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PREFACIO

Educacao profissional inclusiva: desafios e perspectivas

Inclusdo nado constitui-se em assunto de facil trato: levanta paixées, arrouba
sentimentos, mexe com preconceitos e derruba paradigmas. Costumo dizer que
quanto mais alto o nivel educacional vai se tornando, mais intrigante e tensa vai se
tornando a luta pela inclusdo em educacgdo. Basta lembrar de uma crianga quando
pequena, indo para a escola pela primeira vez, e aquele brilho especial em seus
olhos e nos de sua familia, seu orgulho quando volta com o primeiro dever de casa...
e compara-la com um estudante de pds-graduagao: em geral, cabisbaixo, medroso,
desautorizado e desautonomizado. Nos niveis intermediarios da educacao, em que
se encaixa a profissional, a coisa vai se assemelhando ao da pés-graduacéao: jovens
cheios de horménios e energias que sao praticamente desconsiderados no processo
de escolarizacao. Triste realidade. Muitos tedricos da aprendizagem devem “rolar na
tumba” ao constatarem a realidade de muitas escolas mundo afora. Felizmente,
outras (ainda que bem menos numerosas), por suas praticas ousadas € sem medo
de se repensarem, salvaguardam a propria reputacao desta instituicao.

Este livro tem um pouco este gosto: ele vem contar intrigantes histérias
académicas, de modo aprazivel e bastante dialégico, e com isso, vem para mexer.
Ele provoca o repensar, ele “cutuca” e incomoda, pois coloca o dedo em importante
ferida: aborda uma das modalidades mais complexas da educagdo — a educagao
profissional -, de modo investigativo e narrativo, tendo como parametro de reflexédo a
igualmente complexa questdo da inclusdo em educagao. Isso ndo € para qualquer
um, e so por esta empreitada, seus autores ja merecem todo o crédito. Mas eles vao
além do papel de meros narradores e descritores: colocam-se como atores neste
mesmo processo de revisao de si mesmos como participantes — diretos ou indiretos
— de cada pesquisa relatada. Ao assim o fazerem, tornam-se exemplos, eles
mesmos, daquilo que qualquer experiéncia de inclusdo em educacado requer: a

postura dialdgica. Ah, se todos fossem iguais a vocés, autores...!



Ao leitor, duas palavras: 1) Comprar este livro ndo é gasto: é excelente
investimento. 2) Devore-o, delicie-se, deixe-se levar por seus autores, pelo convite
que te farao, a cada linha, a se repensar, a crescer, a sair de onde esta em direcao a
um caminho inesperado, sonhado e fascinante. Porque em ultima instancia este livro

nos prova que um mundo melhor ndo é apenas necessario: é possivel.

Ménica Pereira dos Santos

Professora da Universidade Federal do Rio de Janeiro, Fundadora e
Coordenadora do LAPEADE (Laboratorio de Pesquisas,

Estudos e Apoio a Participacdo e

a Diversidade em Educagéo)



APRESENTACAO

“Eu comecaria dizendo algo terrivelmente simples:
que a tentativa de superar a barbarie é

decisiva para a sobrevivéncia

da humanidade”.

“A educagéao tem sentido unicamente como
educacao dirigida a uma
auto-reflexao critica’.

Theodor W. Adorno

O pensamento do fildsofo alemao Theodor Adorno que escolhemos para a
apresentacao desta obra nos desafia a pensarmos a educacao para auto-reflexao
critica, como possibilidade de superacdo da barbarie presente nos processos de
socializagdo, como também seus reflexos na escola publica. Em face dessa
constatacdo nos debrucamos sobre uma questdao que vem se acalorando no atual
cenario educacional brasileiro e mundial, que se traduz em uma configuragdo
cultural favoravel a inclusdo das minorias historicamente segregadas/excluidas.
Portanto, esse configurado cenério cultural na contemporaneidade aponta para uma
perspectiva mais democratica e inclusiva da escola publica.

Nesse sentido, a escola se encontra diante do seguinte desafio: repensar
seus saberes e fazeres com vistas ao acolhimento da diversidade de seus
estudantes. Esse momento histérico educacional, em nosso pais e no mundo,
aponta para a retomada do papel politico da educacao, considerando que as
contradicbes sociais, na producdo da vida em sociedade, devem estar em
discussao.

Quanto a isso, Adorno (1995), inspirando-se em Kant, propde a reflexao sobre
esclarecimento e emancipacéao, ao afirmar que:

A pergunta: ‘vivemos numa época esclarecida? Kant respondeu:
“Nao. Mas certamente vivemos numa época de esclarecimento” [...]
ele determinou a emancipagdo [...] ndo como uma categoria
estatica, mas dinamica. [...] (hoje) isto se tornou muito questionavel,
face a pressao inimaginavel exercida sobre as pessoas, pela propria
organizacdo de do mundo (e) [...] pelo controle planificado até
mesmo de toda realidade interior pela indlstria cultural. Se nao
quisermos aplicar o termo emancipagdo num sentido meramente
retorico, [...] vazio como o discurso dos compromissos [...] € preciso



comecar a ver efetivamente as enormes dificuldades que se opbem
a emancipacao nesta organizagdo do mundo [...].

Assim, a compreensdo em destaque de Adorno reforca a proposta deste livro
de que é preciso (re)pensar a escola que temos para emergir a escola que
queremos.

Essa constatacao reforca o compromisso politico e social da educacéo e, por
conseguinte, o da escola de possibilitar que a educacao seja para a contradigdo e
para a resisténcia.

E com este compromisso que este livro que estd em suas maos foi
organizado por um grupo de professores e pesquisadores da UFRRJ, congregando
uma série de trabalhos sobre a tematica da educagao inclusiva em interface com a
educacéo profissional. Esse foco se deve a atuagdo dos organizadores e de outros
autores no Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo Agricola (PPGEA) da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ).

O PPGEA é um curso de Mestrado Académico em Educacao, que concentra
suas pesquisas nos estudos da educagéo profissional voltada para o mundo rural,
agricola e agrario brasileiro. Este programa stricto sensu que iniciou suas atividades
em 2003, ja formou 317 mestres, em sua maioria professores oriundos de
instituicoes federais que hoje integram os Institutos Federais de Educacgéao, Ciéncia e
Tecnologia (IFETs) ou, como nos referimos atualmente, Institutos Federais (IFs). O
PPGEA traz a marca da inclusdo e democratizagdo do acesso a pds-graduacao,
uma formacao cada vez mais demandada pelos docentes e técnicos que atuam nos
Institutos Federais localizados no interior do Norte, Nordeste, Centro Oeste, Sul e
Sudeste do pais. A riqueza presente na diversidade de experiéncias dos mestrandos
e de suas instituicbes de origem estd presente nos estudos e pesquisas
desenvolvidos em regime de alternancia, favorecendo os dialogos interdisciplinares,
os multiplos olhares e perspectivas, efetivamente plurais.

Os trabalhos aqui apresentados foram gestados coletivamente, congregando
orientadores e orientandos, pesquisadores de diferentes instituicbes, numa
perspectiva inclusiva. Os autores investigam as politicas e praticas da educacao
inclusiva, mais especificamente como estd se dando sua implantacdo e
implementacado nos Institutos Federais que integram a Rede Federal de Educacgao

Profissional: sem sombra de duvida, um desafio complexo.



Esta coletdnea se inicia com trés trabalhos que discutem algumas
questdes tedricas sobre a inclusdo. O primeiro trabalho, de Valdelucia da Costa e
Allan Damasceno, ‘Politicas publicas de educacao e inclusado: sociedade, cultura e
formacao’ discute as contradicoes e desafios postos a formacao dos professores,
numa perspectiva emancipadora e inclusiva, contrapondo-se a barbarie produzida
pela segregacado das criancas com deficiéncia, baseando-se nas reflexées dos
pensadores da Teoria Critica, sobretudo no pensamento de Adorno. O artigo de
Valéria Marques e Cecilia Satriano, ‘Educando com necessidades educacionais
especiais: contribuigdes da psicologia da educagdo ao Ensino profissional
agricola’, se propde a discutir o processo ensino-aprendizagem dos jovens com
necessidades especiais incluidos no ensino profissional agricola, revisitando alguns
conceitos psicoldgicos e psicopedagogicos. O trabalho ‘A educacéo inclusiva entre
atos e palavras: em busca de um sentido’, de autoria de Roséangela Mota e Rosa
Monteiro, levanta a questdo das mudancas de concepgbes sobre as praticas
educacionais que por sua vez se refletem na nomeclatura adotada no longo
processo da segregacao a inclusao das pessoas com deficiéncia.

Na sequéncia, temos uma série de rabalhos que discutem a educacgao
inclusiva, tendo como cenario os Institutos Federais, em campi do Rio Grande do
Sul, Santa Catarina, Minas Gerais, Espirito Santo e Pernambuco. O artigo
‘Inclusdo escolar em debate no grupo de discussdo do Instituto Federal
Catarinense - campus Sombrio’, de Andréia Bez e Lucilia de Paula, traz
contribuicdes sobre a questdo da implantagdo da educagdo inclusiva na rede
federal, sob a perspectiva dos docentes. O trabalho de Claudia Machado, Allan
Damasceno e Amparo Cupolillo, denominado ‘Inclusdo escolar no contexto do
ensino agricola: formagédo e experiéncias docentes do Instituto Federal de Minas
Gerais (IFMG) — campus Sao Jodo Evangelista, traz a discussdo a formagao dos
professores como instancia transformadora das praticas docentes visando a
inclusdo de estudantes com necessidades especiais. O trabalho de Sirlei Bortolini
e Lucilia de Paula, ‘O processo de inclusdo na rede técnica federal’, discute o
papel dos Napnes e das acdes Tec Nep, na implantagcdo da educacgao inclusiva na
rede técnica federal.

Os dois trabalhos seguintes abordam a questdo da acessibilidade fisica e

os desafios para a inclusdo, de deficientes fisicos, no artigo de Isabelle Mendes,



Lucilia de Paula e Marcia Pletsch “Da politica de "educacgéao inclusiva" a realidade
institucional: um estudo sobre a acessibilidade na educacao profissional”, e de
deficientes visuais no trabalho “Acessibilidade fisica do aluno com Deficiéncia
Visual no Ensino Agricola” de Sandra Margon, Valéria Marques e Dennis Naiff, o
primeiro em Pernambuco e o seguinte no Espirito Santo.

Os ultimos trés artigos, utilizam o mesmo referencial teérico, a teoria das
representacoes sociais. O artigo de Jorge Baumgratz, Sandra Sanchez e Leonardo
Guimaraes, ‘Representacdes sociais e transdiciplinaridade da inclusdo: o Centro de
Equoterapia do IF do Sudeste de Minas - campus Barbacena’, sobre a experiéncia
transdisciplinar desenvolvida com equoterapia traz contribui¢cdes interessantes sobre
a incluséo. O trabalho de Alessandra Rodrigues, Denis Naiff e Luciene Miguez Naiff,
‘A educacado inclusiva na perspectiva da teoria das representacdées sociais:
concepgdes de docentes e discentes do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais —
campus Salinas, apresenta alguns resultados de pesquisa realizada com docentes
ancorada na teoria das representacdes sociais, no norte de Minas Gerias.
Finalizando o trabalho de Lucy Oliveira, Denize de Oliveira e Lucilia de Paula,
intitulado ‘Representacdes sociais de professores: resisténcias a inclusao do aluno
com deficiéncia mental na escola’, também recorre a teoria das representacoes
sociais para analisar as concepgdes dos professores, desta vez em uma escola
estadual vinculada a FAETEC.

Os organizadores, membros fundadores do Laboratério de Estudos e
Pesquisas em Educagéao, Diversidade e Inclusdo (LEPEIN), pertencente ao Diretorio
de Grupos de Pesquisas no Brasil do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq), dao o primeiro passo para a constituicdo de uma
linha de pesquisa sobre a educacdo profissional inclusiva, articulando professores
da UFRRJ, egressos do PPGEA, professores da Rede Técnica Federal e Estadual,
mestrandos e graduandos, entre outros interessados na investigagdo deste campo
epistémico.

Desejamos que as reflexdes criticas presentes neste livro possam contribuir
para a superacdo dos obstaculos/impedimentos presentes no processo de
acolhimento da diversidade humana na escola publica brasileira, e porque ndo na
sociedade, tornando-as mais plurais e solidarias.

Allan Damasceno, Lucilia de Paula e Valéria Marques
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Valdelucia Alves da Costa'
Allan Damasceno?

“A tese que gostaria de discutir € a de que desbarbarizar
tornou-se a questao mais urgente

da educacao hoje em dia”.

(ADORNO, 1995, p. 155)

Formacao, educacao e inclusao: iniciando dialogos criticos

Afirmar a educacdo, em sua fungao precipua de desbarbarizar a sociedade,
considerando o pensamento de Adorno, se impde como fundamental na
contemporaneidade. Para isso, faz-se necessario refletir sobre a formacdo do
professor face a implementacao das Politicas publicas de educagdo, como também
sobre a cultura que ainda permite a segregacao na escola publica a luz do
pensamento de Adorno & Horkheimer, pensadores alemaes, representantes da
Teoria Critica, que ao problematizarem a cultura por intermédio da critica a
sociedade de classes, no permite pensar na possibilidade de uma educacao para
além da adaptacao a producao com vistas a manutencao da sociedade de classes e

de grupos de incluidos e excluidos.

Pois, a cultura, ao dificultar ou obstar a experiéncia entre diferentes individuos
na escola, no trabalho e outras dimensdes sociais, embrutece cada vez mais a
sociedade, afirmando a homogeneizacdo dos individuos pela fragilidade de
identificacdo com as diferencgas sensoriais, fisicas e cognitivas, dentre outras, o que
acaba por tornar-se fonte geradora da violéncia e manifestagdo do preconceito, pois
como afirmado por Adorno (1995, p.134), “A incapacidade para a identificacao foi,
sem duvida, a condicao psicologica mais importante para tornar possivel algo como

Auschwitz em meio a pessoas mais ou menos civilizadas e inofensivas”.

' Doutora em Histéria e Filosofia da Educacdo (PUC-SP). Professora Associada da Universidade
Federal Fluminense (UFF), atuando no Programa de Pés-Graduagao em Educagéo. Pesquisadora da
CAPES.

% Doutor em Educacgdo (UFF). Professor Adjunto do Departamento de Teoria e Planejamento de
Ensino do Instituto de Educacédo da UFRRJ.



A sociedade encontra-se imersa em um imenso e sufocante sistema
administrado que envolve inimeros recursos tecnolégicos avancados que nao tém
contribuido no combate ao preconceito contra as pessoas com deficiéncia, ainda
consideradas nao aptas a inclusdao na escola publica independente de suportes
especializados da educacgao especial.

Face ao exposto, a questdo posta a ser enfrentada é: como possibilitar
elementos de formacdo emancipadora aos professores para que se sintam nao
‘preparados’ a enfrentarem os desafios da escolarizacdo de seus alunos, mas
instigados a contribuir, pela experiéncia com suas diferencas de aprendizagem e se
contrapor a barbarie produzida pela segregacéo histérica, imposta aos meninos e
meninas com deficiéncia? Barbarie que se configura para Horkheimer & Adorno

(1978) como sendo o preconceito delirante, o genocidio e a tortura.

Os referidos pensadores analisam o progresso tecnoldgico, a elevagdo do
nivel de vida, o desenvolvimento das for¢cas produtivas e materiais como ndo se
refletindo na vida dos individuos de maneira benéfica. Antes, tudo isso parece
aumentar o retrocesso da consciéncia. Afirmar que o desenvolvimento tecnolégico e
do nivel de vida resultam diretamente no bem da formacdo e humanizacdo do
individuo é uma ideologia e, como tal, desmoronavel. A contradi¢cdo posta esta entre
a necessidade do desenvolvimento tecnoldgico para a sociedade e a propria crise da

formagao humana.

A educacao, ao problematizar a cultura e as diferengas humanas, admitindo-
as, permite que a formacao de alunos com e sem deficiéncia possa ocorrer com
base na experiéncia, que é idéntica a educagado para a emancipagao, pois segundo
Adorno (1995, p.154), “Uma educacado sem individuos é opressiva, repressiva”. E,

mais, “(...) hoje o individuo sé sobrevive como ndcleo impulsionador da resisténcia”.

Adorno (1995, p.141-142), ao referir-se a educagdo afirma que sua
concepgao inicial:

Evidentemente ndo é a assim chamada modelagem de pessoas, porque
ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas
também ndo é a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica
de coisa morta ja foi mais do que destacada, mas sim a produgao de uma
consciéncia verdadeira. Isso seria inclusive da maior importancia politica;
sua idéia, em sendo permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isso é:
uma democracia com o dever de nao apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia



efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado.

E, mais, Horkheimer & Adorno (1978), ao problematizarem a cultura também
em sua fungdo dominadora, vislumbram a possibilidade da constituicdo de relagoes
de resisténcia para o desenvolvimento do individuo, mesmo considerando os limites
sociais, destacando-se sobre isso, 0 que Adorno (1995, p.142) afirmou, ao referir-se
a democracia e ao individuo:

(...) quem defende ideais contrarios a emancipagao e, portanto, contrarios a
decisdo consciente independente de cada pessoa em particular, € um
antidemocrata, até mesmo se as idéias que correspondem a seus
designios sao difundidas no plano formal da democracia. As tendéncias de
apresentacéo de ideais exteriores que ndo se originam a partir da prépria
consciéncia emancipada, ou melhor, que se legitimam frente a essa
consciéncia, permanecem sendo coletivista-reacionarias. Elas apontam

para uma esfera a que deveriamos nos opor ndo sé exteriormente pela
politica, mas também em outros planos muito mais profundos.

A idéia da emancipacdo, como parece inevitavel com conceitos desse tipo, é
ela propria ainda demasiado abstrata, além de encontrar-se relacionada a uma
dialética negativa, ainda nao experienciada em processos formativos sob a égide da
producdo. Essa precisa ser inserida no pensamento e também na préatica

educacional.

Ha, pelo menos, dois problemas que € preciso levar em conta quando se
trata de emancipagdo. Em primeiro lugar, a prépria organizagdo da sociedade € a
ideologia dominante — atualmente muito pouco parecida com uma determinada visao
de mundo ou teoria, ou seja, a organizacao da sociedade converteu-se a si mesma
imediatamente em sua propria ideologia, exercendo uma pressao tao forte sobre os

individuos, que supera toda a educacéo.

Seria efetivamente idealista no sentido ideolégico se se quisesse combater o
conceito de emancipacdo sem levar em conta o0 peso imensuravel do
obscurecimento da consciéncia pelo existente. No referente ao segundo problema,
devera ocorrer uma analise critica em relacdo ao problema da adaptagédo. De certa
maneira, emancipagao significa 0 mesmo que conscientizagao, racionalidade. Mas, a
realidade sempre é simultaneamente uma comprovacao da realidade e essa envolve
continuamente um movimento de adaptacdo social com vistas a uma possivel

emancipagéo do individuo. Quanto a isso, Adorno (1995, p.143-144), problematiza:



A educagao seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo de
adaptagédo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo.
Porém, ela seria igualmente questionavel se ficasse nisso, produzindo
nada além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em
consequéncia do que a situagao existente se impde precisamente no que
tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de educacéo
para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez nao
seja possivel supera-la no existente, mas certamente nao podemos nos
desviar dela.

Por sua vez, Becker (In: ADORNO, 1995, p.144), dialogando com Adorno

sobre adaptacao e educacao, destacou:

Quando ha pouco chamei a educag¢do de um equipar-se para orientar-se no
mundo, referia-me entdo a esta relagao dialética. Evidentemente a aptidao
para se orientar no mundo é impensavel sem adaptagbes. Mas ao mesmo
tempo impde-se equipar o individuo de um modo tal que mantenha suas
qualidades pessoais. A adaptacdo nao deve conduzir a perda da
individualidade em um conformismo uniformizador. Esta tarefa é téo
complicada porque precisamos nos libertar de um sistema educacional
referido apenas ao individuo. Mas, por outro lado, ndo devemos permitir
uma educagao sustentada na crenga de poder eliminar o individuo. E esta
tarefa de reunir na educagao simultaneamente principios individualistas e
sociais, simultaneamente — como diz Schelsky — adaptagao e resisténcia, é
particularmente dificil ao pedagogo no estilo vigente. Certa feita, quando
discorria acerca de educagao politica para jovens professores, mostrei por
que acredito que quem deseja educar para a democracia precisa esclarecer
com muita precisdo as debilidades da mesma. Eis um exemplo de como
nossa educagdo constitui necessariamente um procedimento dialético,
porque s6 podemos viver a democracia e s6 podemos viver na democracia
quando nos damos conta igualmente de seus defeitos e de suas vantagens.

Considerando o exposto no pensamento de Adorno e Becker, a praxis
educativa com vistas a emancipacao do individuo ndo podera ser exclusivamente
para a adaptagcdo, ou seja, utilitarista, reducionista, nem iluséria. Uma praxis que
“(...) ndo pode legitimar-se sendo no mercado”. E mais, “Enquanto a praxis promete
guiar os homens para fora do fechamento em si, ela mesma tem sido, agora e
sempre, fechada; € por isso que os praticos sao inabordaveis e a referéncia objetiva
da praxis, a priori minada.” Mas, é possivel se pensar em uma praxis educativa
resultante do permanente exercicio intelectual critico, que se contraponha a “(...)
indiferenca frente ao objeto (...)" e, que podera oportunizar, essa sim, a constituicao
de uma dimensdo humana e pedagoégica para além do circulo da mercadoria, do
reprodutivo, do privado, da mesmice e da modelagem educacional. (ADORNO, 1995,
p. 202)

Possibilitando a formagédo do professor nessa perspectiva, € possivel

vislumbrar a resisténcia a segregacado na escola publica imposta aos alunos com



deficiéncia. Esse €, dentre outros, um desafio a implementacdo das Politicas

publicas de educagao para a inclusao escolar.

Sociedade, educacao e contemporaneidade: reflexdes a luz da Teoria Critica

A educacgdo inclusiva € um movimento cultural inserido no ambito social
contemporaneo, tendo por pressuposto a democratizacao tanto da educagao quanto
da sociedade. Ha, nesse movimento, a busca da efetivacdo de oportunidades de
acesso a escola publica por parte dos grupos vitimas de segregacao historica. Para
a problematizacao da discusséo sobre educacéo inclusiva, faz-se necessario pensar
as dimensdes de cultura, sociedade, educacao e individuo, nas contradigdes sociais
e suas consequéncias na formagao do preconceito, sua manifestacao e segregacao
dos grupos vitimas.

Assim, baseando-se nas reflexdes dos pensadores da Teoria Ciritica,
sobretudo no pensamento de Adorno, tecemos algumas consideragdes que
permitem compreender o atual estagio civilizatério e as contradigcdes presentes na
sociedade.

Segundo Costa (2005, p.21):

No inicio do século XXI, observa-se que a atual ordem mundial e o padrao
dominante de desenvolvimento tém apontado para determinadas
tendéncias, como o processo de globalizagdo econémica, politica e cultural,
que supostamente estreita as fronteiras entre os paises, os avangos
tecnolégicos que envolvem a automagao, a racionalizagao e a terceirizagao
da produgao de servigos, o monopolio do conhecimento cientifico e
tecnoldgico por alguns centros de decisdo mundial, dentre outras.

Subsequente a essa atual ‘ordem’, observa-se um arranjo social como
consequéncia ao processo de desenvolvimento tecnoldgico. Se por um lado
identificamos 0s que tém acesso as mais diversas formas de pertencimento na
sociedade (trabalho, saude, educacdo, bens materiais, dentre outras), por outro
temos as vitimas histéricas dos processos exclusérios, os trabalhadores
desempregados, 0s miseraveis, 0s marginais, os excluidos, ou seja, vitimas das
antigas formas metamorficas de discriminag@o e segregacéo social.

Na obra ‘Dialética do Esclarecimento’, Horkheimer & Adorno (1985, p.114-

115), criticam a civilizagdo técnica e a logica cultural do sistema capitalista,



denominadas por eles de industria cultural®, que fundamentam sua finalidade apenas

no progresso técnico. Pois:

Na opiniao dos sociélogos, a perda do apoio que a religido objetiva fornecia,
a dissolugdo dos ultimos residuos pré-capitalistas, a diferenciagao técnica e
social e a extrema especializagdo levaram a um caos cultural [...] Pois a
cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanga. [...] O fato de
que milhdes de pessoas participam dessa indUstria imporia métodos de
reprodugdo que, por sua vez, tornam inevitavel a disseminacdo de bens
padronizados para a satisfagdo de necessidades iguais.

Essa exclusiva finalidade da sociedade de mercado € que geraria a barbarie
moderna exemplificada em fendbmenos como o fascismo e o nazismo, ou seja, 0s
mecanismos de exclusdo social seriam consequéncia das atitudes autoritarias de
dominio de determinados individuos/grupos sobre outros.

Nesse sentido, a légica fundante da industria cultural é a prépria légica da
burguesia industrial, o que provocou mudangas na estrutura social e, por
conseguinte, nas relagdes humanas.

Ao nos debrugcarmos na analise minuciosa sobre as rela¢gdes humanas, €
importante refletir sobre as atuais ‘formas’ assumidas em funcdo dos contextos em
que se dao. Assim, pensar sobre as formas de interacdo e pensamento sob a logica
capitalista burguesa, significa pensar sobre as estratégias de alienagdo impostas por
esse sistema nas suas condi¢cdes de vida, impelindo o0 homem a um estado de
heteronomia.

Portanto, considerando a conjuntura apresentada, a critica as maneiras atuais
de ser e viver na sociedade permeada pelos valores da industria cultural esta
atrelada a critica em relagdo a forma de organizagdo social vigente que imputa
indiscriminadamente novas ‘formas de ser e estar no mundo’.

E nesse contexto de discussdo que se torna possivel entender a critica a
educagdo e a escola. Pensar a escola alienada do contexto que age e produz
subjetividades na légica cultural do sistema capitalista, significa descaracterizar a
identidade da escola que se apresenta nesse cenario.

Ao problematizar a fungdo da escola na sociedade como ‘instdncia de

formacgao’, € bastante provavel observar que em determinadas organizagdes sociais,

® No ensaio Sociedade, de 1979, Adorno afirma sobre a industria cultural, que “Automaticamente e de
maneira planejada os sujeitos sao impedidos de se saberem como sujeitos. A industria cultural surgiu
a partir da tendéncia de valorizagdo do capital. Ela se desenvolveu sob a lei de mercado, sob a
obrigagdo de se adequar aos consumidores, mas entdo operou uma inflexdo, convertendo-se na
instancia que fixa e fortalece as consciéncias em suas formas existentes”.



onde os valores democraticos estejam ultrajados, que as escolas nessas sociedades
estejam mais vulneraveis a uma deformagcao cultural que se balizam na
‘semiformacao’, segundo Adorno (1996).

Para Adorno (1996, p.388), a ‘semiformacao’ seria consequéncia do colapso

cultural vigente, ou seja:

A formacgéao cultural agora se converte em uma semiformacgéo socializada,
na onipresenga do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu
sentido, nao antecede a formacao cultural, mas a sucede. Deste modo, tudo
fica aprisionado nas malhas da socializagéo.

Dessa maneira, a critica neste estudo a educacao e a escola contemporanea,
como locus privilegiado de formagdo e socializagdo dos saberes acumulados
historicamente pela humanidade, ndo pode negar a critica a formagao cultural na
sociedade capitalista.

Assim, pode-se inferir que a formagdo possivel sob a légica capitalista
burguesa ndo vem dotando os individuos do dominio do conhecimento e da
capacidade de reflexdo, tornando a escola instrumento da industria cultural,
assumindo inclusive a responsabilidade pela disseminacado dos ideais totalitarios
capitalistas.

Depreende-se dessa constatacdo, de utilizagdo da escola a manutencao da
l6gica da industria cultural, que a organizagao, o desenvolvimento e a manutencao
da sociedade capitalista contemporanea estao atrelados a pseudoformagéao imposta
pelos processos da ‘semiformacao’ vigente. Ou seja, a educacao passa a ser um
meio e ndo um fim em si mesma, banalizando seu potencial formativo fundamentado
na autoreflexdo e autonomia humana.

Para Adorno (1995, p.142) “A organizacdo do mundo converteu-se a si
mesma em sua propria ideologia. Ela exerce uma pressdo tdo imensa sobre as
pessoas, que supera toda educacdo”. O pensamento de Adorno reforca os
argumentos sobre a deformagdo das consciéncias imposta pela ordem vigente na
organizacao social. Nessa perspectiva, a educacdo que deveria dirigir-se para a
constituicio da autonomia e emancipacao dos individuos, se volta
predominantemente para a adaptacao. A adaptacao significa uma adeséo acritica e
irreflexiva a modelos e padrbes presentes nas ideologias dominantes das
sociedades de massa.

Como resultado desse processo de uma educacdo que se volta

prioritariamente para a adaptagdo, observa-se a auséncia/escasseamento da



experiéncia na realidade presente nos processos formativos, ou seja, vivemos na
sociedade onde cada vez mais se rarefaz a experiéncia formativa, reforcando a tese
defendida por Adorno (1995, p.149):

O defeito mais grave com que nos defrontamos atualmente consiste em que
os homens nao sdo mais aptos a experiéncia, mas interpdem entre si
mesmos e aquilo a ser experimentado aquela camada estereotipada a que é
preciso se opor.

Como afirma Adorno, na sociedade onde a experiéncia nao é potencializada
em seu carater formativo, a adaptagdo se transforma na via de mé&o Unica para
apreensao da realidade. A propria idéia de emancipacao esta em confronto com a
formacado possivel no atual estagio civilizatorio. Pois, uma educagdo que se volte
unicamente para a adaptagdo ndo pode viabilizar a experiéncia como forma de
producdo de conhecimento, pois o ‘sistema’ estaria atentando contra sua proépria
manutengao, se assim agisse, como destacado por Adorno (1995, p.150):

A constituicdo da aptiddao a experiéncia consistiria essencialmente na
conscientizagao e, desta forma, na dissolugdo de [...] mecanismos de
repressao e de formas reativas que deformam nas préprias pessoas sua
aptidao a experiéncia. Nao se trata apenas de auséncia de formagao, mas
de hostilidade frente a mesma.

Ou seja, o pensamento de Adorno reforca as dimensbes opositivas
assumidas pela experiéncia a adaptacdao exclusivamente, essa Uultima entendida
como mecanismo de repressao a experiéncia. Nesse sentido, a educacao deveria se
configurar na resisténcia a industria cultural na medida em que contribuiria na
formacdo da consciéncia critica pelas possiveis experiéncias formativas,
possibilitando ao individuo o desvelamento das contradicbes da sociedade e
alertando sobre a l6gica da sociedade da formagéo capitalista, como afirmado por
Adorno (1995, p.154):

A individualidade das pessoas ndo é algo dado. Ela [..] se forma
precisamente no processo da experiéncia que Goethe ou Hegel designaram
como “alienagdo”, na experiéncia do nao-eu no outro [...] No mundo em que
vivemos estas duas fungées ndo podem ser harmonizadas. A harmonia, tal
como a imaginava Humboldt, entre o que funciona socialmente e o0 homem
formado em si mesmo, € irrealizavel [...] A educagao precisa trabalhar na
direcdo desta ruptura, tornando-a consciente em vez de procurar dissimula-
la e assumir algum ideal de totalidade ou tolice semelhante.

O processo deformativo, a que serve a educacao, que se volta unicamente a
adaptacdo do individuo a organizagdo social, entra em colapso com o que é
educacao, segundo o pensamento de Adorno. Educacao entendida como resisténcia

a opressao que tende a dirigir o individuo a um estado de heteronomia.



Quanto a isso, Adorno (1979, p.121) esclarece:

No ambito de uma sociedade universalmente socializada a adaptagao se
torna dominante [..] o espirito se torna fetiche [...] as massas séao
alimentadas por incontaveis canais com bens culturais antigamente
reservados 4s camadas superiores, mas 0 pressuposto para que a
formagdo como experiéncia viva do entrementes enrijecido se torna
duvidoso.[...] A semiformacdo € a multiplicagdo de elementos espirituais
sem vinculagao viva a sujeitos vivos, nivelados em opinides que se adaptem
aos interesses dominantes. A industria cultural tomada em sistema que se
expande através de todos 0s meios ndao obedece apenas a necessidade de
concentragao e de uniformizagdo tecnolégica, mas simultaneamente produz
cultura explicitamente para aqueles que a cultura excluia. A semiformacao é
0 espirito manipulado dos excluidos.

E importante que se esclareca que as chamadas ‘experiéncias’ que ocorrem
nos termos da industria cultural e da sociedade da semiformagdo ndo sao
experiéncias no seu sentido formativo, auténtico. Mas, se constituem em ‘varias
formas de ser e agir’ reproduzindo os moldes do existente. Nesse sentido, € possivel
afirmar que se vive em uma ‘sociedade de aparéncias’. Nao atentando para as
acdes que por vezes reproduzimos, pensando ser de maneira autbnoma, mas que

s&o variantes de comportamentos adaptados.

Destaca-se a importancia da educagcdo como agente de transformacéo e no
desenvolvimento da ‘consciéncia verdadeira’ do individuo, que segundo Adorno
(1995) torna-se capaz de se opor a dominagao.

Dai, a importancia da educagédo inclusiva, considerando, segundo Costa
(2004, p.57), que “A sociedade contemporanea vive um momento cultural favoravel
a inclusdo social e escolar das minorias historicamente excluidas das instancias
sociais e, consequentemente, cresce a demanda por uma sociedade inclusiva”.
Nesse sentido, deve-se destacar que esse momento histérico da educagéo no Brasil
evidencia a singularidade de se viver a organizagao da escola democratica, na qual
as diferencas dos estudantes sejam estimulo para os professores desenvolverem

novos métodos/estratégias/meios de ensino para permitir a aprendizagem de todos.

Desafios a implementacao de Politicas Publicas de Educacao Inclusiva

E fato que, no ambito da educagdo, o debate sobre a inclusdo vem
provocando movimentos no cendrio brasileiro e mundial, sendo que um de seus
impactos ocorre no campo da educagao de pessoas com necessidades especiais.
Um dos argumentos, afirmado em Costa (2004), é que a sociedade contemporanea

brasileira vive um momento cultural contrario a discriminacdo dos individuos ou



grupos que apresentam diferengas significativas, emergindo o questionamento da
educacao dos individuos com necessidades educacionais especiais. Tal discussao
destaca-se no debate nas universidades e escolas publicas, uma vez que as
mudancas a serem promovidas no sistema educacional demandam esfor¢cos, como
as adaptagOes arquitetdnicas, didatico-pedagdgicas e curriculares, tecnologias
assistivas, entre outros.

E possivel entender o movimento de inclusdo escolar como ruptura do ideal
totalitario presente na sociedade de classes. O que permitira a experiéncia do
convivio das diferencas no mesmo espago escolar, por intermédio da educagéo
inclusiva. Se contrapondo a manutengdo da segregacao que sistematizou escolas
diferentes para pessoas diferentes. Portanto, caracterizando-se como oposi¢éo a
manutencao da segregacao, configurada até entdo como estratégia de manutencao
do controle social instituido pelo sistema capitalista.

Ainda sao incipientes no Brasil as experiéncias de organizagdo de escolas
que favoregam a organizacdo de espacos democraticos para o convivio entre os
estudantes, independentemente de suas diferencas. Mas, esse movimento significa,
sobremaneira, a possibilidade de emancipacdo e autoreflexdo critica sobre a
educacao segregada e escola especial.

No que se refere ao atendimento dos estudantes com necessidades
especiais, dilatam-se os fatores alegados para afirmar a segregacao, como falta de
preparo profissional, caréncia de cursos de capacitacao e aperfeicoamento para os
professores, inexisténcia/escassez de adaptagdes estruturais das escolas,
inexisténcia/escassez de estrutura organizacional que contemplem a diversidade
dos estudantes, dentre outros.

Isso revela a resisténcia a ruptura dos processos adaptativos impetrantes na
escola regular. Questionamentos que podem ser feitos a educagdo segregadora,
imposta aos estudantes com necessidades especiais, como a escola especial,
parecem estar fora de foco. Problematizagcbes do tipo: as dificuldades no
atendimento educacional e pedagdgico presentes nas deficiéncias fisica, intelectual
ou sensorial dos estudantes deveriam se constituir em impedimento para se definir
um ‘outro lugar para se escolarizarem? A escolha da escola especial como local
para escolarizacao dos considerados ‘desviantes’ considera as possibilidades e

potenciais da construcdo de ambiéncias enriquecidas pelas diferencas entre os



estudantes? Essas sao questdes que parecem estar fora da pauta do debate acerca
da educacéo.

Centrar o debate acerca da legitimidade da escola especial inocula a reflexao,
pois no cenario da educagao contemporanea, pensar a educacao especial significa
pensar na coexisténcia entre espacos de inclusao e de segregacao, considerando
que historicamente a educacdo especial se constituiu em educacdo a margem,
objetivando a adaptagcdo dos considerados ‘diferentes’ a sociedade
hegemonicamente marcada pela presenca de ‘iguais’.

Entende-se que o momento € favoravel a mobilizacdo, do trabalho
pedagodgico cooperativo, da busca de parcerias em prol da mudanga escolar e
educacional e quigd, social, promovida pela inclusdo no acolhimento da diversidade
dos estudantes com necessidades educacionais na escola publica.

E importante ratificar que as escolas especiais se constituiram em espagos
estratégicos para a manutencdo do distanciamento do convivio social dos
estudantes com necessidades educacionais especiais, enfatizando a logica da
exclusao da sociedade de classes. O momento atual, em prol da educacao inclusiva,
€ de busca da superacdao da escola especial. Os professores e a comunidade
escolar podem agir se desejam promover a (re)organizacao da escola para se tornar
democratica, atendendo nado apenas aos estudantes com necessidades
educacionais especiais, mas todos que se encontram excluidos: os mais pobres,

negros, indios, dentre outros. Quanto a isso Costa (2005, p.67), esclarece que:

Diante dessa possibilidade, a questao posta aos profissionais que atuam na
educacao dos alunos com deficiéncia é: ndo € o momento de pensar a
propria concepgao de educagao especial, uma vez que ela contém a ideia
de discriminacao, de segregacao, de barbarie, de exclusao escolar, social e
cultural dos alunos com deficiéncia denominados ‘especiais’, ou seja,
inadaptados, desiguais? Pensar sobre isso pode ser revolucionario, pois
‘Agquele que pensa opbe resisténcia’, embora constatando que, para os
profissionais dessa area ‘[...] € mais comodo seguir a correnteza, ainda que
declarando estar contra a correnteza.” (Adorno, 1995, p. 208).

Nesse sentido, a superacdo da escola especial abre caminhos para a
organizacao de escolas inclusivas para alunos com necessidades educacionais
especiais nos diversos niveis de ensino.

De acordo com dados do Censo Escolar da Educacao Bésica (INEP, 2010),

atualmente a maior parte das criangas brasileiras* est4 na escola. Essa é uma

* Dados mais recentes analisados por Meletti & Bueno (2010) confirmam que os estudantes com
necessidades especiais ndo estao incluidos em sua maioria.



conquista recente no Brasil. E preciso pensar essa conquista como social. Nesse
contexto, manifesta-se a questdo: o que fazer com essa diversidade? A escola tem
dentre suas funcbes oferecer a ambiéncia para o atendimento das diferencas
humanas de aprendizagem dos estudantes. Faz-se necessario potencializar cada
individuo no ato da aprendizagem, com o compromisso do dialogo entre/com os
diferentes ritmos de aprendizagem.

