um e considerando a
singularidade de todas as suas manifestacées intelectuais, sociais, culturais,
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fisicas. Trabalho com alunos de carne e osso. Ndo tenho alunos ideais;
tenho, simplesmente, alunos e ndo almejo uma escola ideal, mas a escola,
tal como ela se apresenta, em suas infinitas formas de ser. Ndo me
surpreende a crianca, jovem e o adulto nas suas diferencas, pois ndo conto
com padroes € modelos de alunos “normais” que aprendemos a definir nas
teorias que estudamos.

A escola real é, portanto, aquela que, mesmo com todas as dificuldades inerentes ao
processo de incluir de forma eficaz, enxerga o aluno real — as Janainas, as Josianes,
os Clodoaldos, dentre outros — com suas necessidades concretas. Por certo, ha que
se levar em consideracdo que eventual alteracdo institucional, seja ela estrutural,
pedagdgica, ou de qualquer natureza, gera custos, faz surgir a necessidade de
planejamento, dentre outras questdes que, muitas vezes, envolvem decisdes que
partem de mantenedores. No entanto, tal constatacdo nédo pode servir de argumento
para que as mudancas ndo ocorram. Em se tratando de um ambiente onde o foco é
0 processo de ensino-aprendizagem, sdo necessarios esfor¢os — ainda que isso leve

tempo.

Ainda em relacdo a pergunta sobre as adequacgdes por parte das Instituicées, 01
(uma) participante, aqui denominada Josiane Dias de Lima, afirmou a Instituicdo na
qual estuda ndo tem se adequado, o que pode ser verificado no diadlogo realizado

com a pesquisadora transcrito abaixo:

Josiane Dias de Lima: N&o. [O nlcleo]®! tem assim, né, o trabalho
cognitivo. Mas assim com o resto, a questdo de matéria, ndo. Porque, por
exemplo, eu tenho que fazer a prova igual a todo mundo. Quer dizer, isso
gue me dificulta bastante. Por exemplo, eu estudo pra tentar memorizar. Ai
guando eu chego aqui na hora da prova me da um branco e eu acabo que
nao consigo, assim, colocar as palavras, assim, pra escrever. Eu tenho essa
dificuldade. Fazer aquela colocacéo verbal, sabe?

Pesquisadora: [E o que vocé acha que poderia mudar nessa questdo? O
gue te ajudaria?]

Josiane Dias de Lima: Depende. Por exemplo, prova oral ndo tem. Eu iria
melhor em prova oral, ou entdo uma prova mais facil, assim, mais facilitada,
com questdes mais faceis, pra eu poder...

Pesquisadora: [Uma prova no mesmo nivel de toda a turma, se fosse
aplicada de forma oral, te ajudaria a responder?]

Josiane Dias de Lima: Acho que sim. Ajudaria. Porque eu tenho
dificuldade para fazer alguns tipos de coloca¢éo. Quando eu falo, as vezes

31 Para fins de preservacéo da Instituicdo, 0 nome do espago que realiza atendimentos com os alunos
com deficiéncia e/ou transtornos globais sera aqui denominado de “Nucleo”.
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eu embolo. E também para estudar, vocé sabe que o portador de TDAH pra
estudar é terrivel, né. Assim, por exemplo, vocé quer pegar uma matéria. Ai
vocé vai e estuda e depois vocé “Ah, eu vou pegar outra coisa!”. Eu fico
qguerendo fazer outras coisas além disso. Ai vocé acaba deixando no meio.

Diante da proposta de Josiane Dias de Lima, no sentido de que a Instituicdo
elaborasse para a mesma provas diferenciadas dos demais alunos — por ela
denominada de “mais facil” ou “mais facilitada” — foi necessario que a pesquisadora
intervisse e a questionasse a respeito de uma outra saida como, por exemplo, a

aplicacao de uma prova oral.

Chamar atencao para este fato torna-se necessario, visto que a ideia de inclusédo da
pessoa com deficiéncia ndo esta vinculada a a¢des que facilitem a trajetoria dessa
pessoa no curso, mas sim que possibilite que esta trajetdria seja feita com as
mesmas condi¢cdes que os demais alunos, ainda que sejam utilizados métodos ou
técnicas especificas de acordo com cada necessidade. Mais uma vez encontra-se
presente o0 tensionamento entre o tratamento igualitario e, ao mesmo tempo,

diferenciado.

No caso dos demais participantes, que totalizam o numero de 08 (oito), ambos
responderam de forma positiva, ou seja, alegaram que suas respectivas Instituicbes

tém se adequado as suas necessidades especificas.

Ainda dentro deste agrupamento de perguntas, os estudantes foram questionados
se recebem da InstituicAio em que estudam condicbes adequadas para o seu
desenvolvimento educacional. Aqui, 0 que se buscou foi verificar se 0 que tem sido
disponibilizado aos alunos é adequado para que o0 processo de ensino-

aprendizagem se desenvolva de forma eficaz.

Da totalidade dos alunos participantes, 02 (duas), aqui denominadas de Josiane
Dias de Lima e Janaina Petit, responderam que recebem condi¢cdes adequadas de

maneira parcial. Conforme se verifica nos trechos abaixo:

Josiane Dias de Lima: Mais ou menos. Porque, assim, as pessoas que,
vamos dizer assim, ndo tem nenhum tipo de dificuldade, elas ja pegam
matéria com mais facilidade. Ai por exemplo, chega em casa, 1é o cédigo,
vai e escreve, faz um resuminho. E elas tem mais facilidade. Agora EU,
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sinceramente, ndo tenho essa facilidade. Entdo, assim, eu sou assim, eu
sou de ler, eu gosto de ler em voz alta e ai chegar em casa e, por exemplo,
ler, ler até decorar. Ai no dia da prova, tem muita questdo do exercicio do
caso concreto que cai igualzinha na prova, né. Ai na hora que eu vou
responder, eu me embolo toda.

Janaina Petit: Outra dificuldade enfrentada é em relacdo a inclusdo em
eventos e apresentacdes de trabalhos: o auditério ndo tem espaco
reservado para cadeira de rodas — tenho que ficar atrapalhando a entrada
da fileira e parte do corredor. Situacdes simples, como o0 espacgo curto
entre as fileiras de carteiras, ja me impediram diversas vezes de
chegar & mesa do professor e esclarecer davidas como os outros
alunos o fazem. (grifo nosso)

No caso da aluna Josiane, o que se percebe em seu discurso — aqui considerado
como um todo — é fato de que, muito embora sua Instituicdo conte com a presenca
de um Ndcleo de Acessibilidade, as dificuldades em sala de aula permanecem,
tendo em vista que o modelo de avaliacdo e de atuacdo dos professores nao se
mostra ideal para a mesma. Em outro momento da entrevista, Josiane alegou que
sente muita dificuldade “[...] porque a maioria dos professores universitarios, como
um todo, ndo tem é... vamos dizer, uma forma especifica. Nao sabem como lidar
com pessoas com necessidades especiais”.3?> Acerca da situacdo suscitada pela

aluna participante, Rosangela Machado (2013, p. 72) afirma que

A deficiéncia de um aluno também néo é motivo para que o professor deixe
de proporcionar-lhe o melhor das préaticas de ensino e, ainda, nao justifica
um ensino a parte, individualizado, com atividades que discriminam e que
se dizem “adaptadas” as possibilidades de entendimento de alguns. Ele
deve partir da capacidade de aprender desses e dos demais alunos,
levando em consideracéo a pluralidade das manifestacfes intelectuais.

Em se tratando da aluna Janaina Petit, nota-se que a mesma se encontra com
dificuldades e, por vezes, impedida, de desfrutar de atividades importantes para sua
formacgéo académica, bem como de momentos “simples” em sala de aula como, por
exemplo, tirar dividas com o professor. As dificuldades ou impedimentos apontados
sao de natureza estrutural, o que impossibilita sua acessibilidade fisica aos espacos

destinados a todos os alunos.

82 Importante frisar que, além da deficiéncia sensorial (audicdo comprometida) a aluna conta com
TDAH - o qual ndo esta sendo considerado para fins de anéalise na presente pesquisa. Considerando
suas falas, pode-se afirmar que as ponderacdes feitas por Josiane Dias de Lima relacionam-se com
as necessidades especificas provenientes do TDAH e ndo da deficiéncia sensorial.
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Para 01 (uma) das alunas entrevistadas, a resposta a pergunta em questdo foi
negativa. Segundo Lia Maria Soares, a mesma nao desfruta de condicdes
adequadas para seu desenvolvimento educacional na Instituicdo em que estuda. A

mesma afirma que:

Lia Maria Soares: Olha, eu nédo recebo questdes adequadas. Porque?
E... se eu fosse uma pessoa que tivesse que me locomover sozinha, eu
ndo ia conseguir ir a varios lugares. Por exemplo, ndo ia conseguir
chegar até o RU, néo ia conseguir chegar até a biblioteca, porque
apesar de terem rampas, sdo rampas muito ingremes, sdo rampas
muito mal feitas, que é impossivel uma pessoa subir sozinha. Vou de
cadeira. E me atende porque? Porque eu sempre tenho uma pessoa que
“ah, eu preciso ir em tal lugar’ e a pessoa vai me levar € eu vou conseguir
chegar la. Assim, vocé sempre precisa ter alguém pra ajudar. (grifo nosso)

A partir da fala acima, percebe-se, mais uma vez, os impedimentos causados por um
ambiente que néo foi estruturalmente pensado (ou adequado) para receber a pessoa
com deficiéncia. Em um primeiro momento, pode parecer que a adequacéo
estrutural ndo interfere no processo de ensino-aprendizagem, mas as falas acima
colacionadas demonstram exatamente o contrario. Demonstram que a auséncia de
acessibilidade fisica limita (ou impede) que o aluno tenha acesso a importantes
espacos do ambiente institucional e, consequentemente, que tenha acesso ao

conhecimento.

Para que realidades como a relatada por Lia Maria Soares sejam modificadas, €
necessaria uma mudanca na cultura do ambiente educacional como um todo, a qual
“[...] envolve o entrelagamento das culturas que permeiam o campus, e que nem
sempre conseguem se manifestar, porque o peso do instituido, do dominante, de um
saber predominante, nega/ ignora as diferengcas” (MANTOAN; BARANAUSKAS;
CARICO, 2013, p. 93). Nota-se que essa mudanca opera no sentido de enxergar a
pessoa com deficiéncia ndo como um motivo de aumento das demandas a serem
cumpridas pela Instituicdo, mas sim como forgas propulsoras de mudancas capazes
de colocar a Instituicio em conformidade com um mundo heterogéneo, plural,

diferente e que se renova de maneira continua.

Ainda em relacéo a pergunta em comento, 07 (sete) alunos participantes alegaram
que recebem das respectivas Instituicbes condicbes adequadas para o0 seu

desenvolvimento educacional.
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Outro questionamento presente neste agrupamento buscou verificar se os alunos ja
haviam sofrido algum tipo de preconceito ou discriminacdo e/ou violéncia por parte
de algum membro da Instituicdo. Dos 10 (dez) entrevistados, 09 (nove) afirmaram
que ndo. 01 (uma) das participantes, denominada nesta pesquisa de Janaina Petit,

respondeu a pergunta de forma afirmativa, afirmando o que segue:

Janaina Petit: Nunca fui xingada, humilhada ou ridicularizada. Mas as
pessoas precisam entender que discriminacdo néo se limita a isso.
Segundo a lei, “Considera-se discriminagdo em razdo da deficiéncia toda
forma de distin¢&o, restricdo ou exclusdo, por acdo ou omisséo, que tenha o
propdsito ou o efeito de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais de pessoa com
deficiéncia, incluindo a recusa de adaptacdes razoaveis e de fornecimento
de tecnologias assistivas.” (Art. 4°, §1°, L. 13146/15). Portanto, sim, sofro
discriminagdo quando me é negado 0 acesso a vaga acessivel coberta
do estacionamento superior, pela falta de elevador, sendo que todos
0Ss meus colegas que andam tem acesso ao mesmo. Nao é luxo: por
causa da tetraplegia, preciso que minha mae me leve e traga de carro,
e levamos mais tempo que o normal para sair do veiculo, o que nos faz
tomar chuvas a mais sempre que chove. Ha poucos meses, para nao
cobrar da faculdade algo que Ihe é obrigatério, porém mais oneroso,
solicitei uma vaga devidamente sinalizada e coberta no térreo: até hoje
ndo atenho. (grifo nosso)

Janaina traz a tona um ponto que merece ser destacado. Discriminar, em se
tratando da pessoa com deficiéncia, ndo se resume a atos ofensivos ou violentos.
Inclui, sobretudo, a omissdo, cujo resultado pratico é a limitacdo ou total supressdo
de direitos e garantias fundamentais como, por exemplo, o préprio direito

fundamental a educacéo.