Os documentos oficiais, nacionais e internacionais, ressaltam os aspectos
politico-filosoficos a serem assumidos na constituicdo de uma sociedade inclusiva,
onde todos tenham direito a participacdo, em busca de seu direito ao acesso e
permanéncia na escola. Para tanto, pensamos que um longo caminho ainda devera
ser percorrido.

Em outras palavras, assumir um projeto de escola inclusiva significa romper
com a ideologia vigente de que a escola serve exclusivamente a manutengédo da
l6gica dominante, reproduzindo assim as contradigdes sociais. E possivel pensar a
escola democratica, desde que atuante com profissionais que assumam
autonomamente suas vidas e dirijam todos o0s seus esfor¢os para tal consecucao,
como afirmado por Adorno (1995), somente é possivel pensar uma sociedade
democratica constituida por individuos livre-pensantes. Assim, um projeto de escola
democratica nos aponta a possibilidade de uma sociedade igualmente democratica.
Dai, ser da maior importancia o trabalho educativo necessario as mudangas da
estrutura escolar vigente.

Nesse sentido, a consolidagdo de praticas educacionais inclusivas,
considerando as demandas de aprendizagem dos estudantes, isso é, 0
reconhecimento de sua diversidade cultural, cognitiva, sensorial e fisica. Pensar e
refletir sobre as diferengcas humanas pode ser a ‘chave’ para a ruptura com o modelo
homogeneizador que impée a escola a manutengdo de praticas educacionais
desconsiderando essa diversidade.

Educacao/Formacao critica: Politicas e praticas para a inclusao

Dentre os varios obstaculos/desafios evidenciados na afirmacdo da
escola/educacao inclusiva, estes podem ser entendidos como reflexos da
auséncia/escasseamento de experiéncias democraticas na escola publica
contemporanea, o que muito tem a revelar sobre a concepcao de educagao e escola

até entao possivel.



Nesse sentido, a implementacdo das Politicas publicas de Educacao
Inclusiva, que em muitas experiéncias escolares brasileiras se traduzem nas
dificuldades de acessibilidade didatico-pedagdgica e curricular; no que se refere as
praticas pedagoégicas nos aspectos das adaptacoes/flexibilizacdes curriculares; a
avaliacdo pedagdgica; as redes de colaboragdo no trabalho pedagégico; e a
construcdo do saber docente no processo de inclusdao escolar, revelam a
auséncia/escasseamento da experiéncia da escola contempordnea quanto ao
convivio entre diferentes subjetividades como componente da formagcdo de
professores, gestores, equipe pedagogica, técnico-administrativos, estudantes e
pais/comunidade, como analisado por Costa (2009).

Considerando que os dados oficiais (BRASIL, 2008) sobre e inclusdo de
estudantes com necessidades especiais no Ensino Médio no Brasil, no ano de 2006,
dados presentes no documento da Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacgao Inclusiva, revelam quanto a distribuicdo das matriculas por
etapa de ensino: 112.988 (16%) estdo na Educacao Infantil, 466.155 (66,5%) no
Ensino Fundamental, 14.150 (2%) no Ensino Médio, 58.420 (8,3%) na Educacéao de
Jovens e Adultos, e 48.911 (6,3%) na Educacao Profissional, ratificamos o quanto é
necessario o investimento em pesquisas e estudos que avaliem o processo de
inclusao escolar no Ensino Médio e na Educacao Profissional, que dentre os niveis e
modalidades de ensino em destaque, sdo 0s que tém o menor nimero de matriculas
por etapa de escolarizagdo. Isso se deve, sobretudo, ao estrangulamento das
matriculas no Ensino Médio e a escassez de experiéncias de inclusdo no mundo do
trabalho das pessoas com deficiéncia, que se relacionam a caréncia de pesquisas
sobre esse nivel/modalidade de ensino, respectivamente.

Nesse sentido, a relagdo teoria-praxis presente em varios textos dos
pensadores, representantes da Teoria Critica, possibilita refletir criticamente sobre
0s mecanismos de exclusdo presentes na sociedade e escola contemporanea.
Inclusive, sobre sua materialidade e perpetuagédo por meio das praticas de gestéao e
docéncia na escola, instancia formativa que, contraditoriamente pode também servir
aos interesses ideolégicos da classe dominante. Sobre a exclusao, vale recorrer a

Adorno (1995, p.157), ao referir-se a barbarie:

Quando o problema da barbéarie é colocado com toda sua urgéncia e
agudeza na educagdo, e justamente em instituicbes como a sua, que
desempenha um papel-chave na estrutura educacional da Alemanha hoje,
entdo me inclinaria a pensar que o simples fato de a questao da barbarie



estar no centro da consciéncia provocaria por si uma mudanga. Por outro
lado, que existam elementos de barbarie, momentos repressivos e
opressivos no conceito de educacgao e, precisamente, também no conceito
da educagao pretensamente culta, isto eu sou o Ultimo a negar. Acredito
que, e isso é Freud puro, justamente esses momentos repressivos da
cultura produzem e reproduzem a barbdrie nas pessoas submetidas a essa
cultura.

Ou seja, 0 pensamento de Adorno alerta para atentar quanto aos mecanismos
de segregacao presentes na escola e demais instancias sociais. Mesmo isso nao
significando que as mudangas necessérias ao enfrentamento dessa opressdo

estejam postas. Isso, porque para Adorno (1995, p.143):

Em primeiro lugar, a prépria organizagdo do mundo em que vivemos e a
ideologia dominante, hoje muito pouco parecida com uma determinada
visdo de mundo ou teoria, ou seja, a organizagdo do mundo converteu-se a
si mesma imediatamente em sua prépria ideologia. Ela exerce uma
pressao tao imensa sobre as pessoas, que supera toda a educagao. Seria
efetivamente idealista no sentido ideolégico se quiséssemos combater o
conceito de emancipacao sem levar em conta o peso imensuravel do
obscurecimento da consciéncia pelo existente.

Assim, o esforco realizado para além de revelar a pressdao a qual os
individuos estdo submetidos na sociedade administrada, ou seja, marcada pela
l6gica do capital ao gerar historicamente processos exclusérios e segregadores, €
de oposicao/resisténcia/superagdo aos mecanismos de homogeneizacao e exclusao
educacional e escolar de estudantes com necessidades especiais. Para tal, vale
enfatizar, considerando Adorno (1995, p.121), que “(...) a educacédo tem sentido

unicamente como educacao dirigida a uma auto-reflexao critica.”
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Introducao
A escolarizacdo do educando com necessidades educacionais especiais ja €

uma realidade. O efeito da valorizacdo de sua educagdo € comprovado com o
aumento do numero de matriculas, ainda modesto, no ensino médio. Embora um
funil ainda seja observado, alguns educandos conseguiram vencer inumeros
obstaculos, e ingressar no ensino profissionalizante da escola tradicionalmente
denominada de regular, por exemplo, o ingresso nos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, fruto de conquista de direito e ndo de
benevoléncia.

O cenario educacional proposto pela educacao inclusiva é da aprendizagem
em conjunto pautada no respeito e na valorizacao da diversidade, na qual a escola é
responsavel por prover os apoios € as adaptacées educacionais necessarias a
aprendizagem. A educagao inclusiva estd dentro da “Era das relagbes”, do
pensamento em rede (MARQUES, 2005). Este parametro é alimentado pela luta por
uma escola publica de qualidade, na qual todos sao co-responsaveis pelo alcance
desta meta.

Devido a compreensao distorcida, a educagao inclusiva por vezes é reduzida
a justaposicéo da educacéo especial. Defender a inclusdo escolar n&o se restringe a
defesa da educagdo da pessoa com deficiéncia. Existem inimeros educandos
apontados nos relatérios de aproveitamento escolar que ndo encontram sentido na
escola. Sdo educandos desmotivados, infelizes, marginalizados e estigmatizados.
Inclusdo escolar ndo € utopia, é realizagdo solidaria, cooperativa e comprometida
politicamente com a qualidade da educagéo para todos.
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A inclusao escolar deve ser tida como direito do cidadao, mas n&o a inclusao
apenas no discurso, sem responsabilidade e a qualquer prego, e sim, o direito a
igualdade, respeitadas as diferencas. A inclusado de fato, na qual as barreiras fisicas,
sociais e atitudinais sao derrubadas para a participacdo de qualquer educando,
independentemente de suas caracteristicas orgéanicas, psicossociais, culturais,
étnicas ou econdmicas. As leis ndo mudam a histéria, sdo as pessoas que
constroem novas possibilidades de convivéncia. A escola esta inserida em um
sistema politico, ideolégico e econémico maior, e de certo modo, colabora na
manutengdo do poder hegemdnico. E preciso refletir sobre os espacos de
segregacao escolar e a relagdo entre educacéo e economia no tocante a efetivagéo
da politica de inclusdo (FERREIRA, GLAT, 2003).

Pierucci (1999) alerta para as ciladas da diferenca. Ele questiona como a luta
pelo respeito a diferenca que sempre foi caracteristico da esquerda enquanto
movimento politico, atualmente estd sendo bradada pela direita. As bases de
solicitacdo do direito de cada lado sao diferentes. Skliar (2003) aponta para o
cuidado com a manipulagcdao da pedagogia por interesses outros que buscam a

imobilidade. O discurso mascarado de modernidade que impde e nao cria.

Uma pedagogia que acabe de uma vez com aquilo dos principios da
pedagogia de sempre (esta mal ser o que se esta sendo; esta bem ser o
que nunca se podera ser) e que suponha outros dois principios
radicalmente outros: ndo esta mal ser o que se é e ndo esta mal ser além
daquilo que ja se é e/ou se esta sendo, ser outras coisas (SKLIAR, 2003,
p-209).

A naturalizagcdo do fracasso escolar como sindnimo de incapacidade
individual por muito tempo culpabilizava os proprios educandos expulsos pelo
sistema por seus resultados. Na reversdao promulgada pela proposta da inclusao
escolar, a leitura do cendrio de aprendizagem ndo fica circunscrita ao préprio
aprendiz e passa a ser compreendida dentro de uma perspectiva sistémica, com
varias conexdes e niveis de articulagdes entre sistemas e subsistemas com reflexo
no encaminhamento da proposta educacional, que se modifica. Supomos que
quanto melhor estabelecida estiver a proposta da educacdo inclusiva desde os
primeiros anos do ensino fundamental, os educandos chegardo melhor preparados
ao ensino médio. Esta ainda ndo é a nossa realidade. Muitas vezes os educandos
trazem consigo déficits de aprendizagem dos anos anteriores, sem o exercicio da

reflexdo critica, e com o uso abusivo da memorizagéo.



Portanto, embora o ingresso destes educandos que chegaram ao Ensino
Médio represente a conquista de mais uma etapa, a linha de chegada ainda esta
longe. No discurso, ha um consenso na aprovacdo desta mudanca cultural e
conceitual advinda da proposta de inclusdo, contudo, ao mesmo tempo, nao é
incomum a dificuldade de pbr em pratica estes ideais. Novas exigéncias
educacionais se configuram e exigem reorganizacdes e criagdes. Este novo provoca
angustia e inquietagdo na comunidade escolar, que pode alimentar tanto o
movimento de construcdo, como pelo contrario, causar uma reacao de paralisacao.

A Psicologia da educagédo € um dos campos de saber que pode colaborar na
reflexdo e na construgdo desta nova escola. A psicologia em conexdao com a
educacdo promove ricas discussfes, tais como o estudo sobre o processo de
aprendizagem humano. Este tema em si guarda grande importancia, que se destaca
principalmente em paises em ascensdao econdémica como o Brasil. A educagédo nao
pode ser considerada a solugédo para os problemas nacionais, entretanto, como ja
dizia Freire (1999) sem ela, certamente nada ocorrera. Acima do valor econémico
que possa ser atribuido a educacdo, sua principal importancia repousa na
contribuicdo ao desenvolvimento e saude integral de toda a nacao. A capacidade de
aprendizagem humana coloca o homem em um nivel de possibilidades e qualidade
de interacdo com o mundo infinitamente superior ao dos demais animais. Esta
capacidade traz consigo a tomada de decisdes conscientes e a responsabilidade por
sua prépria vida e pela vida do planeta. Discutir sobre aprendizagem humana,
portanto, é discutir sobre autonomia e autoria de pensamento.

Este artigo propde este recorte, revistar alguns conceitos psicologicos e
psicopedagogicos sobre 0 processo ensino aprendizagem, e exercitar sua aplicacao
aos educandos adolescentes com necessidades educacionais especiais do ensino
profissional agricola.

Educandos com necessidades educacionais especiais

Sao considerados educandos com necessidades educacionais especiais
aqueles que apresentam significativas diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais
decorrentes de fatores inatos ou adquiridos, que enfrentam algum obstaculo tendo
como consequéncia a dificuldade de aprendizagem. Estes educandos, em maior ou
menor grau, demandam condicées especiais no processo ensino aprendizagem em

carater temporario ou permanente.



Reforca-se na conceituacao da Resolugcao CNE/CEB N° 2, de 11 de Fevereiro
de 2001 (BRASIL, 2001), no artigo 5° a proposicdo de que os educandos com
necessidades educacionais especiais nao se restringem aos educandos com
deficiéncia. Trata-se de um leque de condicbes organicas ou nao, que
comprometem a aprendizagem. O primeiro grupo apontado se subdivide em dois
subgrupos: 1) os educandos com dificuldades de aprendizagem voltada as questoes
comumente mais relacionais e temporarias, por exemplo, algum trauma emocional
e/ou choque cultural; 2) os educandos com uma amplitude diversa de caracteristicas
que comprometem a aprendizagem, por exemplo: fruto de questdes especificas, tais
como: dispraxia, dislexia, disgrafia, discalculia; ou fruto de comprometimento mais
abrangente, como o caso do educando com deficiéncia intelectual. O segundo grupo
compreende, por exemplo, os educandos que usam o Braille ou a LIBRAS, assim
como o educando que utiliza a Comunicagdo Alternativa (CA). Por fim, o terceiro
grupo congrega os educandos com um ritmo muito mais rapido do que o0s
companheiros de turma. Sua facilidade de aprendizagem pode ndo se adequar a
organizacao do processo de ensino e nao ser reconhecida ou menosprezada.

N&o obstante a dificuldade de aprendizagem possa ser gerada por problemas
cognitivos, afetivos, psicosociais e/ou fisicos, o seu sentido é histérico-cultural. Os
educandos com necessidades educacionais especiais desmascaram o0 sistema
educacional voltado para a homogeneidade e a dificuldade existente de flexibilizacao
e organizacdo académica para aqueles que nao estdo na média idealizada.
InUmeras peculiaridades deste sistema antes pouco visiveis despontam, tais como:
rigidez da proposta curricular; carga horaria pequena do professor; desconexao
entre o conhecimento cientifico e sua aplicabilidade; auséncia de pontes cognitivas
entre o que o educando ja aprendeu e 0 que se pretende que ele aprenda; falta de
acessibilidade fisica e académica; rigidez e/ou despreparo dos profissionais da
educacdo para o trabalho com a diversidade; fragmentagcdo no ensino disciplinar;
desmotivacdo e descompromisso dos educandos; distanciamento entre escola e
familia; inexisténcia e/ou ineficiéncia do trabalho pedagégico articulado; escassos
recursos pedagogicos e laboratorios; etc.. Conclui-se que a condicao especial de
aprendizagem tornar-se-4 um problema maior quanto mais o ambiente ndo estiver
preparado ou aberto para acolher as especificidades caracteristicas do movimento
de aprender.



Aprendizagem

Aprender é um processo de mudanga (mais ou menos) permanente do
comportamento fruto da experiéncia de interacao do ser (estruturas mentais) com o
exterior, influenciada por fatores bioldgicos (neuroldgicos), fatores afetivo-sociais,
ambientais e cognitivos. A aprendizagem é resultante da interagdo do sujeito com o
meio na direcao da construcdo da realidade. Diferentes demandas e desafios
provocam novos comportamentos e propiciam novas leituras. A aprendizagem nao
resulta, portanto, da simples maturacdo do sistema nervoso, mas é resultado de
uma dindmica na qual o educando constrdéi seu conhecimento ativamente em

conexao com seu contexto sécio-cultural.

As escolas [...] constituem elas proprias as “comunidades de aprendizagem
ou de pensamento”, nas quais ha procedimentos, modelos, canais de
retorno, etc., que determinam como, o0 que, quanto e de que forma uma
crianga “aprende”. A palavra aprende merece estas aspas, considerando
que a crianga que aprende participa de um tipo de geografia cultural que
sustenta e modela o que ela estd fazendo e sem a qual ndo haveria, por
assim dizer, qualquer aprendizagem (BRUNER, 1997, p.94)

Ha uma relagdo direta entre aprendizagem verdadeira e desenvolvimento
humano. Um favorece o outro, quanto mais se aprende, maior probabilidade na
qualidade de interacdo com a realidade quer seja interna, quer seja externa, pois
aprendizagem implica em flexibilidade e atualizac&o, dois itens fundamentais para o
desenvolvimento pleno e saudavel humano. Compreende-se aprendizagem aqui,
como resultante do binbmio aprender a aprender. Ela esta relacionada ao processo
de construcdo do conhecimento, ndo a reproducdo do conteudo, porém nao ha
processo sem conteudo.

A pessoa como uma unidade bio-psico-social precisa ser vista em sua
unidade holistica. Ela é capaz de sentir, pensar, imaginar, agir, reagir e interagir.
Cada qual ao seu modo, com seus limites e potencialidades. Cabe ao profissional
colaborar na sua aprendizagem e no seu processo de desenvolvimento enquanto
um elemento de apoio e ndo como foco central do processo. O sujeito é ativo e pode
estabelecer metas a partir de seu desejo e de seus esquemas mentais (MARQUES,
2002, 2005).

Fernandez (1991) delineia quatro instancias da aprendizagem: organismo,
inteligéncia, desejo e corpo. Eles funcionam de modo dindmico e mutuamente
influenciavel. Sua conex&o diminui o valor determinista de cada elemento
separadamente fortalecendo as articulagbes. Sao eles:



e Organismo - representa toda a herangca genética da espécie no individuo. A
potencialidade inata, organizacao biolégica e a predisposicdo para construir a
realidade e aprender. Prevalece a maturacéao.

¢ Inteligéncia — representa a capacidade no uso dos esquemas motores e mentais
que contribuem para a organiza¢cao do pensamento na interagdo com o meio. A
inteligéncia é auto construida nesta interacao sujeito e objeto do conhecimento.
Prevalece a consciéncia.

e Desejo — é 0 que impulsiona, e € sempre o desejo do desejo do Outro. Este
Outro é o0 ndo-eu, é a marca externa na diferenciacao presente na constituicao
do sujeito. Prevalece o inconsciente.

e Corpo — construido a partir do olhar do outro, onde ocorre a dindmica das outras
trés instancias. A aprendizagem fica registrada no corpo, e é nele que existe o
prazer. O organismo € apropriado pelo sujeito através do corpo. A imagem
corporal pode superar as capacidades organicas, pois se vincula a questao

representacional. Prevalece o simbdlico.

O educando com necessidades especiais, por exemplo, com deficiéncia
auditiva, embora tenha um comprometimento organico, caso tenha acesso a lingua
e a educagéao e estimulagdo desde bem cedo, pode aprender e alcancar 0 sucesso
académico. O intérprete na sala de aula, a atengao do professor, o incentivo do uso
de LIBRAS pela turma, a disponibilidade de materiais educacionais adequados para
sua condicdo sao exemplos de ac¢des que minimizam o impacto da surdez e
respeitam as caracteristicas singulares. Sua organizacdo cognitiva pode
corresponder ao esperado, comparado aos seus parceiros, companheiros de turma
sem deficiéncia. Seu desejo de conhecer pode estar presente e permitir 0 uso do
simbdlico e do imaginario de modo saudavel. Desta forma, o seu corpo pode
promover o prazer de aprender e promover uma auto-imagem positiva, tendo como
resultado final a aprendizagem em consonancia com o desenvolvimento. Em
contrapartida, pode haver um educando sem comprometimento organico, mas que
nao (re)conheca nem utilize todo seu potencial, apatico e com uma baixa auto
estima que possivelmente encontrara grandes obstaculos na caminhada académica.

A aprendizagem ativa duas dimensdes que se articulam, mas que se
distinguem, séo elas, a elaboragao objetivante e subjetivante (FERNANDEZ, 1991).
A elaboragcao objetivante pode ser compreendida como resultante da organizagéao



compartiihada de conhecimentos, pela predominancia da loégica, do aspecto
conotativo do aprender. A organizacdo do pensamento encadeado do simples ao
complexo, uma estruturacao cognitiva preponderantemente linear. O conhecimento
neste caso provém de um ensino (sistematico ou assistematico), advindo da
interacdo e baseada na interiorizacdo das agbes, ou seja, as representacdes
utilizadas nas operacdées mentais. A elaboracao subjetivante pode ser compreendida
como resultante da experiéncia pessoal, da direcdo energética das marcas
mnémicas (tracos de memoria), pela predominancia do emocional, do aspecto
denotativo do aprender. A representagdo também aparece nesta dimenséo, no nivel
simbdlico e remete as imagens e as fantasias. O sujeito percebe e sente o0 mundo,
organiza estas marcas de modo afetivo e singular. Destaca-se que esta classificagao
das elaboragbes € meramente didatica, j& que elas ocorrem de modo
permanentemente mutavel. Quando sédo convergentes nao produzem obstaculos,
todavia, quando séo divergentes produzem sintomas delineados na dificuldade do
aprender. A aprendizagem tem uma relacdo forte com a capacidade de
representacao, tanto cognitiva quanto afetiva.

A partir de uma visao baseada em Vygotsky, Beyer (2006) critica a educacao
segregadora, faz uma analise sécio-histérica e preconiza a mudangas com uma
base favoravel a inclusdo. A sociogénese soécio-interacionista favorece as relagdes
sociais na aprendizagem e a heterogeneidade do grupo, isto é, o valor da
diversidade. A aprendizagem puxa o desenvolvimento, e as trocas sociais colaboram
muito neste processo. Nao ha aprendizagem fora de contexto.

Bruner (1996) atribui grande relevancia a cultura, a linguagem e as técnicas
como meios que possibilitam a emergéncia de modos de representagao, levando-o a
afirmar que o desenvolvimento cognitivo sera tanto mais rapido quanto melhor for o
acesso a um meio cultural rico e estimulante. Para o autor, a linguagem tem um
papel amplificador das competéncias cognitivas da crianga, ajudando-a a uma maior
interagdo com o meio cultural. Sua teoria incorpora, de uma forma coerente, quer as
contribuicbes do maturacionismo, quer os contributos do ambientalismo. O
desenvolvimento cognitivo humano depende da utilizacao de técnicas de elaboragéo
da informag&o, com o fim de codificar a experiéncia, tendo em conta os varios
sistemas de representacdo ao seu dispor. Ele aponta quatro caracteristicas
congénitas que configuram o gosto de aprender, sdo elas: a curiosidade, a procura

de competéncia, a reciprocidade e a narrativa. Todas estas predisposicoes estao



relacionadas forma de troca homem-meio: sua fome de conhecer, sua busca de
superacao, sua necessidader de interacdo e convivéncia, sua habilidade de criar
relatos e compartilhar experiéncias. O homem nao se faz sé, ele se constitui a partir
do Outro. A narrativa permite a criacdo de um espaco psicolégico de partilhar
significados e conceitos. A mente € criadora de significados, que influencia e é
influenciada pelos sistemas simbdlicos da cultura.

Diante do exposto, conclui-se que o déficit organico interfere na
aprendizagem, mas nado a determina. Muitas vezes a competéncia do educando com
deficiéncia € obstaculizada pela falta de acesso as informacdes, pela baixa
qualidade de ensino, pela reprodugédo de atitudes passivas e automatizadas, pela
falta de vivéncia social e o isolamento social. A sociedade que superprotege também
nao permite crescer. H4 geralmente, uma inferiorizagcdo e uma subutilizagdo do
potencial humano, reconhecendo-se apenas a deficiéncia e ignorando ou
menosprezado as eficiéncias que levam a autonomia, a auto-representacdo, ao
auto-gerenciamento. Assim, o educando com deficiéncia fica colado no imaginario
social no lugar da incapacidade, da passividade e da imobilidade. Estes valores
muitas vezes sao introjetados pelo préprio educando que passa a reproduzi-los
como verdadeiros. Esta falacia € alimentada pelos preconceitos que se colam a
identidade. Quando a imagem de alguém se cristaliza em um estereétipo, a pessoa
perde o brilho proprio e fica enclausurada na armadura do estigma. As relagdes
interpessoais se balizam pelo que cada um pensa sobre si, sobre o outro e a
expectativa que tem sobre a imagem que gostaria de transmitir e como imagina que

0 outro o perceba.

Dificuldades de aprendizagem

A dificuldade de aprendizagem tem repercussao nos processos intrapsiquicos
ligados a formacdo da identidade, consequentemente do autoconceito e da auto
estima, assim como nos processos interpsiquicos ligados a interagdo social,
consequentemente a troca de conhecimentos. Em ambos os casos, a construgéo do
conhecimento é abalada, dada a ma qualidade de interagao entre sujeito e objeto do
conhecimento.

Pain (1981) considera a dificuldade de aprendizagem como um sintoma, ou
seja, um sinal que remete a outro objeto. A leitura da dificuldade de aprendizagem,

desta forma, ndo pode remeter-se a si propria, necessita investigacdo e



interpretacao. A autora caracteriza quatro fatores que influenciam a determinacéao da

dificuldade de aprendizagem:

1) fatores organicos relacionados ao funcionamento biolégico e com a marca da
hereditariedade da espécie (organizacado neuroldgica e cerebral, funcionamento
dos 6rgaos dos sentidos, etc.);

2) fatores especificos relacionados as dificuldades organicas especificas do
educando (lesdo cerebral, comprometimento na &rea sensorial, fisica, na
linguagem, etc.);

3) fatores psicogénicos relacionados na conexao entre razdo e emogao, que pode
ser tanto um sintoma quanto uma inibicdo. O sintoma denota um significado
inconsciente do ndo aprender. A inibicdo denota uma retracao intelectual do eu,
comprometendo negativamente as fung¢des cognitivas, por exemplo, uma baixa
autoestima;

4) fatores ambientais relacionados as questdes ambientais e relacionais que
interferem na interacdo entre sujeito e meio, consequentemente na interagcédo

sujeito e objeto do conhecimento.

Para Fernandez (1991), a dificuldade de aprendizagem ndo pode ser
compreendida apenas com o foco no educando, mas também devem ser
investigadas as estruturas: familiar e a institucional. As dificuldades de

aprendizagem poderiam ser causadas por:

a) Causas externas a estrutura familiar e individual — Neste caso o ndo aprender
teria uma caracteristica reativa, como um distanciamento entre o que o
educando traz e o que a instituicdo demanda, configura-se um confronto. Este
confronto pode nao ser explicito e nem intencional, mas afeta a aprendizagem,
como por exemplo, o choque entre o conhecimento leigo advindo da experiéncia
e o conhecimento cientifico. Um exemplo de aprendizagem reativa no ensino
agricola seria o confronto entre praticas tradicionais e a indicacdo de um manejo
mais moderno, no qual a substituicdo nao faz sentido ou desmonta uma crenca.

b) Causas internas a estrutura familiar e individual — Neste caso o nao aprender
tem uma origem psicogénica, sintoma ou inibigdo que afetaria a negativamente a
articulagdo entre as instancias da aprendizagem, resultando no desejo

inconsciente de nao aprender. Um exemplo no ensino agricola seria a divisao



entre permanecer ou nao proximo a familia de origem, no caso da promocao
académica ampliar as possibilidades de escolha e demandar do educando um
confronto com o seu préprio eu e com seu proprio desejo. Certa vez uma aluna
cega preferiu abandonar sua profissionalizacdo e assumir seu lugar de matriarca
em uma familia. Seu lugar como mée e esposa estava dentro de sua condicao ja
conhecida de existéncia na qual ela se sentia valorizada e apta, e o avango
académico a colocava em situagbes de tomada de decisdo constantes que
exigiam determinagdo, capacidade para lidar com a frustragdo, iniciativa entre
outras caracteristicas que ela ia descobrindo em si mesma. Possivelmente, em
seu caso, o0 medo de fracassar e de ndo corresponder a expectativa do outro e
de si mesma, a fez recuar para um lugar ja conhecido.

c) Modalidades de pensamento derivadas de uma estrutura psicética — Estes casos
sdo raros, mas podem acontecer. A estrutura psicética remete a ruptura da
realidade, dividida em duas de igual peso: a realidade concreta e a realidade
psiquica. Esta estrutura é parte da personalidade e ndo da inteligéncia, isto
significa dizer, que o educando pode ser inteligente com estrutura psicética. Um
exemplo no caso da educacdo agricola pode ser a fantasia levada ao extremo
de um educando que acredite que ird morrer se nao plantar na posicao correta e
na hora exata. Ele podera alucinar ou delirar, por exemplo, “ouvir’ vozes que
ditem o que ele deve fazer.

d) Fatores de deficiéncia organica, em casos mais raros. O educando com
deficiéncia pode ter um estilo peculiar de aprendizagem que se conhecido e
respeitado nao resultem em dificuldade de aprendizagem. Caso ele tenha os
apoios necessarios e as adaptacées adequadas a sua condicdo, ele podera ter
um ritmo diferenciado, mas nao obrigatoriamente a fratura no aprender.
Entretanto, existem alguns casos que o comprometimento orgénico acentuado
ou ndo trabalhado promova a ndo aprendizagem. Um exemplo no ensino
agricola € quando se exige que um educando cego faga as marcacdes
topoldgicas sem ajuda de seus companheiros ou sem acesso aos materiais e
técnicas apropriados a sua condicao.

Avaliacao e mediacao dos educandos com necessidades especiais

O professor € um dos profissionais que percebe de modo mais imediato e
com riqgueza de detalhes comportamentos que apontam a dificuldade de



aprendizagem. Os indicios freqlientes sdo: desatencdo, agressividade, problemas
no comportamento (tanto a introversao quanto a extroversdo exagerada), desleixo e
desmotivacao, passividade, inquietacdo, isolamento social, etc.. Estas observagdes
sdo apenas o sinal de alerta. A dificuldade de aprendizagem deve ser investigada
ndao apenas pelo professor, mas como responsabilidade compartilhada pela
comunidade escolar. Esta analise permite levantar quais ferramentas poderao ser
utilizadas como apoio ou adaptacdo para a aprendizagem do educando. Nao
existem receitas prontas, porque cada educando tem sua histéria pessoal com suas
proprias caracteristicas. Quanto mais cedo forem feitas estas adequagbes, melhor
sera para a aprendizagem. A investigacdo ndo € circunscrita ao educando, mas a
toda a relacdo envolvida na aprendizagem, como por exemplo, a didatica utilizada,
0s materiais educacionais e laboratérios disponibilizados, o exercicio da monitoria ou
tutoria para esclarecimento de duvidas e rotinas de estudo, o vinculo familiar, etc..
Em resumo, a dificuldade de aprendizagem nao pode ser analisada isoladamente,
varios fatores interligados devem ser considerados, tais como: o significado social do
comportamento do aprendiz e do sentido do aprender, 0s recursos e apoios
disponiveis para as necessidades educacionais existentes, entre outros.

A questdo da avaliacao e identificacdo dos educandos com necessidades
educacionais especiais é delicada pela falta de parametros mais concretos, sem cair
na marginalizagdo. O objetivo final sera colaborar com a aprendizagem, mas para
tanto, o professor precisa conhecer a peculiaridade de cada caso, seus pontos fortes
e fracos. A idéia da influéncia negativa do rétulo também é discutida por Sternberg e
Grigorenko (2003). Os autores afirmam nao haver férmulas gerais, mas preconizam
que deve haver uma mudancga de critério de avaliacdo e agcao educativa. O professor
pode dar mais tempo de aprendizagem e proporcionar atividades diversificadas
antes de rotular um educando como aquele que ndo aprende. Até porque, aprender,
ele aprende, as vezes ndo o qué, o quanto, ou da forma como o professor gostaria.
As potencialidades e limitacbes devem ser conhecidas para serem conduzidas e
modificadas, deste modo encontrar maneiras de tirar 0 maximo das potencialidades
e corrigir ou compensar as fragilidades, sem fingir ou negar suas existéncias. Negar
a deficiéncia nao é a solugao, nem tampouco reduzir o educando a sua condigao.

Portanto, € necessario que se faca o levantamento do corpo discente e a
caracterizacao de suas necessidades educativas especiais, da mesma forma que se

faca o levantamento do corpo de profissionais que possam colaborar efetivamente.



Com isto, se levanta o que a instituicado escolar ja possui e 0 que pode oferecer
frente a necessidade das adaptacdes fisicas, da utilizacdo de préteses, das
adequacdes curriculares, e outras providéncias que se fizerem necessarias com o
envolvimento responsavel de todos. Os estudos de caso sao realizados em equipe
pelos membros da comunidade escolar. A familia ndo deve ficar de fora deste
processo, pois ela é co-responsavel.

Cabe destacar, que embora o parecer dos profissionais de diferentes campos
de saber colabore para um alargamento da visdao do professor, este ndao substitui,
nem sobrepbe a avaliagcdo pedagdgica, esta é uma ferramenta primordial do
professor. Muitas vezes, ndo se pode ficar esperando o resultado de um parecer
clinico para propor a acao pedagdgica. O ideal seria que estas informacdes
avaliativas se complementassem e articulassem como numa proposta
interdisciplinar. Neste parametro, o estudo de caso € feito com a reunido de
profissionais que possam contribuir cada qual com sua especificidade para o plano
que favoreca a aprendizagem do educando, por vezes pertencentes as diferentes
instituicoes: profissional da educacao, profissional da saude, e as vezes, profissional
da area social. Deste estudo organiza-se um planejamento integrado que busque
atender as necessidades especificas do educando e sdo delineados indicadores
para acompanhar seu progresso. O cenario 6timo € quando a familia ndao so6
acompanha, mas participa desta acao. Isto é possivel quando o outro ndo é visto
como invasor, e sim como participe.

Feuerstein (apud BEYER, 2006) defende a idéia da plasticidade cerebral.
Seus principais conceitos sdo a aprendizagem mediada e a avaliagdo do potencial
de aprendizagem. A avaliagdo € fundamental em seu sentido operacional e ndo em
seu sentido classificatorio _ bom X mau educando. Como produto final obter o
detalhamento de potencialidades, efetividades e limitagdes, ou seja, a avaliagdo
educacional diagnéstica. Para avaliar, o professor deve dominar além do conteudo
de sua especialidade, o processo de construgdo do conhecimento e quais sdo os
canais de aprendizagem utilizados pelos seus educandos. Sem perder a visdo da
coletividade, o professor atento a singularidade pode organizar junto a comunidade
escolar, ambientes educacionais plurais com as adaptacdes e os apoios adequados
para as necessidades especiais observadas. Para esta tarefa o professor precisa da
garantia de uma carga horaria de trabalho que preveja esta acdo, € ndao que seja

superposta mais esta responsabilidade em uma carga horaria minima que muitas



vezes o0 obriga a trabalhar em diversas escolas. O numero de educandos sob a sua

responsabilidade é outro fator que interfere diretamente o desempenho desta

atividade. Para que o professor ndo seja um mero transmissor de conhecimento e

assuma sua funcao de mediador, o sistema educacional deve estar organizado para

tal: condi¢Ges e horarios dignos de trabalho, calendario para planejamento e estudos

de casos, além dos conselhos de classe, rede de apoio educacional articulada,

recursos pedagogicos adequados, etc.

Embora o aprender seja um processamento interno, pode-se reconhecer seu

processo através da observagao de diferentes comportamentos, tais como:

a)

Saber falar ou representar de alguma forma o objeto de conhecimento
aprendido. O professor pode constatar a aprendizagem do educando quando
este € capaz de falar com suas proprias palavras o conhecimento trabalhado, ou
quando este consegue explicar para o companheiro, esta acao apresenta a
capacidade de categorizagdo conceitual e/ou enunciagdo explicativa. A
investigacao da narrativa do educando possibilita inferir quais esquemas mentais
sdo usados, de que forma os conceitos estdao sendo organizados e relacionados
e que leitura esta sendo feita. Seus conhecimentos, suas crengas, seus valores,
seus instrumentos de leitura transparecem em sua enunciagdo. A narrativa,
construcdo enquanto texto, pode se efetivar ndo apenas no modo oral ou escrito,
mas pode transparecer em uma construcao plastica, na dramatizagdo de uma
questao, na composicao de uma obra musical, etc.

Saber problematizar ou interpretar um problema no sentido de sua organizagao
e resolucdo. O educando explicita sua aprendizagem quando utiliza seus
conhecimentos aplicando-os na leitura e solucdo de problemas. Ha a
generalizagdo e conexao entre teoria e pratica, exemplo explicito do sentido.
Destaca-se também a articulagdo entre o conhecimento leigo e pratico ao
conhecimento cientifico. Este ultimo substitui o primeiro quando ele efetivamente
fornece uma melhor qualidade de interagdo do sujeito com a realidade. Um
exemplo de acdo é a leitura, debate e por fim a sugestdo de um
encaminhamento de uma dada situacao explicitada em uma matéria jornalistica
ou mesmo cientifica. As olimpiadas de matematica, jornadas de xadrez,
concursos de fotografias, editoracdo do jornal académico, entre outras, sao

alguns exemplos.



c) Saber agir, manusear algo novo. O educando comprova sua aprendizagem
quando é capaz de aplicar as novas praticas aprendidas de modo auténomo. O
comportamento é explicito na demonstracao pratica das novas formas de agir.
Os jogos internos, as apresentagdes de danca, o uso dos maquinarios nos
laboratorios, a utilizagdo de calculadoras e equipamentos técnicos, sdo alguns
exemplos.

A ansiedade e a auto-estima da pessoa com deficiéncia influenciam o
resultado da aprendizagem e podem agir contra-transferencialmente (MARQUES,
2003) no profissional de educagao. Deste modo, além de estar disponivel ao outro, o
educador deve aplicar a observacao de segunda ordem (MARQUES, 2005) em si,
isto é a auto observagao, para garantir o espaco de interacdo, criagdo, autonomia,
autoria de pensamento do sujeito. O educador pode facilitar a interagdo do sujeito na
busca de metaregras, como por exemplo, utilizar a dublagem da acao e a tomada de
consciéncia. As respostas prontas ndo favorecem o raciocinio. Como mediador é
importante que tenha um dominio tedrico e técnico a respeito da metacognicéo para
proceder a elaboracédo dirigida e nao interferir negativamente na construcdo do
conhecimento do outro ditando normas acima da compreensao do outro.

A aprendizagem nao é fruto da repeticdo, treinamento ou metodologia e sim
favorecida pela interacao e as atitudes que a sustentam. Na relacao interpessoal ha
o encontro entre subjetividades. Quando é calcado no respeito, cada um tem
seguranga e tranquilidade em sua funcao, isto torna possivel a selecao, renovacao,

substituicdo, modificacao e geragao de novos conhecimentos.

Consideragoes gerais

O programa de uma psicologia cultural ndo é negar a biologia ou a
economia, mas mostrar como as mentes e vidas humanas sao reflexos da
cultura e da histoéria, bem como da biologia e dos recursos fisicos. Ela utiliza
necessariamente as ferramentas da interpretagao, que sempre serviram ao
estudante da cultura e da histéria. Nao ha nenhuma “explicacdo” do homem,
seja biolégica ou outra qualquer. No final, mesmo as explicacdes mais
fortemente causais da condigdo humana ndo podem produzir significados
plausiveis sem serem interpretados a luz do mundo simbdélico que constitui
a cultura humana (BRUNER, 1997, p.116).

Toda aprendizagem tem relacdo com o contexto onde ocorre, ndo € um ato
isolado e nem desvinculado da realidade. O ato educacional € um ato comunicativo

que demanda interacao, reciprocidade, mutua influéncia, flexibilidade, e negociacao.



O encontro entre o ensinante e o aprendente € o encontro entre dois mundos. A
narrativa revela o mundo de um e favorece o encontro com o mundo do outro. Existe
além da intencao e do desejo do vinculo, a inferéncia de como o outro organiza seu
pensamento, a crenga de que é possivel a interlocugdo, a suposicdo de como o
outro vé o narrador e como este gostaria de ser visto.

Torna-se imperioso acabar com o anacronismo entre discurso e pratica legais.
O desenvolvimento psicossocial que emerge nas interagdes sociais, favorece néao
apenas o individuo, mas todo o grupo. O homem é um animal social, e constitui-se
enquanto sujeito simbdlico. Este sujeito ndo é regulado por instintos e sim por
pulsdo. Ele & simbdlico por ser da ordem da linguagem arbitraria, complexa, da
representacado e com isto abstrai e tem a possibilidade de romper com o0 espaco e
tempo reais. E um ator e autor da/na/para a histéria que produz e transmite cultura e
conhecimento. Somente a sensacao e a experiéncia ou o conhecimento do senso
comum nao nos permite dar este salto de compreenséo e percepgao. O professor
mediador pode provocar situagdes desafiadoras e organizar ambientes educacionais
diversificados. Porém, cabe enfatizar que o sucesso da inclusdo escolar nao se da
unicamente pelo mérito da instituicdo educacional ou meramente pela boa vontade
do professor. Para sua efetivacdo ha necessidade da existéncia de uma rede além
das paredes da escola sustentadas por politicas publicas fortes. As parcerias
precisam funcionar e nao ficar apenas em propostas no papel, como por exemplo, o
trabalho em conjunto com outros érgaos publicos da area da saude, do transporte e
urbanismo, da assisténcia social, do trabalho, etc.. As agbes precisam ser
coordenadas e nao desconectadas, familia, escola e comunidade.
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A EDUCAGAO INCLUSIVA ENTRE ATOS E PALAVRAS: EM BUSCA

DE UM SENTIDO
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Ha momentos na vida onde a
questao de saber se podemos pensar
de outro modo que nhdao pensamos e
perceber de outro modo que nao
vemos é indispensavel para
continuar a olhar e refletir.

Michel Foucault

Da exclusao a inclusao: atos legais

Entende-se que o0 processo de inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais no ensino regular é pleno de paradoxos, definindo um campo
de tensdes e contradicdes.

Ja ha algum tempo, a consciéncia social se ampliou até o ponto de recusar
todos os dispositivos de segregacao social que sustentaram e foram sustentados no
campo educacional institucional ao longo da modernidade; mas a reduzida
participacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais no sistema
educacional, bem como no mundo do trabalho, permite concluir que esta
consciéncia ainda ndao se materializou na forma de praticas efetivamente n&o-
excludentes. O que se percebe sdo politicas publicas realizadas de forma pontual,
isoladas, sem caracterizar uma mudanca de paradigma de grande alcance.

Para seguir alimentando uma perspectiva critica, organizamos um repertério
dos atos legais que serviram para definir os contornos da area considerada
“educacgao especial’.

Alguns estudiosos da area analisaram o assunto nos paises da Europa e
América do Norte e chegaram a reconhecer a existéncia de quatro estagios no
desenvolvimento das pessoas com necessidades especiais. Para Miranda:

O primeiro, considerado como fase pré-crista, foi caracterizada pelo
abandono, auséncia de atendimento, perseguigado e eliminagdo, em razédo
das condigbes que envolviam as pessoas com deficiéncia que eram
consideradas atipicas. J& na Era Cristd, conforme Pessoti (1984), o
tratamento variava de acordo com as concepgodes de caridade ou castigo na
comunidade em que o deficiente estava inserido.

" Mestre em Ciéncias — Educacido Agricola (PPGEA/UFRRJ). Trabalha no Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Baiano.

® Doutora em Desenvolvimento, Agricultura e Sociedade (UFRRJ). Professora Associada do
Departamento de Psicologia do Instituto de Educagédo da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro, atuando no PPGEA.



O segundo estagio aconteceu entre os séculos XVIIl e meados do século
XIX, marcando a fase em que os individuos que apresentavam deficiéncia
eram segregados e protegidos em instituicdes residenciais.

O terceiro, ja ao final do século XIX e meados do século XX, teve a marca
do desenvolvimento de escolas/ou classes especiais em escolas publicas,
com o objetivo de oferecer ao deficiente uma educacao separada.

No final do século XX, por volta da década de 70, surge o quarto estagio
com o movimento de integracdo social dos individuos que apresentavam
deficiéncia, com a finalidade de integré-los, o mais préximo possivel
daqueles oferecidos a pessoa considerada normal (2003, p.1).

No Brasil, a histéria da Educagao Especial se processou com caracteristicas
diferentes das que foram desenvolvidas nos paises europeus e norte americanos.
Tomando como fundamento as explanacdes de Sassaki, percebe-se que essa

histéria passou por quatro principais fases:

A primeira fase corresponde ao periodo anterior ao século 20, denominada
fase de exclusdo, em que pessoas com deficiéncia e outras condigbes eram
consideradas indignas da educacédo escolar. Nessa fase, as pessoas com
deficiéncia nao recebiam atencdo educacional, nem outros tipos de
servigos, observava-se a rejeicdo, a perseguigdo e exploragao, pois estas
pessoas eram consideradas possuidas por maus espiritos ou vitimas de
sina diabdlica e feitigaria.

Com a chegada do século 20, instalou-se a segunda fase, caracterizada
pela segregacdo, com atendimento de pessoas deficientes dentro de
grandes instituigcbes. A partir da década de 50 e mais acentuadamente nos
anos 60, com a mobilizagdo de pais de criangas a quem era negado o
direito de ingresso em escolas regulares de ensino, surgiram as escolas
especiais e, com o passar do tempo, classes especiais em escolas comuns.
Dai percebeu-se a existéncia de um sistema educacional com dois
subsistemas, funcionando paralelamente, sem articulagao entre eles, o que
gerou as denominagdes: educagao especial e educagdo comum.

Na década de 70 iniciou-se a terceira fase, marcada pela integracao, apesar
de que, anteriormente, mais precisamente a partir dos anos 60, ja se
defendia essa forma de educagdo. Nesta fase as escolas comuns passaram
a aceitar pessoas com deficiéncia,

com a ressalva de que eram considerados integrados aqueles que
conseguissem adaptagao escolar, sem que fosse necessaria mudanga do
sistema da instituigdo de ensino. Essa fase permitiu a compreensao de que
a educacdo integrada ou integradora exigia a adaptacdo dos alunos ao
sistema escolar, com a exclusdo daqueles que nao conseguiam se adaptar
ou acompanhar os alunos ditos normais.

Surge, entdo, na segunda metade da década de 80 e adentrando o século
21, a quarta fase, denominada de incluséo. Nessa etapa, a idéia basica era
adequar o sistema escolar as necessidades dos alunos, uma vez que a
finalidade da inclusdo é um sistema Unico de educagao e que todos os
alunos possam usufruir desta forma enriquecedora,estimulante de
aprendizagem. (1997, p. 212)

Como bem preleciona Sassaki sobre os principios da inclusdo de pessoas
com necessidades educacionais especiais:

A inclusdo se baseia em principios tais como: a aceitacdo das diferengas
individuais como um atributo e ndo como um obstaculo, a valorizacdo da
diversidade humana pela sua importancia para o enriquecimento de todas
as pessoas, o direito de pertencer e nao ficar de fora, o igual valor das
minorias em comparagao com a maioria. (1980, p.40)



Compreende-se que um trabalho pedagdgico que estimule a aceitacao social
e respeite as diferencas sao fatores essenciais no processo de inclusdo, uma vez
que motivara a confianga, elevara a auto-estima desses educandos, possibilitando,
assim, a sua permanéncia na escola, fortalecendo-os para enfrentar os desafios que
o mundo do trabalho oferece.

Sabe-se que as escolas, ao continuaram reproduzindo o modelo pedagogico
tradicional, ndo tém conseguido cumprir com 0s seus objetivos, pois se baseiam em
pressupostos dificeis de serem realizados, ja que exigem que todos os alunos se
enquadrem as suas normas. Assim, elas nao conseguem atender a um significativo
namero de alunos, independentemente de apresentarem ou ndo necessidades
denominadas como educacionais especiais.

Com essa constatagdao, Mantoan tece consideracdes sobre a escolarizacao
das pessoas com necessidades especiais, mais especificamente sobre a incluséo a
partir de meados da década de 1990:

Embora sem respaldo teé6rico, no discurso recorrente de muitos
profissionais da educagdo a inclusdo escolar tem sido expressao
empregada em sentido restrito e como se significasse apenas matricular
alunos com deficiéncia em classe comum. Mas a construgao conceitual
dessa expressao ultrapassa em muito essa compreensao. (2006, p. 34)

Para Mantoan, sdo muitos os desafios a enfrentar para atingir a educacao
como direito de todos. Um deles é ndo permitir que esse direito seja traduzido
apenas como cumprimento da obrigacdo de matricular e manter alunos com
necessidades educacionais especiais em classes comuns.

A autora afirma ainda que, de acordo com o seu entendimento, essa distor¢cao
conceitual € que tem se configurado, de fato, como um dos principais obstaculos a
concretizacao da tdo conclamada educacgao para todos.

Diante desse contexto se faz necessario o conhecimento de que as escolas
especiais completam, e ndo substituem a escola comum, por isso é de fundamental
importancia, como diz Mantoan (2006) nao ignorar a inclusao, ela esta presente e é
a resposta para a escola que se deseja para todos os brasileiros — uma escola que
reconhece e valoriza as diferencas.

Para uma melhor compreensdo da Educacéo Inclusiva através dos tempos,
elaborou-se a tabela abaixo para apresentar resumidamente os periodos definidos
por Sassaki (2006).



Tabela - A educacao inclusiva através dos tempos
PERIODO PARADIGMA’ CARACTERISTICAS

Idade Paradigma da eliminacdo | - auséncia de atendimento educacional;
Antiga e abandono - auséncia de outros servigos;
- rejeicao;
- perseguicao;
- exploragéao;
- abandono;
- eliminagéo;
- “a pessoa com deficiéncia era
considerada possuida por maus espiritos
ou vitimas de sina diabdlica e

feiticaria”
- a medicina desconhecia a causa da
deficiéncia.
Idade Paradigma da protecao e - surgimento de classes especiais em
Média compaixao escolas comuns;

- difusdo do cristianismo;
- pessoa com significado teolégico
paradoxal;
- protecdo/compaixao;
- surgimento de locais de abrigo e casa de
caridade
- surgimento de escolas especiais, centros
de reabilitacdo e oficinas protegidas de

trabalho.
Século XVIII Paradigma da - segregacao e institucionalizacao;
a XIX institucionalizagao x - deficiéncia como tratamento médico;
segregacgao - fundacgéao das primeiras instituicbes para

oferecer um atendimento a parte;

- criagao, no Brasil, em 1854, do Imperial
Instituto de Meninos Cegos (hoje, Instituto
Benjamim Constant - IBC);

- criagdo, em1857, do Instituto Imperial de
Educacgao de Surdos (hoje, Instituto
Nacional de Educagéo para Surdos -
INES), no Rio de Janeiro;

- fundagao das primeiras escolas e
associacoes de pais, sob o enfoque
médico e clinico;

- criag@o, no Brasil, das Pestalozzis e as
APAES.

? Paradigma — Para Mantoan (2006), conforme concep¢do moderna, entende-se por paradigma um
conjunto de regras, normas, crengas, valores, principios que sao partilhados por um grupo em um
dado momento histérico e que norteiam nosso comportamento, até entrar em crise, porque nao nos
satisfazem mais, ndo ddo mais conta dos problemas que temos que solucionar.



Século XX e
XXI

Paradigma da integracao
X inclusao

-término da Segunda Guerra Mundial
(devastacao da Europa);
- mutagao: congénita x adquirida;

- preocupacao: erguer as nagoes e
diminuirmos investimentos em mao de
obra ineficaz (previdéncia);

- critica ao paradigma da
institucionalizagao;

- visdo mais humanista;

- importantes avangos nos aspectos legais
e educacionais, em muito alavancados
pelos movimentos em prol dos direitos
humanos;

- Declaragéo Universal dos Direitos
Humanos, 1948, (ONU): Direito de todos a
educagao publica e gratuita;
-Declaracao Jomtien,1990, (Tailandia) —
Conferéncia
Mundial sobre Educacéo para Todos: A
educacao
como direito fundamental de todos;

- Declaracao de Salamanca,1994,
(UNESCO) — Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade;

- Declaracao da Guatemala, 1999,
Convencéao Interamericana para a
Eliminagdo de Todas as Formas
de Discriminagéo contra as pessoas
portadoras de
deficiéncia;

- Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo,
1996, LDB
/9394;

- inicialmente compreendeu-se que os
alunos deveriam
ser preparados para sair da segregacao,
e, assim, adaptar-se as exigéncias da
escola. (Integracao);

- hoje, finalmente, percebe-se que é a
escola que deve
se adaptar as necessidades dos alunos,
buscando atender com qualidade toda a
diversidade existente.
(Inclusao);

- entretanto, até os dias atuais, ainda
encontramos
atitudes pré-cientificas (discriminagao,
reconceito,
paternalismo, etc.); convivemos, hoje, com
antigos e novos paradigmas, pois essa
evolugcédo nao se deu de forma linear em
todas as sociedades e culturas.




Esta tabela permite que sejam observados, de forma sintética, os paradigmas
construidos ao longo do tempo, visando ao atendimento as pessoas com
necessidades educacionais especiais, como também a evolucdo do processo de
inclusao.

A participacdo dos segmentos da sociedade (escola, familia e sociedade)
representou a concepcado de mundo, de acordo com o periodo vivenciado, com
enfoque em aspectos politicos, religiosos, econémicos e sociais.

Nos estudos apresentados por Mazzotta (2001), entende-se que
determinados aspectos, como defesa da cidadania e do direito das pessoas com
deficiéncia a educacgao, constituem-se movimentos recentes na nossa sociedade,
demonstrados por meio de agdes isoladas de individuos ou grupos interessados
pelo assunto, como também pelas conquistas e reconhecimento de direitos que, em
meados do século XIX, podem ser identificados.

A preocupacao efetiva com a inclusdo escolar desta minoria marginalizada na
politica educacional brasileira passou a ocorrer apenas no final dos anos 50 e inicio

da década de 60 do século XX, da seguinte forma:

A histéria da Educagao Especial no Brasil foi se organizando sempre de
maneira assistencial, dentro de uma pesquisa segregativa e por
segmentagao das deficiéncias, fato que contribui para o isolamento da vida
escolar e social das criangas e jovens com deficiéncia (2001, p. 265).

Dai depreende-se que essa visdo assistencialista permanece forte no pensamento
de profissionais da educagcdo que ndao desejam mudar a sua postura, romper com
certos paradigmas. Isso tem comprometido o processo de inclusdo e reforca a
existéncia da interpretacéo de dois sistemas separados para a educagao: o regular e
o especial. Essa concepgdo nao permite que as pessoas conhegam as vantagens
que a convivéncia com a diversidade pode possibilitar para todos.

As Nomenclaturas e o Poder da Palavra

O esforgo conceitual gerou uma pletora de sentidos e significados em torno
do que pode ser um projeto incluso. As nomenclaturas entraram em disputa. Sabe-
se que, ao conceituar palavras ou pessoas, corre-se o risco de cair nas armadilhas e
artimanhas que restringem o ato de pensar, visto que determinados termos nao
conseguem traduzir todas as nuancas que envolvem um tema tdo complexo, como é

0 caso da deficiéncia.



Grande parte dos termos e expressdes empregados na educacao especial foi
retirada de documentos internacionais e a traducado destes textos para a Lingua
Portuguesa nem sempre conseguiu manter o sentido original, o que tem gerado
distorcées no entendimento e na interpretacao dos significados.

O cuidado no emprego desses termos ou expressdes representa uma
necessidade para a remocao de barreiras atitudinais, que ocorrem em razao de
julgamentos equivocados sobre a capacidade e as aptiddes das pessoas com
deficiéncia.

Segundo Ferreira e Guimaraes (2003), o conceito utilizado para deficiéncia e
sua definicdo passam por dimensdes descritivas e por dimensdes valorativas, tendo
sempre um carater histérico concreto, de acordo com um determinado momento,
num contexto socioeconémico e cultural especifico.

O programa de Acao Mundial para Pessoas com Deficiéncia, publicado em
1997, pela Coordenadoria Nacional para Integragcdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE), a Organizagdo Mundial de Saude (OMS) propde os seguintes

conceitos:

Deficiéncia é toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou fungao
psicolodgica, fisioldégica ou anatdmica.

Incapacidade é toda restricdo ou falta (devido a uma deficiéncia) da
capacidade de realizar atividades, na forma ou na medida em que se
considera normal para o ser humano.

Impedimento ¢é situagdo desvantajosa para um determinado individuo, em
conseqliéncia de uma deficiéncia ou de uma incapacidade que o limite ou
lhe impega o desempenho de um papel que é normal em seu caso (em
fungéo de idade, sexo, fatores sociais e culturais), CORDE, 1997.

Embora o texto elaborado pela OMS néo estabeleca claramente as diferencas
entre desvantagem e impedimento, muitos autores que estudam esse assunto
consideram a palavra desvantagem mais adequada, por considerarem que este
termo traduz uma melhor relacao das pessoas portadoras de deficiéncia com o meio
fisico e social, impregnado de barreiras e limitagdes, o que gera uma influéncia
consideravel e negativa na qualidade de vida dessas pessoas. Ja o termo
impedimento aparece fortemente associado a impossibilidade da pessoa, 0 que
necessariamente nao corresponde a verdade, conforme preceituam as autoras
Ferreira e Guimaraes (2003).

Sabe-se que a visdo equivocada desses termos pode levar ao
desconhecimento das potencialidades das pessoas com necessidades especiais, 0

que reforca a idéia de incapacidade.



Observa-se que, até hoje, as contradicées que giram em torno da tradicional e
comum expressao pessoa portadora de deficiéncia tem sido substituida por outras,
tais como: pessoas portadoras de necessidades especiais ou pessoas portadoras de
necessidades educacionaisespeciais.

Ressalta-se mais uma vez a atengédo que se deve ter com essas expressoes,
pois nem sempre aqueles que apresentam necessidades educacionais especiais,
necessariamente apresentam deficiéncia.

Uma importante situagdo também a ser considerada por Ferreira e Guimaraes
(2003) € a utilizagdo do termo portador, pois necessidades ndo se portam, como se
fossem objetos, coisas.

Com o objetivo de evitar o uso da palavra deficiéncia, que tem sido muitas
vezes, empregada em tom desagradavel e de forma pejorativa, conforme o
pensamento dessas autoras, percebeu-se com o passar do tempo, que era
imperiosa uma definicdo proxima da realidade das pessoas com necessidades
especiais, mas que nao as caracterizassem de forma a reforcar as suas diferencas.

Como afirmam Ferreira e Guimaraes sobre a existéncia da nomenclatura na

Educacao Especial:
Na verdade, cada nomenclatura revela um aspecto, projeta uma face,
deforma um jeito. Mesmo quando a intengdo nao é desqualificar, o que
enrijece 0 uso é o sistematico descuido em tomar a parte pelo todo,
supondo que os termos sdo intercambidveis ou sindnimos, quando, na
verdade, apenas se cruzam, entrelagamse, mas nao se recobrem
perfeitamente. (2003, p.31)

E demasiadamente sabido que toda palavra deve ser empregada com
cuidado e critério, atentando-se para os sentidos conotativo e denotativo, uma vez
que nao se pode
desconhecer a forga, o poder e o efeito da palavra na vida de uma pessoa.

Bakhtin, citado por Santos, concebe a linguagem como o principio
constitutivo de todas as relagdes, sendo assim, reafirma que:

O homem né&o existe isolado. Sua experiéncia de vida entrecruza-se com a
do outro. Assim, a relagao dialégica nao pode ser pensada como auténoma
e independente, pois as palavras de um estédo inteiramente ligadas as de
um outro. (2006, p. 97-98)

A palavra é defendida pelo autor como fonte de interacao, dialogo, tendo,
consequentemente, um poder muito grande no processo de formacdo de um
individuo, pois por meio da palavra se criaram conceitos, definiram-se perfis que

serviram para isolar pessoas com deficiéncia.



Em relacdo a deficiéncia, é importante lembrar que a religido esteve presente
como fonte de explicacdo, mas convém destacar que nao se trata de direcionar
culpabilidade a qualquer credo ou a qualquer Igreja. O interessante, segundo
Ferreira e Guimaraes (2003) é a atitude religiosa como funcao psiquica natural, a

experiéncia religiosa entendida como qualidade de processo psiquico.

A religiao, com nocao de “milagre”, influenciou e afetou profundamente a
atitude do homem em relagdo a deficiéncia. A crenga de que “a fé remove
montanhas” e a maneira como a fé foi interpretada e entendida criaram certa
expectativa, no sentido de que as oragcdes e a devogao pudessem curar a pessoa
com deficiéncia. Para Rubem Alves:

As pessoas religiosas procuram razdes divinas para explicar o ocorrido -
como se aquele corpo fosse produto de uma decisdo de Deus. Quando falo
“corpo”, estou nele incluindo a inteligéncia, pois a inteligéncia sdo as asas
que o corpo criou para poder voar. Tais pensamentos lhes acodem quando
do fundo da sua dor, olhando para o corpo diferente do filho, ou olhando
para o0 seu proprio corpo, fazem a pergunta terrivel e inevitavel: “por qué”,
“por que comigo?”, por que fui escolhido?,“por que ndo sou como o0s
demais?” Vem entdo o sentimento de uma grande injustica — que é seguido
pelo sentimento de revolta contra a vida. (2000, p. 60)

Este contexto envolvendo a religiosidade para explicar a deficiéncia gerou
indignacdo e revolta quando pessoas que buscavam respostas ndo tinham o
atendimento para a solucdo do que era considerado problema, restando a
conformacao para um tipo de vida distanciado da realidade.

Outros vocabulos que merecem reflexdo e entendimento séo integracéao e
inclusdo. Conquanto tenham significados semelhantes, tém sido empregados para
expressar situagdes diferentes e conotam posicionamentos divergentes implicitos

para a consecucao das metas.

Para Mantoan, a nogao de inclusdo “ndo € incompativel com a de integracao”,

porque institui a insercdo de uma forma mais radical, completa e sistematica:

O conceito se refere a vida social e educativa, e todos os alunos devem ser
incluidos nas escolas regulares e ndo somente colocados na “corrente
principal”. O vocéabulo “integragado” é abandonado, uma vez que o objetivo é
incluir um aluno ou um grupo de alunos que ja foi anteriormente excluido no
exterior do ensino regular, desde o comeco. (1998, p.114-116)

Explica, ainda, que a inclusdo impdée uma mudanca de perspectiva
educacional, pois ndao se limita aqueles que apresentam deficiéncias, mas se

estende a qualquer aluno que manifeste dificuldade na escola. Nesta perspectiva, a



InstituicAo de Ensino precisa estar preparada para trabalhar com as necessidades

individuais dos alunos.

Esclarece, segundo o trecho a seguir, que o processo de integracao traduz-se
por:

Uma estrutura intitulada “sistema de cascata”’, que deve favorecer o
ambiente 0 menos restritivo possivel, oportunizando ao aluno, em todas as
etapas da integragdo, transitar no “sistema” de classe regular ao ensino
especial. Trata-se de uma concepgao de integracdo parcial, porque a
cascata prevé servigos segregados que ndo ensejam o alcance dos
objetivos de normalizagdo. De fato, os alunos que se encontram em
servigos segregados dificilmente se deslocam para os menos segregados e,
raramente, as classes regulares Mantoan, (1997, p. 235).

Percebe-se que, com a integracao, a inser¢cao escolar depende do aluno, ou
seja, do nivel de capacidade de adaptacao as opgdes do sistema escolar. Por isso, o

trecho em destaque ressalta a concepcao de Mantoan:

A integracdo traz consigo a idéia de que a pessoa com deficiéncia deve
modificar-se segundo os padrdes vigentes na sociedade, para que possa
fazer parte dela de maneira produtiva e, conseqientemente ser aceita.
(1997, p. 235)

A concepcao de inclusdo, segundo a autora, traz o conceito de que é
necessaria a transformagdo na sociedade para que exista um preparo que a torne
capaz de receber todos os segmentos que dela foram excluidos, em um processo de

constante dinamismo politico e social.
Mantoan (1997) evidencia também que a inclusdo é uma opcao que nao é
incompativel com a integragdo, mas € um movimento que vem questionar politicas,

organizacao das estruturas escolares regulares e especiais, sendo a meta principal
nao deixar ninguém fora da escola regular. A inclusdo tem um carater de reunir
alunos com e sem dificuldades, funcionarios, professores, pais, diretores; enfim,

todas as pessoas envolvidas com a educacéo.

Utiliza, como exemplo para conotar a inclusdo, o caleidoscépio, pois

compreende que:

O caleidoscépio precisa de todos os pedagos que o compdem. Quando se
retira pedagos dele, o desenho se torna menos complexo, menos rico. As
criangas se desenvolvem, aprendem e evoluem melhor em um ambiente
rico e variado". (1998, p. 117).

Outros vocabulos que merecem destaque sdo: anormalidade e normalidade.
Com o objetivo de entender esses termos, Ferreira e Guimaraes (2003) consideram
que eles ndo podem ser reduzidos ao plano bioldgico, precisando ser entendidos do



ponto de vista social, uma vez que o essencial ndo estd no tipo de limitacao

apresentada, mas no modo como se da a insercao do sujeito no contexto social.

Esse contexto faz com que sejam relembrados pensamentos como o de
Edgar Morin (2006): “reformar o pensamento para reformar o ensino e reformar o
ensino para reformar o pensamento”. Para tanto, porém, é preciso apostar numa luta
profundamente politica e humana, humana no sentido que concerne ao futuro da

humanidade.

Assim, para entender a educacdo especial e estudar a escola, faz-se mister
uma revisao dos conceitos construidos durante os anos, pensamentos elaborados,

questionando-se o significado e a realidade da atual movimentagao sobre a incluséo.

Para Sassaki (2003), jamais houve ou havera um unico termo correto, valido
definitivamente em todos os tempos e espacgos, pois ele considera que a razao disto
reside no fato de cada época utilizar termos, cujo significado é compativel com

valores vigentes.

Todavia, é importante ter cuidado e critério ao empregar uma palavra ou
expressao, uma vez que nao se pode esquecer a sua forga, poder e efeito na

histéria de vida das pessoas (Ferreira e Guimaraes, 2003).

Mazzota, o autor que nos acompanhou ao longo destas reflexdes, oferece
uma parabola para advertir sobre o risco de nossas discussdes cairem no non-

sense. A pardbola diz respeito a uma conversa entre 0 homem e o diabo:

“Passavam ambos, por uma rua de movimentada cidade, quando viram um
homem alcangar e agarrar no ar uma idéia bela e valida.

- Vocé viu? Nao esta com medo? Uma boa idéia pode crescer tanto e
tornar-se tdo poderosa a ponto de destruir vocé, disse o companheiro do
diabo; ao que este respondeu:

- Nao, ndo tenho medo. Eles primeiro dardo um nome a nova idéia. Em
seguida irdao organiza-la e promové-la. Entdo, surgirdo tantas idéias sobre a
forma de utiliza-la que se estabelecera a controvérsia e a confusao entre
eles. A boa idéia, enfraquecida, seré destruida por si mesma. N&o, ela ndo
me causa medo”.

Assistimos a expansdo exponencial do campo definido pela proposta de
educacéo inclusiva.

Em nosso horizonte, imaginamos o momento em que as nomenclaturas
vigentes, que se dobram e desdobram em adjetivos, cairam em desuso, pelo
reconhecimento comportamental cognitivo e afetivo da diversidade dos seres, que

permitird retornar a esséncia de um s6 substantivo: Educacao.
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A INCLUSAO ESCOLAR EM DEBATE NO GRUPO DE DISCUSSAO DO
INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE - CAMPUS SOMBRIO

Andréia da Silva Bez'®
Lucilia Lino de Paula

Este artigo apresenta um recorte da investigacdo empreendida'? sobre o
Grupo de Discussao do Instituto Federal Catarinense Campus Sombrio, ao longo
de 2009 e 2010. O objetivo da investigagdo era avaliar o papel desse grupo,
enquanto instancia formativa, no que tange a compreensdo sobre a incluséo
escolar e a sua influéncia na pratica docente. O Grupo de Discusséo, que tinha a
participacao de professores, gestores da area pedagogica e equipe pedagdgica, foi
instituido visando a atualizagdo, troca de experiéncias pedagobgicas e
aprofundamento de estudos em torno da inclusdo de alunos com necessidades
especificas'.

A concepgao de construir uma escola que se proponha a incluir todas as
criangas e jovens, sem discriminacao, atendendo as suas necessidades especificas
como garantia do direito de todos & educacao, se fundamenta no movimento pela
inclusdo. No Brasil, a inclusdo escolar — um aspecto da inclusdo social — é uma
proposta marcada pela participacdo do pais na Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em Jontiem, Tailandia, em 1990, que estabeleceu metas
mundiais para a educacao, elegendo-a como eixo articulador do desenvolvimento. A

proposta tomou corpo, principalmente, com a Declaracao de Salamanca, em 1994,

1% Coordenadora do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE) do
IFC campus Sombrio; Psicéloga e Mestre em Educagao Agricola (UFRRJ).

" Doutora em Educagao (PUC-Rio). Professora Adjunta do Departamento de Teoria e Planejamento
de Ensino,Instituto de Educagédo da UFRRJ, atuando no PPGEA.

'2 Dissertacdo de Mestrado intitulada “Inclusdo escolar: as experiéncias do grupo de discussdo do
Instituto Federal Catarinense - Campus Sombrio”, de Andréia da Silva Bez, orientada por Lucilia A.
Lino de Paula, no PPGEA/UFRRJ, e defendida e aprovada em 13/04/2011.

'3 Utilizamos a terminologia Necessidade Especifica — NE, devido ao entendimento que cada pessoa
com alguma necessidade fisica, emocional, cognitiva, relacionada ou nado a uma deficiéncia,
apresenta uma NE, que atende unicamente ao seu caso, e ndo uma necessidade especial. Esse
conceito permite entender que qualquer pessoa pode apresentar, em algum momento da sua vida,
alguma necessidade que lhe é prépria e Unica. A NE pode estar relacionada a diferentes aspectos:
cognitivos  (deficiéncia intelectual, altas habilidades, dislexia, transtorno de déficit de
atencao/hiperatividade, dificuldades de aprendizagem, etc); fisicos ou sensoriais (cegueira, surdez,
fratura temporaria, obesidade, epilepsia, etc); emocionais ou psicoldgicos (transtorno de
ansiedade, depressdo, anorexia) e mesmo sociais (crenga religiosa, diversidade sexual, diversidade
cultural, drogas, situacao familiar, violéncia, situagdo econdmica, etc), entre tantos outros (BEZ,
2010).



que estabeleceu os principios da educacgao inclusiva, posteriormente reafirmados no
Férum Mundial da Educagao, em Dacar, Senegal, em 2000 (BRASIL, 2008).
Acompanhando a tendéncia do movimento mundial pela inclusdo, o Brasil,
nos ultimos anos, vem implantando politicas educacionais, que visam dar garantias
e condicoes de insergdo, permanéncia e éxito no sistema escolar de alunos com

necessidades especificas. A inclusdo introduz um ‘novo paradigma’ educativo.

A educacdo inclusiva tem sido caracterizada como um "novo paradigma”,
que se constitui pelo aprego a diversidade como condigao a ser valorizada,
pois & benéfica a escolarizagdo de todas as pessoas, pelo respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposicao de outras praticas
pedagdgicas, 0 que exige ruptura com o instituido na sociedade e,

consequentemente, nos sistemas de ensino (PRIETO, 2005, p.40)
Esse processo produziu um novo cenario na educacdo brasileira, com
impactos na educacao profissional. Este cenario desafiante requer uma abordagem

mais global da questéo, dada sua complexidade e extensao:

A incluséo é um tema controverso e complexo, pois nos remete ao direito a
educagao e ao exercicio da cidadania, a justi¢ca social e, a0 mesmo tempo,
a formacéo de professores, a politicas publicas, a filosofia das escolas, quer
sejam publicas ou particulares. (PAROLIN, 2009, p.290)

Apesar das quase duas décadas de movimento pela inclusdo de alunos com
NE nas escolas regulares, a maioria das instituicoes e sistemas de ensino ainda

estao despreparados para atender essa diversidade. Segundo Glat (2007, p.9):

Embora, garantida pela legislagdo, a insergdo de alunos com
necessidades especiais no ensino regular venha acontecendo cada vez
mais intensamente, 0s questionamentos, as incertezas e as frustragdes
também se avolumam, sobretudo entre os professores, que nao
desenvolveram em sua formagéo inicial competéncias para lidar com a
diversidade do alunado hoje presente em nossas escolas.

A realidade encontrada no IFC - Campus Sombrio nao difere desse contexto.
O Campus pode ser considerado relativamente novo. A instituicao foi inaugurada em
1993, como Escola Agrotécnica Federal de Sombrio, pertencente a rede federal de
ensino profissionalizante. Em 2008, com a expansao da oferta de ensino e a criagao
dos Institutos Federais', passou a integrar o Instituto Federal Catarinense, formado
pelas Escolas Agrotécnicas de Concoérdia, Rio do Sul, Sombrio e Videira e pelos

1% Os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET ou IF), criados pela Lei n® 11.892,
de 29/12/2008, que instituiu a Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, séo
instituicdes de educagao superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializadas
na oferta de educagao profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base na
conjugagao de conhecimentos técnicos e tecnolégicos. Os |IFs agregaram instituicdes federais ligadas
a educagao profissional existentes nos estados da federacdo (CEFETs, escolas agrotécnicas,
colégios técnicos, etc,).



colégios técnicos de Araquari e Camboriu. No bojo da expansao acelerada e intensa
da rede técnica federal, em curso nos ultimos trés anos, ampliou-se a demanda por
ensino profissional por parcelas de jovens antes excluidos dessa formacao levando
o0 movimento de inclusdo escolar e suas contradigcdes, impasses e desafios aos
cursos técnicos e tecnoldgicos. (BEZ, 2011)

Nesse contexto, as demandas dos professores do campus de Sombrio,
apontavam para a necessidade de ampliar seus conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos incluidos, requerendo orientacbes sobre como proceder
com estes estudantes para facilitar sua aprendizagem. Assim, a partir de 2008, teve
inicio o debate sobre a instituicdo de um Grupo de Discusséo sobre a inclusdo. Os
professores declararam que se sentiam despreparados, didaticamente, para
trabalhar com esses estudantes, pois ndo haviam cursado disciplinas pedagégicas
em seus cursos de graduagcao, ou as mesmas foram desenvolvidas com carga
horaria pequena e/ou nao aprofundada, o que é uma ‘queixa’ comum do

professorado:

Quanto a formacgao inicial, constata-se que poucos professores vinculados
as redes publicas de ensino tém formagdo ou mesmo informagéo sobre o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais. Eles
ingressam nos sistemas de ensino, por meio de concurso publico, na maior
parte dos casos sem ter o minimo contato com essa tematica. (PRIETO,
2005, p.104)

A demanda apresentada pelos professores fez com que o Nucleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE) do campus
Sombrio, estruturasse um espago para problematizar essas questdes, visando
esclarecer os docentes quanto ao atendimento as necessidades especificas de
aprendizagem dos alunos. A proposta de instituir um Grupo de Discussao foi
apresentada aos professores para sistematizacdo em conjunto, em setembro de
2008. A justificativa da proposta indicava que varios motivos poderiam levar a
exclusao escolar, dentre estes a falta de informacdes sobre como compreender e
trabalhar com alunos que tém ou estejam, no momento, com alguma dificuldade de
aprendizagem, originada por déficits cognitivos, aspectos organicos, transtornos
psicolégicos, ou ainda, de ordem social. Entdo, propbs-se o desenvolvimento do
grupo com o seguinte foco: “A relagdo entre o aluno com uma necessidade
especifica (temporaria ou permanente) e a construgdo do conhecimento.”

Sabemos que o processo de ensino-aprendizagem constitui-se em algo

complexo, assim como a sua definicdo conceitual. A compreensao desse processo



e sua eficacia estdo diretamente relacionados as diferentes concepgcdes de como
se aprende e, consequentemente, as abordagens pedagdgicas que orientam a
organizacao do processo de ensino. Uma abordagem desse processo que favoreca
que o ensino e a aprendizagem ocorram por meio de propostas pedagdgicas
abertas, dinamicas, flexiveis e interativas, certamente facilitara a apropriagdo dos
conhecimentos pelo aluno. Metodologias de ensino capazes de valorizar e
aproveitar as potencialidades de cada aluno, sem evidenciar suas limitagdes,
favorecem uma maior interacdo do estudante, mediando seu acesso ao
conhecimento, sua participacdo nas atividades, enfim, faciltando sua
aprendizagem e contribuindo para o seu desenvolvimento. A incluséo escolar
necessita que 0 processo ensino-aprendizagem ocorra nesta perspectiva de
flexibilidade curricular e metodoldgica, para nao reforgar os processos de excluséo.
A politica da inclusdo exige o reconhecimento da populagdo excluida, e a
superagao dessa contradigdo. Afinal, a escola continua excluindo grandes parcelas
do seu alunado, quando:

prioriza determinadas formas de aprender e de ensinar, quando determina
critérios de avaliagdo que sao parciais e circunstanciais, quando o tempo
de aprender tem o rigor e 0 compasso que muitos aprendizes nao podem
acompanhar.(PAROLIN, 2009, p.290)

Uma das condi¢des essenciais para o desenvolvimento da aprendizagem, em
especial na proposta da educagéo inclusiva, consiste na mudanga de atitude do
professor. Assim, é fundamental que o docente desenvolva uma pratica reflexiva,
ou seja, que possa refletir sobre a acdo executada e sobre 0 que sera realizado
(AMARO, 2006). Formar o profissional reflexivo deveria ser um dos principios dos
cursos de formacéao de professores, com impactos importantes sobre a formacéo e
a pratica educacional de uma escola inclusiva.

A educacéo inclusiva, no entanto, ndo se reduz as mudangas nas praticas
pedagdgicas, mas fundamentalmente a uma mudanca significativa de concepgao e
postura, ndo somente dos professores, mas de toda a comunidade escolar, e dos
proprios sistemas de ensino. Nesse sentido, Penin (2009, p. 30) destaca a
importdncia do cotidiano escolar “como espaco preferencial de formacgao
continuada”. A escola deve tornar-se um Jocus estratégico para o desenvolvimento
de formacéo continuada e permanente dos profissionais da educagéo, capaz de
referenciar o ensino e o contexto em que este se insere. Para tal, parece ser

indispensavel um duplo caminho: de um lado, professores abertos a aprender



permanentemente, revisando conceitos, aprimorando suas praticas, observando
seus resultados; de outro, um sistema educacional que proporcione 0 espago
devido para a realizacao de capacitacdes e incentive discussdes sobre a tematica.