Cumpre destacar, ainda, a fala da aluna aqui denominada de Verbnica Hipdlito.
Muito embora Verbnica tenha respondido a pergunta de forma negativa — estando,
portanto, entre os 09 (nove) alunos ja mencionados —, sua fala traz informacdes que

nao poderiam deixar de ser aqui demonstradas.

Verdnica Hipolito: E a deficiéncia eu entendo como a homossexualidade,
porque vocé nao escolheu ser assim, sabe? E as pessoas ficam
recriminando, como se fosse uma coisa contagiosa as vezes. Eu ja
senti isso. Quando eu era crian¢a ja. Eu acho que é muito da criagcdo. Por
exemplo, minha mae fala: “[Verdnica], tem muitas pessoas que tem a
mesma coisa que vocé que nado falam sobre o assunto porque elas ficam
envergonhadas”. Mas, gente, se eu for ficar envergonhada eu vou morrer
envergonhada, né? Porque €é a vida inteira. Mas eu acho que também néo é
s6 a criacdo das pessoas que tem, mas das outras pessoas. Quer um
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exemplo? O lugar que eu mais odeio na vida (ndo, mentira, € hospital,
porgue eu vou la toda semana), o lugar que mais tem olhares na vida
(vocé pensa que é o shopping? N&o é!). E supermercado. Porque?
Tipo, eu nem ligo, as pessoas acham que eu sou anad. As criangas
perguntam: “mae, ela tem o que?”’. “And”. Ndo sabem e ja tdo falando
merda! Ai o lugar que mais tem preconceito, assim, de olhares, é o
supermercado. Porque tem muitas mées que levam as criangas. E esse
€ o0 ponto do preconceito. [...] E o pior, tem umas mées que simplesmente
colocam a crianga no colo e vdo embora. Ndo sei se elas acham que é
contagioso, ndo sei se elas ndo querem dar resposta, ou ndo querem
ter acesso ao assunto ou ndo quer que eu escute. Tem uma montanha
pra eles enfrentarem, pra eles passarem a barreira e eles simplesmente
vdo embora e fingem que ndo existe nenhuma diferenca na vida. E isso
€ muito chato! (grifo nosso)

Enquanto na fala da participante Janaina Petit a discriminagdo é apresentada na sua
perspectiva legal, na fala da aluna Verbnica, o ato de discriminar € relatado de
maneira pessoal. Mas ambos os discursos devem ser enfrentados a partir de
algumas ideias em comum: é necessario enfrentar a “montanha”, é necessario
“‘passar a barreira”, ndo basta ir embora (ou permanecer e nada fazer). Afinal,

considerar as diferencas e, consequentemente, garantir direitos, “nao € luxo”.

Na ultima pergunta constante neste bloco, os participantes foram questionados a
respeito de quais mudancas consideram necessarias para melhorar a permanéncia
no curso de Direito. Dos entrevistados, 04 (quatro) alegaram néo identificar nada
gue possa contribuir com a melhoria da sua permanéncia. 06 (seis) alunos, por sua
vez, apontaram os pontos que precisam de melhora. Destes, 01 (uma) alegou a
necessidade de melhoria no preparo dos professores; 04 (quatro) alegaram a
necessidade de melhora em questdes que envolvem acessibilidade fisica e
equipamentos; e 01 (uma) apontou como necessidade melhorias na forma como é
organizada a carga horaria dos estagios obrigatorios no curso, visto que sua

deficiéncia a impede de ficar por muito tempo na mesma posi¢ao.

3.3.4 Permanéncia no curso de Direito: relacionamento com o0sS

demais alunos
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No topico anterior, foram expostos os resultados obtidos a partir da andlise do
primeiro agrupamento de perguntas relativas a permanéncia no curso de Direito —
voltadas para o relacionamento com a Instituicdo. E neste momento seréo
analisados os dados obtidos nas respostas as perguntas sobre o relacionamento

com os demais alunos.

O primeiro questionamento buscou verificar como era o relacionamento dos alunos
entrevistados com o0 restante da sua turma. As perguntas proferidas foram
unanimemente positivas. Os 10 (dez) participantes alegaram possuir bons

relacionamentos com os demais colegas.

Posteriormente, foram questionados acerca de eventuais dificuldades enfrentadas
dentro de uma turma de ensino regular. 08 (oito) participantes responderam de
forma negativa, ou se abstiveram de responder — ambos 0s casos por nao
verificarem nenhum tipo de dificuldade neste sentido. No entanto, 02 (duas)
participantes afirmaram enfrentar dificuldades no que tange a acessibilidade fisica
em sala de aula, o que pode ser verificado nos trechos abaixo:

Janaina Petit: No comeco, tudo era novo. Senti dificuldades com a primeira
apresentacdo de trabalho: a sala contém muitas cadeiras com espacos
estreitos entre elas, portanto era constrangedor pedir a alguém que as
arrastasse para eu chegar a frente. Em alguns trabalhos, eu também nao
podia me reunir com o grupo em qualquer lugar.

Lia Maria Soares: As dificuldades dizem respeito mais a acessibilidade
fisica.
Na terceira pergunta, os participantes foram questionados se consideram que algo
mais poderia ser feito para melhorar o relacionamento com a turma. A totalidade dos

alunos, ou seja, 10 (dez), responderam de forma negativa.

Os alunos foram questionados, ainda, se ja haviam enfrentado algum tipo de
preconceito, discriminacdo ou violéncia por parte de outros colegas. 09 (nove)
responderam negativamente, enquanto 01 (uma) das participantes relatou situagoes

que, aparentemente, guardam relacdo com a deficiéncia. Segundo ela:

Janaina Petit: Violéncia, ndo. Mas acho que preconceito sim. Bem no
comeco do primeiro semestre, eu nao fui incluida de logo nos trabalhos,
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nem era chamada para sair normalmente. Mas todos eram novos no curso,
entdo fica dificil saber se era pelo fato de eu ser diferente como deficiente
ou de eu ainda ndo ter amizades na sala. Penso que como a deficiéncia
foge do padrao de “normalidade”, as pessoas se fecham e se acanham
na aproximacdo imediata; com o tempo, fomos nos acostumando e
hoje meu relacionamento é tranquilo. (grifo nosso)

Um dos pontos mencionados pela aluna participante foi a questdao do preconceito
vivenciado quando entrou no curso. Acerca do assunto, Maria Teresa Eglér Mantoan
(2005, p. 27) afirma que

0 preconceito justifica nossas praticas de distanciamento dessas pessoas,
devido as suas caracteristicas pessoais (como também ocorre com outras
minorias), que passam a ser o alvo de nosso descrédito e tém reduzidas as
oportunidades de se fazerem conhecer e as possibilidades de conviverem
com seus colegas de turma, sem deficiéncia.

Pode-se afirmar que as posturas preconceituosas sdo fundamentadas na existéncia
de um padrdo de normalidade, como afirmado pela aluna. Tal padrédo apresenta-se
como um fator de exclusdo para aqueles que nao se adequam a ele, demonstrando
gue a igualdade ainda é tomada como um parametro para a hormalidade, enquanto
a diferenca € tomada como um parametro para a anormalidade que, por sua vez,

gera estranhamento.

Por fim, foram gquestionados se existe alguma ac¢do do Centro Académico no que
tange a realizacdo de acdes de conscientizacdo e de promocao de uma educacéo

inclusiva. Todos os 10 (dez) participantes responderam de maneira negativa.

3.3.5 Permanéncia no curso de Direito: relacionamento com 0S

professores

No que tange ao relacionamento com o corpo docente, a primeira pergunta dirigida
aos alunos participantes buscou verificar como era o relacionamento destes com
seus respectivos professores. Em todos casos, as respostas indicaram um bom

relacionamento.
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Posteriormente, os alunos foram questionados se consideram a equipe de
professores das suas respectiva Instituicdes preparada para atender aos alunos com
deficiéncia e/ou TGD. Neste caso, 07 (sete) alunos responderam de forma positiva.
No entanto, necessario se faz chamar atencéo para o fato de que tais respostas, em
sua maioria, se relacionaram com a boa vontade do docente, a capacidade deste de
prestar atencdo nas necessidades do aluno, a paciéncia deste em sala de aula,
dentre outras situacdes que dependem do carater, da sensibilidade ou de principios

que partem do préprio professor.

Muito embora a existéncia de um corpo docente com esse perfil represente avanco
no que tange ao tratamento a qualquer aluno, com deficiéncia ou ndo, em se
tratando do preparo para efetivar uma educacao inclusiva dentro de sala de aula, é
necessario um preparo técnico, conhecimento acerca do tema, dentre outras
guestdes que sdo alcancadas, por exemplo, por meio da ja citada formacao

continuada.

Ainda em relacdo a pergunta sobre o preparo do corpo docente, 03 (trés) alunas

responderam de forma negativa. A fala de 02 (duas) delas merece destaque:

Janaina Petit: Eles tém boa vontade, sdo solicitos e se adequam ao saber
das minhas necessidades, mas nao acredito que estejam preparados no
sentido técnico e pedagdégico. Uma professora, por exemplo, me mandou ir
para as cadeiras da frente, pois ndo sabia que eu era cadeirante. Nao foi
intencional, mas demonstra falta de preparo pela instituicdo em relacao a
presenca de um deficiente na turma. Nado me atrapalha, confesso, mas néo
sei se alguém com transtornos globais, por exemplo, seria atendido com
preparo.

Lia Maria Soares: Ndo. Essa questdo de convivéncia, né. [...] E & uma
coisa que... assim.. existem vdrias pessoas, pelo menos a maioria dos
nossos professores, que nunca coviveram com nenhuma pessoa com
nenhum tipo de deficiéncia, entdo eles ndo sabem “ah, como que eu vou
fazer, como que eu vou tratar”.

Nota-se que ambas trazem em seus discursos o que foi afirmado anteriormente: o
fato de existir a boa vontade para fazer algo mais ndo se mostra suficiente para

efetivar a inclus&o. E necessario que exista a técnica e o saber “como fazer’.

Por fim, os alunos foram questionados a respeito do que poderia ser feito para

melhorar o relacionamento entre professores do curso de Direito com os alunos com
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deficiéncia de forma geral. Da totalidade dos entrevistados, 07 (sete) afirmaram que
nada precisaria ser feito para tal. Enquanto isso, 03 (trés) participantes apontaram
algumas sugestdes. Para uma delas, aqui denominada de Josiane Dias de Lima, é
necesséria a contratacdo de mais professores tradutores de libras. E para as alunas
aqui denominadas de Janaina Petit e Lia Maria Soares, a saida é o maior preparo e

o didlogo, motivados por uma verdadeira conscientizacao.

Corroborando com o que é proposto pelas citadas alunas, Maria Teresa Eglér
Mantoan (2015, p. 81) afirma que o preparo para a inclusao — seja de professores ou
de qualquer profissional que faca parte do ambiente escolar — perpassa,
necessariamente, pelo “exercicio constante e sistematico de compartilhamento de
ideias, sentimentos e acoes [...] [e se apresenta como] uma das saidas para obter o

sucesso almejado na formagao emergencial para a incluséo”.

Sabe-se que consolidar uma politica inclusiva dentro dos espacos da educacao
superior envolve uma soma de esforcos de todos os envolvidos no processo
educacional. No entanto, o corpo docente, se devidamente preparado, pode ser
peca fundamental nessa consolidacdo. Isso porgue, por vivenciar diariamente a
realidade da sala de aula, consegue diagnosticar o que ainda precisa ser feito e
levar esse diagnostico as coordenacdes, direcbes e, caso possivel, aos
mantenedores, de forma que sejam tomadas decisdes que correspondem a

realidade da Instituicao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O primeiro capitulo destinou-se a apresentar o histérico da educacdo especial,
abarcando a trajetoria entre a segregacdo e a inclusdo. No entanto, para
compreender tal trajetoria, fez-se necessério revisitar momentos paradigméticos que

influenciaram na construcdo do sentido da deficiéncia.