Com esse enfoque o Grupo de Discussao foi concebido e, na discussao da
proposta, enfatizado que o desenvolvimento dessa atividade consistiria na
possibilidade de se rever as concepgdes e as praticas, os modos de compreender
e atuar, refletindo sobre o processo de ensino, de forma a modifica-lo para
favorecer a aprendizagem dos alunos que apresentassem alguma necessidade
especifica, tanto aquelas relacionadas a aspectos fisicos e cognitivos, quanto aos
aspectos afetivos e sociais. Estabelecido o objetivo do Grupo de Discusséao,
decidiu-se que ele aconteceria em um espago previsto nas reunides pedagodgicas,
pois tratava-se de um momento de formacao pedagdgica.

Assim, no inicio de 2009, iniciaram-se as discussdes, tratando de tematicas
que o proprio grupo elegeu como prioritarias, em fungédo das dificuldades que os
docentes encontravam em sala de aula. O Grupo de Discusséao foi instituido como
instancia formativa dos professores, visando contribuir para o processo de inclusao,
em cursos no campus Sombrio. Entretanto, ao longo do processo despontaram
uma série de questdes que indicavam as proprias contradi¢cdes internas do Grupo,
no que tange a contribuicdo dessa experiéncia para a formagao dos profissionais e
as mudancas esperadas em suas praticas: este espaco propiciava a reflexdao ou
apenas fornecia informacdes ? Qual seria seu potencial de provocar mudancas no
ambito da sala de aula, da escola e do Instituto Federal ?

Nesse sentido, conhecendo o contexto da instituicdo e estabelecida a
problematica, foi possivel tragcar os objetivos da investigacéo: avaliar o papel desse
grupo, enquanto instancia formativa, no que tange a compreenséo sobre a inclusao
escolar e a sua influéncia na pratica docente. Para tanto, identificou-se o perfil dos
professores participantes; buscou-se identificar qual a concepgdo de inclusao
manifesta pelos docentes; elencando as dificuldades encontradas por eles no
processo de inclusdo e, quais as alteragdes ocorreram nas praticas pedagdgicas a
partir das discussoes realizadas.

A relagdo das tematicas abordadas, bem como o numero de participantes

em cada encontro e o periodo do ano letivo, podem ser visualizadas abaixo:



Tabela 1 - Tematicas desenvolvidas em 2009 e 2010

TEMAS Participaca Data
(o)
Tema 1 - Dislexia: do diagnéstico ao fazer pedagdgico 35 Mar/09
Tema 2 - Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade:
o T 36 Abr/09
conceitualizagéo e implicagdes na escola.
Tema 3 - Aprendizagem, cogni¢ao e neurociéncias: 30 Jun/09
fundamentos basicos
Tema 4 - Teoria sécio-historica. 35 Jul/09
Tema 5 - Afetividade e aprendizagem: dimensdes da
relacdo professor aluno. 35 Set/09
Tema 6 - Ansiedade e motivagao: interferéncias no .
. : 45 Mai/10
processo de ensino-aprendizagem.
Tema 7 - Subsidios para avaliacao escolar: propostas para 44 Jun/10
a sala de aula.

Estabelecido o contexto da criacao do Grupo de Discussao do IFC - Campus
Sombrio, e sua configuracdo como campo de investigacao, cabe-nos neste artigo,
apresentar a luz do aporte teérico utilizado, as experiéncias proporcionadas nas
discussodes do grupo de discussao e algumas conclusdes.

Da educacao especial a educacao inclusiva

O processo rumo a inclusdo educacional teve em seu percurso mudangas de
paradigmas, com novos pressupostos tedricos, ancorados em uma legislagéo
educacional que objetiva acompanhar esse processo. Um dos primeiros aspectos
refere se a superacao do entendimento da educagao especial como modalidade de
ensino segregativa para uma area de conhecimentos especifica que contribui para
a inclusdo. Na primeira acepgéao, Beyer (2009, p. 247) situa a educagéo especial no

seguinte contexto:

Historicamente, a educagao especial se afirmou como uma area
predominantemente terapéutica. Isto pode parecer paradoxal, j& que ela
se constitui em uma &rea educacional. Porém, a hegemonia da medicina,
praticamente desde as origens da educacdo especial como tal, com o
papel marcante desempenhado em sua histéria por médicos tais como
Philippe Pinel, Jean Marc ltard e Eduard Seguin, influenciou boa parte das
formulagdes conceituais e instrumentais desta area.

O Plano Nacional de Educagéo (PNE 2000) coloca que a educagéao especial
se refere ao campo da aprendizagem relativa as pessoas com deficiéncia fisica,
sensorial, mental ou multipla, altas habilidades, superdotagéo ou talentos (BRASIL,
2000).



As mudancas nas legislagdes e nas praticas de ensino tém originado
algumas confusdes conceituais e mistura de papéis entre diferentes segmentos
que participam deste contexto. Diante disso, a educacgao inclusiva ndo elimina ou
anula a educacao especial enquanto campo de saber, mas sim enquanto espago
segregado, requerendo a reformulacdo da atuacdo dos profissionais
especializados. A politica inclusiva objetiva uma educacao democratica, sendo um
direito de todos, que pretende superar a exclusao escolar e social e a dicotomia
entre o ensino regular e a educacao especial. (OLIVEIRA, 2009).

Uma grande preocupacao de pais e educadores, € que a perpetuacdo da
discriminagédo do aluno com NE ao ser incluido em classes comuns, sem a devida
preparacao via formacao dos professores e da necessaria mudanga de postura e
concepgao da escola. Se a proposta da inclusdo ndo for compreendida no seu
sentido amplo, pode-se continuar com o modelo excludente, onde a presenca do
aluno no ambiente escolar ndo indique, necessariamente, que ele esteja tendo

oportunidades de desenvolvimento. Nesse sentido, Glat (2007, p.10) afirma que:

[...] 0 novo paradigma da Educagéo Inclusiva tem como uma de suas mais
imediatas consequiéncias o repensar dos objetivos e préaticas da Educacao
Especial, que agora precisa encontrar seu espago de atuagao no seio da
escola comum, porém mantendo a especificidade do campo do saber. Por
esta razdo, consideramos que a Educagao Inclusiva é hoje a questao mais
atual da Educacéo Especial!

Desse modo, a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), situa a educagdo especial como uma
modalidade de ensino que envolve todos os demais niveis e modalidades. Desta
forma, cabe a ela realizar o atendimento educacional especializado,
disponibilizando e orientando sobre recursos e servigos que favoregcam o processo
de ensino-aprendizagem nas turmas do ensino regular.

A Resolugédo n° 4 (BRASIL, 2009) institui as diretrizes para o atendimento
educacional especializado:

Art. 22 O AEE tem como fungao complementar ou suplementar a formagao
do aluno por meio da disponibilizagao de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participagao na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.

Paragrafo Unico. Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de
acessibilidade na educacado aqueles que asseguram condigées de acesso
ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida,
promovendo a utilizagdo dos materiais didaticos e pedagdgicos, dos
espagos, dos mobiliarios e equipamentos, dos sistemas de comunicagao e
informacao, dos transportes e dos demais servigos.



Art. 32 A Educagao Especial se realiza em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, tendo o AEE como parte integrante do processo
educacional.

Segundo Glat e Fernandes (2005), nesse contexto, o papel da educagao
especial ndo visa apenas importar métodos e técnicas especializadas para a classe
regular, mas sim constituir-se um suporte permanente e efetivo para os alunos e
professores, como um conjunto de recursos pedagogicos. Neste sentido, a
educacéao especial passa por um processo de ressignificagdo de seu papel rumo a
educacao inclusiva:

A Educacao Inclusiva significa um novo modelo de escola em que é
possivel 0 acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde os
mecanismos de selecdo e discriminagdo, até entdo utilizados, sao
substituidos por procedimentos de identificagdo e remogao de barreiras
para a aprendizagem. (GLAT & BLANCO, 2007, p. 16).

Vimos que no Brasil, ap6s os eventos de Jontiem (1990), Salamanca (1994)
e Dacar (2000), o movimento pela incluséo escolar se expandiu e fortaleceu. Com
a Declaragdo de Salamanca ratifica-se 0 compromisso da educacdo para todos,
fundamentado em trés aspectos: o reconhecimento, valorizagao e investimento nas
diferengas individuais. Nesse sentido, a Declaragdo ainda destaca a necessidade
de todas as pessoas serem incluidas no sistema comum de ensino (UNESCO,
1994). Em Dakar (2000), foram avaliados os progressos obtidos e as metas nao
alcancadas no periodo apdés as conferéncias. No evento foi proposta entdo, a
elaboracdo dos Planos Nacionais de Educacdo para Todos, que deveriam ser
liderados por seus governos e com envolvimento da sociedade.

O Plano Decenal de Educacao para Todos -1993 a 2003 - apresentava 0s
principais obstaculos em associar o0 ingresso e a permanéncia de uma populacao
heterogénea em suas necessidades especificas na rede de ensino regular.
Destacava, ainda, como foco de atengdo os jovens trabalhadores, indigenas e
pessoas com necessidades educativas especiais. (MEC, 1993).

A politica da educacao inclusiva chega ao momento atual com uma trajetéria
marcada por conflitos e quebra de paradigmas, que repercutem diretamente na sua
vivéncia no contexto escolar. E urgente a necessidade de mudangas nas praticas
pedagdgicas e na propria organizacao da escola, para que a inclusdo ocorra de
fato.

A aceitacdo da diversidade exige o desenvolvimento de uma pedagogia
diferenciada. A escola de hoje confronta-se com uma grande
heterogeneidade social e cultural. Esta realidade implica uma outra
concepgéo de organizagéo escolar, que ultrapasse a via da uniformidade e
que reconhega o direito a diferenga. E preciso (e urgente) agir ao nivel das



praticas pedagégicas, das estruturas e organizagdo das escolas.

(PACHECO, 2009, p.33)

Como principais desafios desse processo, o PNE/2000 aponta a
sensibilizagcdo das comunidades escolares para a integracdo; as adaptacdes
curriculares; a qualificacdo dos professores para o atendimento nas escolas; a
producdo de livros e materiais pedagdgicos para as diferentes necessidades; a
acessibilidade arquitetonica; dentre outros. Além desses, o0 maior de todos: a
construcdo de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade
humana.

Para que a escola inove no caminho da inclusdo sdo necessarias estratégias
que remetam a mudancas de atitudes e posturas por parte da comunidade escolar,
superando preconceitos e esteredtipos. Sendo assim, € importante tornar acessivel
o curriculo a todos os alunos, bem como multiplicar as zonas de acao em educacao
inclusiva, sem, no entanto simplificar as dificuldades envoltas na questdo. Salienta-
se que o papel do docente neste novo cenario da educacao é decisivo para este
caminhar.

Entende-se que todos que fazem parte da escola necessitam passar por um
processo de transformagdo, de ressignificacdo de conceitos, de construgdo ou
reconstrucdo de valores, ou seja, os profissionais da escola devem possuir um
olhar critico sobre o que significa incluir de fato. Essa seria uma tarefa da formacao
inicial e da formacao continuada. Neste sentido, é imprescindivel que o docente,
tomado como um dos principais atores deste processo, encontre, na prépria
escola, estimulo e oportunidade de aprofundar-se na tematica da educacao
inclusiva, como garantia de uma atuacao pedagogica que contemple a diversidade

de aprender de todos os alunos (BEZ, 2009).

Discussoes, relacoes e reflexoes realizadas

Atendendo a fins de sistematizacdo, pertinentes aos procedimentos
metodolégicos'® utilizados, as discussdes, relagdes e reflexdes realizadas durante
a analise dos dados, foram estruturadas em dois eixos: (a) a compreensao do
professor acerca do processo de inclusdo escolar com base da experiéncia do

"> A investigacdo se desenvolveu em trés fases: (1) exploratéria, para a caracterizagdo do campo de
pesquisa; (2) coleta de dados, mediante a observagao sistematica e a aplicagcdo de questionario; e
(3) andlise dos dados, organizados e interpretados através da técnica de analise de contetdo.



grupo e (b) as contribuicbes do mesmo para a formacao docente no que tange a
sua pratica em sala de aula.

No que tange ao primeiro eixo, a compreensao dos professores sobre o
processo de inclusdo escolar a partir das experiéncias oportunizadas pelo Grupo
de Discussdo, focamos nos seguintes aspectos: dificuldades encontradas,
avaliacao da aprendizagem e conceitos e preconceitos.

A maioria (69%) dos professores afirmou ter dificuldades em trabalhar com
alunos com NE, enquanto 31% relataram nao encontrar dificuldades. Esse dado é
importante, pois confirma que a inclusdo requer a preparacdo do docente, para
receber e ensinar alunos com NE. Quanto aos tipos de dificuldades encontradas,
as mesmas referem-se aspectos pedagdgicos-praticos, pois 39% dos docentes
apontou dificuldades referentes ao desconhecimento quanto a forma de atender
esses alunos, 33% apontou a didatica e a metodologia a ser adotada para o
atendimento das NE, enquanto que 28% referiu-se a possibilidade de atendimento
individualizado e patrticularizado.

Ao procurar identificar as concepgdes e pressupostos dos docentes sobre
como percebem e avaliam a aprendizagem dos alunos com NE, vemos que de um
total de 27 respostas, 41% se enquadram na categoria apresentam limitagbes e
dificuldades, 30% ela é diferenciada para cada pessoa, 18% desconhecida, 11%
depende do esforco pessoal. As categorias apresentam limitagées e dificuldades,
diferenciada para cada pessoa, depende do esforco pessoal, vemos que a
compreensdao da aprendizagem remete a conceitos e pressupostos tedricos
distintos: o enfoque € dado as dificuldades e limitacbes ao invés das possibilidades
e potencialidades e em fungéo disso também séo percebidos como diferenciados
em seus ritmos e nas capacidades. A categoria desconhecida, induz as questdes:
quem sao os alunos percebidos com NE? Estariam eles invisiveis dentro da escola,
por desconhecimento ou resisténcia? Destaque-se que o fracasso escolar e a
evasao estao presentes na escola ha muito tempo denunciando algo.

Os registros dos encontros permitiram avaliar as experiéncias propiciadas
pelo Grupo de Discussao no que tange ao envolvimento dos docentes, analisado a
partir dos seguintes critérios: a participagdo nos encontros; as relagdes
estabelecidas (pratica em sala, dificuldades, relacdo ensino-aprendizagem); o
tempo de discussdao (tempo previsto e tempo efetivamente utilizado nas

discussdes). Vimos que o tempo destinado as discussées do grupo sempre foi



esgotado, entretanto houve encontros em que o tempo previsto inicialmente nao foi
cumprido em funcédo do nao seguimento da pauta. Os docentes se manifestaram
solicitando que fosse dada prioridade aos aspectos pedagdgicos.

Quanto ao envolvimento nas discussées a partir da “participacdo dos
docentes nos encontros”, vemos que esta participacdo foi representativa e
significativa, tendo em vista os seus questionamentos, duvidas, correlacdes feitas,
troca de experiéncias e exemplos.

Esta mesma categoria permite identificar que houve uma mudancga gradativa
quando analisada através do critério das relagdes estabelecidas com o processo de
ensino-aprendizagem desses alunos, ao longo do trabalho no Grupo, sendo
possivel apontar uma sutil diferenga na qualidade da discussao, que avangou do
foco nas limitagdes e necessidades que o aluno teria e das solugdes e respostas
para essas questdes por parte da equipe pedagdgicas para uma reflexao sobre as
praticas desenvolvidas em sala e para a necessidade de buscar mais informagdes
sobre temas relativos a atuacao docente..

Conforme discutem Glat e Blanco (2007), mesmo diante de um discurso de
aceitacdo da diversidade, as escolas nao se modificam para atender as demandas
dos alunos com NE e direcionam ao apoio especializado a responsabilidade por
dar respostas a essas questoes. O que nos remete a reflexdo sobre os motivos do
fracasso escolar, tendo em conta que o0 mesmo nao se resume as deficiéncias ou

problemas intrinsecos do sujeito, pois:

a maioria dos alunos que fracassa na escola ndao tem, propriamente,
dificuldade para aprender, mas sim dificuldade para aprender da forma
como sao ensinados!. (GLAT & BLANCO, 2007, p.25)

Outro foco dado ao encontro foi sobre a avaliagdo da aprendizagem.
Algumas falas ja indicavam que o processo ndo estava sendo percebido como algo
confiavel. Segundo os professores, muitas vezes a avaliacdo da aprendizagem do
aluno é feita de maneira equivocada ou ainda limitada, pois foca apenas a
dificuldade do aluno, sem analisar os progressos. Consequentemente, ainda rotula-
se 0 aluno como preguicoso, desinteressado, indisciplinado, sem investigar as reais
condicdes dadas ou 0 que levou esse aluno a esse tipo de percurso.

Também no que tange as relagcdes estabelecidas houve o enfoque da
avaliacdo do aluno e da avaliagdo das praticas pedagdgicas utilizada, mais
especificamente sobre o que foi oportunizado na formacao dos professores do
ensino médio e dos professores do ensino técnico, sobre avaliagdo da



aprendizagem. Alguns professores se manifestaram apresentando angustia e
incerteza quando de sua atuacao nesse aspecto, e manifestaram interesse que o
setor de supervisdo pedagdgica acompanhasse as suas aulas e avaliagdes,
sugerindo encaminhamentos, quando necessario. Também se reforcou a
necessidade de continuar a abordar tematicas que ajudem a orientar a pratica.

Prosseguindo nas discussdes, os professores enfocaram a necessidade de
se aproximar e conhecer os alunos para assim compreender 0 processo de ensino-
aprendizagem. No decorrer das discussbes chegou-se a uma contradicéo,
manifesta nas falas: ‘Acabamos incentivando os melhores resultados e pouco fazemos
por aqueles que apresentam dificuldades e ‘Muitas vezes o resultado da avaliagdo néo é a
realidade do desempenho do aluno, mas acaba por ser o resultado considerado’.

Na discussao da sexta tematica, o que ficou mais presente foi a inquietacao
originada a partir da percepcao de que quanto mais se conhece os alunos, mais se
compreende as suas necessidades e, consequentemente, a urgéncia de se alterar
algumas praticas. Nesse aspecto, o0s professores também apontaram a
preocupagao de que, ao se compreender o aluno e querer ofertar tudo, corre-se o
risco de culpabilizar o professor pela falta de éxito do mesmo.

Na ultima discussdo tomada para andlise, ganham destaque as reflexdes
desencadeadas por questionamentos e angustias, tais como estas: ‘Temos falta de
compromisso do aluno em ndo realizar as tarefas e deixar trabalhos para a ultima hora ou
excesso de atividades?’, ou ainda ‘O professor sabe de fato fazer uma avaliacao? Ele néo
pode levar o aluno ao erro?’ Tais questionamentos denotam a necessidade de refletir e
até mesmo modificar as praticas avaliativas adotadas, pois,

Elas ndo afetam apenas os alunos com necessidades educacionais
especiais, mas contribuem para uma ambiéncia predisponente a excluséo,
mascarando algumas dificuldades de aprendizagem, acentuando outras e
até criando dificuldades que nao se estabeleceriam em outras condigdes.
(OLIVEIRA & MACHADO, 2007, p. 49).

Os encaminhamentos sugeridos na reunido também foram significativos,
onde se destaca o levantamento sobre o numero de atividades extraclasse e a
criacdo de um espaco para acolhida e troca de experiéncias dos novos docentes.
Para Penin (2009), o sujeito da vivéncia de uma realidade é um protagonista
fundamental para influenciar resultados, relacées e processos. Ao partilhar isso no
cotidiano escolar, objetivos podem ser melhor definidos e, consequentemente,
alcangados.



Diante de todas as discussbes realizadas, observa-se que as mesmas
apresentaram uma evolucao. Inicialmente, o foco era apenas o aluno e as suas
dificuldades, todavia, conforme as discussdes prosseguiram, surgiu a compreensao
de que entre o aluno e as suas dificuldades surge o professor, com reflexdes sobre
esse processo, relacionando com a sua pratica no cotidiano. O reconhecimento das
situacdes vivenciadas no cotidiano pode contribuir: “primeiro, para abrir-se a essa
compreensao, segundo, para afirmar-se como sujeito de conhecimento, terceiro,
para manifestar-se como sujeito de acéo e definir caminhos de um acontecimento.”
(PENIN, 2009, p. 34).

As relagOes estabelecidas apontam tanto para as dificuldades enfrentadas
como para a necessidade de buscar novas alternativas para atender as NE dos
alunos. No aspecto que tange a aprendizagem desses alunos, percebe-se que ha
uma grande preocupacao quanto a capacidade de aprendizagem dos mesmos.

Em varios momentos nas discussdes reconhece-se as diferengas em como
€ construido o processo de aprendizagem, mas ao final, ainda permanecia a
angustia do que poderia ser feito de fato em sala de aula. Discutiu-se que fatores
que podem levar a uma NE podem ser os mais variados e relacionados a aspectos
intrinsecos ou extrinsecos aos alunos. Todavia, questionam-se quanto aos
padroes que existem e que devem ser atendidos: notas, conceitos, competéncias.

Desse modo, percebe-se que as discussfes avangcaram na compreensao e
reflexdo de aspectos que envolvem o processo do ensinar e aprender, voltando-se
nao mais apenas para o aluno e a sua NE. Inicialmente os posicionamentos
recorriam a uma compreensdo do processo de ensino-aprendizagem como algo
estanque, homogéneo, amparado por padrdes de aprender, modelo de aluno ideal
e, assim, justificar a inércia. As discussdes caminharam na compreensao de que a
escola € um espaco de diversidade, que os alunos tém trajetorias escolares
diferenciadas, assim como a sua histéria de vida, familiar, social. E, esses s&o
importantes componentes para o entendimento da aprendizagem. Além desses
aspectos, percebeu-se também um movimento de reflexdo sobre as praticas
pedagdgicas, bem como as discussdes entre os docentes de forma colaborativa.
Entretanto, o desconhecimento quanto a como proceder na pratica em algumas
situacdes, gera ainda muitas insegurancas e inquietudes.

Além dos registros das discussdes, 0 questionario também forneceu dados

quanto ao que as discussdes haviam possibilitado e se haviam provocado alguma



alteracdo na pratica. As categorias elaboradas a priori partiram das discussoes
realizadas no grupo, tendo como base afirmagdes feitas durante os encontros. Os
pesquisados escolheram mais de uma categoria que assim representasse a sua
opiniao quanto as possibilidades, que relacionaram-se aos aspectos de
identificacao (22%) e compreensdo das NE (18%) e constatagcdo da necessidade
de mudar algumas metodologias (19%), 16% das respostas indicam uma mudancga
no que tange a percepgéo das dificuldades presentes no processo de incluséo.

No que se refere as alteracdes na pratica pedagdgica (14%), as respostas
nos mostraram um indice mais reduzido, 0 que se acentua ao que se relaciona na
categoria superacgao dos pré-conceitos (8%). A compreensao de que no espaco da
escola seja lugar de alunos com diferentes necessidades, implica em também
reconhecer que se faz necessario que sejam atualizados conhecimentos e revistas
propostas pedagdégicas. Mantoan (2006) afirma que a inclusdo € um forte motivo
para que a escola se modernize e os professores se aperfeicoem.

Chama a atengao que apenas 1%, colocou que as discussdes confirmaram
que nao € possivel incluir alunos com NE. Além disso, nenhum pesquisado
assinalou a questdo “Ndo alterou minhas opinibes”. I1sso permite inferir que a
totalidade do grupo percebe alguma possibilidade de mudanca, seja de
sensibilizacao, constatagdo ou mesmo alguma alteracao em praticas.

Assim vemos que a maioria, indicou que a participacdo nas discusdes do
grupo possibilitou uma série de alteracbes seja de ambito pedagdgico, seja na
mudanga de percep¢do e concepgao, seja inclusive existencial, propiciando
mudancas, melhorando a atuagao do professor.

De acordo com Oliveira (2009), a obrigatoriedade da matricula de alunos
com NE em classe regulares instigou a comunidade escolar a refletir sobre a
inclusao escolar, bem como, sobre as diferengas.

As alteragbes na pratica em sala de aula foram investigadas de forma
semelhante a das alternativas das possibilidades, prevalecendo como mudangas: a
identificacdo das NE (36%), seguidas da alteracdo de algumas praticas
pedagdgicas, tais como desenvolvimento de atividades diferenciadas (32%) e
adaptacao de materiais (16%).

As praticas pedagdégicas estdo expostas as influéncias do pressuposto que
as pessoas com NE apresentam dificuldade para aprender, demonstrando a

importancia de uma formagdo docente que assegure a competéncia profissional.



Para tanto, destaca-se a adocao de metodologias pautadas na articulagédo teoérico-
pratica, na resolucdo de situacdes problema e na reflexdo sobre a atuacao
profissional. (FREITAS, 2006).

De acordo com os resultados apresentados quanto as mudancas e
alteracdes, percebe-se que as discussdes possibilitaram, primeiramente, trazer
esse aluno da condicdo de “invisivel” para “visivel’, sendo problematizado no
contexto escolar. No entanto, também apresenta dados relativos as alteragées nas
praticas pedagodgicas que podem indicar duas situagdes: uma, referente ao
desconhecimento e a inseguranga, ainda existentes, de como fazer adaptacoes e
consequentemente alteragdes na sua pratica; outra, relativa a um posicionamento
de tornar esse aluno visivel, mas continuar excluindo-o por meios nao perceptiveis,
pois houve a “sensibilizacdo” mas sem que houvesse alteragdo nas praticas.

E como ultimo enfoque de andlise, apresenta-se a opinidao dos pesquisados
sobre o processo de inclusdo escolar do IFC - Campus Sombrio, que foram
organizadas em quatro categorias: Em construgdo, 37%; Apresenta dificuldades e
resisténcias, 23%, Caracterizado pelo apoio técnico pedagdgico, 23%, Avancos
quanto a conhecimento e compreensao das NE, 18%.

Com relacao a categoria em construcdo, ha a percepcao de que a proposta
da inclusao implica em redesenhar os objetivos da escola, e compreendé-la como
um espago social, para assim proporcionar condicdes de aprendizagem e
atendimento de todos os alunos. Esse processo em construgdo, indica uma
mudanc¢a na compreensao do cotidiano da escola frente a inclusao escolar.

Podem ser identificados dois movimentos da escola em relacao a incluséo, o
primeiro que aceita pelo seu ideario, e 0s que ndo acreditam e julgam ser algo
impossivel (OLIVEIRA, 2009). Desse modo, a categoria que expressa as
dificuldades e resisténciasno processo pode ser reflexo de uma dessas posigdes,
ou ainda do confronto das mesmas. O discurso médico-psicolégico, com foco
apenas na NE, percebida como problema, também pode ser tomado como
desconhecimento da proposta da educagéo inclusiva.

Outro dado interessante € expresso na categoria que caracteriza o processo
pelo apoio técnico-pedagogico. De acordo com Amaro (2006) as agdes
educacionais realizadas por diferentes profissionais devem ser consideradas

complementares e indissociaveis para a realizagcdao do processo de aprendizagem.



Sendo assim, infere-se que a forma como encontra-se estruturado esse apoio no
instituto tem colaborado para o envolvimento da comunidade no processo.

Com relacdo a Ultima categoria, avangos quanto aos conhecimentos,
Oliveira (2009) confirma que a pratica inclusiva nas escolas deve avancar,
enquanto a discussao tem o seu espago demarcado e estd acontecendo. O autor
conclui que se acredita na proposta da inclusdo, mas existe uma inseguranca e
desconhecimento em sua pratica. Assim, pode-se perceber que 0 processo de
inclusao escolar no IFC - Campus Sombrio esta acontecendo, de forma que os
pesquisados se sentem apoiados e envolvidos com a questdo. As resisténcias e
dificuldades se fazem presentes, mas o campus avangou em relacdo a anos
anteriores, onde esse espago nao era oportunizado.

Entdo, entende-se que o maior desafio em efetivar a proposta da incluséo
consiste em ser compreendida e assumida no seu significado, isso se deve em
parte em fungdo do sistema educativo e a propria sociedade ser historicamente
excludente. (MARTINEZ, 2007). Todavia, o Campus Sombrio movimenta-se no
sentido da educacdo inclusiva, assumindo-a como politica institucional e
apresentando iniciativas que incentivam a comunidade escolar para a adesao a

esta proposta. O Grupo de Discussao € uma destas iniciativas.

Consideracoes finais

Ao final da investigacdao pudemos concluir que a compreensado sobre a
inclusdo escolar passa por um entendimento da aprendizagem que remete a
conceitos e pressupostos distintos; que as principais dificuldades encontradas
enfocam as intervencdes pedagdgicas - praticas frente as necessidades
especificas; que as discussbes levaram a reflexdes sobre as necessidades dos
alunos e sobre a atuagdo docente frente as mesmas, principalmente na
identificacdo e na realizacdo de algumas adaptagbes em sala de aula, o que
caracteriza mudangas. O desconhecimento gera ainda muitas insegurancas e
inquietudes, principalmente quanto as alteragdes na pratica pedagdgica. Percebeu-
se que houve um movimento quanto a reflexao sobre aspectos dessa ordem, mas
as iniciativas ainda séo recentes.

O imperativo do dever social e da sua responsabilidade legal da escola
frente aos alunos em situagcdo de exclusdo esta presente, mas existem

contradicées quanto ao fato de que assumir esse dever implica na instauracao de



mudancas. Para uma parcela significativa dos pesquisados, posicionar-se favoravel
a inclusdao escolar, estd em um plano diferente de autoavaliar suas praticas
pedagdgicas e modifica-las visando a efetivacdo da inclusdo. Todavia, as
discussbes avangaram na compreensao e reflexdo de aspectos que envolvem o
processo de ensino-aprendizagem, ndo mais centralizado apenas no aluno, mas
envolvendo também o professor e sua pratica. Assim, acreditamos que,
efetivamente, as discussdes realizadas provocaram uma mudanga em termos de
sensibilizagéo e visualizagdo das NE dos alunos.

O cotidiano escolar apresentado como foco das discussées do grupo, a
partir de seus desafios, dificuldades e experiéncias, configurou-se como uma
possibilidade de espago formativo dos educadores, no qual estdo incluidos
docentes e também técnicos da area pedagogica. Ao se analisar o tempo de
desenvolvimento do grupo, considera-se como positiva a abertura e legitimacao
desse espaco para esse tipo de discussao, bem como para uma consolidagéo da
politica de inclusdo. Destaca-se o envolvimento dos docentes nas discussoes e a
aproximacao da equipe pedagogica.

O Grupo de Discussao pode ser considerado um espaco de formacgao
continuada, ainda que ndo formal, e que efetivamente produziu mudangcas na
concepcao de parcela dos professores participantes, bem como mudangas na sua
pratica pedagégica. Entretanto, € importante que se construa uma proposta de
formacdo continuada que atenda a algumas das demandas apontadas pelos
docentes, principalmente no que tange a atualizagéo didatico-metodoldgica, para a
facilitacdo da aprendizagem do aluno com NE.

Finalmente, a inclusdo é, portanto, uma proposta que demanda o
envolvimento de varios elementos. Tais elementos ndo estdo, necessariamente,
inseridos apenas no ambiente fisico da escola, tampouco apenas nas pessoas que
nela trabalham: sdo alunos, professores, pais, gestores, legisladores, parceiros
sociais. Estéo, pois, presentes na forma de pensar e de agir de toda a sociedade
e a escola € o ponto de interse¢do entre todos eles, sendo que o professor é o
mediador de processos que podem construir aprendizados em um ambiente de
diversidade.
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INCLUSZ\Q ESCOLAR NO CONTEXTO DO ENSINO AGRICOLA: FORMAGAO E
EXPERIENCIAS DOCENTES DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS
(IFMG) - CAMPUS SAO JOAO EVANGELISTA

Claudia Marisa Ferreira Machado'®
Allan Damasceno'’
Amparo Villa Cupolillo®

Dialogando sobre o processo inclusivo na contemporaneidade

Segundo a Organizagdo Mundial da Saude (OMS), 10% da populacao
mundial apresenta algum tipo de deficiéncia. No Brasil este indice sobe para 14%.
Conforme dados da Secretaria de Educacao Especial (BRASIL, 2008), cerca de 366
mil estudantes com necessidades especiais cursam o Ensino Fundamental, mas

somente 1,6% deste nimero de estudantes chegam ao Ensino Médio.

De acordo com os resultados do Censo Escolar da Educacao Basica de 2010
(INEP, 2010) ha um crescimento significativo nas matriculas da educacao especial
nas classes comuns do ensino regular nas escolas publicas, ocorrendo um
crescimento mais lento nas escolas privadas. O indice de matriculados nas escolas
publicas passou de 70% do total de alunos com deficiéncia em 2007, para 86% em
2010. Na rede particular, o indice de matriculados na rede passou de 8% do total de

deficiéncia em 2007 para 16% em 2010.

Nos ultimos anos é percebida a ampliagdo das discussdes acerca da incluséo
escolar e social, e consequentemente cresce o numero de instituicbes que estdo se
(re)estruturando a fim de se tornarem mais democraticas, portanto inclusivas.
Entretanto, podemos verificar que a nao discriminagdo quanto a matricula na escola

regular ndo implica necessariamente a inexisténcia do preconceito na sociedade.

Percebe-se também, de acordo com dados do Censo Escolar (INEP, 2010),
que as familias dos estudantes com necessidades especiais estao reafirmando seu

direitos, garantidos constitucionalmente, matriculando criangcas e jovens nestas
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condicdes nas escolas regulares, havendo por isso um crescimento do numero de

matriculas.

Os dados do Censo Escolar 2010 nos revelam um aumento da demanda pela
inclusdo de estudantes com necessidades especiais e isso vem exigindo um
repensar e uma reestruturagcdo da escola regular para o pleno atendimento desses
estudantes e a efetivagdo de uma escola solidaria para todos e uma sociedade
realmente acolhedora.

O atendimento aos estudantes com necessidades especiais esta legitimado
em varios dispositivos legais nacionais e internacionais que preconizam sua
matricula na rede regular de ensino. A lei que assegura o direito aos estudantes com
necessidades especiais de estudarem em escolas regulares no Brasil € de 1996, e
em setembro de 2001, por meio de uma resolucao do Ministério da Educacao, foram
estabelecidas normas para adaptagbes das unidades de ensino obrigando-as a
receber matricula de qualquer pessoa com alguma deficiéncia.

Entretanto, o que se observa nas diversas instancias sociais, e principalmente
na escola, sdo manifestagdes de preconceito com as pessoas com deficiéncia fisica,
intelectual, visual, auditiva, pessoas com condutas tipicas e com altas habilidades,
somando-se a isso a falta de formagao dos professores e a auséncia de discussoes
neste contexto.

Estudos recentes afirmam a importancia do papel dos profissionais da escola
que terdo a responsabilidade de educar os estudantes que apresentam deficiéncias
nesse processo de inclusdo. Segundo Stainback (2004, p.23) os administradores
educacionais sao facilitadores do desenvolvimento e da implementagdo, e ndo os
criadores da legislagdo. Os estudantes e o professor, e ndo o sistema, tem o poder
de efetivar a criagao de escolas acolhedoras.

De acordo com esta idéia, é possivel afirmar que embora documentos oficiais
regulamentem e fundamentem a inclusao, a sua efetivacdo esta associada a pratica
cotidiana no ambito escolar, ou seja, € na escola que as politicas se concretizam e
percebe-se ai a existéncia de praticas ainda deixadas a desejar.

A inclusédo de pessoas com necessidades especiais na rede regular de ensino
tem assumido uma importante posicdo nos debates educacionais nacionais e
internacionais. No Brasil, inUmeros dispositivos legais, materializados na forma de

documentos e diretrizes, fazem referéncia aos direitos dessas pessoas. Vale



destacar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei Federal n®. 9394/96,
que em seu capitulo V determina que a Educacao Especial deve ser “oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais”. Nesse mesmo capitulo afirma ainda que os sistemas de
ensino assegurarao a tais estudantes “curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizagao especificos para atender as suas necessidades” (BRASIL,
1996).

Ainda nessa direcdo cabe mencionar as Diretrizes Nacionais para Educacao
Especial na Educagédo Basica (BRASIL, 2001) e a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008). As Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial regulamentaram a organizagéo e a funcao da
Educacéo Especial nos sistemas de ensino da Educagcédo Basica e os locais de
atendimento, bem como as propostas de flexibilizacdo e adaptacdo curricular em
NoOsso pais.

No que se refere a implementacao da Politica Nacional da Educacao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) é importante dizer que a
mesma faz parte das diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao (BRASIL, 2007), que pretende garantir o acesso e a permanéncia dos
estudantes no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos estudantes, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas por meio
da implantagdo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetonica
dos prédios escolares, do acesso e a permanéncia na Educagdo Superior, entre
outras medidas. Tais aspectos sao reforcados pelas Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagéao Basica, modalidade Educagéo
Especial (BRASIL, 2009).

Apesar do avango nas Politicas Publicas para a garantia dos direitos
educacionais e sociais de pessoas com necessidades educacionais especiais, na
pratica, as instituicbes escolares enfrentam inumeros problemas, tensbes e
contradicbes. Pesquisadores como Ainscow (2002), Costa (2007, 2009) e
Damasceno (2006, 2010) entre outros, ressaltam que apesar da proposta de
inclusdo ser reconhecida como um ressignificar da concepgcao de educagao até
entdo possivel, muitas sdo as barreiras que impedem sua implementacdo na

realidade escolar brasileira.



Entdo, reitera-se a necessidade de se ampliar/realizar pesquisas que
objetivem investigar o processo de inclusdao de estudantes com necessidades
especiais na escola brasileira. Nesse sentido, é que se fundamenta esta pesquisa
que debate, com base nas experiéncias docentes da instituicdo de Ensino Técnico,
Médio e Tecnolégico do Campus Sdo Jodo Evangelista do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (IFMG), o processo de inclusao

escolar de estudantes com necessidades especiais na contemporaneidade.

Experiéncias in loco: inclusao no cenario da pesquisa

O IFMG é um dos Institutos que foram criados através da Lei n® 11.892/2008,
publicada no DOU de 30/12/2008, instituindo a Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica que é vinculada ao Ministério da Educacao.

Estes Institutos foram estruturados a partir das instituicbes que ofertavam o
ensino agricola no Brasil, especialmente os Centros Federais de Educacao
Tecnolégica (CEFETSs), Escolas Técnicas Federais (ETFs) e Escolas Agrotécnicas
Federais (EAFs).

O IFMG tem sua reitoria instalada em Belo Horizonte-MG e é constituido por
nove campi situados em nove municipios do Estado de Minas Gerais, sendo eles:
Bambui, Betim, Congonhas, Formiga, Governador Valadares, Ouro Branco, Ouro
Preto, Ribeirdo das Neves e Sao Jodo Evangelista, contando com um numero
aproximado de mil servidores e doze mil alunos.

O IFMG — Campus Sao Joao Evangelista € uma instituicdo vinculada ao
Ministério da Educacao, que possui natureza juridica de autarquia, com autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagégica e disciplinar. E uma
instituicio de Educagdo Superior, basica e profissional, pluricurricular e
descentralizada, especializada na oferta de educagéao profissional e tecnologica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino. A instituicdo oferece educagéao integral,
tendo o estudante possibilidades de desenvolver suas potencialidades, interagindo
com os desafios tecnologicos e tornando-se participe da sua prépria histéria na
conquista de sua autonomia.