Verificou-se que, fomentado pela concepcdo europeia de mundo, o século XVI foi
palco do periodo de vinculagédo da figura da pessoa com deficiéncia a uma natureza
monstruosa, o que fez com que as no¢des em torno da deficiéncia fossem forjadas
guardando relacdo com o misticismo e o ocultismo, bem como com questbes

religiosas.

Tal realidade perdurou até o século XIX. A partir desse periodo, a deficiéncia passou
a ser socialmente compreendida como elemento de desordem e periculosidade
urbana, além de ser alvo das mais diversas tentativas de explicacGes cientificas.
Diante da necessidade de conter os ditos perigosos, surge neste século o periodo
de institucionalizagdo, marcado pela construcdo de ambientes segregados, distantes
da sociedade.

No entanto, na década de 60, tais instituicdes, conhecidas como instituicdes totais,
comecaram a ser alvos de criticas, fazendo surgir momento propicio para o inicio de
um periodo de reformulacédo das praticas institucionais no trato com a deficiéncia.
Neste cenario, ganha forca o movimento pela desinstitucionalizagédo, abrindo espaco
para se discutir alternativas aos espacos segregados destinados as pessoas com
deficiéncia. Surge, desta forma, o denominado “paradigma de servigos”. A légica de
operacdo dentro deste paradigma era o fato de que deveriam existir servicos que
possibilitassem a “normalizagcdo” da pessoa com deficiéncia. Ocorre que, dentro
desta légica, a figura do deficiente permaneceu atrelada a algo “anormal”’, que
necessitava adequar-se ao padrdao de normalidade do nao deficiente. O que

ocasionou severas criticas ao citado momento paradigmatico.
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Diante das citadas criticas, nasce o chamado paradigma de “suporte”, o qual teve
como pressuposto a ndo segregacdo, por meio de instrumentos que conferem a
pessoa com deficiéncia 0 acesso necessario a todos 0s meios para usufruir dos

recursos da vida em sociedade.

A construcdo historica da concepcdo social em torno da figura da pessoa com
deficiéncia tornou-se necessaria, tendo em vista que, enquanto submersos no
paradigma educacional moderno, os ambientes educacionais também se
apropriaram dessas concepcoes. Diante disso, demonstrou-se que, assim como
ocorria no seio social, a escola também vivenciou periodos de total segregacao até

chegar ao periodo atual, em que se discute a denominada perspectiva inclusiva.

Ao expor a trajetdria vivenciada pelo ambiente educacional quanto a insercdo da
pessoa com deficiéncia, optou-se por destacar trés movimentos: o de
institucionalizacdo, marcado pela total segregacdo do aluno com deficiéncia dos
ambientes educacionais regulares; o de integracdo, marcado pela possiblidade
conferida ao deficiente de transitar entre os espacos da escola regular e da escola
especial; bem como o de inclusdo, o qual, baseado na citada perspectiva inclusiva,
propde um repensar radical da politica e da pratica escolar, defendendo a ideia de
que a pessoa com deficiéncia deve ser garantido 0 acesso e a permanéncia na

escola regular.

Assim como a pratica escolar, a questao legal também acompanhou o avanco social
no que tange ao trato com a pessoa com deficiéncia e sua insercdo no ambiente
educacional. Diante disso, foram demonstrados alguns marcos legais que versam
sobre a tematica, sendo enfatizados os mais recentes, 0s quais ja trazem em seu

bojo a garantia da perspectiva inclusiva.

Neste ponto do trabalho, verificou-se que existe um consideravel numero de
legislacdes, as quais abarcam questdes fundamentais no que tange a garantia de
uma educacéo inclusiva. Em que pese tal constatacdo, foi tecida critica no sentido
de que a legislacdo, muito embora robusta, ndo garante que a inclusao ocorra de
fato. Isso porque a construcdo de ambientes educacionais inclusivos depende, além

do aparato legal, de um esforco conjunto, que envolve todos o0s atores sociais
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(principalmente aqueles que estdo diretamente relacionados com o ambiente

educacional).

Ao prosseguir com o estudo, verificou-se que toda a trajetoria da educacgéo especial
culminou na constatacdo de que a educacdo inclusiva se apresenta de forma
paradoxal. Isso porque, a0 mesmo tempo em que se tem a pretensdo de que 0s
ambientes educacionais se tornem espacos abertos e preparados para receber
todos os alunos de maneira indistinta, se espera também que esses ambientes
oferecam um atendimento educacional especializado, capaz de perceber e atender

as especificidades de cada estudante.

Para compreender as citadas pretensdes, aparentemente conflitantes, se fez
necessario recorrer a dois conceitos: a igualdade e a diferenca. A partir do
tensionamento entre ambos, foi demonstrado como é possivel e necessario realizar
movimentos continuos e simultaneos de indistingbes e distingbes. Para tanto,
recorreu-se as compreensdes histéricas acerca da igualdade, bem como a

compreensao do chamado direito & diferenca.

Constatou-se que, em termos de educacdo inclusiva, tanto a aplicacdo
indiscriminada da igualdade quanto o mero reconhecimento da diferenca sao
caminhos que nado levam a efetiva inclusédo. Isso porque, usar 0s conceitos sem o
devido cuidado gera dicotomias excludentes, na medida em que o “igual” se torna o

padrao e o “diferente” se torna o que subverte este padrao.

Para que se pense na igualdade e na diferenca de forma a se alcancar ambientes
educacionais inclusivos, é necessario problematiza-las. Essa problematizacdo tem o
condao de colocar em cheque os padrdes de “normalidade” e “anormalidade”. E,
assim o fazendo, € possivel garantir uma igualdade em termos de acesso de todos,
com deficiéncia ou ndo, a educacdo regular e, ao mesmo tempo, considerar as

diferencas para que a permanéncia de todos seja possivel.

A segunda parte do trabalho, também de cunho tedrico, buscou enfrentar questdes

relativas ao papel da educacdo superior na construcdo de praticas contra-
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hegeménicas. Aqui, foram utilizadas as contribuicdes do socidlogo Boaventura de

Sousa Santos, no que tange a denominada sociologia das auséncias.