O IFMG — Campus Sé&o Jodo Evangelista tem como missdo “Consolidar-se
como um Centro de Educacédo, promovendo o desenvolvimento e contribuindo para
0 progresso’. A instituicao tem como atividade principal a educagdao, manifestada,

através do ensino nos cursos de Ensino Médio e Educacao Profissional nos diversos



niveis e modalidades previstos na Lei 11892/2008 que institui a Rede Federal de
Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

O campus conta com aproximadamente 32.300,90 m?2 de area construida,
onde estao localizados trés prédios de aulas, unidades de aulas aliadas a producao
nas diversas areas, um prédio administrativo, um teatro, vinte salas de aula, quatro
salas de multi-meios, uma biblioteca com teatro, salas de estudos e pesquisa, duas
residéncias para alunos e uma residéncia para alunas, uma moderna Unidade de
Alimentacdo e Nutricdo (restaurante), laboratérios, unidades de acompanhamento
médico, odontologico e psicoldégico, um ginasio poliesportivo, dois campos de
futebol, uma pista de atletismo, duas quadras poliesportivas, uma estacado de
tratamento de agua que abastece todo o campus, uma estagdo meteorologica,
dentre outras estruturas.

No inicio do ano letivo de 2005, o campus Sao Joao Evangelista recebeu uma
estudante com deficiéncia fisica que usava cadeira de rodas para se locomover, o
que trouxe apreensao para todos os profissionais da instituicao, em funcdo da
situacao nova e desafiadora a ser vivenciada por todos que ali trabalhavam.

Parte desta apreensao foi se reduzindo a partir do momento em que a propria
estudante e seus colegas foram revelando aos professores e demais servidores
como atuar diante deste cenario. O exposto até aqui confirma a tese de que os
proprios estudantes representam uma rica fonte de experiéncia e que a convivéncia
do dia-a-dia da sala de aula é elemento primario para a aprendizagem coletiva dos
estudantes com e sem necessidades especiais e dos profissionais da area
pedagdgica ou administrativa, que estardo atuando diretamente nesse processo
educacional.

Para que as escolas publicas sejam acolhedoras no atendimento aos
estudantes com necessidades especiais faz-se necessario uma reflexdo acerca da
realidade que nos cerca, pois vivemos em um mundo de diversidade, em que o
equilibrio entre coletivo e particular precisa ser permanentemente perseguido, no
sentido de atentarmos para o respeito, o reconhecimento e a aceitabilidade de todas
as diferencas humanas.

Diante do exposto, a administragdo do campus se viu diante de um dentre os
varios desafios que estdo postos ao acolhimento de estudantes com necessidades
especiais na escola regular. Com a chegada da aluna usuaria de cadeira de rodas,

percebeu-se a necessidade da tomada de providéncias visando criar 0 acesso aos



diversos espacos fisicos da instituicdo, considerando que a construgdo é antiga e,
portanto, ndo existe acessibilidade fisica e arquitetbnica necessaria. Torna-se
relevante destacar que tais iniciativas se reduziram as melhorias na infraestrutura da
instituicao.

No ano de 2010 foram verificadas no campus Sao Joao Evangelista, no Curso
Técnico em Nutricdo e Dietética, as matriculas de outros estudantes: um com
privagdo total na visdo e cinco alunos com visdo e audicdo bastante reduzidas.
Inicialmente, mesmo apos ter vivenciado a situacdo anterior com a estudante
usuaria de cadeira de rodas, essa situagdo deixou a comunidade escolar muito
apreensiva. A inexisténcia de estruturas didatico-pedagogicas adequadas para
receber pessoas com deficiéncias, seja de ordem sensorial ou fisica, além da
auséncia de profissionais especializados a oferecer a esses estudantes uma
educacao que os possibilitasse condicbes de aprendizagem iguais aos que nao
possuem tais necessidades, gerou apreensao e conflitos.

Diante das situagdes expostas, constatamos a necessidade de se
criar/proporcionar acessibilidade no espago escolar, em suas mdultiplas dimensoées
(fisica/arquitetbnica, didatico-pedagogica, curricular, entre outras) que constituem,
por assim dizer, “pré-requisitos para o processo ensino-aprendizagem de alunos
com necessidades educacionais especiais no ensino regular” (FERNANDES,
ANTUNES & GLAT, 2007).

A criagao das condigbes de acessibilidade esta relacionada a necessidade da
implementacdo das Politicas publicas voltadas para a inclusédo de estudantes com
necessidades especiais, ratificando a necessidade de se respeitar e acolher as
diferencas humanas em uma escola que se estrutura/constitui/fundamenta no
convivio com a heterogeneidade como fonte primaria de aprendizagem com/nas
diferentes subjetividades humanas. Isso requer repensar a escola que temos,
objetivando sua reestruturagéo, que vai muito além da inser¢do de algumas medidas
adicionais que em sintese mantém a escola contemporanea seletista e segregadora.

No cotidiano escolar, varios aspectos tém sido observados com relagéo a
capacitacao dos profissionais que irdo atuar com estes estudantes nas classes
regulares, a qualificacdo do profissional que poderd dar suporte/apoio aos
professores que atuam nas classes regulares, e outros desafios que se apresentam
no atendimento as demandas pedagdgicas e educacionais dos estudantes com
necessidades especiais.



A escola publica, sob a égide das Politicas publicas, vem buscando tornar-se
um espago que possibilita que todos os estudantes sejam acolhidos,
independentemente de suas condigées socioeconémicas, raciais, culturais ou de
desenvolvimento, mas o cotidiano escolar ainda impde muitas barreiras que
remetem aos limites sociais. De acordo com a Declaragdo de Salamanca, as escolas
regulares devem se adaptar para atender as necessidades especificas dos
estudantes, pois elas se constituem nos ambientes mais capazes para combater as
atitudes discriminatérias e, como consequiéncia, poderdao auxiliar na construcdo de
uma sociedade inclusiva atingindo uma educacgao para todos (UNESCO, 1994).

No entanto, de acordo com pesquisas de Ainscow (2009), Costa (2007) e
Damasceno (2006) percebeu-se que estudantes com necessidades especiais sao
matriculados em escolas regulares desconsiderando as suas diferengas. Essas
mesmas pesquisas ainda apontaram a realizacdo de um planejamento Unico para
todos os estudantes das turmas, gerando assim a segregacao.

Na direcao do objetivo desse trabalho de pesquisa, nos apoiamos em Masini
(2007) quando afirma que para a efetivacdo da inclusdo nas escolas torna-se
necessario uma mudanca no modo de pensar, de planejar e de avaliar, enfatizando
assim a importancia da gestao e da pratica docente no processo.

Neste sentido, esta pesquisa pode contribuir ao debate sobre o processo de
inclusdo de estudantes com necessidades especiais, tendo como foco a reflexao
sobre a formacao e as experiéncias docentes de um dos Institutos Federais de

Educacao Profissional do Brasil.

Formacao de professores: para qué?

Uma importante discussdo que fomenta o debate acerca da inclusdo dos
estudantes com necessidades especiais diz respeito a formacao dos professores.
Nas situagdes de inclusdo de estudantes com necessidades especiais observa-se
resisténcia de professores da rede regular de ensino em acolher esses estudantes.
Essa resisténcia é geralmente referida a varios fatores como: falta de preparo
profissional, caréncia de cursos de capacitacao e aperfeicoamento, inexisténcia de
materiais e de adaptagdes estruturais das escolas, dentre outros.

Nessa direcao, Damasceno (2006, p. 24) afirma que: “[...] mesmo quando

alguns desses obstaculos sdo minimizados, ainda assim a resisténcia, de maneira



geral, permanece. Qual sera, entdo, o principal, se é que se pode singularizar,
entrave a organizacao de escolas inclusivas?”

Diante dessa realidade torna-se imperioso o questionamento que o autor faz
quanto ao(s) verdadeiro(s) entrave(s) para que a inclusao aconte¢ca. O mesmo autor

prossegue esclarecendo o papel do professor neste processo: “ [...] € elemento
chave na mudanga que se faz necessaria, visto que uma sociedade democratica
demanda escolas verdadeiramente democraticas, portanto constituidas por
individuos/professores livres pensantes e emancipados” (DAMASCENO, 2006, p.
29).

Considerando o0 exposto e os objetivos deste estudo, estabelecemos a
necessaria reflexao critica que problematiza as praticas docentes frente a demanda
por inclusdo escolar no Campus Sao Jodo Evangelista-MG, recorrendo as analises
constituidas no cotidiano escolar, que revelem os aspectos pedagdégicos e atitudes
que ainda obstaculizam o atendimento das demandas educacionais e pedagdgicas
dos estudantes com necessidades especiais.

Para balizar essa analise, recorremos ao pensamento do filésofo Theodor

Adorno que evidencia a necessidade de emancipacao

[...] é necessério contrapor-se a tal auséncia de consciéncia, é preciso
evitar que as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a respeito de si
proprias. A educagao tem sentido unicamente quando dirigida a uma auto-
reflexdo critica (1995, p.121).

O autor ainda acrescenta a necessidade de reflexdo da pratica deixando clara
a necessidade do trabalho do educador ser na dire¢ao de tornar o individuo reflexivo
e critico sobre a sua realidade, tornando-o um ser capaz de ser construtor de suas
idéias e de se libertar de conceitos massificantes.

O mesmo autor ainda considera uma meta importante para aqueles que
pretendem ensinar alguém: “[...] a obrigagdo de desprovincializar ao invés de imitar
ingenuamente o que é considerado culto, deveria constituir uma meta importante
para aqueles que pretendem ensinar alguém” (ADORNO, 1995, p. 67).

Nesse sentido, Adorno evidencia o papel fundamental da educagdo no
processo de emancipacéo do individuo. Ainda na perspectiva de Adorno, o individuo
€ um ser social e a emancipacao é um pressuposto da democracia que se molda na
formacdo da vontade individual de cada ser como um individuo auténomo. A

educacao deve, portanto, contribuir para o processo de formacédo e emancipagao,



contribuindo para criar condicdes em que os individuos, socialmente, conquistem a
autonomia.

Assim, Costa (2007) afirma que o fortalecimento da democracia s6 ocorre
mediante a educacdo e que o conhecimento posto em pratica pelos professores no
cotidiano escolar, até entdo, ndo se efetivou na busca pela democratizacdo da
escola publica, o que revela que a formacao possivel dos professores nao os
preparou para 0O exercicio autbnomo e critico de sua pratica, superando a
reproducao sistematica de praticas e a consequente adesao a modelos pedagogicas
que assolam a escola contemporéanea.

Costa (2007, p. 19) destaca que:

[...] se as reprodugdes de praticas pedagoégicas sem fundamentacao tedrica
pelos professores sdo reducionistas, é possivel afirmar que essas praticas
pedagdgicas sdo antidemocraticas, isto €, encontram-se a mercé de
modelos educacionais que aprisionam alunos com deficiéncias e seus
professores em espagos segregados, como escolas e classes especiais,
por néo atenderem a diversidade da maneira de aprender dos alunos.

A autora enfatiza a segregacdo como resultado da adesao de professores a
modelos de praticas pedagdgicas que desconsideram a diversidade dos estudantes.

Nessa direcao, Glat & Nogueira reforcam:

[...] o professor, no contexto de uma educagéo inclusiva precisa, muito mais
do que no passado, ser preparado para lidar com as diferengas, com a
singularidade e a diversidade de todas as criangas e ndo com um modelo
de pensamento comum a todas elas. (2002, p. 4)

Diante dessas constatacdes, percebemos que a educacao na sociedade atual
se volta para a adaptacdo plena, ndo oportunizando a reflexdo critica necessaria
para a emancipacao dos estudantes e seus professores.

Becker, filosofo alem&o que assim como Adorno pertencia a chamada Escola
da Teoria Critica de Frankfurt, ao criticar a educacao para a adaptacdo, no texto
“Educacao e Emancipag¢ao” (Adorno, 1995, p.174), refere-se a Caroline Kennedy
como uma crianga adaptada ao modelo da escola tradicional. Segundo seu
pensamento, “(...) o simples fato de a adaptacao ser o éxito principal da educacao
infantil deveria ser motivo de reflexdo”, pois sua continuidade resultaria numa
educacao ndo emancipadora para todos, portanto, aprisionada a modelos.

De acordo com Adorno (1995) a educacéao para a adaptacao tem a funcao de

preparar os individuos para se orientarem no mundo. Costa (2007, p.21) ratifica o



pensamento de Adorno afirmando que “(...) a questao da adaptacao é importante, e
a educacao deve té-la como meta. Mas deve ir para além dela, no sentido da
emancipacao dos alunos e professores”.

Adorno (1995, p.169-170) afirma ainda que “(...) ndo somos educados para a
emancipagao”, sendo ela uma necessidade para o enfrentamento e superacdo da
sociedade de classes, portanto, da pré-determinacdo da classificacdo e
hierarquizagao postas no sistema social vigente.

Com base nas andlises realizadas, somos levados a refletir sobre as
possibilidades de se pensar uma educagdo emancipatdria para estudantes e
professores, da superacdo da segregacao e a formagédo da consciéncia critica dos
individuos com ou sem deficiéncia.

Adorno ainda nos chama a atengcdo quanto ao que a educagdo precisa

superar

[...] a chamada modelagem de pessoas, porque ndo temos o direito de
modelar pessoas com base em seu exterior. Mas, também ndo é a mera
transmissao de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta foi mais
do que destacada, mas, sim, a produgdo de uma consciéncia verdadeira
(2000, p. 142).

Apos analisar essa afirmagcao de Adorno é reforcada a ideia da necessidade
de se estabelecer reflexdes acerca da educacao possivel, de forma a resgatar a
dimensao para além da reproducdo e da adaptacdo, buscando a efetividade da
emancipagdo, através da educagdo para todos os estudantes, com ou sem
necessidades especiais.

Nessa concepgao, a atuagdo do professor nesse processo € fundamental,

1" conforme

onde ele deve buscar se libertar da sua menoridade auto-inculpave
destacado por Adorno (1995) reconhecendo o seu papel de mediador autbnomo de
aprendizagens para todos os estudantes, devendo ser esta desprovida de

preconceito, estigma e exclusao.

Becker (In: ADORNO, 1995, p.177) destaca a importancia da figura do
professores para seus estudantes

Creio que é importante fixarmos esta questdo: que evidentemente o
processo de rompimento com a autoridade é necessario, porém que a

"9 0 estado de menoridade auto-inculpavel ocorre para Adorno (1995, p. 169) quando sua causa nao
¢é a falta de entendimento, mas a falta de decisédo e de coragem de servir-se do entendimento sem a
orientagdo de outrem. Para ele o “esclarecimento é a saida dos homens de sua auto-inculpavel
menoridade”.



descoberta da identidade, por sua vez, nao € possivel sem o encontro com
a autoridade. Disto resulta uma série de consequéncias muito complexas e
aparentemente contraditérias para a elaboragdo de nossa estrutura
educacional. Afirma-se que ndo tem sentido uma escola sem professores,
mas que, por sua vez, o professor precisa ter clareza quanto a que sua
tarefa principal consiste [...].

Nessa perspectiva, o autor enfatiza a participagdo do professor em todo o
processo, tornando relevante que ele tenha consciéncia de seu papel que vai além
da reproducéo, se firmando como um exemplo autbnomo e atuante na construgao

de personalidades autbnomas.

Nessa diregdo, Damasceno (2006, p. 58) afirma que

[...] é possivel pela educagao possibilitarmos uma formagao emancipatéria,
desde que se tenha clareza desse objetivo e dessa possibilidade. Se o
processo educacional encontra-se obscurecido quanto as suas orientagées
emancipatoérias, os sujeitos participantes do processo — professores e
estudantes, deficientes e nao deficientes, é que deverdo, pela critica
reflexiva, instncia possivel de resisténcia a barbarie, resistir a sua
reprodugao e manutengao.

Diante do exposto até aqui, fica clara a necessidade de reflex@o critica sobre
a organizagdo de escolas inclusivas para o acolhimento de estudantes com
deficiéncia, o que podera se dar por meio de uma formagao para a emancipacao, o
que nas palavras de Adorno (1995) significa que a emancipagdo requer um
posicionamento assertivo dos profissionais envolvidos no processo na busca de uma
educacao critica, o que contribuira para transpor as barreiras e os desafios que
surgirdao em funcdo da promocgado da inclusdao de estudantes com necessidades

especiais.

O outro lado da fronteira: aproximacoes docentes com a inclusao de
estudantes com necessidades especiais

A populacao-alvo desta pesquisa se constituiu em sete professoras do Curso
Técnico em Nutricao e Dietética que atuam ou que ja atuaram com estudantes com
necessidades especiais. Foram aplicados questionarios para caracterizagcao dos
sujeitos da pesquisa e realizadas entrevistas semi-estruturadas com todas as
participantes.

As professoras, sujeitos deste estudo, atuam nas trés séries do referido curso,
que possuem em seu corpo discente estudantes com deficiéncias, a destacar:
cegueira, baixa visdo e deficiéncia auditiva, incluidos em salas regulares do curso e

convivendo com estudantes sem deficiéncia.



Formacao dos professores: suas dimensées académicas e profissionais.
Utilizando a tabela a seguir, estabelecemos algumas caracterizacbes das
professoras participantes do estudo:

Professora | Idade | Tempo de Tempo que Série que Disciplina habilitada
magistério leciona no leciona
Campus
Keila 27 3 anos 1 ano e 5 meses 12e 22 Fundamentos de

Bioquimica, Custos e
Sistemas de Informagao
em UAN, Administracao

de UAN |
Sidilene 41 18 anos 17 anos 12 Técnica Dietética |
Marcia 32 8 anos 1 ano e 8 meses 12 e 28 Dietoterapia |, Nutricdo
Basica
Eloisia 44 19 anos 19 anos 18,22 ¢ 32 Qualidade de vida e

Saude do trabalhador;
Organizagao e
planejamento fisico em
UAN.

Fernanda 28 1 ano 1 ano 12,22 ¢ 32 Fundamentos de
Anatomia e Fisiologia,
Técnica Dietética Il e

Gestéo.
Eliane 44 23 anos 18 anos Técnico, Extensao Rural
Médio e
Superior
Celma 41 19 anos 19 anos 32 Artes, Relacoes
Humanas e

profissionais, Técnicas
de fabricagao de
massas salgadas, etc.

Tabela - Caracterizacdo das professoras entrevistadas que atuam ou que aturaram em
turmas do Curso Técnico em Nutricdo e Dietética do Campus SJE do IFMG.

Todas as professoras entrevistadas, em fungdo das exigéncias do proprio
cargo e do nivel de ensino que a escola oferece, sdo formadas em nivel de
graduacao.

Quando questionadas sobre a realizagcdo de cursos de extensdo ou
aperfeicoamento todas as professora entrevistadas afirmaram terem realizado
cursos de pos-graduacao em nivel de Especializacédo, e dentre as sete professoras
seis sao mestres. Com relacao a experiéncias académico-formativas que abordam

questdes sobre Educacao Inclusiva, quatro delas afirmaram terem participado de



encontro/seminario/palestra/curso que tenham debatido o processo de inclusdo de
estudantes com necessidades especiais. Duas professoras afirmaram que nao
participaram de encontro/seminario/palestra/curso que tenham debatido o processo
de inclusdo, mas ao mesmo tempo mencionaram terem realizado curso de
aperfeicoamento do Sistema BRAILLE oferecido pela prépria escola. Outras duas
professoras ndo participaram de cursos desta natureza.

Isso significa que existe uma oferta de cursos para professores, ainda que em
carater emergencial, para os professores do Campus Sao Jodo Evangelista do
IFMG, o que pode ser considerado como fator relevante para a sua organizagao
inclusiva.

Em didlogo com a Coordenadora Geral de Ensino nos foi afirmado que o
Curso do Sistema BRAILLE foi oferecido no ano de 2010 a todos os professores
interessados em realiza-lo, priorizando os professores que iriam atuar com um aluno
cego que havia chegado a escola no inicio do mesmo ano. Afirmou que alguns
professores nao se interessaram ou nao consideraram importante realizar tal curso,
0 que ocasionou vacancia nas vagas ofertadas possibilitando, diante disso, a oferta
do curso para professores que nao atuavam com o referido aluno.

Um fato interessante observado foi que dentre as professoras entrevistadas
duas mencionaram terem realizado Curso do Sistema BRAILLE, mas quando foram
inquiridas sobre a sua participacdo em algum encontro/seminario/palestra/curso que
tenha debatido o processo de inclusao de estudantes com necessidades especiais
negaram esta formagéo. Ou seja, essas professoras ndo reconheceram um curso do
Sistema BRAILLE como um curso que se relaciona com a pratica da Educacao
Inclusiva.

De maneira geral, as professoras entrevistadas, no que se refere a formagao
académica, tiveram a oportunidade de vivenciar momentos proximos, embora
fragmentados, em torno das questées da Educagéao Inclusiva.

Uma das professoras participantes do estudo fez consideragbes mais
abrangentes enfatizando a importancia da inclusdo escolar no atual cenario
educacional mundial, ao mesmo tempo afirmando a necessidade de uma
especializacdo ou aperfeicoamento docente em servigo para o melhor atendimento
das demandas pedagdgicas e educacionais dos estudantes com necessidades

especiais.



Para nao concluir...

Pensamos e defendemos que para as professoras serem apoiadas em seu
processo de formacado profissional com vistas a inclusdo de estudantes com
necessidades especiais em suas salas de aula é recomendavel que se possibilite as
mesmas a oportunidade/aprofundamento de/do debater/debate sobre questdes
referentes a Educacao Inclusiva, tais como: O que estamos entendendo como sendo
0 esse movimento de inclusdo escolar? Qual a importancia desse movimento para a
escola como ela se apresenta hoje? Para que e por que incluir pessoas com
deficiéncia em salas comuns? Para que a formagdo de professores para a
autonomia e emancipacao? Como incluir estes estudantes? Ou seja, um movimento
escolar e educacional inclusivo que encontra ressonancia em Adorno (1995, p. 140)
ao afirmar que “(...) a discussdo sobre o objetivo da educagdo deve ter

preponderéancia frente a discussao dos demais campos e veiculos da educacao”.

Este estudo ndo se encerra aqui. Uma consideracdo importante, dentre
outras, é que ha ainda escassez de estudos resultantes de experiéncias escolares
sobre a educacdo dos estudantes com necessidades especiais na perspectiva da
escola inclusiva no Brasil, sobretudo em interface com a Educagao Profissional. Um
estudo como este possibilitard divulgar e conhecer diferentes realidades do Brasil,

um Pais de dimensdes continentais e com grandes injusticas sociais e educacionais.

Nossa expectativa com este estudo é, dentre outras, debater o que enfatiza
Costa (2005, p. 76), quanto a Educacao Inclusiva:

A urgéncia de uma educagdo democratica e emancipadora parece
constituir-se, portanto, em alternativa para a superagdo da diferenca
significativa como obstaculo para o acesso dos educandos com deficiéncia
a escola regular e sua permanéncia nela, e na possibilidade de se pensar
uma sociedade justa e humana.

Para que essa sociedade se torne realidade, € necesséario pensar também
como Costa (2005, p. 190), ao afirmar que:

Penso que foi possivel resgatar em mim, a faculdade que foi alienada dos
individuos pela sociedade administrada: a de viver e narrar experiéncias.
E, principalmente, tentei resistir contrapondo-me ao fato de que os
individuos, como produto social, ndo estao livres da gelidez burguesa, pois
sem ela ndo seria possivel viver.

A reflexdo critica que empreendemos fez-nos lembrar, mais uma vez, do

pensamento de Adorno (1995, p. 183), ao defender que:



(...) a unica concretizagao efetiva da emancipagao consiste em que
aquelas poucas pessoas interessadas nesta diregdo orientem toda a sua
energia para que a educagdo seja uma educagado para a contradicao e
para a resisténcia.

Portanto, pensamos que o esforco que realizamos para a resisténcia e
superacao da alienacdo, imposta a todos as professoras e professores brasileiros
pelo sistema social neo-liberal, por intermédio de uma formagdo para a
homogeneizacdo e a reproducdo da exclusdo escolar de estudantes com

necessidades especiais, esta presente, de maneira enfatica, neste estudo.
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O PROCESSO DE INCLUSAO NA REDE TECNICA FEDERAL

Sirlei Bortolini*®
Lucilia Augusta Lino de Paula®’

Esse trabalho analisa como vem sendo implementado o processo de inclusao
na Rede Técnica Federal, em meio as atuais politicas publicas de inclusdo, em
especial da educagéao inclusiva. A proposta de educacgao inclusiva em implantagcéao
na educacao profissional se pauta principalmente na atuacao dos NAPNEs -
Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas - € nas agdes
TEC NEP - Tecnologia, Educacao, Cidadania e Profissionalizagdo para Pessoas
com Necessidades Especificas -, nosso foco neste estudo, desenvolvido como

pesquisa no curso de mestrado em Educagao Agricola (PPGEA).

O TEC NEP

A rede federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica completou,
em 2011, 102 anos de existéncia, em meio a acelerado processo de expansao de
vagas, cursos, instituigcdes, niveis e modalidades. Atualmente a rede técnica federal
congrega 354 instituicdes, sendo que 214 foram criadas nos ultimos 8 anos. Em
2008, a partir da associacdo de 31 centros federais de educacdo tecnoldgica
(Cefets), 75 unidades descentralizadas de ensino (Uneds), 39 escolas agrotécnicas,
7 escolas técnicas federais e 8 escolas vinculadas a universidades, foram criados 38
Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e Tecnologia (IFETs), hoje denominados
simplesmente Institutos Federais (IFs). Além desses 38 IFs, a rede técnica ainda
possui uma universidade tecnoldgica (UFTPR), dois Cefets (RJ e MG) e 25 escolas
vinculadas a universidades. Essa rede extensa, que abrange todos os estados da
federacdo, atende quase 400 mil estudantes, matriculados em cursos técnicos,
superiores e de pos-graduacao.

Esse processo de expansdo se configurou também como um processo de
interiorizacdo da educacao profissional, com a criagdo de inumeros campi
vinculados aos Institutos Federais, espalhados por todo o pais. Além da politica de
expansdo, os Institutos buscam através do processo de verticalizagdo do ensino

proporcionar a insercao de todos os individuos que buscam formacao profissional,
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tornando-se um modelo em atendimento universalizado, pautado na inclusdo de
segmentos sociais antes excluidos.

Essa politica de inclusdo na Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica (RFEPT) em consonancia com a proposta atual de democratizacao do
acesso a educacédo publica federal, de reconhecida qualidade do ensino (PAULA,
2007). Essa democratizagdo visa favorecer, principalmente, os segmentos
tradicionalmente excluidos, como os jovens do meio rural e das periferias urbanas,
ampliando e diversificando a clientela dessas instituicbes prestigiosas,
reconhecendo na diversidade uma forma de contribuir para a inclusdo de todos na
sociedade. Dentre estes segmentos sociais, antes excluidos e que agora acessam a
rede técnica federal, destacamos as pessoas com deficiéncia que apresentam
necessidades especificas de aprendizagem.

Nesse contexto, destacamos a acdo TEC NEP, que ao longo da ultima
década vem contribuindo para a inclusdo de pessoas com necessidades especificas
nos cursos técnicos e tecnoldgicos, de graduacao e poés-graduacao, oferecidos
pelas instituicbes da RFEPT. Esta acdo seria desenvolvida em parceria com 0s
sistemas de ensino publico, municipais e estaduais, ampliando seu leque de
atuacéo.

O Programa TEC NEP iniciou suas atividades em meados do ano 2000, como
uma acao conjunta da Secretaria de Educacao Especial (SEESP) e da Secretaria de
Educacao Média e Tecnoldgica (SETEC), do Ministério da Educacao (MEC), visando
primeiramente identificar as instituicoes da Rede Técnica e Tecnologica que
desenvolviam alguma acao inclusiva. Posteriormente, entre 2000 e 2002, foi
detectada a necessidade de formar profissionais para atuarem na educagéo
especializada, bem como de firmar parcerias com organizagdes ndo-governamentais
e outras instituicdes que ja trabalhavam com essas questbes. As primeiras parcerias
foram firmadas com o INES (Instituto Nacional de Educagdo de Surdos) e IBC
(Instituto Benjamin Constant). A partir dessa etapa, o TEC NEP adquiriu material
didatico-pedagogico especifico e formou recursos humanos necessarios para iniciar
o atendimento especializado as pessoas com necessidades especificas que
comegavam a ingressar nas Escolas Técnicas, Agrotécnicas e Cefets.

De 2003 a 2006, a acao do TEC NEP foi consolidar Grupos Gestores e criar
os Napnes, visando a implantacdo das suas acbes de sensibilizacdao para a

abordagem inclusiva. Dentro dos objetivos do Programa foram constituidos cinco



pblos, com gestores regionais um para cada regidao do pais, € mais o0 grupo gestor
central formado por representantes técnicos da SETEC e da SEESP. Além destes,
foram definidos gestores estaduais, na medida em que iam sendo desenvolvidos os
eventos estaduais de sensibiliza¢ao.

Os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas —
Napnes, foram criados como dinamizadores das agdes inclusivas, no interior das
Instituicbes Federais. O Napne possui um coordenador designado pelo Diretor-geral,
que articula o apoio dos servidores docentes e técnicos, de especialistas, de pais de
alunos, e por alunos bolsistas ou estagiarios. O Napne tem por finalidade dar o apoio
necessario para que as escolas tenham condicoes de efetivar agbes como:
adequacgdes do material e do procedimento didatico-pedagogico, quebra de barreiras
(arquitetdnica, educacional e de comunicagao), formagao de recursos humanos, uso
de tecnologias social assistiva, visando a interacdo de todas as partes envolvidas
com a educagédo e o crescimento desses alunos. Cabe ao Napne preparar, via
instrumentalizacao, a escola para a incluséo.

De 2007 a 2009 ap6s a consolidacao da Acao TEC NEP em toda a Rede
Federal de EPCT, foi oferecido um curso para a formacao dos profissionais que iriam
atuar com o atendimento especializado. Mediante parceria da SETEC, INES, IBC e o
IFET de Mato Grosso, foi oferecido um Curso de Especializacdo em Educagao
Profissional e Tecnolégica Inclusiva, na modalidade de Ensino a Distancia, com 5
polos regionais. Também foram oferecidos cursos de formagdo em Libras, Braile,
Politicas publicas de incluséo e Producao de tecnologia assistiva.

Um das agbes do TEC NEP foi a criacdo da Comissao Técnica Nacional de
Acompanhamento de Alunos com Transtornos Globais do Desenvolvimento e
Deficiéncias Multiplas matriculados na Rede Federal. Essa Comissdo discutiu e
elaborou uma proposta de orientacdo aos professores quanto ao processo de
ensino/aprendizagem visando a constru¢do dos conhecimentos dos alunos com
TGD/DM.

A partir de 2010, vém ocorrendo 0os encontros estaduais e regionais dos
Napnes, para a socializacdo de experiéncias exitosas e discussdo dos assuntos
pertinentes as a¢des do Programa TEC NEP. Alem disso, e principalmente, esses
encontros visam tracar as novas metas e estratégias de acdes futuras do Programa

TEC NEP para a promogéao das politicas de inclusao nas escolas.



O Napne foi criado para articular, com os diversos setores da Instituicao e a
comunidade escolar, as atividades relativas a inclusdo, definindo prioridades,
buscando parcerias com entidades de atendimento aos alunos especiais,
incentivando e promovendo quebra de barreiras arquitetbnicas e de comunicacéo.
Cabe ao Napne também promover ndao sé a instrumentalizacdo dos servidores do
campus, visando a quebra de barreiras atitudinais, mas com suas a¢oées promover a
cultura da educagdo para a convivéncia e aceitacdo da diversidade, articulando
estratégias de inclusdo, permanéncia e saida exitosa para o mundo do trabalho das
pessoas com necessidades especiais.

Como o Napne € o setor que articula pessoas e setores para o
desenvolvimento das ac¢des de implantacao/implementacdo do TEC NEP no ambito
interno, agregando a educagéao inclusiva a educagao especial, visando a quebra de
barreiras arquitetonicas, educacionais e atitudinais na instituicdo, de forma a
promover inclusao de todos na educagado. Nesse sentido, seria importante conhecer
melhor os conceitos de educacado especial € educagao inclusiva, deficiéncia e
diversidade, entre outros e sua evolugcdo, para avaliar o significado da inclusao na

educagao profissional, e mesmo as dificuldades e resisténcias a sua implantagao.

Novas concepcoes de deficiéncia: no caminho da inclusao

O Decreto 6.094/2007, que dispdéem sobre a implementagdo do ‘Plano de
metas Compromisso de Todos pela educacao’, propde como o Governo Federal ,
em regime de colaboracado com os Estados e Municipios, se comprometera a:

Garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo
a inclusao educacional nas escolas publicas (BRASIL, 2007).

Tal compromisso se efetivard pela implantacdo de programas e agbes de
assisténcia técnica e financeira, com a participagdo das familias e da comunidade,
visando a elevagao da qualidade da educacao basica. Na ultima década, as politicas
publicas tem se norteado pela inclusdo como principio e direito de todos a uma
educacdo de qualidade, socialmente referenciada. Nesse sentido, as diretrizes da
legislacdo educacional vigente para a implantacdo da educacao inclusiva, e as
instituicoes federais tém se empenhado para transforma-la em realidade, adequando

espacos e ambientes, qualificando seus profissionais, elaborando metodologias de



ensino especificas, adquirindo matérias e equipamentos. Entretanto, ndo podemos
deixar de mencionar, que este € um processo complexo, marcado por contradicoes
e resisténcias que dificultam a transformagao da escola em efetivamente inclusiva.

Em relacdo a legislacdo, o Brasil € um dos paises mais avancados no que
tange a inclusdo, entretanto a implementacdo dessa politica no interior das
instituicoes escolares, continua enfrentando dificuldades e entraves de toda a
ordem. Se programas governamentais asseguram os recursos financeiros para a
realizacdo de reformas, obras e projetos arquitetbnicos que asseguram as
adequacdes necessarias a acessibilidade, assim como a eficaz instrumentalizacao
da escola quanto a equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos, entre outros,
ainda persistem preconceitos em relacdo a adequacgédo da clientela. Assim, as
maiores resisténcias a serem enfrentadas, referem-se a persisténcia de preconceitos
e esteredtipos, principalmente em relagéo as pessoas com deficiéncia, dificultando a
adesdo da comunidade académica a proposta inclusiva, vista muitas vezes apenas
como uma imposicao legal descabida de sentido. Sem sombra de duvida, os
suportes financeiros, administrativos, normativos e metodolégicos sdo fundamentais
para instituir a escola inclusiva. Entretanto, cabe ressaltar que, os investimentos
mais permanentes, e que efetivamente podem efetuar uma transformagéo nas
concepgoes arcaicas de cunho excludente, devem se destinar a formagao dos
profissionais da educacdo, dentro dos principios inclusivos e da valorizacdo da
diversidade, se de fato almejamos uma mudanca de valores e atitudes. Depende
desta mudancga a constru¢do de uma escola inclusiva, democratica e de qualidade, e
esta, por sua vez, é essencial para a construcdo de uma nova concepcao de
sociedade e de escola, sem discriminagdo, onde todos possam se beneficiar do
acesso a educagao.

A atengao educacional aos alunos com necessidades especiais associadas
ou ndo a deficiéncia tem se modificado ao longo de processos histéricos de
transformagédo social, tendo caracterizado diferentes paradigmas nas
relagcdes das sociedades com esse segmento populacional. (BRASIL, 2004,

p.10)
O movimento pela inclusdo veio tomando corpo, em ambito mundial, nas

décadas de 1980/1990, propondo a superagdo de paradigmas anteriores que
defendiam modalidades educacionais segregadas como as mais adequadas, aos
portadores de deficiéncia, terminologia entdo adotada. No Brasil, passamos em

menos de trés décadas, do modelo segregado ao modelo inclusivo. A educacao



especial evoluiu da proposta segregada, que priorizava a ‘institucionalizacao’ dos
diferentes, partindo do consenso dos especialistas que defendiam, a época, que as
demandas educacionais das pessoas com deficiéncia seriam melhor atendidas em
instituicbes especializadas, com énfase no atendimento terapéutico do tipo médico-
psico-pedagdgico. Este modelo foi predominante até a década de 1970, quando o
movimento pela integracdo, comeca a substituir o de segregacédo, e o0 modelo de
atendimento educacional priorizado sdo as classes especiais dentro de escolas
regulares. Nos anos 1990, a proposta inclusiva cresce no Brasil, influenciada pelas
conferéncias mundiais de Joimtiem (1990), Salamanca (1994) e Guatemala (1999),
que por sua vez impactam a legislagdo educacional brasileira. As declaragées
originadas destes eventos norteiam o desenvolvimento de politicas publicas dos
paises signatarios como o Brasil.

A proposta de inclusdo de alunos com necessidades especiais em classes
regulares de ensino propde que o sistema de ensino se responsabilize pela
educacao especial, ndo mais como uma modalidade a fora do sistema, mas como
um corpo de conhecimentos e praticas que favorecem a inclusdo. A Educacao
especial, agora um atendimento educacional especializado, oferecido dentro da
escola, para propiciar as condi¢cdes favoraveis de ingresso e permanéncia para 0s

alunos com necessidades especiais.

O Brasil tem definido politicas publicas e criado instrumentos legais que
garantem tais direitos. A transformagdo dos sistemas educacionais tem se
efetivado para garantir o acesso universal a escolaridade bésica e a
satisfagdo das necessidades de aprendizagem para todos os cidadaos.
(BRASIL, 2004, p. 13)

Frente a necessidade de atender a diversidade de alunos que frequentam os
bancos escolares, ampliam-se as demandas do sistema de ensino para se adequar
a nova clientela. Hoje, a superacdo de barreiras quanto ao acesso, via
democratizagdo do ingresso, acessibilidade e instrumentalizagdo técnica, persiste
como meta a ser alcangada, porém, sendo devidamente enfrentada, podemos ser
mais otimistas quanto a sua efetivagdo. O principal desafio hoje, ainda sem previsao
de sucesso em médio prazo, consiste em assegurar, em igualdades de condic¢des, a
aprendizagem, que efetivamente indicara se, de fato, estamos construindo uma
educacao de qualidade para todos os cidadaos. Segundo o que reza a Declaracao
de Salamanca (1994):

As escolas comuns, com essa orientagao integradora, representam o meio
mais eficaz de combater atitudes discriminatérias, de criar comunidades



acolhedoras, construir uma sociedade integradora e dar educacdo para
todos.

Entretanto, entre impasses e desafios, temos de fato uma parcela, cada vez
mais significativa em termos quantitativos, de pessoas com deficiéncias,
permanentes ou tempordrias, que demandam sua inclusdo nas escolas, com
destaque, neste estudo, da rede federal, em busca de uma educagdo profissional.
Essa clientela, demanda da escola uma nova forma de ensinar, requerendo
mudancas curriculares, adaptacées de material didatico-pedagogico, reestruturacao
fisica dos ambientes, adequagdes e sensibilizacbes que atendam as suas
necessidades educacionais especificas.

A prépria definicdo de ‘deficiéncia’ vem sofrendo alteragdes ao longo dos
anos, refletindo as mudancgas sociais e apropria evolugao do conhecimento sobre a
questao. Hoje a conceituacdo de deficiéncia requer a interagdo entre as funcoes
organicas e a interacdo social, ndo sendo mais admissivel os diagnosticos
‘fechados’ que reduziam o individuo a uma patologia, focalizando apenas a
incapacidade e ndo seu potencial de aprendizagem e as competéncias sociais. A
Convencdo de Guatemala, tornada lei no Brasil, pelo Decreto 3956/2001, em seu
artigo 1° define deficiéncia como:

uma restrigdo fisica, mental ou sensorial de natureza permanente ou
transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida didria causada ou agravada pelo ambiente econémico e
social. (BRASIL, 2001)

Dentro desta concepgéo, a “pessoa deficiente” pode ser uma ‘pessoa que
esta em situagédo de deficiéncia’, inclusive temporaria, passando por um periodo em
que necessita de atendimentos especiais, ndo necessariamente em carater
permanente. Essa definicdo representa um avanco em relacdo a explicitada no
artigo 3° do Decreto 3.298/1999, que estabelece que a pessoa portadora de
deficiéncia é:

aquela que apresenta em carater permanente perdas ou anormalidades de
sua estrutura ou fungdo psicoldgica, fisiologica ou anatébmica, que gerem

incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padrao considerado
normal para o ser humano” (BRASIL, 1999)

Vemos que a mudanga nos modos de se denominar e definir as pessoas com
alguma imitacdo fisica, mental ou sensorial, passou por diversos estigmas e
denominagdes que as caracterizavam como invélidos ou incapazes. Representa um
avango no campo ético o reconhecimento do direito a diversidade, e a garantia do
direito a cidadania e bem estar social, préprios dos regimes democraticos, onde



todos os individuos sejam respeitados e valorizados e tenham atendidas suas

necessidades basicas. Dentro desse principio, a legislacao assegura a

construgdo de espagos sociais inclusivos, ou seja, espagos sociais
organizados para atender ao conjunto de caracteristicas e necessidades de
todos os cidadaos, inclusive daqueles que apresentam necessidades
educacionais especiais. (BRASIL, 2004)

A escola inclusiva é o espaco inclusivo por exceléncia, pois é ele que
assegura o ingresso em outros espagos, com destaque para os espacos laborativos
do mundo do trabalho. A superagao das situagbes de desigualdade, provocadas por
barreiras sociais e ambientais que impedem as pessoas que apresentam
deficiéncias ou limitagdes participem com as mesmas condicbes das atividades
rotineiras da sociedade, é um pressuposto para que haja a inclusdo. Essa superacao
€ essencial para que todos possam ter acesso a escolarizagdo, obtendo uma
formacdo e profissionalizacdo que permita participar ativamente do mundo do
trabalho.

Nesse sentido, o acesso a educagao profissional € um direito de todos,
devendo estar assegurado aos que almejam uma formacgao para o trabalho, em nivel
técnico ou tecnolégico, visando a futura profissionalizacdo, passaporte social do
cidadao capaz, produtivo e independente. Nesse sentido, para atender esse publico
que demanda a formacao profissional, os Institutos Federais estdo passando por
adaptacdes, sendo primordial o trabalho desempenhado pelos Napnes, nessa
adequacao, visando construir espacos educativos menos excludentes e alternativas
para o convivio da diversidade, em ambientes de aprendizagem.

Na escola inclusiva, o aluno possui o direito de ser o foco das acgdes
educacionais que garantam o seu avango educacional e sua caminhada no processo
de aprendizagem, que o auxiliem na constru¢do das competéncias necessarias para
0 exercicio pleno da cidadania. Segundo a Declaragcdo de Salamanca (1994), para

promover uma Educacgao Inclusiva, os sistemas educacionais devem assumir que:

as diferengas humanas sao normais e que a aprendizagem deve se adaptar
as necessidades do educando ao invés do educando ter que se adaptar aos
conceitos preconcebidos a respeito do ritmo e da natureza do processo de
aprendizagem.” (BRASIL, 1994, p.4)

Para acatar as determinacbes legais que propdem a inclusao, as escolas
devem estar preparadas para atender as necessidades educacionais especiais dos
alunos com alguma limitacao ou deficiéncia, considerando-se as adequacdes fisicas,

promovendo a acessibilidade e as condi¢cdes de locomogao de todos os sujeitos,



além de assegurar os recursos humanos especializados. Os sistemas educacionais
passam a ser responsaveis por criar condicbes de promover uma educagao de
qualidade para todos, incluindo nesse contexto as pessoas com deficiéncia,
assegurando seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Considerando os fatores da educagado profissional e tecnolégica para o
atendimento dos alunos com deficiéncia, fica implicito que as escolas
profissionalizantes devem preparar esses alunos para atuarem no mundo do
trabalho, participando dos mesmos direitos proporcionados aos demais alunos.

Como ja comentamos, o Napne tem um papel articulador, instrumental e
estratégico, fundamental para assegurar a inclusdo, articulando as atividades
desenvolvidas pelos professores em sala de aula. No IFRS — Campus Bento
Gongalves, o Napne desempenha uma série de agdes que visam 0 apoio para o
desenvolvimento do ensino/aprendizagem dos alunos com necessidades especiais.
O Napne atraves de seus profissionais estimula os alunos com necessidades
especiais dando-lhes apoio e aulas de reforco. Para os alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem, lhe é proporcionado o0 acompanhamento de uma
monitora, durante o periodo de estudos em sala de aula, e apds no contra-turno,
esse conteudo é revisto com as adequacdes pedagdgicas necessarias € com uma
linguagem mais acessivel.

Segundo o relato de alguns professores, percebe-se que essa experiéncia é
benéfica e que os resultados sao positivos, como o depoimento abaixo:

Através do nucleo, tenho total apoio e auxilio para trabalhar
com este aluno. Todas as duvidas sdo sanadas e os pedidos
atendidos pelo nucleo, para facilitar a aprendizagem do aluno.
Nunca havia trabalhado com alunos com necessidades
especiais, fiquei bastante nervosa e apreensiva no inicio,
principalmente por observar que no transmitia aprendizado.
Né&o consegui ajudar muito o aluno. Foi s6 com o auxilio do
NAPNE e da professora monitora que o aluno teve melhor
desempenho, embora tenha me esforcado, acredito que

somente com minhas explicagbées o aluno n&o teria éxito nos
estudos e avaliagbes.

Outro professor em seu depoimento refere-se ao apoio que vem recebendo
do Napne do IFRS — Campus Bento Gongalves:

O IFRS possui um departamento denominado NAPNE, que
realiza pesquisas de formas, método e tecnologias para



atender alunos com necessidades especiais. Além disso, ele
oferece cursos para professores e pessoas da comunidade em
geral que tenha interesse em aprender como utilizar e aplicar
tais métodos, técnicas e tecnologias com os alunos. O IFRS
disponibiliza uma monitora para auxiliar o aluno com deficiéncia
de aprendizagem. Além de acessibilizar materiais produzidos
por mim.

Esses relatos confirmam que a educacdo inclusiva requer o atendimento
educacional especializado as necessidades especificas do aluno, visando a
superacdo das dificuldades que este apresente, assegurando as condicoes
necessarias para a aprendizagem. A educacao profissional inclusiva apresenta uma
série de outros desafios, relativos a profissionalizacdo desses estudantes, porém se
as adequacdes demandadas pelas especificidades educativas dos alunos forem
atendidas € possivel de fato inseri-los no mundo do trabalho, com a eficacia e
eficiéncia profissionais requeridas pelas empresas e 6rgaos empregadores. As
dificuldades podem persistir, assim como 0s preconceitos, mas as brechas abertas
pela inclusédo e os resultados alcancados certamente nos aproximam, a cada dia, de
uma sociedade mais inclusiva.
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DA POLITICA DE "EDUCAGAO INCLUSIVA" A REALIDADE INSTITUCIONAL.:
UM ESTUDO SOBRE A ACESSIBILIDADE NA EDUCACAO PROFISISONAL

Isabelle Mendes®

Marcia Pletsch®®
Lucilia Lino de Paula®*
Introducao

Este trabalho aborda como as politicas de acessibilidade para a inclusdo das
pessoas com necessidades especiais estdo sendo implantadas em uma instituicao
federal de ensino agricola, da regido nordeste do Brasil. A identificacdo das
adaptacoes fisicas necessarias para assegurar 0 acesso e a permanéncia de alunos
com necessidades especiais inseridos em cursos técnicos de nivel médio, se tornou
premente devido ao ingresso de duas alunas com deficiéncias fisicas, comprovando
as dificuldades de implementacao da politica de acessibilidade e inclusdo escolar na
rede técnica federal.

Os principios da ‘educacéo inclusiva’ propéem o acesso de todos a educacgao,
sem qualquer tipo de discriminacado de individuos ou grupos sociais, garantindo a
todos as mesmas oportunidades de participacdo, valorizando a diversidade e
assegurando as condicoes especificas necessdarias para que a inclusdo ocorra. A
proposta da educacdo inclusiva, que visa superar a exclusdao de parcelas
significativas da populacdo ao acesso a educagdo assegurando a igualdade de
condi¢oes a todos, sem discriminagao, foi gestada a partir de um longo processo de
discussdo em ambito mundial, iniciado ha pouco mais de duas décadas.

No plano internacional, os documentos que orientam a luta pelo acesso a
educacao como direito de todos sao a Declaragdao Universal dos Direitos Humanos
(1948), e as Declaragdes de Jomtien (1990), de Salamanca (1994) e a Convengao
da Guatemala (1999). Essas declara¢des de principios, subscritas por centenas de

governos, necessitam para sua efetivacdo de compromissos politicos corporificados
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por Planos de Acdo em ambito nacional. O reconhecimento dos direitos individuais
deve ser atrelado a uma efetiva responsabilizacdo dos Governos em alterar as
condicoes externas que determinam as desigualdades sécio-econdmicas e seus
impactos no acesso a educacao.

Em 1994, a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
realizada na Espanha, elaborou a Declaracdo de Salamanca, que disseminou o
conceito de ‘escola inclusiva’ e evidenciou a preocupagdo em superar a exclusao
escolar (UNESCO, 1994). No Brasil, a Declaragao de Salamanca foi assumida como
referéncia na elaboragao das politicas educacionais de inclusdo, superando modelos
anteriores que visando uma possivel integracdo confirmavam a segregacdo®.

O pressuposto principal da Declaragdo de Jomtiem era a equlidade de
oportunidades, e a Declaracdo de Salamanca, por sua vez, enfatiza o principio da
igualdade de condicbes, o0 que evidencia uma mudanca de concepg¢ao, pois
responsabiliza todos os que integram a comunidade escolar pelo éxito ou fracasso
de cada aluno, sem discriminacao. Nessa direcao, outra referéncia importante é a
Convencao de Guatemala, realizada em 1999, que reafirma a necessidade de
revisdo do carater discriminatério das praticas escolares perversas, que estimulam a
producao interna da exclusao. (PLETSCH, 2009).

E importante destacar que além do endosso a esses documentos
internacionais, o Brasil, em sua Constituicao (1988) ja assegurava como principio a
igualdade de condicbes a todos para 0 acesso € a permanéncia na escola, sem
qualquer tipo de discriminagédo. Outros instrumentos legais se seguiram, asseguram
os direitos educacionais e sociais das pessoas com necessidades educacionais
especiais, como o ECA - Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n®. 8.069/90), e
a LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°. 9.394/96). Ambas
as leis propde o atendimento especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. Outros marcos legais que apontam
para uma nova concepgado, mais inclusiva, da educacédo especial no pais sdo a

Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999), o

25 Como ocorreu nos primérdios da ‘educacéo especial’ no Brasil, sob a influéncia do modelo médico,
que propunha a segregagdo via institucionalizagdo como a forma de atendimento ideal.
Posteriormente, a influéncia pedagdgica, manteve o modelo de segregacdo, em instituigbes
especializadas ou em escolas e classes especiais. A partir dos anos 60, com a disseminacdo do
principio de normalizagao se intensificou a proposta da integracdo doas alunos com necessidades
especiais, e hoje a demanda é a escola inclusiva.



Plano Nacional de Educacédo (2001) e as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (2001), destacando ainda a Convencao
Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Contra as
Pessoas com Deficiéncia (2001).

Entretanto, sabemos que apesar do arcabougo legislativo, milhares de
criancas e jovens que apresentam necessidades educacionais especiais, vinculadas
ou nao a deficiéncias, ainda ndo tem acesso, em condi¢des de igualdade, a
educacdo e a aprendizagem efetiva. Assim, era necessario que a legislacao
abordasse outros aspectos relevantes que interferem, de forma significativa, no
processo de inclusdo, como o0s equipamentos e materiais especificos e
acessibilidade arquitetbénica, bem como a adequada formacao dos profissionais de
educagdo, para que as escolas brasileiras se tornem inclusivas, democraticas e de
qualidade.

Nesse sentido, em 2004, foi instituido o ‘Programa Educacéao Inclusiva: Direito
a Diversidade’ que indica aspectos fundamentais, como a acessibilidade
arquitetbnica, um dos primeiros requisitos que possibilita a todos os alunos,
respeitando suas especificidades e necessidades individuais, o acesso a escola.
Segundo os Referenciais para a Construcao de Sistemas Educacionais Inclusivos, a
acessibilidade

“garante a possibilidade de todos, de chegar até a escola, circular por suas
dependéncias, utilizar funcionalmente todos os espacgos, frequentar a sala
czi(;,-)aula, nela podendo atuar nas diferentes atividades”. (ARANHA, 2004, p.

Ainda sobre a acessibilidade, cabe destacar que foram criadas legislacdes
especificas, como a Lei n.° 8.899/1994, que dispbe sobre o0 passe-livre em
transporte coletivo interestadual, para os portadores de deficiéncia, desde que
comprovadamente carentes. O direito a acessibilidade de comunicacao das pessoas
com deficiéncia auditiva foi estabelecida por meio da Lei n® 10.436/2002, que dispde
sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

A edicao do Decreto n® 6.094/2007 que dispéem sobre a implementacdo do
Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacdo, propbe uma série de
medidas promotoras da educagdo inclusiva no pais, como: investimentos na
formacdo continuada de professores para atuar na Educagdo Especial, a
implantagéo de salas de recursos multifuncionais, a acessibilidade arquiteténica dos



prédios escolares, além de acbes para ampliar o acesso € a permanéncia das
pessoas com necessidades especiais na educagcao superior e 0 monitoramento do
acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacao Continuada.

No que tange ao estabelecimento de normas gerais e critérios basicos para a
promogdo da acessibilidade para as pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, a Lei n® 10.098/1994 estabelece: ‘a supressdo de barreiras e de
obstaculos nas vias e espacos publicos, no mobiliario urbano, na construgdo e
reforma de edificios e nos meios de transporte e de comunicacdo’ (BRASIL, 1994).
Esta lei apresenta ainda, no seu Artigo 2° as definicdbes de acessibilidade e

barreiras:

| - acessibilidade: possibilidade e condigao de alcance para utilizagdo, com
seguranga e autonomia, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos,
das edificagOes, dos transportes e dos sistemas e meios de comunicagao,
por pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida;

Il - barreiras: qualquer entrave ou obstaculo que limite ou impega o acesso,
a liberdade de movimento e a circulagdo com seguranga das pessoas [...].
(BRASIL, 1994)

Avancando na questdo da acessibilidade de pessoas portadoras de
necessidades especiais, temos a edi¢cdo da Portaria n®. 1.679/1999, que dispde sobre
a avaliacdo das condicbes de oferta de ensino superior, no que tange a
acessibilidade de pessoas portadoras de deficiéncias, para instruir os processos de
autorizacdo e reconhecimento de cursos e credenciamento e renovagao de
instituicées, seguindo os principios da incluséo e da igualdade de condig¢bes.

Vemos que inumeras diretrizes foram instituidas durante as ultimas décadas,
visando assegurar condigdes que garantam a inclusdo na escola das pessoas com
necessidades especiais, porém estas continuam enfrentando, no cotidiano escolar,
uma série de obstaculos & sua efetiva inclusdo. E preciso destacar que as
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais vem crescendo ano
apdés ano, porém a ampliacdo dos investimentos na educagdo publica em geral,
ainda é insuficiente para assegurar a qualidade dessa oferta de vagas (PLETSCH,
2010).

Assim, apesar do avango na legislagcdo que norteia a ampliagdo do acesso a
escolarizacdo de pessoas com necessidades especiais, na pratica, crescem as
tensdes e contradicdes no que tange a adocao da proposta inclusiva e ao respeito a
diversidade. Acreditamos que assegurar a acessibilidade dos alunos com

necessidades especiais na escola é um elemento fundamental para garantir a



educacédo inclusiva. Para discutir as dificuldades na implantacdo da politica de
inclusdo escolar no que tange a acessibilidade, este trabalho apresenta alguns

dados de pesquisa realizada®® como Dissertagao de Mestrado.

A inclusao escolar e a educacao profissional no IFPE

O ensino profissional agricola no Brasil, historicamente, € marcado por forte
traco assistencialista. A Constituicdo de 1988 instituiu o principio da igualdade de
oportunidades educacionais com vistas ao mundo do trabalho e da inser¢do no meio
social como direito de todos os cidadaos. Ao longo das ultimas duas décadas, a rede
técnica federal passou por uma série de transformagdes, com impactos no perfil das
instituicbes escolares, dos niveis e modalidades de ensino, dos cursos e da
clientela, tensionadas e intensificadas, pela ampliagédo acelerada de vagas a partir
da expansao da rede, e da criacao dos Institutos Federais de Educacéao, Ciéncia e
Tecnologia.

O IFPE?” Campus Vitoria de Santo Antdo é uma instituicdo de educacgéo
profissional e tecnolégica composta atualmente por cerca de 140 servidores, entre
docentes, administrativos e técnicos, além de cerca de 70 estagiarios de nivel médio
e superior e 55 trabalhadores terceirizados. O quadro docente é composto por 62
(sessenta e dois) professores efetivos, sendo que destes 25 (vinte e cinco)
professores concordaram em participar da pesquisa: 16 docentes que atuam em
disciplinas de formagéo geral e 07 em disciplinas da &rea técnica.

A estrutura fisica e pedagdgica do IFPE Campus Vitéria de Santo Antao inclui
laboratérios de pesquisa e de producao, auditério, biblioteca, refeitério, alojamentos,
ginasio poliesportivo, salas de jogos, salas de aula, blocos administrativo e
pedagoégico, entre outros. A instituicdo tem cerca de 900 alunos regularmente
matriculados em cursos regulares (Curso Superior, Técnicos Integrados ao Ensino
Médio e Técnicos Subsequentes), sendo 180 desses em regime de internato.

%6 A politica de "educaco inclusiva" no ensino técnico-profissional: resultados de um estudo sobre a
realidade do Instituto Federal de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco - campus Vitéria de
Santo Antdo’, de Isabelle C. Mendes da Silva, no Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao
Agricola, da UFRRJ, sob a orientacdo de Lucilia A. Lino de Paula e co-orientagdo de Marcia Pletsch,
defendida e aprovada em 31/03/2011.

7 O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco foi instituido pela Lei n®
11.892, de 29/12/2008, pela integragao do Centro Federal de Educagao Tecnolégica de Pernambuco
(CEFET-PE) e suas duas Unidades Descentralizadas de Ensino, em Pesqueira e em Ipojuca, da
Escola Agrotécnica Federal de Barreiros, da Escola Agrotécnica Federal de Belo Jardim e da Escola
Agrotécnica Federal de Vitéria de Santo Antdao. O IFPE possui ainda trés novos campi, inaugurados
em 2010, localizados nas cidades de Afogados da Ingazeira, Caruaru e Garanhuns.



A inclusdo de duas alunas®® com necessidades especiais na instituicio
estimulou a realizacdo da pesquisa, favorecendo a reflexdo sobre a realidade das
escolas no que concerne a implementacao da politica de acessibilidade e inclusao
escolar. A utilizacdo de entrevistas com as alunas e seus professores, foi a
metodologia preferencial para aprofundar as questbes propostas. As identidades
dos sujeitos foram preservadas, com a utilizacdo de nomes ficticios (Ana e Cristina)
para as alunas e a desidentificagcdo dos professores e técnicos.

Inicialmente é importante caracterizar o quadro das necessidades especiais
apresentadas pelas duas alunas, deficientes fisicas, com mobilidade reduzida. Ana
é deficiente fisica desde os 2 anos de idade, quando uma fratura na perna, causada
por uma queda, ndo foi detectada quando do atendimento médico, e a falta de
tratamento adequado provocou, apoés alguns meses, uma infeccdo déssea que
evoluiu para uma osteomielite crénica®. A aluna relata que faz acompanhamento
médico freqliente, realizou cinco cirurgias® e 14 drenagens dos abscessos
formados no pescoco e na perna. Ana sente dores persistentes nos periodos mais
frios do ano, aliviados com repouso e aquecimento do local e ingestdo de
analgésicos. Ana tem uma grande dificuldade para caminhar, mas nao utiliza
nenhum suporte ortopédico, além das placas de platina no fémur.

Cristina possui Mielomeningocele®' e Hidrocefalia® e um histérico de nove
cirurgias. Ela relatou que, mensalmente, tem consulta de avaliagdo com o urologista,
e com uma freqiéncia menor, faz acompanhamento com neurologista e outros
especialistas, e que na infancia, apds cada cirurgia, fazia fisioterapia. Ela ainda faz
uso de cateter (Sonda), bolsa coletora, bem como de determinados medicamentos

%8 As duas alunas, ambas com 16 anos & época das entrevistas (segundo semestre de 2008),
estavam matriculadas em cursos técnicos no IFPE e devido as suas deficiéncias fisicas,
apresentavam dificuldades de locomogéo. Cabe destacar que nenhuma das alunas tinha relatério
médico anexado as suas fichas de matricula, tendo relatado suas condicoes fisicas e necessidades
especiais, quando questionados na entrevista do processo de selegao.

# Uma inflamacao 6ssea, que pode difundir-se comprometendo a medula éssea. A infeccdo pode
avangar por fora do osso e formar acumulagdes de pus (abcessos) nos tecidos moles adjacentes,
como o musculo, exigindo procedimentos de drenagem.

% Entre elas a colocacdo de uma haste de platina no fémur, aos 2 anos de idade e a retirada de um
tumor no coracado, aos 3 anos de idade. A cirurgia mais recente ocorreu quando tinha 15 anos e a
proxima serd aos 18 anos, ambas para a troca das placas de platina no fémur.

8 Malformagao congénita da coluna vertebral dificultando a fungao primordial de prote¢do da medula
espinhal, que é o "tronco" de ligagao entre o cérebro e os nervos periféricos do corpo humano.

% Presenca de liquido cérebro-espinhal (liqlior) em excesso ao redor do cérebro e da medula
espinhal.



de uso continuo, relacionados ao problema urinario, além de bota ortopédica. A
aluna tem érteses nas duas pernas.

Quando do ingresso das duas estudantes®, o campus Vitéria de Santo Antdo
ndo oferecia nenhum Atendimento Educacional Especializado® (AEE), como
suporte a participagao nas aulas praticas, exigidas pelo curso técnico, que, muitas
vezes, sao realizadas em campo aberto, préximo aos animais, como no periodo de
vacinacdo. As alunas relataram que procuravam participar de todas as aulas
praticas, e quando nao conseguiam, devido a sua condicao, ficavam observando as
instrugcbes dos professores. As alunas ndo relataram qualquer dificuldade ou
limitagdo nas aulas teodricas.

A participagdo das alunas na maioria das atividades propostas pelo curso,
entretanto, parece decorrer de seu proprio esforgco, com o apoio dos colegas e a
compreensao dos professores, mas sem que haja uma politica institucional que
ofereca as condi¢des efetivas de inclusdo. A Instituicdo ndo oferece as adaptacdes
fisicas e arquitetbnicas necessarias para que essas atividades fossem realizadas de
forma mais autbnoma e independente. As alunas, constantemente, dependiam do
apoio de colegas, professores e funcionarios para se locomover no campus, devido

as barreiras arquiteténicas e a falta de transporte adaptado.

Tenho dificuldades de locomogao dentro da escola por ela ter muitas
escadas [...]. Também sinto dificuldade de acesso ao 6nibus, todos sem
acessibilidade, inclusive os 6nibus do Campus. Quando estd chovendo,
nem venho a escola. (Ana).

Sempre tive o apoio de todos dentro da Escola, desde os auxiliares de
limpeza até as coordenagdes, absolutamente todos na Escola. [...]. la para
as salas no campo de carro ou moto, quando as salas ficavam muito
distantes, mas quando eram perto ia a pé mesmo (Cristina).

Ter alunas com problemas fisicos e condi¢des de saude tdo delicadas,
exigiriam uma preocupacao institucional com a prestacao de primeiros socorros. O
que parece acontecer é a solidariedade de colegas e professores, fornecendo apoio,

e ndo uma agao institucionalizada:

% Em regime de semi-internato, passando o dia na escola e retornando para suas casas apenas no
final da tarde.

% Segundo o Art. 10 da Resolucédo n® 4/ 2009, do Conselho Nacional de Educagéo, o Atendimento
Educacional Especializado deve ser previsto no projeto pedagégico da escola de ensino regular.



Ja fui socorrida pela enfermeira, com muita dor e sem conseguir andar; um
aluno me colocou nos bragos e me levou a Enfermeira (Ana).

Chegava a passar mal algumas vezes, me levavam para casa(Cristina).

by

Ha, ainda, o relato das alunas quanto a percepcdo de esforco ou
preocupacao dos professores para adaptar as aulas praticas presentes no curriculo
do ensino técnico as suas especificidades, pois como diz Cristina, ‘nas aulas de
campo os professores faziam de tudo para me incluir. O mesmo ocorrendo com as
avaliagdes de Ana, pois “durante as cirurgias 0s professores mandavam as provas
para eu responder no hospital’.

Dentre as dificuldades vivenciadas pelas alunas podemos destacar as
referentes a acessibilidade arquitetbnica e organizacdo do espacgo escolar, que
constituem “pré-requisitos para o processo ensino-aprendizagem de alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino regular” (FERNANDES, ANTUNES
& GLAT, 2007, p. 53).

As duas depoentes confirmam, em seus relatos, a caréncia sobre a estrutura
fisica e de transporte disponibilizada. A necessidade de realizar obras de adaptagao
fisica na instituicdo que favoregam a acessibilidade, foi mencionada como essencial

pelas alunas:

Existe a necessidade de medidas que poderiam ser tomadas na escola
como: colocar rampas de acesso em todas as entradas do prédio
central, adaptar os banheiros com travas de apoio e bacias sanitarias
semiabertas, colocar pisos antiderrapantes; orelhdes mais baixos; cadeiras
e mesas adaptadas para alunos cadeirantes; acesso especial e facilitado
ao refeitodrio, a sala de video e a biblioteca (Cristina).

Surgiu, entre as alunas, a preocupacdao com futuros alunos com outras
deficiéncias, e a necessidade da escola se preparar, adaptando materiais,
adquirindo equipamentos e contratando profissionais. Cristina destacou a
importancia da realizacao ‘de provas adaptadas, trabalhos e outras atividades em
braile para alunos deficientes visuais’ e mesmo de ‘professores que saibam usar
libras para alunos surdos'’.

Em relacdo a necessidade de reformas e adaptagdes, o engenheiro civil do
Campus Vitéria de Santo Antdo do IFPE, respondeu que ‘ja foram feitas obras para

adaptar o Campus conforme as normas de acessibilidade... porém, apenas em



banheiros®®, mas existe projeto para ampliar a adaptacdo da estrutura fisica do
Campus”. Segundo o engenheiro, o projeto das obras, estava prestes a ser
aprovado. Questionado se a estrutura fisica da escola favorecia o processo de
inclusdo, o engenheiro afirmou que nao, pois ‘em fungdo das edificagcbes serem
antigas, ndo era obrigatoria a acessibilidade em edificagbes e o terreno natural é
bastante acidentado’.

A ABNT (2004, p.2) define acessibilidade como ‘possibilidade e condi¢do de
alcance, percepc¢ao e entendimento para a utilizacdo, com seguranca e autonomia,
de edificagbes, espago, mobiliario, equipamento urbano e elementos’. Em vista
disso, a NBR 9050/2004°¢ determina que

Todos os espagos, edificagdes, mobilidrios e equipamentos urbanos que
vierem a ser projetados, construidos, montados ou implantados, bem como
as reformas e ampliagdes de edificagbes e equipamentos urbanos, devem
atender ao disposto nesta Norma para serem considerados acessiveis.
(ABNT, 2004, p. 1)

Assim, de acordo com essa norma, 0s espacos do IFPE ndo sdo acessiveis, pois
ndao podem ser alcancados, acionados, utilizados e vivenciados ‘por qualquer pessoa,
inclusive aquelas com mobilidade reduzida’ (ABNT, 2004, p. 2). O fato da escola haver sido
construida em época que nao determinava os atuais critérios de acessibilidade, ndo
exime a instituicao de empenhar todos os esforcos para fazer as adaptagdes necessarias.
Visto que o terreno da escola possui aclive acentuado, e que 0 acesso a maioria dos
prédios é realizado por escadas, amplia-se a dificuldade de locomogéao das alunas
mencionadas, e de qualquer pessoa que apresente alguma limitagao fisica, ainda
que temporaria.

A NBR 9050/2004 caracteriza as pessoas com deficiéncia, os idosos, 0s
obesos e as gestantes como ‘pessoas com mobilidade reduzida’, e define como
deficiéncia a

reducdo, limitagcdo ou inexisténcia das condicdes de percepgao das
caracteristicas do ambiente ou de mobilidade e de utilizacao de edificagoes,

espago, mobilidrio, equipamento urbano e elementos, em carater
temporario ou permanente. (ABNT, 2004, p.2)

% Dois banheiros - feminino e masculino- adaptados para uso de servidores e alunos e um banheiro
adaptado na sala de professores.

% Norma Brasileira da Associacéo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) sobre a Acessibilidade a
edificagdes, mobilidrio, espagos e equipamentos urbanos, valida a partir de 30/06/2004.



Hoje, o estabelecimento de critérios e parametros técnicos aplicaveis as
edificacoes, mobiliario e espacgos visando condi¢cdes de acessibilidade é uma pré-
condigdo para que a escola se torne inclusiva. Os gestores e administradores dos
sistemas e instituicbes escolares, assim como o0s arquitetos, engenheiros e
construtores devem atentar para essas normatizagdes, visto que a acessibilidade é
uma exigéncia tanto nas novas edificacdes quanto nas reformas parciais. Assim,
cabe a instituicdo verificar suas condi¢cées de acessibilidade assegurando ao aluno
com deficiéncia fisica sua possibilidade e condicdo de utilizar com seguranca e
autonomia a edificagéo escolar e espacos afins, seus mobiliarios e equipamentos.

Comparando as determinagfes técnicas prescritas para a acessibilidade e os
depoimentos das alunas, vemos que o cenario da instituicdo é de inacessibilidade
aos espacos para cadeirantes ou pessoas que possuam alguma limitagao fisica que
dificulte a locomocgéo. Esse quadro é confirmado pelos relatos dos 25 professores
que participaram da investigacao. Segundo a percepgado da maioria dos docentes, a
escola nao realizou todas as adaptacdes em sua estrutura fisica para atender os
casos de alunos com necessidades educacionais que tem recebido.

Quanto aos aspectos que impedem a realizacdo de uma pratica pedagdégica
que atenda adequadamente os alunos com necessidades especiais no IFPE
Campus Vitéria de Santo Antao, as respostas dos professores entrevistados, apesar
de bastante diversificadas, apontam a falta de acessibilidade estrutural do Campus

como um dos principais fatores impeditivos:

Na teoria nao vejo nem um impedimento, quando da deficiéncia motora.
Com relagédo a pratica em campo, seria 0 acesso as areas produtivas que
infelizmente tem de ser de acordo com a necessidade da cultura, como
espacamento, uso de tubulagbes pela area produtiva, sulcos de irrigagao,
etc. No entanto, ndo impediria do mesmo participar das atividades através
do desenvolvimento das praticas, onde o mesmo observaria a forma como
€ conduzida cada cultura. (Professor T)

A quase totalidade dos professores (80%) entrevistados reconhece que a
estrutura fisica nao favorece o processo de inclusao, sendo necessaria a realizacao
de mudangas para favorecer a acessibilidade, pois ‘nem a legislacdo estd sendo
respeitada’ (Professor I).

Outros docentes fazem falas na mesma direcao, afirmando a necessidade de
‘realizar mudangas para favorecer a acessibilidade’, pois esta é ‘totalmente



insatisfatéria’ e ‘ndao favorece a inclusdao’. Um professor coloca a necessidade de

haver um planejamento voltado para a incluséo:

Acredito que a acessibilidade ainda nao é favoravel a incluséo, pois deve
haver um planejamento prévio do ponto de vista estrutural e conjuntural
para atender aos portadores de necessidades especiais (Professor X).

Alguns professores relatam que ocorreram algumas adaptagcées no espago do
campus no que se refere a acessibilidade, mas elas sdo insuficientes ou inadequadas,
como ‘o préprio acesso ao Prédio Central... uma subida muito ingreme’, segundo um

docente.

Percebo algumas adaptagdes para cadeirantes, como rampas de acesso e
banheiros. Nao observei de forma mais especifica a ponto de enumerar os
locais destas. Entretanto, percebo que em se tratando de cadeirantes, as
portas deveriam também ser alargadas. Com relagao a deficientes visuais,
seriam necessarias inUmeras adaptacoes (Professor B).

Acho que a escola fica em um terreno bastante acidentado, o que torna o
acesso dificil para pessoas com problemas de locomogao (Professor Y).

De acordo com as observagdes realizadas constatamos que as condi¢des de
infraestrutura da escola ndo asseguram a inclusdo de alunos com deficiéncia. De
acordo com um professor, entretanto, ‘esses limites sdo superaveis’, cabendo a
escola um papel mais determinante na adaptagéao e adequacéo dos espacgos, para o
acolhimento dos alunos com necessidades especiais, assegurando sua
permanéncia e sucesso.

E relevante trazer & tona os conceitos de “adaptacdo” e “adequacao”, ja que
ambas tém como objetivo tornar algo acessivel; porém, na adaptacdo, as
caracteristicas originais sdo modificadas, ao passo que na adequagado as
caracteristicas sao originalmente planejadas com vistas a acessibilidade. Assim,
uma escola é considerada adequada quando construida de forma a ser acessivel, e
adaptada quando passa por reformas para se tornar acessivel, o que é o caso da
escola investigada. No IFPE algumas adaptacbes visando a acessibilidade fisica
foram realizadas, conforme apontado pelos docentes e alunas entrevistados, mas
que nao atendem as legislacdes especificas.

Selecionamos alguns pontos a serem observados mais detalhadamente, de
acordo com a relevancia para a acessibilidade dos alunos com deficiéncia fisica que

se locomovem dentro da escola, como: tipos de piso; sinalizagdo de acessibilidade;



largura de corredores; desnivel; banheiro adaptado; bebedouros adaptados e
telefones publicos (“orelhdes”) adaptados.

Em relagdo a acessibilidade aos ambientes internos, vimos que esta é
bastante prejudicada. A escola possui dois prédios — Prédio principal e Prédio da
Agroindustria - com dois pavimentos, ambos possuem rampas e escadas, mas sem
elevadores, dificultando o acesso de pessoas com necessidades especiais. As
escadas e rampas existentes sdo insuficientes e inadequadas: o acesso por rampa
esta somente disponibilizado no prédio principal, uma area de maior circulacao, e
também no prédio de agroindustria, porém a rampa € bastante ingreme. As rampas
de acesso a biblioteca e ao refeitério sdo também muito ingremes. Nao existe opgao
de rampa para o0 acesso aos prédios dos alojamentos.

A “Sessdo 77 da NBR 9050 (ABNT, 2004) refere-se detalhadamente aos
“sanitarios e vestiarios”, desde o seu dimensionamento geral até o posicionamento
de equipamentos auxiliares, como cabides e espelhos. Os dois banheiros adaptados
dentro dos parametros da NBR 9050 estao localizados apenas no Prédio principal, o
que é no minimo insuficiente.

Quanto a sinalizacao, podemos observar o “simbolo internacional de acesso”,
responsavel pela indicacdo de acessibilidade das edificacées, do mobiliario, dos
espacos e dos equipamentos urbanos, apenas nos banheiros adaptados no prédio
principal.

Ainda observamos que nos locais de atendimento ao publico, os balcdes de
atendimento ndo sao rebaixados e, portanto, ndo atendem ao estabelecido na
legislacdo. Ainda de acordo com a NBR 9050, “todos os elementos do mobiliario
urbano da edificagdo, como bebedouros, guichés e balcdes de atendimento, bancos
de alvenaria, entre outros, devem ser acessiveis” (ABNT, 2004, p. 87). Dessa forma,
0os bebedouros também devem estar de acordo com as necessidades dos
deficientes, e que os mesmos ao serem instalados em escolas atendam as
exigéncias minimas, permitindo a aproximagdo de cadeiras de rodas e serem
acessiveis: as bacias das bicas devem estar a uma altura de 80cm; os dispositivos
de acionamento devem ser eletrénicos ou de utilizagdo manual, porém com
alavancas para facilitar essa utilizacao. De forma geral, ndo se evidenciou nenhum
tipo de adaptacdo nesses elementos mobiliarios, 0 mesmo ocorrendo com o0s

telefones publicos (orelhdo) que também nao sao acessiveis.



As salas de aula possuem portas de vai-e-vem, algumas dotadas de visor,
mas nao possuem trilhos rebaixados. As salas e laboratérios ndo possuem tapetes
antiderrapantes. A NBR 9050 estabelece que, em relacédo as salas de aulas, quando
houver mesas individuais para alunos, pelo menos 1% do total de mesas, no minimo
uma para cada duas salas de aula, deve ser acessivel a P.C.R. (Portador de
Cadeiras de Rodas). Observamos na escola, uma padronizacdo total das mesas
existentes nas salas de aula, contrariando as necessidades dos referidos alunos.
Nao existem adaptacdes no sentido de se possibilitar o posicionamento da cadeira
de rodas entre as pernas da mesa, também na altura da mesa em relacdo a cadeira
de rodas.

Os pisos de modo geral ndo possuem superficie regular, estavel, firme e
antiderrapante. Em alguns espagos o piso é liso, em outros existem tapetes
antiderrapantes. Da mesma forma, encontramos algumas rotas inacessiveis, com
varios desniveis.

Observamos ainda que a biblioteca da Escola possui um acervo razoavel,
com livros, revistas e jornais atualizados, mas nenhum material em Braille ou livros
em formato de audio para uso de alunos cegos, por exemplo. Nao ha sinalizacao
em Braile nas prateleiras e o material nao estd acessivel a quem € cadeirante. Ha
evidentemente a necessidade de investimentos na aquisicao de acervo especifico,
assim como a bibliografia que possa qualificar os professores no que tange a
educacao inclusiva.

O Campus, de um modo geral, ndo é servido por linhas regulares de
transporte coletivo, tendo a escola se responsabilizado por tal tarefa,
disponibilizando 6nibus para o translado dos estudantes, ainda que nenhum deles
seja adaptado para pessoas com deficiéncia.

Esse cenario nos permite afirmar que a escola necessita realizar com
urgéncia adaptagdes necessarias para receber alunos com deficiéncia, e poder lhes
proporcionar o pleno acesso aos espagos e o desenvolvimento das atividades

curriculares, sem o que ndao podemos falar que esta é uma escola inclusiva.

Consideracoes finais

Propusemo-nos, neste texto, refletir sobre a acessibilidade para assegurar a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no IFPE Campus
Vitéria de Santo Antdo. Entre outros dados, o estudo revelou que apesar de adepto



a proposta de incluséo, o Instituto ainda ndo atende as normas de acessibilidade
fisica para que alunos como Ana e Cristina possam se locomover e participar das
atividades da escola de forma auténoma.