A partir da aplicacdo da sociologia das auséncias, foi possivel perceber que as
expectativas de mudanca em torno da forma de atuacdo do nivel superior de
educacdo, propostas em documento denominado de Relatorio Delors, vdo de
encontro ao que foi definido como padrédo moderno de construcdo do conhecimento.
E que, para alcanca-las, necessario se trazer a tona tudo aquilo que foi
desperdicado pela razdo moderna, chamada pelo citado soci6logo de razéo

indolente, ou seja, tudo aquilo que se tornou ndo existente a partir desta razao.

A sociologia das auséncias opera por meio da substituicdo das denominadas
monoculturas (do saber, da naturalizacdo das diferencas e dos critérios de
produtividade capitalista) pelas chamadas ecologias (dos saberes, dos
reconhecimentos e das produtividades). Uma vez aplicada esta substituicdo nas
diversas questdes que permeiam a inclusdo da pessoa com deficiéncia, foi possivel
constatar que s é possivel incluir se todo o sistema educacional — principalmente a
educacdo superior — for capaz de abandonar o modo de pensar e operar da

racionalidade moderna.

Portanto, verificou-se que o sistema educacional como um todo opera segundo a
l6gica da racionalidade moderna indolente, atuando enquanto promotor das
monoculturas, e que tal realidade pode (e deve) ser transformada com a aplicacao
da sociologia das auséncias. Diante dessa realidade, passou-se a analisar qual o
papel da educacédo superior, especificamente, na busca pela efetivacdo dessa nova

roupagem da educacéo.

Partindo-se do principio de que este nivel da educacao possui a responsabilidade de
intervir com estratégias contra-hegemaonicas, a fim de contribuir com a tessitura de
relacbes democraticas e igualitarias dentro dos seus espacos, foi realizada uma
analise acerca da insercdo da pessoa com deficiéncia e com TGD na educacédo

superior.
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Neste momento, foram demonstrados e trabalhados alguns documentos que
exerceram (ou ainda exercem) importante funcédo na concretizacdo da perspectiva
inclusiva no nivel superior. Constatou-se que todos esses documentos tiveram como
resultado pratico a constituicdo de uma agenda de discussdo acerca de politicas
educacionais e, consequentemente, reforcaram a elaboracdo e a implementacéao de
mecanismos que fortalecem o acesso universal das pessoas com deficiéncia neste

nivel educacional.

Da andlise da trajetoria da inclusdo no ambiente educacional superior, foi possivel
chegar a uma reflexdo: o fato de que, se para a educacdo superior, de maneira
geral, a consolidacdo de uma reforma democréatica e contra-hegemoénica ja se
apresenta desafiadora, em se tratando dos cursos de direito, por suas
caracteristicas fundantes, tal consolidacdo apresenta-se como um desafio ainda

maior.

A partir desta reflexdo, foram descritas as principais caracteristicas fundantes dos
cursos de Direito. Apds descritas e analisadas, chegou-se a conclusédo de que tais
cursos carregam, desde a sua génese, um estado de crise, considerando que tanto
0S cursos, como o proprio Direito que vinha sendo ensinado, ndo conseguem se

aproximar a contento da realidade social.

Diante do reconhecimento desta crise, o que se espera do ensino do Direito é uma
reestruturacdo. Demonstrou-se que tal reestruturacéo ja vem sendo forjada por meio
da Resolucdo 09/2004, mediante a qual é conferida aos cursos de Direito atuais a
responsabilidade de fornecer uma formacao humanistica aos seus graduandos. Tal
responsabilidade s6 é possivel de ser alcancada pelo Direito se 0 mesmo atuar

superando os resquicios do jA mencionado paradigma racional moderno.

E nesse cenario, onde o Direito se torna responsavel pela promocao desta nova
formacdo — com a necessidade de adequar os seus ensinamentos a respeito dos
direitos humanos as suas praticas — surge, também, a necessidade de adequar os
seus ensinamentos a respeito da inclusdo da pessoa com deficiéncia e com TGD
com praticas que, de fato, incluem. Nesse sentido, deixaria o Direito de ser o local

onde se estuda a incluséo e se tornaria o local onde se pratica a mesma.
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Esta analise pode ser considerada o ponto de partida do terceiro, e ultimo, capitulo.
Na busca por verificar se os cursos de Direito estdo cumprindo com o seu papel de
ndo soO ensinar a inclusdo, mas de torn4-la real, tornou-se necessario ir & campo e
buscar informacgfes junto aqueles que vivenciam de perto esta realidade — as

Instituicdes, na pessoa dos seus coordenadores, e 0s alunos com deficiéncia.

Em um primeiro momento, optou-se por descrever todo o percurso metodologico
adotado pela pesquisadora — abarcando desde as motivacdes da pesquisa até as
técnicas utilizadas na execucdo da mesma. Posteriormente forame expostos e
analisados os dados gerais como, por exemplo, o percentual de adesdo a pesquisa,

0 gquantitativo de alunos com deficiéncia matriculados, dentre outros.

O préximo passo foi descrever o olhar das coordenac¢des dos cursos de direito sobre
a inclusdo da pessoa com deficiéncia em seus quadros de alunos. A analise dos
dados obtidos obedeceu a ordem das perguntas constantes nos questionarios
(utiizados no momento das entrevistas). Portanto, foram analisados os dados
acerca: i) dos perfis dos cursos e dos seus respectivos coordenadores; i) da
presenca de estudantes com deficiéncia ou TGD,; iii) das politicas institucionais em
relacdo ao atendimento educacional especializado e; iv) das dificuldades
institucionais para o ingresso e permanéncia do aluno com deficiéncia e/ou TGD;

Uma vez analisados os dados provenientes dos assuntos acima, passou-se a
demonstrar e trabalhar os dados provenientes das falas dos alunos com deficiéncia
participantes. Da mesma forma que no momento anterior, a analise seguiu a ordem
constante no questionario, de modo que foram apreciados os dados acerca: i) do
perfil social do aluno e da deficiéncia; ii) do ingresso no curso de Direito; iii) da
permanéncia no curso, levando em consideracdo o0 relacionamento com a
Instituicdo; iv) da permanéncia no curso, levando em consideragéo o relacionamento
com os demais alunos e; v) da permanéncia no curso, levando em consideragédo o

relacionamento com o corpo docente.

Observou-se que inlmeras sao as questdes que envolvem o processo inclusivo.

Observou-se, ainda, que existem limites severos para que esse processo se efetive,
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mas também existem possiblidades reais para que a inclusdo ocorra no nivel

superior da educacao.

Um desses limites — o qual pode ser considerado como o mais evidente tanto nos
discursos dos alunos como dos coordenadores — € o fato de que, muito embora
historicamente falando (e com previsdes legais neste sentido) esta-se vivenciado o
momento da perspectiva inclusiva, a atuacdo das Instituicbes ainda esta voltada,

eminentemente, para uma atuacdo com base na légica da integracao.

Tal afirmacdo embasa-se em algumas constatacfes provenientes das falas dos
coordenadores: grande parte dos discursos dos coordenadores ainda estao
embasados na ideia de que a deficiéncia se encontra no individuo e a ele compete a
capacidade de adequar-se ao ambiente que pretende inserir-se; além disso, nem
todos possuem a compreensao de que ao aluno com deficiéncia é assegurado o
direito de perpassar por todos os niveis de ensino; a acessibilidade é normalmente
vista como um empecilho, e ndo como um direito da pessoa com deficiéncia; dentre
outras. E embasa-se, também, na visdo dos alunos em relagdo ao ambiente

educacional em que estao inseridos.

E uma das possiblidades vislumbradas — a qual foi mencionada durante toda a
pesquisa — € a existéncia de uma movimentacao (académica e social) no sentido de
modificar a cultura das praticas excludentes, em prol da efetivacdo de praticas
inclusivas. Atrelada a esta movimentacgéo, tem-se a existéncia de um aparato legal
que criou uma agenda de preocupacdo em torno da busca por efetivacdo da
perspectiva inclusiva. Restou demonstrado que, muito embora ndo suficiente, a

existéncia deste aparato € peca fundamental.

Diante de toda a pesquisa, compreende-se que se esta diante de um processo
continuo, complexo e inacabado, cujos contornos séo ditados por todos aqueles que

compde o espaco educacional.
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QUESTIONARIO — COORDENADOR(A) DO CURSO DE DIREITO

[Perfil do Curso de Direito]
1- Nome da Instituicdo de Ensino:
2- Numero total de estudantes matriculados no momento da pesquisa:

2.1- Numero total de estudantes com deficiéncia e com transtornos globais do
desenvolvimento matriculados no momento da pesquisa:

[Perfil do Coordenador do Curso de Direito]

3- Nome:

4- Periodo em que ocupa o cargo de Coordenador do Curso:
5- Formacao académica:

6- O senhor (a) j& teve algum tipo de formacdo acerca da tematica envolvendo as
pessoas com deficiéncia? Caso positivo, qual?

[Presenca de estudantes com deficiéncias e/ou transtornos globais do
desenvolvimento]

7- A identificacdo dos estudantes com deficiéncia, e/ou transtornos globais do
desenvolvimento ocorre desde a submisséo ao processo seletivo, ou somente apos
0 ingresso dos mesmos No curso?

8- O que o senhor(a) entende por Educacao Inclusiva?

[Politicas Institucionais em relacdo ao atendimento educacional especializado]

9- A instituicdo desenvolve algum tipo de atendimento educacional especializado —
envolvendo a elaboracéo de curriculos, métodos, estratégias e recursos educativos
especificos — para atender as necessidades dos estudantes com deficiéncias e/ou
transtornos globais do desenvolvimento? Em caso afirmativo, quais?

10- Existe alguma politica institucional de capacitacdo para os docentes,
funcionarios, etc, com relacdo aos alunos com deficiéncias e/ou transtornos globais
do desenvolvimento?

11- Caso as questdes 09 e/ou 10 sejam afirmativas
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O(a) Sr.(Sra.) entende que o atendimento educacional especializado, da forma que
ocorre, € eficaz no sentido de promover o acesso, a permanéncia e a participacao
desses alunos no curso de Direito desta Instituicdo?

[Dificuldades institucionais para o Ingresso e permanéncia do aluno com
deficiéncia e/ou transtornos globais

12- Na func&o de coordenador(a), quais as principais dificuldades identificadas e/ou
enfrentadas pela instituicdo no que tange ao:

12.1 - Ingresso de alunos com deficiéncias ou transtornos globais;

12.2 — Relacionamento do aluno com deficiéncia ou transtornos globais com a
instituicdo, aqui representada pela Coordenacédo do curso de Direito;

12.3 — Relacionamento dos docentes com o0s alunos com deficiéncia e/ou
transtornos globais;

12.4 — Relacionamento dos demais alunos com os colegas deficientes e/ou com
transtornos globais;

13- O senhor (a) considera que existem outras dificuldades enfrentadas pela
instituicdo no que tange a permanéncia dos alunos com deficiéncia e/ou transtornos
globais?

14- Como a instituicdo lida com eventuais situacdes de discriminacdo, preconceito e
violéncia contra os alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento? Existe alguma politica institucional de prevencéo desses tipos de
comportamentos?

15- O que o senhor(a) entende que ainda pode ser feito pela instituicdo no sentido
de possibilitar, da melhor forma, a permanéncia de pessoas com deficiéncias e/ou
transtornos globais no quadro de alunos?
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QUESTIONARIO — ALUNOS COM DEFICIENCIA E/OU
TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO

[Perfil Social do Aluno]
1- Nome:

2- |dade:

3- Género:

4- Periodo em que se encontra no curso de Direito:

[Perfil da deficiéncia]
5- Deficiéncia:

( ) Fisica

( ) Mental

( ) Sensorial

Transtorno Global do Desenvolvimento:
() Autismo
( ) Sindrome do Espectro do Autismo

( ) Outra

[Ingresso no Curso de Direito]

6- Quais as dificuldades encontradas em sua trajetoria como estudante antes do
ensino superior?

7- O que motivou a sua escolha pelo curso de Direito?

8- Quais foram as principais dificuldades enfrentadas para o ingresso no curso de
Direito?

9- O que Vocé entende por educacao inclusiva?
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[Permanéncia no curso de Direito - Relacionamento com a instituicao]

10- Em que momento a instituicdo tomou ciéncia da sua deficiéncia e/ou do
transtorno global?

11- Apds tomar ciéncia, houve algum tipo de impedimento ou dificultador por parte
da instituicdo baseado na deficiéncia e/ou no transtorno global?

12- A instituicdo tem se adequado as suas necessidades? (Exemplo: adequacéo
arquitetbnica, contratacdo de professores especializados, disponibilizacdo de
material didatico diferenciado, aulas extras, dentre outros).