Autores como Glat & Blanco (2007); Bueno (2008); Pletsch & Braun, (2008),
entre outros, ja haviam ressaltado que apesar da proposta de inclusdo permear
como preferencial nas diretrizes educacionais oficiais, muitas sdo as barreiras
estruturais que impedem a sua implementagdo na realidade escolar brasileira.
Dentre os principais problemas, os autores citam a falta de flexibilizacdo das
avaliagcOes e dos curriculos escolares que condicionam a uniformizacdo em vez de
atender e favorecer a diversidade, a falta de formacdo dos professores para o
desenvolvimento das singularidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais, baixos salarios, e precarizagao da educagao publica, sobretudo a partir
dos anos noventa, entre outros aspectos, constituem entraves reais para a
implementacao das politicas de inclusao,

Em sintese, é possivel afirmar Ana e Cristina foram integradas e nao
incluidas. Ou seja, sua inclusdo na instituicao é fruto de seu proprio esforco, € ndo
por mérito de uma politica publica inclusiva. O movimento de integragdo segundo
Glat & Pletsch (2008) pretendia possibilitar condi¢gdes de vida mais normais para os
sujeitos com deficiéncia. Em termos de escolarizacdo, pregava-se a preparacao
prévia dos alunos com deficiéncia para sua entrada no ensino comum da rede
regular, de modo que sé eram integrados aqueles alunos que demonstrassem
condi¢coes de acompanhar os colegas sem necessidades educacionais especiais. A
realidade vivenciada por Ana e Cristina foi verificada recentemente em pesquisa
nacional sobre a implementag¢ao das politicas de inclusao escolar realizada por Glat,
Ferreira, Oliveira e Senna (2003).

Por fim, acreditamos que a educagéao profissional pode e deve contribuir para
a formacao de uma sociedade mais igualitaria, de uma maneira em que as escolas
profissionalizantes ndo sejam opg¢ao para alguns, mas para todos que desejem esta
modalidade de ensino. Esperamos que nosso trabalho provoque novos
questionamentos e possibilite reflexdes sobre o ensino profissionalizante e a
inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais.
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ACESSIBILIDADE FiSICA DO ALUNO CoMm DEFICIENCIA VISUAL
NO ENSINO AGRICOLA

Sandra Margon®’
Valéria Marques®
Dennis Naiff*®

A desigualdade social, econdmica e académica brasileira vem de longa data.
Apesar da preocupacdo com os estudos, pesquisas e divulgacdo de informacdes
terem sido datados de 1808, com a chegada da familia real no Brasil, por volta de
1864 havia uma diferenga clara no tipo de educacao oferecida; a educagao agricola
ainda era apenas para os desvalidos da sorte (SOARES, 2003). Na época colonial,
nao havia sistematizacdo pedagdgica ou mesmo estrutura curricular fixa, os oficios
existentes eram passados de pai para filho. O trabalho manual, era visto com
desprezo e tido como trabalho escravo. A criagdo do ensino técnico
profissionalizante no Brasil deu-se por uma concepg¢do dualista/separatista,
primeiramente aos cegos surdos e “aleijados” e depois aos “menores carentes”, no
intuito de ser-lhes ofertado pelo estado uma benesse que possibilitaria a inclusdo a
forca de trabalho. Assim como o mundo e a educacao sao dindmicos, a educacao
agricola também foi passando por realidades diferentes e se adequando as novas
demandas sociais.

Através da Lei n? 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008), o
Ensino Profissional Agricola sofreu alteracbes nas quais as Escolas Agrotécnicas
Federais, os Centros Federais de Educacédo Tecnologica e outras instituicbes
federais de ensino profissional e técnico passaram a integrar o Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Neste contexto, a antiga Escola Agrotécnica
Federal de Santa Teresa passou a constituir um dos Campi do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (lfes - http://www.ifes.edu.br/).

% Mestranda em Educagao Agricola (PPGEA/UFRRJ). Atualmente é Técnica-administrativa em
Educagao, atuando junto ao Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas
(NAPNE) do Instituto Federal de Educagao, Campus Santa Teresa (ES).

% Doutora em Psicologia. Professora Adjunta do Departamento de Psicologia do Instituto de
Educacgao da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

% Doutor em Psicologia Social. Professor Adjunto do Departamento de Psicologia do Instituto de
Educagao da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, onde & coordenador do curso de
Psicologia.



Apesar das modificacdes e atualizacbes nas Escolas Agrotécnicas Federais,
uma tradicdo de seu sistema de origem de Escola Fazenda permaneceu em
algumas delas, o dispositivo de internato; o Campus Santa Teresa
(http://www.ifes.edu.br/santa-teresa) € um exemplo destas escolas. Este dispositivo
foi incluido como requisito para implementacdo e funcionamento deste sistema
escolar, com regras e limites regimentais para os alunos que, durante seu tempo de
permanéncia na Escola passassem a residir em suas dependéncias
(BRASIL/MEC/SETEC, 1998, 2009). Considerando as dificuldades de viabilizacao
de outros meios de moradia alternativa na regido, o sistema de internato foi mantido,
favorecendo assim, a condicdo de insercdo desse publico nos estudos
profissionalizantes.

Outra mudanga importante no sistema educacional observada desde a
década de 90 que atingiu a educacgao agricola foi a proposta de inclusdo escolar.
Esta proposta articulada por movimentos internacionais e nacionais integra a luta
pela Educacao de Qualidade Para Todos (UNESCO, 2010). Mudancgas na legislacao
educacional provocaram mudancas estruturais no sistema escolar para a garantia da
matricula, permanéncia e promocao dos alunos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino. Contudo, mesmo dentro deste cenario, até o
ano de 2010, nenhum aluno nestas condi¢cdes havia integrado o corpo discente do
Campus Santa Teresa, quando se efetivou a primeira matricula de uma aluna cega
no curso Técnico em Agropecudria integrado ao ensino médio. Esta situacao
contrapde-se a histdria do ensino agricola inicialmente dirigido para o aluno cego,
visto que a proposta atual ndo é de um ensino segregador decorrente de uma
benesse, e sim efetivamente um ensino profissionalizante fruto do direito do cidad&o.

A abertura do instituto a inclusdo escolar do aluno com necessidades
educacionais especiais provocou o enfrentamento de varios desafios em termos de
acessibilidade fisica, atitudinal e pedagogica. Inicialmente alguns ajustes para o
enfrentamento a estas barreiras foram feitos de modo emergencial a cada
necessidade observada tanto no @mbito de gestdo quanto no @mbito pedagdgico e a
necessidade de agdes mais sistematizadas tornaram-se necessarias. Um exemplo
da necessidade deste estudo foi o curso Técnico em Agropecuaria que em sua
formacao especifica, os alunos fazem aulas praticas no campo e nos laboratérios.
Este formato traz a tona as dificuldades enfrentadas por alunos com deficiéncia, em

especial a deficiéncia visual, demanda que deflagrou a necessidade da discussao



acerca da acessibilidade e a criacdo de um protocolo de avaliacao da acessibilidade
fisica. Este artigo conceitua acessibilidade fisica e a utilizacdo do protocolo de

avaliacao junto ao aluno com deficiéncia visual no ensino agricola.

Inclusao escolar e acessibilidade do aluno com deficiéncia visual

Ao longo da histéria, as concepcoes sobre deficiéncia foram mudando, e este
debate foi ganhando relevancia no tocante a participacao efetiva das pessoas com
deficiéncia na sociedade. Todos os alunos, independentemente de sua condicéo,
tém direito ndo apenas ao acesso a escola, mas sua permanéncia € sucesso
académico (GLAT, 2008). Tal discussao implica em propostas efetivas de mudancgas
na organizagdo social para incluir pessoas historicamente excluidas de diversos
espacgos sociais. Campos, Sa e Silva (2007) alerta o desafio de enfrentar os proprios

preconceitos para reconhecer o valor das diferencas.

Varios documentos oficiais asseguram e regulamentam os direitos basicos
das pessoas com deficiéncia, tais como, a Constituicdo Federal Brasileira (BRASIL,
1998), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), o Decreto
Federal n® 5.296/2004 (BRASIL, 2004), a Declaracao de Salamanca (ONU, 1994),
Convencao da Guatemala (BRASIL/MEC/SEESP/2001) e o Parecer 13/2009 (CEB,
2009). Nesta perspectiva legal a Constituicao Federal Brasileira estabelece em seu
art. 6° a educagdo como direto social, no tocante a educacao especial, a LDB
defende que a mesma sera oferecida as pessoas com necessidades especiais
preferencialmente na rede regular de ensino. Para que seja oferecida uma educagao
de qualidade para todos, o Decreto Federal n® 5.296/2004 alerta para a questao da
acessibilidade, o referido Decreto da prioridade e estabelece critérios basicos para a
promocdo da acessibilidade das pessoas com necessidades especiais. A
Declaragao de Salamanca reafirma o compromisso para com a educagéo para todos
e reconhece a necessidade e urgéncia em providenciar educagdo para jovens,
adultos e crianga com necessidades educacionais especiais dentro do sistema
regular de ensino, além de reafirmar a importancia de uma educacao de qualidade.
A Convencado da Guatemala objetiva prevenir e eliminar todas as formas de
discriminagdo contra as pessoas com necessidades especiais e propiciar a sua

plena integragdo a sociedade. Em 2009, o Conselho Nacional de Educagao tragou



as diretrizes operacionais para o atendimento especializado na educacgado basica,

modalidade educacao especial.

Inclusao escolar do aluno com deficiéncia visual

O aluno com deficiéncia visual ou baixa visdo é capaz de aprender e tem
direito a rede de apoio e recursos para sua aprendizagem (SA, CAMPOS, SILVA,
2007). Para Gil (2000), a palavra deficiente tem um significado muito forte e
contrapde-se a eficiéncia, de forma que muitos consideram que se uma pessoa é
deficiente torna-se também incapaz, preguicosa, incompetente, sem inteligéncia. Da-
se énfase ao defeito, gerando assim, um sentimento de desprezo, indiferencga,
chacota, piedade ou pena. Sentimentos como esses, para a autora, refletem em
atitudes de paternalismo e assistencialismo voltados para uma pessoa considerada
incapaz de estudar, de se relacionar com os demais, de trabalhar, de constituir
familia. Para que se possa perceber que a pessoa com deficiéncia nao é incapaz é
necessario destruir preconceitos, uma forma € conviver com ela e conhecé-la
melhor. Todos tém habilidades, talentos, falhas e dificuldades caracteristicas,
contudo, nas pessoas com deficiéncia, as caracteristicas pejorativas sao
frequentemente mais Vvisiveis e acentuadas socialmente. Diante do exposto,
recomenda-se 0 uso do termo “pessoa com deficiéncia’, referindo-se em primeiro
lugar, a uma pessoa, um ser humano, com suas caracteristicas numa condi¢do
diferenciada no ambito intelectual, fisico ou comunicacional, sensorial (auditivo ou
visual).

Gil (2006) discorre sobre os graus de visao no tocante a deficiéncia visual que
abrangem desde a cegueira total até a visdo subnormal ou baixa visdo. Define-se
baixa visdo a alteragdo da capacidade funcional decorrente de fatores como
rebaixamento significativo da acuidade visual, reduc¢ao importante do campo visual e
da sensibilidade aos contrastes e limitagées de outras capacidades. Uma definigcéo
mais simples de baixa visdo, segundo a autora, € a incapacidade de enxergar com
clareza suficiente para contar os dedos das maos a uma distancia de 3 metros, a luz
do dia. Até recentemente, ndo se levava em consideracdo os residuos de visdo
(caracteristicos de pessoas que possuem baixa visdao) e essas pessoas eram
tratadas como cegas. Hoje, os oftalmologos, terapeutas e educadores trabalham no
sentido de aproveitar esse potencial visual nas atividades educacionais, na vida

cotidiana e no lazer. Para trabalhar os residuos visuais, foram desenvolvidas



técnicas como o uso de 6culos e lupas que apesar de ajudarem apenas a distinguir
vultos, claridade e objetos a pouca distancia, melhora significativamente sua
qualidade de vida.

Gil (2000) considera a visdo o canal mais importante de relacionamento do
individuo com o mundo exterior. Estudos recentes revelam que enxergar ndo € uma
habilidade inata, ou seja, ao nascer, ainda ndao sabemos enxergar: & preciso
aprender a ver, assim, o desenvolvimento das fungdes visuais ocorre nos primeiros
anos de vida. A autora discute a diferenca entre a cegueira ou a perda da visao
adquirida e a congénita (desde o nascimento). Quando o individuo nasce com o
sentido da visdo e o perde mais tarde, guarda memarias visuais e isso é muito util
para sua readaptagdo, porém, quem ja nasce sem a visdo jamais formara uma
memoria visual. O impacto da deficiéncia visual sobre o desenvolvimento individual e
psicolégico varia muito entre os individuos, depende da idade em que ocorre, do
grau da deficiéncia, da familia e da personalidade. Enfim, cada individuo reage da
forma diferente diante da deficiéncia. Além da perda da visdo, a cegueira provoca
muitas vezes também perdas emocionais e de habilidades como: mobilidade,
execucdo de tarefas diarias, da atividade profissional, entre outras. E uma
experiéncia traumatica para a pessoa e sua familia. Quando acontece na infancia,
pode trazer prejuizos ao desenvolvimento neuropsicomotor, que causam problemas
educacionais e sociais que, se nao trabalhado adequadamente, pode perdurar
durante toda a vida.

Leme (2009) chama atencao para o fato de que existem crengas estabilizadas
sobre deficiéncia visual, que foram historicamente construidas, como € o caso, por
exemplo, da afirmacao de que 80% das informagbes sobre o mundo nos chegam
pela visdo, constatacdes essas, feitas através de pesquisas sobre o senso comum.
A autora convida para um olhar mais critico, indo além das naturalizagbes, pois
esses sentidos estabelecidos avalizam a exclusdo social e o alijamento das
pessoas. Neste mesmo contexto, David Warren (1994, apud LEME, 2009), em suas
revisbes literarias no tocante ao desempenho da pessoa com deficiéncia visual,
aborda uma perspectiva inovadora em relacdo a pesquisa tradicional, assumindo
uma posicao critica em relagdo as pesquisas que avaliam o desempenho de
criangas com deficiéncia visual pela média, tendo como referéncia a norma para
criancgas videntes. Este autor acredita que as dinamicas basicas do desenvolvimento

sd0 as mesmas para cegos e videntes, o que falta é compreender que fatores



determinam que os atrasos ocorram e nao simplesmente atribui-los a cegueira.
Destaca também, que o fator interacao social é que faz a diferenca entre um
desenvolvimento deficitario e o desenvolvimento adequado. Entende-se aqui,
interagdo social, como um ambiente fisico rico de estimulos, que encoraja a pessoa
com deficiéncia para explora-lo e que estabelega vinculo emocional com pessoas
que o apdiem.

Amiralian (2009) diz que um dos grandes problemas que a pessoa com
deficiéncia visual enfrenta é referente a constituicdo e organizagdo no espaco € a
relacdo espacial, pois as pessoas cegas percebem o mundo que os rodeia através
dos sentidos tateis, auditivos e sinestésicos. Suas grandes dificuldades sdo a
locomocéao e a mobilidade, para se locomover ela precisa constituir um mapa mental
e utiliza-lo enquanto se move em diregéo a algum destino.

No processo de inclusdo escolar, Amiralian (2009) nos alerta para duas
condicoes basicas para alcangar a inclusdo responsavel: comunicacdo e
participacdo ativa. Para a autora, comunicar-se supfe despir-se de conceitos e
preconceitos, tornando-se aberto para ouvir 0 outro e aceitar que 0 mesmo possa
estar bem mais informado do que ele. Desta forma a comunicagcédo devera acontecer
entre os profissionais da mesma area, areas afins, entre instituicbes publicas e
privadas, entre os que se dedicam aos estudos académicos e profissionais, e
principalmente entre as pessoas com deficiéncia visual. A participacao ativa significa
a preocupacao do profissional em compreender aquilo que a pessoa com deficiéncia
visual quer, nas suas diferentes maneiras de se expressar e pressupde também que
a pessoa com deficiéncia participe dos projetos criados para atendé-los.

Gil (2000) conta que durante muitos anos, uma pessoa cega que conseguia
se comunicar bem tivesse um rendimento escolar satisfatorio e bom nivel de
informagdes, deixava as pessoas maravilhadas. Em se tratando de autonomia e
independéncia, nada mais se esperava dela. O preconceito impedia que ela fosse
considerada capaz de executar atividades da vida diaria com autonomia, como, por
exemplo, deslocar-se com independéncia, cuidar-se e vestir-se com adequagéo,
alimentar-se, competir no mercado de trabalho, casar-se, enfim realizar tudo quanto
uma pessoa considerada normal. Contrapondo-se ao preconceito da limitagdo da
pessoa com deficiéncia visual, muitos servicos de atendimento as criancas fazem
um trabalho voltado para as atividades de vida diaria (AVD), ensinado desde cedo

como lidar com as diversas situagdes corriqueiras.



Quanto a deficiéncia visual, no que tange a orientagdo e mobilidade, a autora
relata que: “A deficiéncia visual, em qualquer grau, compromete a capacidade da
pessoa de se orientar e de se movimentar no espaco com seguranga €
independéncia” (GIL, 2000, p.12). A limitagdo na orientagdo e na mobilidade pode
ser considerada o efeito mais grave da cegueira. Para a autora, o processo
educacional precisa comegar em casa, com a ajuda dos pais desde cedo, e depois
continuar na escola, através de profissionais especializados. Nos programas que
estimulam precocemente a orientacdo e mobilidade, sdo ensinadas técnicas
especializadas para desenvolver o sentido de orientagdo que usam tato, audicédo e
olfato que ajudam no processo de relacionamento com os objetos significativos que
estdo no ambiente. Este tipo de treinamento permite que a pessoa com este tipo de
necessidade especial se movimente e se oriente com seguranca. Mota (2003)
reforca este posicionamento e oferece uma série de informagdes importantes para a
inclusdo escolar do aluno com deficiéncia visual, com destaque para orientagdo e
mobilidade.

Gil (2000) afirma que a familia tem um papel importantissimo no
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, pois € na familia que se encontra a
base do desenvolvimento do ser humano, cabendo a ela a tarefa de oferecer
condicoes para o seu crescimento como individuo, tornando-o capaz de ser feliz e
produtivo, respeitando seus limites, para tanto, a familia precisa perceber o
deficiente uma pessoa total, evitando focalizar a atencdo na cegueira, tornando-se
imprescindivel acreditar nas suas potencialidades, na sua capacidade de estudar, de
trabalhar, de praticar esportes, ou seja, ser independente e fazer tantas outras
coisas que seus colegas fazem, pois uma das maiores dificuldades do deficiente
visual estd na falta de oportunidades.

Para Oliveira (2009), a questdo da inclusao escolar se trata de um assunto
complexo que tem sido discutido, pesquisado e estudado em varias partes do
mundo, contudo, esta modalidade de educacao integrada sofre problemas como:
despreparo do professor no que diz respeito a importdncia do Braille para a
verdadeira inclusdo educacional dos alunos cegos; alunos cegos estdo usando
outros livros que ndo os mesmos de seus colegas; recebimento dos livros em Braille
com atraso com relacdo ao inicio do ano letivo, entre outros. A autora lembra
também que recursos tecnol6gicos como gravadores, leitores de tela e etc., vieram

para somar ao sistema Braille € ndo, como apregoam muitos, substitui-lo. Indo além,



no tocante a desbraillizacao, a autora elenca algumas propostas para solucionar o
problema, como por exemplo: criacdo de uma disciplina especifica sobre Braille nos
cursos de preparacao de professores, capacitacdo e aperfeicoamento dos
professores com énfase no sistema Braille, preparacdo adequada das pessoas
cegas para leitura em Braille, ensino do Braille por meio de textos baseados na
realidade sociocultural dos alunos e em consonancia com sua faixa etaria,
implementacao de politicas que permitam os alunos cegos disporem dos mesmos
livros de seus colegas que enxergam e que esses livros possam chegar a suas
maos ja no primeiro dia de aula, produgao de livros devidamente adaptados com
qualidade de impressao e caracteristicas atrativas que despertem o interesse do
aluno para a leitura, producdo de livros com tamanho e peso adequados as
diferentes faixas etarias, entre outros. Ainda nos alerta a autora: “Cabe a ndés, pais,
educadores e pessoas adultas conscientes de nossos deveres para com as
geragdes futuras, trabalhar para que as criangas cegas continuem se beneficiando
desse sistema genial, imprescindivel a sua verdadeira inclusdo social” (OLIVEIRA,
2009, p. 178).

No que tange a aprendizagem de alunos com necessidades educacionais
especiais, os profissionais da educacao, devem criar alternativas, meios para
alcancarem esta construcdo, usando métodos que melhor se adéquem as
necessidades especificas de cada um. Um exemplo pratico desta alternativa de
trabalho foi apresentado por Resende Filho; Andrade e Souza (2010) no 49°
Congresso Brasileiro de Quimica, em Porto Alegre. Trata-se de um projeto de
iniciacao cientifica, baseado nos anseios da educagéo inclusiva, onde os autores
criaram um kit didatico de substancias e misturas voltado para o ensino inclusivo que
atenda aos alunos cegos e normovisuais. A interagcdo de alunos com necessidades
especiais, professores e demais alunos, se faz de suma importancia, para tanto, foi
usado a escrita em Braille, para a produgdo dos recursos didaticos, denotando
trocas multiplas de conhecimento. A aplicagdo do kit auxiliou na aprendizagem da
disciplina de quimica, para todos os alunos, aumentando o rendimento escolar, o
que foi constatado por instrumentos de avaliagdo. O kit representa uma nova
tecnologia contigua ao Braille e aponta para a construgdo dos anseios da educagao
inclusiva.

Tratando-se da aquisicao do conhecimento e da informacgéao, Amiralian (2009)

diz que a escrita em Braille € uma ferramenta basica a partir da qual os deficientes



sao alfabetizados e estabelecem maior contato com o mundo da informagéao e da
cultura, porém € uma comunicacao restrita, pois depende de impressao. A evolucéo
da tecnologia tem contribuido com a alfabetizacdo, visto que além da edicao de
livros em Braille, possibilita a edi¢cao de livros falados e livros digitais (LIDA).

De acordo com Amiralian (2009, p.34): “o sentido da visdo, sendo um sentido
primordial em nossa interagcdo com as outras pessoas e com o mundo dos objetos é
revestido de importantes significados”, como por exemplo, as energias positivas e
negativas transmitidas pelo olhar.

Tratando-se de incluséo, ndo se pode deixar de citar o importante papel que
tem a familia e a escola. Chacon (2009) destaca o papel da familia no processo de
inclusdo. Nas ultimas décadas, estudos e pesquisas sobre a familia tém conquistado
o interesse de profissionais com o intuito de ampliar e aprofundar o conhecimento a
respeito do tema. A familia contemporéanea, ou seja, p6s-monogamica, que nem
sempre € constituida por um homem, uma mulher e filhos, filhos que nem sempre
sao biolégicos, onde ndo é sempre o homem o provedor do sustento, que percebe
os sentimentos intergrupal, mediatizada pela sociedade, que apesar de trazer em
seus seios alguns tracos da familia monogamica encontra-se bastante modificada
pelos meios de producdo e reproducdo, pelas ciéncias, pela tecnologia e pelos
valores atuais do relacionamento. Hoje, discutem-se as relagbes de poder entre pais
e filhos, os filhos ndo precisam mais estar de acordo com ou ter a mesma visédo de
seus pais. Cada membro da familia desenvolvera a sua histéria, que |he é prépria e
peculiar, cada qual com sua importancia.

No que se refere a reabilitagdo na deficiéncia visual, Martini (2009) destaca a
interdisciplinaridade, revela que esta agdo surge como uma demanda espontanea
dos profissionais a partir de suas experiéncias cotidianas e necessidade de refletir
sua pratica com colegas de outras areas. O trabalho de reabilitacdo consiste na
atuacao profissional com a pessoa que apresenta a deficiéncia resultando numa
melhor qualidade de vida e possa lidar melhor com as eventuais limitagdes
apresentadas pela deficiéncia. Este trabalho podera abordar aspectos terapéuticos,
sociais ou educacionais. O autor revela ser praticamente impossivel delimitar de
antemao exatamente que cuidados, trabalhos, adaptagdes e quais questoes seréo
relevantes num processo de reabilitacdo, desta forma, alerta que: “[...] um processo

de reabilitagdo, por parte dos profissionais envolvidos, depende de sua sensibilidade



e abertura as necessidades, desejos e contingéncias existentes para com a pessoa
com deficiéncia” (MARTINI, 2009, p. 92).
Apesar de todos os dispositivos legais e as mudancgas iniciadas, os desafios

da inclusdo escolar sdo grandes, entre eles destaca-se a acessibilidade fisica.

Acessibilidade fisica do aluno com deficiéncia visual

Um ponto fundamental para que haja sucesso na inclusdo escolar é
necessario que haja acessibilidade, pois inclusdo sem acessibilidade nao existe.
Para fins de acessibilidade, contida no Decreto n® 5.296/04 (BRASIL, 2004),

considera-se:

Art. 8% condigdo para utilizagdo, com seguranga e autonomia, total ou
assistida, dos espagos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das
edificagbes, dos servigos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios
de comunicagao e informagao, por pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida.

O Manual Midia e Deficiéncia (VEET VIVARTA, 2003), baseado em Sassaki,
apresenta os seis tipos de acessibilidade que deverdo ser observados para a
adequacao dos sistemas escolares as necessidades dos alunos:

1.  acessibilidade atitudinal: sem barreiras atitudinais, por meio de
programas e praticas de sensibilizagdo e de conscientizagdo das pessoas
em geral e da conveniéncia da diversidade humana, resultando em quebra
de preconceitos, estigmas, estereétipos e discriminagdes;

2. acessibilidade arquitetbnica: sem barreiras ambientais fisicas em
todos os recintos- internos e externos da escola e nos transportes
coletivos;

3. acessibilidade comunicacional: sem barreiras na comunicagao
interpessoal (face-a-face, lingua de sinais, etc.), na comunicagao escrita
(jornal, revista, livro, apostila, incluindo textos em Braille) e na
comunicagéo visual (acessibilidade digital);

4.  acessibilidade metodoldgica: sem barreiras nos métodos e técnicas
de estudo (adaptagdes curriculares, aulas baseadas na inteligéncias
multiplas, uso de todos os estilos de aprendizagem, etc.);

5. acessibilidade instrumental: sem barreiras nos instrumentos e
utensilios de estudo (lapis, canta, teclado de computador, materiais
pedagogicos), nas atividades da vida diaria (tecnologia assistiva para
comunicar, vestir, comer, andar) e de lazer, esporte e recreagao
(dispositivos adaptaveis as limitagbes sensoriais, fisicas e mentais);

6. acessibilidade programatica: sem barreiras embutidas em politicas
publicas (leis, decretos, portarias, resolugdes, medidas provisérias, etc.)
em regulamentos (institucionais, escolares, empresariais, comunitérios,
etc.) e em normas em geral (VEET VIVARTA, 2003, p.24-25).

Face as determinagbes legais vigentes é oportuno destacar pontos
norteadores no tocante a acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual. Desta



forma, pessoas com deficiéncia visual (além de outras que apresentam outras
deficiéncias) deverao ter prioridade e tratamento diferenciado, disponibilidade, pelo
poder publico, de pessoal capacitado para prestar tal atendimento, sinalizacao
ambiental para sua adequada orientacdo, existéncia de local de atendimento
especifico, admissdo de entrada e permanéncia de céo-guia ou cao-guia de
acompanhamento junto de pessoa portadora de deficiéncia, entre outros. A
concepgao e a implantagdo dos projetos arquitetdbnicos e urbanisticos devem
atender aos principios do desenho universal, tendo como referéncias béasicas as
normas técnicas de acessibilidade da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) e outras legislagbes especificas. Deverdo ser inclusos conteudos tematicos
referentes ao desenho universal nas diretrizes curriculares da educagéo profissional
e tecnolégica e do ensino superior dos cursos de Engenharia, Arquitetura e
correlatos, a construcao, reforma ou ampliacao de edificagdes de uso publico ou
coletivo, ou a mudanca de destinagdo para estes tipos de edificagdo, deverao ser
executadas de forma que sejam ou se tornem acessiveis a pessoa que apresentam
necessidades especiais, observados as normas técnicas da Associacao Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT). As caracteristicas do desenho e a instalagdo do
mobiliario urbano devem garantir a aproximagao segura € 0 USO por pessoa com
deficiéncia visual (marquises e telefones publicos, seméforos, por exemplo).
Tratando- se do exercicio do direito de voto, as urnas das segdes eleitorais devem
ser adequadas ao uso com autonomia pelas pessoas com deficiéncia, nos locais
como teatros, cinemas, auditorios, estadios, ginasios de esporte, casas de
espetaculos, salas de conferéncias serao destinados de dois por cento dos assentos
para acomodacgdo de pessoas portadoras de deficiéncia visual e outras deficiéncias.
No tocante a educagédo que deve ser dispensada as pessoas com necessidades
especiais, os estabelecimentos de ensino sejam publicos ou privados, deverédo
proporcionar condicbes de acesso e utilizagdo de todos o0s seus ambientes ou
compartimentos para pessoas com deficiéncia (Decreto n® 5.296/04).

Na perspectiva de que todas as pessoas (e ndo somente as que apresentam
alguma deficiéncia) possam utilizar com seguranca e autonomia o0s diversos
espacos construidos e objeto € que profissionais da area de arquitetura, da
Universidade da Carolina do Norte - EUA criaram o desenho universal. Para tanto,
definiram um projeto de produtos em ambientes para ser usado por todos, sem

necessidade de adaptacao para pessoas com deficiéncia. Esses produtos universais



acomodam uma grande escala de preferéncias e habilidades individuais ou
sensoriais dos individuos. A meta do desenho universal é que qualquer ambiente ou
produto possa ser alcancado, manipulado e usado independentemente do tamanho
do corpo do individuo, sua postura ou mobilidade, evitando assim, a necessidade de
ambientes e produtos especiais para pessoas com deficiéncia. (CAMBIAGHI;
CARLETTO, 2007).

Desta forma, séo principios do Desenho Universal de acordo com o Conselho
Regional de Engenharia, Arquitetura e Agronomia do Rio de Janeiro (CREA-RJ):

e equiparacao nas possibilidades de uso - o design é (til e comercializavel
as pessoas com habilidades diferenciadas;

¢ flexibilidade no uso - o design atende a uma ampla gama de individuos,
preferéncias e habilidades;

e uso simples e intuitivo - o uso do design é de facil compreenséo,
independentemente de experiéncia, nivel de formagdo, conhecimento do
idioma ou da capacidade de concentragédo do usuario;

e captacdo da informacdo - o design comunica eficazmente ao usuério as
informagdes necessaérias, independentemente de sua capacidade sensorial
ou de condigbes ambientais;

e tolerdncia ao erro - o design minimiza o risco e as consequléncias
adversas de agdes involuntarias ou imprevistas;

¢ minimo esforgo fisico - o design pode ser utilizado com um minimo de
esforco, de forma eficiente e confortavel;

e dimensdo e espago para uso e interagdo - o design oferece espagos e
dimensbes apropriados para interagdo, alcance, manipulagdo e uso,
independentemente de tamanho, postura ou mobilidade do usuario.

Dischinger, Ely e Borges (2009) apresentam um Manual de Acessibilidade
Espacial nas Escolas de acordo com a NBR 9.050/2004 (Norma Brasileira de
Acessibilidade a edificagbes, mobilidrio, espacos e equipamentos urbanos), NBR
14.350/1999 (Norma Brasileira de seguranca de brinquedos de playground. Parte 1:
Requisitos e métodos de ensaio) e Decreto Federal 5.296/2004 (Acessibilidade das
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida). No manual as
autoras apresentam um comparativo entre a realidade observada e a sugestao para
a adequacao segundo as normas vigentes. Este protocolo de observacéo dirige-se
aos seguintes ambientes: rua em frente a escola, do portdo da escola a porta de
entrada, recepgao e salas de atendimento, corredores, escadas e rampas, salas de
aula, laboratérios e sala de artes, salas de recursos multifuncionais, espaco de
educacéo infantil, biblioteca, auditorio, sanitérios, trocador em sanitario acessivel,

refeitério, quadra de esportes, patios e parques infantis.



Audi (2004) e Audi; Manzini (2006, 2007) sugerem um protocolo para
avaliagdo de acessibilidade fisica em escolas de ensino fundamental. O uso do
protocolo deve ser viavel por pessoas de diversas areas do conhecimento. O
instrumento tem como caracteristicas gerais: a) possibilidade de reprodugdo em
preto e branco; b) ser auto-explicativo; c) os desenhos deveriam demonstrar os
requisitos a serem avaliados com enunciado reduzido. A aplicacdo do protocolo de
observacdo deve ser complementada pela discussdo coletiva, envolvendo a
comunidade escolar. A acessibilidade fisica visa que todas as pessoas possam
utilizar o espago com autonomia, independéncia e segurancga.

O Conselho Regional de Engenharia, Arquitetura e Agronomia do Rio de
Janeiro (CREA-RJ) disponibiliza um protocolo para colaborar com o arquiteto na
elaboragao do laudo de acessibilidade arquiteténica (www.acessibilidade.org.br).

Ferrés (2006) propde trés dimensdes de estudo sobre a acessibilidade fisica:
a urbana, a arquitetonica e a de produtos. A acessibilidade urbana refere-se a
adequacao do espaco no entorno do espaco escolar, observa-se, por exemplo: o
caminho de acesso a escola, as condicdes de transito e trafego, as distribuicdes das
salas e prédios escolares, os deslocamentos académicos necessarios no cotidiano
escolar, a sinalizacao (horizontal e vertical) com simbolo internacional de acesso na
vaga de estacionamento com espaco adequado para a circulagdo de cadeiras de
rodas e préxima a entrada principal. A acessibilidade arquitetbnica refere-se a
adequacao do edificio e do mobiliario do espaco escolar, observa-se, por exemplo:
as sinalizagcoes nas placas de deslocamentos e nos objetos; painéis informativos
acessiveis impressos ou tateis mostrando de forma esquematizada e clara a
localizagdo e a trajetéria até diferentes lugares internos; rampas com inclinagéo e
dimensbes acessiveis e outras adequagdes nas construgdes, as larguras e
inclinagbes de passagens, localizagbes de espacgos sociais € académicos, pisos
regulares, firmes, estaveis e antiderrapantes; dimensdes e disposi¢cdes dos moveis
escolares que respeitem a diversidade. A acessibilidade dos/nos produtos refere-se
aos materiais que considerem as necessidades educacionais de cada aluno,
observa-se no caso do aluno com deficiéncia visual, por exemplo: 0 acesso ao
computador com softwares e hardwares especificos para alunos cegos e com baixa
visao, livros em Braille, audiotecas, sintonizador de voz, equipamentos de tecnologia

assistiva, etc.



De acordo com Oliveira; Cerqueira (2006, apud OLIVEIRA, 2009), o advento
das tecnologias assistivas, dos softwares para producdo de textos e das
impressoras automatizadas, a produgao de livros em Braille tornou-se mais rapida.
Assim também, novos recursos como livros falados e sintetizadores de voz vieram
somar-se ao Braille facilitando a inclusdo social e o pleno exercicio da cidadania.

Para Milliet (2009), o livro digital acessivo (LIDA) tem como principais
caracteristicas a portabilidade e a acessibilidade e possui um aplicativo denominado
“gigantografia”, tornado os elementos da tela acessiveis ao deficiente visual, pois
permite a ampliagdo desses elementos. A escolha das cores teve como base menor
incidéncia de deficiéncia na percepcdo das mesmas, sendo utilizadas somente
brancas, pretas, amarelas e azuis. Além disso, “O LIDA literalmente ‘fala’ com o
usuario, ja que a leitura dos livros € feita por sistemas de ‘texto para voz), [...]”
(MILLIET, 2009, p.231). Para o autor, um novo campo de exploragdao de
acessibilidade foi aberto com o LIDA que vem somar com o livro em Braille e o livro
falado, tornado-se um recurso indispensavel a insercdo cidada dos deficientes
visuais.

Margon (2011) criou um protocolo de avaliagdo de acessibilidade fisica para
alunos com deficiéncia visual a partir de pesquisa bibliografica, entrevistas nao
dirigidas e observacdes no Ifes-Santa Teresa. A partir da literatura especializada, em
especial o protocolo de avaliacdo de acessibilidade fisica em escola do ensino
fundamental (DISCHINGER, ELY, BORGES, 2009; AUDI; MANZINI, 2006, 2007,
CREA-RJ, FERRES, 2006), Margon (2011) criou um protocolo (instrumento de
avaliagdo) da acessibilidade fisica em suas trés dimensdes: urbana, arquitetonica e
de produtos (FERRES, 2006) para o aluno com deficiéncia visual no curso de
Técnico em Agropecuaria passivel de ser realizado por membros da comunidade
escolar. O resultado do estudo e da aplicagdo do protocolo levantou dados para
proposicao de agcdes e encaminhamentos que melhorasse a acessibilidade fisica de
forma a contribuir com a estada e permanéncia na escola e culminado com a
melhoria do processo de ensino aprendizagem de alunos com deficiéncia visual no

Campus Agricola.

Consideracoes finais
A inclusao escolar ja é uma realidade garantida por lei comprovada pela

matricula dos alunos. Contudo isto ndo basta. Varios saos os desafios e obstaculos



a serem enfrentados que se descortinam na entrada destes alunos na escola. Diante
de todo embasamento legal, percebemos que, para que haja inclusdo, ndo sao
necessdarias mais leis, faz-se imperiosa a aplicacdo destas que ja existem e o
envolvimento e comprometimento dos profissionais de educacao na construcdao de
novas praticas educacionais mais respeitosas as diferencas humanas. A
responsabilidade do sucesso da inclusdo escolar é compartilhada por todos os
envolvidos: o proprio aluno com necessidades educacionais especiais, os familiares,
os profissionais da educacgao e a sociedade em geral.

Nao existem receitas prontas, o cotidiano escolar (re)inventa-se na propria
experiéncia resultante de participacao politica na qual cada um assume eticamente
sua parte e contribui para o desenvolvimento individual e coletivo. A acessibilidade
fisica € um exemplo desta construgcdo. Apenas as instituicbes mais novas ja
construidas no paradigma do desenho universal e da inclusdo oferecem de imediato
condicoes mais favoraveis. Contudo, mesmo estes lugares nao estdo prontos e
imutaveis, visto que eles precisam se atualizar permanentemente de acordo com as
demandas. O uso do o protocolo de avaliacdo de acessibilidade facilita o
planejamento, o acompanhamento e a avaliagdo das propostas de acessibilidade
fisica. Ele ndo é um instrumento de dendncia e sim uma ferramenta para a
construcao de um ambiente mais inclusivo.