13- Vocé considera que recebe da instituicdo condicdes adequadas para 0 seu
desenvolvimento educacional?

14- Vocé ja enfrentou alguma situacdo de discriminacdo, preconceito e/ou violéncia
por parte de algum membro da instituicdo? Em caso positivo, qual?

15- Em caso afirmativo a questao 14:

Alguma atitude foi tomada por parte da instituicdo apds a ocorréncia da situacéo
acima descrita? Se sim, o que foi feito?

16- Quais mudancas vocé considera necessarias para melhorar sua permanéncia no
curso de Direito?

[Permanéncia no curso de Direito - Relacionamento com demais alunos]
17- Como é o seu relacionamento com sua turma?

18- Quais as principais dificuldades enfrentadas por vocé dentro da turma de ensino
regular?

19- Vocé considera que algo pode ser feito para melhorar o seu relacionamento com
a turma? Caso positivo, o que?

20- Vocé ja enfrentou alguma situagédo de discriminagdo, preconceito e/ou violéncia
por parte de outros alunos? Em caso afirmativo, como a situacao se resolveu?

21- Existe alguma acédo do Centro Académico (caso exista) em promover agdes de
conscientizacéo e promocao de uma educacgao inclusiva? Caso positivo, qual?

[Permanéncia no curso de Direito - Relacionamento com os professores]

22- Como € o seu relacionamento com seus professores?
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23- Vocé considera a equipe de professores dessa instituicAo preparada para
atender aos alunos com deficiéncias ou transtornos globais?

24- O que vocé acha que poderia mudar para melhorar a relacdo entre os
professores do curso de Direito dessa instituicdo com os alunos com deficiéncia?
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ANEXO I
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO EM PESQUISA

Eu, , declaro que
concordo em participar da pesquisa “A INCLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA
E COM TRANTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO NOS CURSOS DE
DIREITO DE VITORIA (ES): LIMITES E POSSIBILIDADES DE INGRESSO E
PERMANENCIA”, realizada pela pesquisadora e responséavel pela coleta de dados
Luana Siquara Fernandes, Mestranda em Direitos e Garantias Fundamentais pela
Faculdade de Direito de Vitéria — FDV, sob a orientacdo da Prof. Dra. Gilsilene
Passon Picoretti Francischetto, da Faculdade de Direito de Vitéria — FDV.

Declaro, ainda, que fui informado(a), de maneira clara e detalhada, que:

- A minha identidade serd mantida em sigilo, assegurando-se a confidencialidade e a
privacidade;

- Esta pesquisa objetiva verificar, a partir de analise bibliografica prévia e da anélise
dos dados obtidos nas entrevistas, quais os limites enfrentados e as possibilidades
vislumbradas no que tange ao ingresso e a permanéncia das pessoas com
deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento nos cursos de Direito de
Vitoria-ES;

- A participacdo nesta pesquisa é voluntaria e tenho liberdade para interromper
minha participacdo nesta pesquisa a qualquer momento;

- A primeira parte da pesquisa serd realizada por meio de entrevistas
semiestruturadas individuais, que serdo gravadas e, posteriormente, transcritas com
os coordenadores dos cursos de Direito das instituicdes particulares e publica de
Vitéria-ES. Posteriormente, com alunos com deficiéncia e com transtornos globais do
desenvolvimento — no espaco fisico da propria instituicdo — para buscar identificar os
limites enfrentados e as possibilidades vislumbradas quanto ao ingresso e
permanéncia dos mesmos no curso de Direito;

- A segunda parte da pesquisa contara com a utilizacao do instrumento de pesquisa
denominado analise de discurso. Destaca-se que esta técnica sera aplicada com
todos o0s sujeitos convidados a realizacdo da primeira etapa, que consiste na
entrevista semiestruturada;

- As pessoas com deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento estardo
livre de qualquer responsabilidade com as atividades desenvolvidas pela
pesquisadora durante a realizacdo das entrevistas;
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- Dentre os beneficios desta pesquisa, pode-se destacar o fato de gerar visibilidade
para a tematica da Educacéo Inclusiva no espaco do Ensino Superior, bem como o
fato de promover discussdes, com base na realidade vivenciada pelos alunos e
pelos coordenadores, que suscitem a efetivacdo de melhorias no que tange ao
ingresso e a permanéncia dos alunos com deficiéncias ou transtornos globais nos
cursos de Direito;

- Os participantes serédo indenizados diante de eventuais danos decorrentes da
pesquisa, de acordo com a Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude;

- Esta pesquisa atende a todas as exigéncias da Resolucdo n° 466/12 do Conselho
Nacional de Saude para pesquisas envolvendo seres humanos, inclusive quanto aos
potenciais riscos e desconfortos ocasionados aos participantes na realizacdo das
entrevistas propostas;

- Nos casos em que a deficiéncia ou o transtorno global do desenvolvimento causar
restricobes da liberdade ou do esclarecimento necesséarios para o adequado
consentimento, as etapas do esclarecimento e do consentimento livre e esclarecido
se realizardo por meio de representantes legais dos convidados a participar da
pesquisa, preservado o direito de informacao destes, em conformidade com o Item
4.6 da Resolucao 466/2012;

- Poderei solicitar novos esclarecimentos e informagdes sobre esta pesquisa em
qualquer momento, a partir do contato com a pesquisadora Luana Siquara
Fernandes, no telefone (73) 99829-8313, ou pelo e-mail luanasiquara@gmail.com, e
com o Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Direito de Vitoria (www.fdv.br),
pelos telefones (27) 3041-3669, ou pelo e-mail comitedeetica@fdv.br.

IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE (OU REPRESENTANTE LEGAL)

Nome:
Documento de Identificag&o n°:
Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas dudvidas.

Assinatura do participante (ou representante legal, caso necessario)
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Como pesquisadora responsavel pela pesquisa “A INCLUSAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA E COM TRANTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO NOS
CURSOS DE DIREITO DE VITORIA (ES): LIMITES E POSSIBILIDADES DE
INGRESSO E PERMANENCIA”, eu, Luana Siquara Fernandes, declaro ter cumprido
as exigéncias da Resolucdo 466/12 CNS, a qual estabelece diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres humanos.

Assinatura do pesquisador

Vitoria/ES, de de 20 )