E importante considerar que a inclusdo pode ser e é vista a partir de
diferentes pontos de vista, diferentes referenciais teéricos e diferentes filosofias de
vida. Quanto maior o amadurecimento ético da sociedade, mais respeitosa a
sociedade se torna. Neste sentido, a inclusao responsavel é reflexo do processo de
amadurecimento que se conquista com tempo, vivéncia e experiéncia e fruto do
desenvolvimento emocional e do conhecimento sobre as capacidades e limites do
ser humano. O apice € perceber vantagens e riquezas da convivéncia com a

diferenca.
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Introducao
Uma educacéao seletiva valoriza mais a capacidade do que 0s processos; 0S

agrupamentos homogéneos do que o0s heterogéneos; a competitividade do que a
cooperacao; o individualismo do que a aprendizagem solidaria; os modelos
fechados, rigidos e inflexiveis do que os projetos educativos abertos, compreensivos
e transformadores; apoia-se em desenvolver habilidades e destrezas, e néo
conteudos culturais e vivenciais como instrumentos para adquirir e desenvolver
estratégias que lhes permitam resolver os problemas da vida cotidiana. Este modelo
baseado no déficit destaca mais o que o deficiente ndo sabe fazer do que aquilo que
ele pode realmente fazer. A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o
aperfeicoamento da educacao escolar e para o beneficio de todos os alunos com e
sem necessidades especiais. Depende, contudo, de uma disponibilidade interna
para enfrentar as inovagoes.

Cumprir o dever de incluir supde consideragdes que extrapolam a simples
inovacao educacional e que implicam o reconhecimento de que o outro é sempre e
implacavelmente diferente, pois a diferenca € o que existe - a igualdade é inventada,
enquanto a valorizacdo das diferencas impulsiona o progresso educacional.
Entretanto, a I6gica positivista € bastante presente e arraigada a educacgéo escolar e
a formagéao de seus profissionais, como uma perspectiva hegemadnica, esteio de vida
e de homem, e que resiste a velocidade e a emergéncia de novas possibilidades e
disposi¢des compreensivas dos fenbmenos humanos e das praticas sociais.

Ha uma grande distancia entre as disposi¢cdes paradigmaticas da incluséo e a
mentalidade predominante dos professores e das instituicbes educacionais. A

educacao inclusiva deve ser vista, portanto, como uma parcela das conquistas de
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inclusao social, figurando ao lado de definicdes relativas as politicas de distribuicao
de renda, de emprego, de moradia, de transporte e, principalmente, de educacao.

A educacgao inclusiva é aquela na qual o modelo educativo subverte essa
l6gica e pretende, em primeiro lugar, estabelecer ligagdes cognitivas entre os alunos
e o curriculo, para que adquiram e desenvolvam estratégias que lhes permitam
resolver problemas da vida cotidiana e que lhes preparem para aproveitar as
oportunidades que a vida lhes ofereca. As vezes, essas oportunidades lhes serdo
dadas, mas, na maioria das vezes, terdo que ser construidas e, nessa construcao,
as pessoas com deficiéncia tém que participar ativamente.

O direito de participar implica que todos tenham direito a serem assistidos nas
escolas de sua comunidade, participando nas atividades com todos o0s seus
companheiros e no curriculo comum tanto quanto seja possivel. Todos os jovens
tém direito a educarem-se em um contexto comum, que assegure sua futura
integracéo e participacao na sociedade. O direito a educagéo nao significa somente
acesso a ela, mas também que essa seja de qualidade e garanta que os alunos
aprendam. O direito a educacgédo é também o direito de aprender e de desenvolver-
se plenamente como individuo. Para que isso seja possivel, é fundamental
assegurar a igualdade de oportunidades, em fungdo de suas caracteristicas e
necessidades individuais.

Nesse sentido, um dos métodos terapéutico e educacional desenvolvido nas
Ultimas décadas € a equoterapia, que emprega o cavalo dentro de uma abordagem
transdisciplinar e tem sido utilizado com resultados satisfatérios nas areas de saude,
educacao e equitagdo, buscando o desenvolvimento biopsicossocial de pessoas
portadoras de deficiéncias e/ou necessidades especiais.

Portanto, cabe questionar sobre quais o0s valores que uma equipe
multiprofissional deve ter para esclarecer as duvidas e dar suporte aos portadores
de necessidades especiais, bem como se existem pontos a serem elucidados
quanto ao agente coadjuvante da terapia, que € o cavalo. A utilizagdo do animal
necessita, obrigatoriamente, de um cavalarico que possa trata-lo e treina-lo para
essa finalidade e, portanto, que se torne a ferramenta principal do tratamento.

A inclusao trata de todas as pessoas excluidas da Educacéo e da sociedade
em geral, e ndo apenas daquelas com necessidades especiais. Enfatiza o potencial
do individuo, apesar de ndo negar as suas limitagbes. E a garantia, a todos, do

acesso continuo ao espaco comum da vida em sociedade, uma sociedade mais



justa, mais igualitaria e respeitosa, orientada para o acolhimento a diversidade
humana e pautada em acdes coletivas que visem a equiparacao das oportunidades
de desenvolvimento das dimensdes humanas. Compreendemos que as dificuldades
existem, mas se faz necessario mudar o foco do nosso olhar quanto ao conceito de
dificuldades, transformando-as em possibilidades. As pessoas tém habilidades
multiplas que precisam ser trabalhadas e desenvolvidas em um ambiente de
respeito a diversidade e as singularidades de cada individuo.

De acordo com Perez (2008), a “inclusao escolar’ na verdade nao deveria ser
discutida, mas sim a ideia de pertencimento, de construcao e fortalecimento de lagos
sociais do sujeito. Esse papel deveria ser inerente a escola. O aluno ndo tem que
“ser incluido”. Se a escola possui um bom projeto pedagdgico, articulado
primeiramente no nivel das relagcbes entre seus atores, o sentimento de
pertencimento é natural - ao contrario do que preconiza a integracao escolar,
segundo a qual a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso recai inteiramente
sobre o0 aluno, que deve mostrar-se “apto”, adequar-se ao sistema de ensino. A
integracdo € um processo que pressupde niveis de insercdo no caso dos alunos
com necessidades especiais, que deveriam demonstrar competéncia para fazer
parte de uma classe comum.

O que tem sido considerado como “educacao inclusiva”, segundo Mittler e
Mittler (2001, apud PEREZ, 2008, p. 96), é a forma de promover condicbes de
acesso a educacao, o respeito a diversidade das necessidades e ao percurso
educacional de cada um, de forma que esse tenha qualidade e significado tal que o
beneficie na constru¢cdo de sua autonomia e independéncia como cidadao. Essa
concepcao implica transformagdo de todo o sistema de ensino, da estrutura e da
qualidade dos servigos a formagao e a construgdo de um novo perfil do docente e
dos demais profissionais envolvidos nesse processo: “A inclusdo € um caminho a
ser trilhado, mais do que um destino, um processo mais do que um objetivo a ser
atingido, compreendendo uma série de caracteristicas distintas.”

A relevancia deste trabalho é a de contribuir para a atual discussdo sobre a
utilizacao da equoterapia como ferramenta de apoio, em suas linhas de atuacéo e
suas possiveis clientelas, pois no Brasil o trabalho equoterdpico tem sua definicao
dada pela Associacdo Nacional de Equoterapia — ANDE-BRASIL, como restrito ao

atendimento de portadores de necessidades especiais:



Equoterapia € um método terapéutico que utiliza o cavalo, as técnicas de
equitagao e as praticas equestres, dentro de uma abordagem interdisciplinar
nas areas de equitagdo, saude, educacao, buscando a reabilitacdo e/ou o
desenvolvimento biopsicossocial de pessoas portadoras de deficiéncia
(ANDE, 1998, p. 8)

Pretende-se alcancar uma clientela mais ampla daquela preconizada pela
definicdo da Associacdo, que apresenta déficits diversos, seja no desenvolvimento
afetivo, cognitivo ou social, além de formar profissionais com conhecimento do
cavalo, podendo assim utilizar esta ferramenta com seguranca e eficiéncia em acoes
multidisciplinares para a formagéao e o cuidado com os praticantes.

Desta forma, busca-se, através deste trabalho, analisar as representacoes
sociais e transdisciplinares da inclusdo no Centro de Equoterapia no Instituto
Federal de Educagcédo Tecnolégica Sudeste de Minas - Campus Barbacena (IF
Sudeste MG), bem como as concepgdes e conceitos sobre o ensino e a formagao
geral dos alunos da disciplina equinocultura, como oportunidade de atuacdo em
equipes multi, inter e transdisciplinar que utilizam a equoterapia, seguindo-se para
uma reflexdo da pratica educativa realizadas nos dias atuais nas escolas regulares e
inclusivas, além de uma abordagem bibliografica. Portanto, espera-se capacitar
profissionais para atuar na elaboragdo de estratégias e no estabelecimento de
formas criativas das atividades de ensino-aprendizagem, bem como prever
proativamente as condicdes necessarias e as alternativas possiveis para o
desenvolvimento adequado da educacgao profissional integrada a educagao especial,
considerando as peculiaridades, as circunstancias particulares e as situacoes
contextuais concretas em que programas e projetos deste campo s&o
desenvolvidos.

O trabalho se justifica por entender que a equoterapia € um mercado de
trabalho promissor para os técnicos formados pelo IF Sudeste MG, considerando
que as adequacdes aos requisitos da terapia precisam de conhecimentos de
equinocultura tais como a doma, manejo, nutricdo, reprodugdo, sanidade e
principalmente etologial dos equideos, integrando-se aos projetos multiprofissionais
desenvolvidos pela equoterapia. Nesse sentido, visa capacitar alunos da IF Sudeste
MG de acordo com as exigéncias da ANDE; formar parcerias com instituicdes que
fazem atendimento a crianca especial, bem como universidades e érgaos de classe
para formacao de equipe profissional composta por fisioterapeutas, psicélogos,

fonoaudiodlogos, veterinarios e outros, e para aquisicdo de materiais de montaria e



animais, através de compras e/ou doagdes para serem utilizadas na pratica da

equoterapia.

Educacao inclusiva

Nas reflexdes relativas a educacgado, estudiosos como Paulo Freire e
Humberto Maturana tém contribuido com a defesa de um tipo de intervengdo que
mereca a dimensdo ética como aspecto qualificador. Esse destaque associa-se,
necessariamente, a diferengca de lugar simbodlico e hierarquico ocupado pelos
interlocutores do “jogo” que constitui 0 encontro educativo.

A identificacdo de diferentes necessidades que caracterizam a vida dos
sujeitos da educacao exprime-se nas diferentes atribuicbes conferidas aos mesmos:
alunos, professores, gestores, familiares e demais profissionais. Assim, em termos
educacionais significa uma educacdo com igualdade e equidade: uma educacgao
para todos, centrada no aluno e que atenda as necessidades educacionais especiais
de todos, desde as diferencas orgéanicas e psiquicas as diferencas, culturais, sociais
e econdmicas.

Os processos de trabalho que os estudantes da educacdo profissional
poderao vir a enfrentar compéem uma totalidade histérica e mais complexa do que a
soma das atividades que a constituem. A possibilidade de esses estudantes
compreendé-los ao ponto de domina-los e transforma-los exige que se apropriem
dos conceitos cientificos que os estruturam.

Para fins curriculares, os saberes cientificos, técnicos, operacionais,
organizacionais e politicos que estruturam as atividades e as relagdes de trabalho
seriam inter-relacionados com base nas respectivas disciplinas cientificas ou
escolares, tendo-se os processos de trabalho como horizonte de formag¢do, mas com
0 objetivo de garantir aos trabalhadores o acesso aos conhecimentos universais
historicamente construidos pela humanidade. Isso, muito além de possibilitar a
realizagdo de agdes técnicas, possibilitaria agdes politicas e a construgdo de novos
conhecimentos (RAMOS, 2002).

Ao preconizar o aprender a aprender, consideram-se as rapidas
transformagdes geradas pelo progresso cientifico e tecnolégico, as novas formas de
atividade econ6mica e social e a decorrente necessidade de uma educacao geral
suficientemente ampla, que possibilite 0 aprofundamento numa determinada area de

conhecimento. A educacao geral fornece as bases para continuar aprendendo ao



longo da vida. Ela é de extrema importancia para o desenvolvimento de aptiddes
que possibilitem enfrentar novas situacdes, privilegiando a aplicacao da teoria na
pratica e enriquecendo a vivéncia da ciéncia na tecnologia e destas no social, por
seu significado no desenvolvimento da sociedade contemporanea.

A educagdo inclusiva, para ser uma realidade, necessita de mudancgas
atitudinais diante da visdao que se tem da pessoa com necessidades especiais -
aceitar as diferencas simplesmente para se cumprir a lei acaba mascarando o
preconceito e impossibilitando o desenvolvimento destes cidadaos de direito. O
processo de inclusdo visa abrir as portas para uma educagdo de qualidade que
atenda a todos, quebrando o circulo das injusticas que foram submetidas as pessoas
com necessidades especiais.

De acordo com Mantoan (2003), para incluir € necessario, primordialmente,
melhorar as condi¢cdes da escola, de modo que nela se possam formar geracdes
mais preparadas para viver na sua plenitude livremente, sem preconceitos, sem
barreiras. Confirma-se, ainda, mais uma razdo de ser da inclusdo, mais um motivo
para que a educacao se atualize, para que os professores aperfeicoem as suas
praticas e para que escolas publicas e particulares se abriguem a um reforco de
modernizacao e de reestruturacdo de suas condi¢des atuais, a fim de responderem
as necessidades de cada um de seus alunos e suas especificidades, sem cair nas
malhas da educacgao especial e de suas modalidades de exclusao.

Boaventura Sousa Santos (2009, p.44) menciona a importancia de se
respeitar a diversidade: "temos o direito de ser iguais sempre que as diferengas nos
inferiorizem; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracterize". Nao existe igualdade no sistema educacional - o que deve haver é o
respeito a singularidade e a diversidade que auxiliar4 na formagao de cidadaos que
viveram em sociedade para todos.

De acordo com Antunes e Padilha (2004), viver é conviver, é se relacionar,
pois somos seres incompletos e inacabados e necessitamos do outro para nos
completar. Esse carater relacional do ser humano é a grande percepgdao do
humanismo de Paulo Freire. O pensamento de Freire, segundo os autores, remete-
nos a ideia de educacgado inclusiva que aceita as diferengas e respeita a
singularidade. Freire acreditava em uma educacdo cidada, democratica e para

todos, sem qualquer tipo de discriminacao.



Para Freire (2005), a educacao é resultado de uma construcao coletiva que
s6 é possivel através da relacdo com o outro e o respeito as dificuldades
encontradas nesta relacdo. Antunes e Padilha (2004), salienta a respeito desse

processo de construgao de novos conhecimentos.

Ao se deparar com um problema, o ser humano se questiona, questiona
outros seres humanos, pesquisa, busca respostas possiveis para solucionar
o desafio que estd a sua frente, testa suas hipoteses, confirma-as,
reformula-as, nega-as, abandona-as, retoma-as etc. Por meio desse
movimento, realiza o esfor¢co da aprendizagem para construir o seu saber,
relacionando conhecimentos anteriores aos atuais, ampliando, construindo
novos conhecimentos, novos saberes. A cada solugdo, novos problemas se
impdem. (p. 1)
Segundo Freire (2005), educar € muito mais que meramente transmitir
conhecimentos; é transpor o educando para uma situacao de descoberta; é leva-lo
ao encontro da cidadania.

Formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho
de destrezas e por que ndo dizer também da quase obstinagdo com o que
falo de meu interesse por tudo o que diz respeito aos homens e as
mulheres, assunto de que saio e que volto com o gosto de quem a ele se da
pela primeira vez. (2005, p. 15).

De acordo com Santos (2008), pensar uma escola capaz de atender a todos
com qualidade e respeito as diferencas é um desafio a ser superado pela sociedade
brasileira. Construir uma cultura de valorizacdo da diversidade exige, de quem
ocupa espacos de tomada de decisdo, coragem e compromisso. Coragem para
enfrentar “verdades cristalizadas” e grupos politicamente edificados sobre o
processo de segregacao escolar e social da pessoa com deficiéncia. Compromisso
com a implementagdo dos documentos internacionais ratificados pelo Brasil,
relativos ao direito a educacgéo inclusiva. Por fim, contribuir efetivamente para uma
profunda transformacao social.

A educacdo nunca esteve tdo pautada nos espagos sociais como nesses
ultimos anos. Os conselhos de defesa de direitos da pessoa com deficiéncia,
juntamente com outros 6rgdos de promogao de direitos humanos e combate a
discriminagdo, tém realizado conferéncias municipais, estaduais e nacionais,
seminarios e foruns de debates sobre a realidade e os desafios enfrentados por tais
cidadaos (SANTOS, 2008).

Desta forma, a equoterapia, como método terapéutico e educacional, pode
ser utilizada como meio de se alcancar estimulacdes das fungdes cognitivas que

representam o processo pelo qual um organismo recebe informacdes e as elabora



para pautar seu comportamento. O estudo das diferentes fases de desenvolvimento
psicomotor permitiu que distinguissemos trés niveis de organizacdo do
comportamento: nivel sensério-motor; nivel da estruturacdo perceptiva; nivel da
representacdo mental que termina na simbolizagdo e na conceptualizagao.

Estes trés niveis correspondem a trés modos de tratamento da informagéo
sensorial e estao sob a dependéncia de centros nervosos diferentes. Ao contrario do
que comumente se admite, essa organizacao, sobretudo em seu nivel mais elevado,
nao se faz de modo espontaneo nas melhores condicoes.

Uma ajuda trazida a estruturacao perceptiva é, pois, essencial para permitir a
cada crianga a melhor utilizacdo possivel de seu potencial genético. Em outras
palavras, a inteligéncia potencial de um individuo manter-se-a subempregada se sua
educagdo ndo lhe der os meios de organizar as informag¢des que lhe chegam do
meio circundante e de seu corpo préprio.

Para Piaget apud Sisto (1997), o que coordena todo o processo de
desenvolvimento cognitivo é o processo de equilibracdo majorante, consubstanciado
em um sistema de autorregulacdo, que produz as organizacées estruturais
necessdarias para evitar a entropia do sistema e, ao mesmo tempo, dar-lhe uma
direcdo. Sisto (1997) menciona que Piaget ndo nega que o fenébmeno aprendizagem,
responsavel por mudancas no sistema cognitivo, possa ter esse sistema de
autorregulacdo que, ao mesmo tempo, permite e limita avancos, e que essas
organizagdes teriam um funcionamento I6gico-matematico, caracterizado por leis de
compensagao.

Os trabalhos de Piaget preconizam que, no sistema cognitivo, estariam
funcionando integradamente diferentes niveis de desenvolvimento, envolvendo as
diferentes areas de relacdo do ser cognoscente com o ambiente exdgeno,
caracterizando um sistema nao-linear e assimétrico. O desenvolvimento teria
também como fungdo impor um sistema estrutural de funcionamento ao organismo e
suas mudancgas durante o seu crescimento (SISTO, 1997).

Para Sisto (1997), as aprendizagens ocorrem em meio a cinco grandes areas,
sendo as areas “perceptiva/atencional, psicomotriz, linguistica, sécio/afetiva e a do
pensamento l6gico”. Consideram que s&o, através dessas cinco areas, organizadas
e estruturadas as aprendizagens basicas universais. As Ultimas correspondem as
fungdes superiores como linguagem, processos perceptivos, de atencdo e de

memb©ria, raciocinio, psicomotricidade, pensamento I6gico e desenvolvimento social,



que tém um carater universal, porque pode ser afirmado que todas as pessoas
dependem da aquisicdo desses tipos de aprendizagens, independentemente da
cultura a que pertencem. Por outro lado, deve-se pensar que também é necessario
que ocorra o desenvolvimento das aprendizagens basicas instrumentais, que se
referem a quatro grandes areas: linguagem oral, leitura, escrita e matematica/calculo
(SISTO, 1997).

A funcdo motora, o desenvolvimento intelectual e o desenvolvimento afetivo
estdo intimamente ligados na crianca. A relacao existente entre a motricidade, a
parte cognitiva e a afetividade pode facilitar a abordagem global da crianga por meio
da equoterapia. Este tipo de terapia, por estar centrada na individualidade de cada
praticante, permite que os objetivos de diferentes areas possam ser alcangados ao
mesmo tempo, ou seja, € um método terapéutico através do qual profissionais como
o fonoaudiélogo, o fisioterapeuta, o psicologo, o pedagogo e o terapeuta ocupacional
podem atingir objetivos gerais e especificos.

A equoterapia € indicada no tratamento dos mais diversos tipos de
comprometimentos motores, como paralisia cerebral, problemas neurolégicos,
ortopédicos, posturais; mentais, como a Sindrome de Down; sociais, tais como
disturbios de comportamento, autismo, esquizofrenia, psicoses; emocionais,
deficiéncias visual ou auditiva, problemas escolares, tais como disturbio de atencao,
percepcao, fala, linguagem, hiperatividade, e pessoas "saudaveis" que tenham
problemas de posturas, insénia, stress. De acordo com Haddad et al. (2005), implica
obrigatoriamente acdo transdisciplinar, em funcdo da natureza de integragdo da
saude e educacdo. Ao andar, o cavalo exige do cavaleiro o ajuste tbnico para
adaptar seu equilibrio a cada movimento. Os individuos que realizam a equoterapia
sdo chamados de praticantes, isto porque estdo agindo sobre o animal e, ndo s6
recebendo estimulos do mesmo.

Na equoterapia, a estimulacdo que vem do ambiente e dos movimentos
oscilatorios tridimensionais do cavalo, a qual o praticante esta exposto, remete ao
mesmo uma sensagao totalmente inusitada, fazendo com que a espontaneidade se
aflore e o prazer em estar montado em um animal que é superior ao seu tamanho
em porte e altura faz com que sua autoestima e autoconfianga aumentem - sendo
que alguns praticantes conseguem conduzir o animal. O deambular do cavalo é o
mais proximo do caminhar humano, tendo somente 5% de diferenca. O movimento

ritmico e tridimensional do cavalo, que ao caminhar desloca-se para frente, para



tras, para os lados, para cima e para baixo, pode ser comparado com a acao da
pelve humana ao andar.

Assim, para uma educacao cidada é necessario que os estudantes percebam
as desigualdades de compreensao dos fatos, as posi¢cdes as vezes contrarias entre
professores na apreciagdo dos problemas e no equacionamento de solugdes, e a
diversidade que forma a raca humana. Esta compreensao dar-se-4 com o convivio
das diferengas e com o respeito as singularidades, ao ritmo de aprendizagem e
desenvolvimento de cada educando.

Representacao sociais

As representagdes sociais se manifestam em palavras, sentimentos e
condutas e se institucionalizam. Portanto, podem e devem ser analisadas a partir da
compreensao das estruturas e dos comportamentos sociais. “Sua mediagédo
privilegiada, porém, é a linguagem, tomada como forma de conhecimento e de
interacao social” (MINAYO, 1995, p. 108).

As representagdes sociais, segundo Spink (1993), sao estruturas estruturadas
ou campos socialmente estruturados porque se referem a um sujeito social, que
apresenta sua histéria pessoal e social, inserido em um determinado grupo e inscrito
numa situagdo social e cultural definida. Da mesma forma, as representacdes
sociais sao também estruturas estruturantes, capazes de transformar a realidade
social, expressando a realidade intraindividual e exteriorizando o afeto. Spink
também mostra que “o conhecimento estudado via representacdes sociais é sempre
um conhecimento pratico; € sempre uma forma comprometida e/ou negociada de
interpretar a realidade”. Neste sentido, “a representacao é uma construcao do sujeito
enquanto sujeito social, pois ele € produto e produtor desta realidade social”
(GIORDANO, 2000, p.67-8).

A Teoria das Representagdes Sociais foi elaborada pelo romeno naturalizado
francés Serge Moscovici no final dos anos 1960 na Franca. Esse autor nao
desenvolveu sua teoria no vazio cultural. Apoiou-se no trabalho de um dos
fundadores da sociologia moderna: Emile Durkheim. Pela sua vinculacdo estreita
com a sociologia, a teoria é classificada como uma forma sociol6gica de psicologia

social.



Assim, o conceito de representacao social abrange todo o individuo, com toda
a sua experiéncia. E um conhecimento socialmente elaborado e compartilhado nas
experiéncias do dia-a-dia, bem como pelas informagdes e modelos de pensamento
adquiridos e transmitidos por meio de nossas acdes. De acordo com Moscovici
(2003, p. 322), ao tentar compreender o conhecimento do senso comum, € preciso
apreender o contexto cultural, histérico e social em que tal conhecimento foi
construido. Assim, “quando se estuda o senso comum, o conhecimento popular, nés
estamos estudando algo que liga sociedade, ou individuos, a sua cultura, sua
linguagem, seu mundo familiar”.

As representacgdes sociais sdo, de acordo com Moscovici (2003), teorias do
senso comum que se elaboram coletivamente nas interagdes sociais, sujeito-sujeito
e sujeitoinstituicdo, num determinado tempo, numa cultura e num espacgo especifico,
na tentativa de tornar o estranho familiar e dar conta da realidade. E na interacdo
com o mundo e com 0s parceiros que o sujeito elabora o conhecimento e vai se
socializando, construindo valores e se apropriando das ideias que circulam na
sociedade.

As representacdes sociais tém, portanto, um vinculo com a agdo humana.
Elas dao sentido ao comportamento, integrando-o numa rede de relacdes,
concorrendo para reconstruir e ressignificar os objetos sociais. Nesse sentido,
segundo Jodelet (2001):

A comunicagdo é o vetor de transmissdao da linguagem, portadora em si
mesma de representagdes. Em seguida, ela incide sobre os aspectos
estruturais e formais do pensamento social, a medida que engaja processos
de interagdo social, influéncia, consenso ou dissenso e polémica.
Finalmente, ela contribui para forjar representagbes que, apoiadas numa
energética social, sao pertinentes para a vida pratica e afetiva dos grupos.
Energética e pertinéncia sociais que explicam, juntamente com o poder
performatico das palavras e dos discursos, a forga com a qual as
representagées instauram versdes da realidade, comuns e partilhadas.

(p-32)

Moscovici (2003) apresenta os movimentos interativos das relagdes humanas
no mundo, sendo que o primeiro configura um conhecimento interdependente onde
nada, nem ninguém, € excluido. Os saberes sao respeitados. A comunicacao, os
discursos sustentam o sentido das inter-relagdes na ampla diversidade cultural. O
segundo é enquadrado na légica da competéncia. O que difere um saber do outro é

a funcionalidade. Assim, a ciéncia estaria diretamente voltada para o universo



reificado e as representacdes sociais tratariam dos universos consensuais para 0s
grupos.

O reconhecimento da necessidade de uma sociedade inclusiva, segundo
Martinez (2006, p.1), supde o reconhecimento do fendmeno de exclusdo social
como caracteristico da sociedade contemporanea, como tem sido salientado por
diversos autores; exclusao que se expressa em todos os campos fundamentais da
atividade humana, entre eles 0 campo da educagao.

A designacao genérica de portadores de necessidades especiais, por uma
analise enunciativa, indica diferentes sentidos de sujeito. Entre esses sentidos, o de
sujeito deficiente. Segundo Marquezan (2008, p. 470), isso ndao quer dizer que o
sujeito deficiente ndo signifique e ndo tenha um lugar para de la significar.
Observemos a Lei n. 4.024/61 de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, art. 88 e
89:

Art. 88. A educacao de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacgao, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos Conselhos
Estaduais de Educagao, e relativa a educagdo de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvengoes.

O enunciado “educagdao de excepcionais” esta inscrito numa formacao
discursiva constituida por uma conjuntura politica e ideoldgica de legitima¢ao moral,
social e humanizacao da educacao, e aponta para a direcao de um sujeito, o sujeito
deficiente. A expressdo ganha o sentido nesta formagdo discursiva em que é
produzida - é ai que o individuo é interpelado em sujeito do discurso (MARQUEZAN,
2008).

Segundo Marquezan (2008):

A nomeacao do sujeito deficiente como “pessoa portadora de deficiéncia” é
realizada pela Constituicao de 1988. Ela consagra uma nomeagao corrente
na época: “portador de deficiéncia” ou simplesmente “deficiente”. A
associacdo do substantivo pessoa ao adjunto adnominal portadora de
deficiéncia destaca o propédsito de o texto constitucional tentar marcar o
carater humano e digno do sujeito deficiente. Ha nessa nomeacéo,
considerando as condigbes de produgdo, uma movimentagdao do sentido e
do sujeito deficiente. (p.472)

A referéncia ao sujeito deficiente como a pessoa, de acordo com Oliveira
(2002, p.46), parece possuir o desejo de inclui-lo no espago da cidadania como
capaz de um comportamento “decente e ordeiro”, o que produz a supressdao do



sentido que o desqualifica como incapacitado para o exercicio dos direitos e
deveres. Isso foi possivel porque as condi¢cdes de producao da Constituicao Federal
se fizeram em clima de abertura, ou seja, num momento histérico da afirmacéo da
cidadania que permitiu alargar as conquistas sociais. Essa tentativa de inclusdo que
a palavra pessoa carrega no discurso da Constituicdo de 1988 esbarra no termo
seguinte da designacao “portadora”. A palavra “portador” se vincula a linguagem
médica, na sua acep¢ao sanitarista, e tem o sentido de portar ou conduzir, trazer
consigo ou em si; que hospeda e transmite algo nocivo; que pode contagiar. Com
esse efeito de sentido, a designagao “portadora” atualiza uma meméria associada a
doencga, a dor, ao sofrimento, a rejeicdo, a morte. Em “portadora de deficiéncia”, a
designacgao “deficiéncia” € tomada pelo sentido de portadora, ou seja, de contagiosa.
Dessa forma, o discurso legal conduz/mantém a rejeicdo/exclusdo do sujeito
deficiente na/pela sociedade (MARQUEZAN, 2008).

A reducdo da producdo cientifica sobre inclusédo parece ser decorrente,
segundo Barbosa e Moreira (2009, p. 347), por um lado, de avangos no processo de
inclusao escolar nos paises desenvolvidos e, por outro lado, de uma concepcao de
educacao inclusiva que nao aborda de forma diferenciada as necessidades
educacionais especiais. Ou seja, ndo coloca em foco um ou outro grupo de alunos -
com deficiéncia, superdotados, dentre outros -, pois uma escola s6 é efetivamente
inclusiva se ela for capaz de acolher e promover a permanéncia e 0 sucesso de
todos os estudantes. Os autores reforcam que Barbosa, Resgala e Moreira (2006)
também constaram que um tema relacionado a inclusdo, mais precisamente a
formacao de professores, perdeu espaco na comunidade cientifica nos ultimos anos.
Os autores também verificaram a tendéncia de se abordar as necessidades
educacionais de uma forma geral, sem adotar uma classificagdo médica/psicolégica
e/ou pedagogica delas.

Transdiciplinaridade da inclusao

A terminologia “necessidades especiais”, segundo Mittler (2003, p. 32),
sobreviveu tanto tempo porque néo é facil encontrar um substituto aceitavel para ela
e também porque esta incorporada a legislacao.

Vigotski (1997, apud LEONARDO, BRAY e ROSSATO, 2009) vé
potencialidade e capacidade nas pessoas com deficiéncia, mas entende que, para

estas poderem desenvolvé-las, devem ser-lhes oferecidas condicdes materiais e



instrumentais adequadas. Para o autor, ndo é a deficiéncia em si, no que tange ao
seu aspecto bioldgico, que atua por si mesma, e sim o conjunto de relacdes que o
individuo estabelece com o outro e com a sociedade, por conta de tal deficiéncia.
Com isso, deve-se oferecer a tais pessoas condicdes que lhes oportunize a
apropriagdo da cultura socialmente construida, para melhores possibilidades de
desenvolvimento.

Falar entdo do desenvolvimento do processo de simbolizagdo implica falar de
desenvolvimento do processo de operacdo com signos. Explicando este processo,
Vigotski (1998, p. 51) diz que “a crianga nao deduz, de forma subita e irrevogavel, a
relacdo entre o signo e o método de usa-lo”. A atividade de utilizagdo de signos
surge em um processo de desenvolvimento de operagcdes nas quais ocorrem
transformacodes qualitativas.

Segundo Abenhaim (2005), incluir de fato significa mais do que apenas
possibilitar 0 acesso e a permanéncia no mesmo espagco fisico. Significa um novo
paradigma no marco conceitual e ideolégico, o qual precisa envolver politicas,
programas, servicos e a comunidade em geral. Assim, conforme a autora, incluir
implica agdes que envolvam a luta pela conscientizagdo do direito a cidadania como
pré-requisito fundamental para uma reflexdo critica em torno dos conhecimentos,
informacdes e sentimentos em relagdo as pessoas com deficiéncia.

Facilitar a inclusdao envolve o trabalho criativo com esse estado de elevacéao
da consciéncia, redirecionando a energia estreitamente relacionada ao medo para a
resolucdo de problemas que promova a reconsideracdo dos limites, dos
relacionamentos, das estruturas e dos beneficios. De acordo com O’Brien e O’Brien
(2007, p. 48), quando esse redirecionamento fracassa, as pessoas com deficiéncia
permanecem de fora, ou andam a deriva. Quando esse redirecionamento da certo, a
vida de um grupo modifica-se, de maneira surpreendentemente tranquila, e abre
espacgo para novos relacionamentos e novas estruturas.

A natureza e 0 meio ambiente ndo agem de modo independente para dar
forma ao desenvolvimento de cada crianga. Segundo Bee (2003, p. 41), existe a
necessidade de determinadas experiéncias ambientais para desencadear um
desenvolvimento maturacional especifico. Somado a isso, é possivel que a interagao
entre natureza e meio ambiente varie de uma crianga para outra - em especial, 0
mesmo ambiente pode ter efeitos diferentes sobre criangas nascidas com

caracteristicas diferentes.



Deve-se concordar com Piaget (1982) quando diz que o comportamento dos
seres vivos nao € inato, nem resultado de condicionamentos. Para ele, o
comportamento é construido numa interacdo entre o meio e o individuo. Esta teoria
epistemolégica (epistemo = conhecimento; e logia = estudo) é caracterizada como
interracionista. A inteligéncia do individuo, como adaptagdo a situagées novas,
portanto, esta relacionada com a complexidade desta interacao do individuo com o
meio. Em outras palavras, quanto mais complexa for a interagdo, mais “inteligente”
sera o individuo. As teorias piagetianas abrem campo de estudo ndo somente para a
psicologia do desenvolvimento, mas também para a sociologia e para a
antropologia, além de permitir que os pedagogos tracem uma metodologia baseada
em suas descobertas.

A equoterapia

O cavalo é utilizado como recurso terapéutico no tratamento de portadores de
dificuldades nas areas cognitiva, psicomotora e sécio afetiva. Isto é feito através da
equoterapia, que € definida pela Associacdo Nacional de Equoterapia
(ANDEBRASIL, 2005) como sendo:

Um método terapéutico e educacional que utiliza o cavalo dentro de uma
abordagem interdisciplinar, nas areas de salde, educagdo e equitacdo,
buscando o desenvolvimento biopsicossocial de pessoas portadoras de
deficiéncia e/ou com necessidades especiais. Ela emprega o cavalo como
agente promotor de ganhos fisicos, psicolégicos e educacionais. Esta
atividade exige a participagdo do corpo inteiro, contribuindo, assim para o
desenvolvimento da forca, tdnus muscular, flexibilidade relaxamento,
conscientizagdo do préprio corpo e aperfeicoamento da coordenagao
motora e do equilibrio. A interagcdo com o cavalo, incluindo os primeiros
contatos, 0 ato de montar e 0 manuseio final, desenvolve novas formas de
socializagao autoconfianga e autoestima.

A equoterapia € indicada no tratamento dos mais diversos tipos de
comprometimentos motores, mentais, sociais e emocionais. A extensa lista de
indicagbes inclui, entre outras: acidente vascular encefalico, atraso no
desenvolvimento neuro-psicomotor, autismo, comprometimentos emocionais,
deficiéncia auditiva e visual, depresséo, dificuldades da aprendizagem ou linguagem
e disfuncdo na integracdo sensorial, disturbio de atencdo, disturbios do
comportamento, esclerose mudltipla, esquizofrenia, hiperatividade, insénia, lesdo
medular, problemas ortopédicos, paralisia cerebral, problemas posturais, sindrome

do Xfragil, sindrome de Down, estresse e traumatismo cranio-encefélico.



Com a evolugdo da tao falada globalizacdo, o homem aprimorou seus
conhecimentos e introduziu no mundo da medicina humana o tratamento com a
utilizacdo do cavalo como instrumento de terapia, a equoterapia. Esse método ja é
bem conhecido e muito aceito nos mais diversos tratamentos, pois o cavalo faz o ser
humano articular, contrair e movimentar toda a musculatura simultaneamente, e isso
traz excelentes resultados para o desenvolvimento da coordenacdao motora dos
praticantes, em especial aquelas portadoras de qualquer tipo de deficiéncia.

A origem desse método denominado equoterapia, segundo Horne e Cirillo
(2007), é, sem duvida, curiosa, mas ndo se tém dados sobre o marco inicial da
técnica. Através de pesquisas para este trabalho, pdde-se observar que, entre 458 e
370 a.C., Hipdcrates utilizava o cavalo com o intuito de curar a saude de seus
pacientes através do animal, além de afirmar que a equitacéo praticada ao ar livre
faz com que os musculos melhorem o seu tdnus. Nessa época, sabia-se que essa
pratica beneficiava o homem, mas os motivos eram obscuros porque nao existia
nenhum estudo para desvendar tamanho mistério.

Em 1569, Merkurialis concluiu que a equitacdo exercitava o corpo e, portanto,
ndao detém uma posicao secundaria entre 0os exercicios e ginasticas, pois exercita
ndao somente o corpo, mas também os sentidos, ja fazendo mengao aos tipos de
andadura do cavalo.

Na metade do século XX, uma jovem de apenas 16 anos foi acometida por
uma forma de poliomielite, deixando-a invalida por muito tempo. Como praticava
equitacdo antes da patologia, mesmo contrariando a todos, continuou a pratica-la.
Oito anos mais tarde, nas Olimpiadas de Helsinque, conquistou medalha de prata
em adestramento, causando grande repercussdo, sendo a facanha repetida nas
Olimpiadas de Melbourne, em 1956, despertando a atengédo da classe médica para
o inicio dos estudos sobre o método. A partir de 1965, a equoterapia tornou-se uma
matéria didatica, sendo que, em 1969, foi apresentado o primeiro trabalho cientifico
na Franca. Em 1972, foi feita a defesa da primeira tese de doutorado de medicina
em reeducacgao equestre, na Universidade de Paris.

No Brasil, a partir do ano de 1988, houve o aprofundamento dos estudos
sobre equoterapia. Apds retornarem de viagem de estudos a Europa, Lélio de Castro
Cirillo e sua equipe criaram, em 1989, a ANDE-BRASIL, tornando-se entidade

maxima da pratica dessa terapia em nosso pais.



De acordo com Ferrucci (2005), Teresa Isoni, vice-presidente da Associacao
Nacional de Equoterapia, desenvolveu um estudo o qual mostra que o cavalo é
responsavel por melhorar o equilibrio estatico e dinamico do homem,
proporcionando um enrijecimento muscular, além de elevar a autoestima e a
autoconfianca do praticante.

E de fundamental importancia a escolha do animal, por ser este o instrumento
terapéutico utilizado na pratica da equoterapia. Faz-se necessario priorizar algumas
caracteristicas durante a escolha do animal, tais como: o andamento deve ser o
trote; macho castrado, por este ndo sofrer influencias hormonais que possam criar
situacdes de risco e de dificil controle durante a sessdo; idade acima dos dez anos,
por ser um cavalo maduro e calmo; altura ideal, n&o ultrapassando 1,50 metros, com
objetivo de facilitar o0 acesso do terapeuta ao praticante; bons aprumos, boa indole,
resultando em um cavalo décil e de facil manejo. Verifica-se, com isso, que nao
existe racga ideal, e sim caracteristicas especificas (MEDEIROS; DIAS, 2002).

Segundo Wickert (1999), o cavalo possui trés andaduras instintivas, que sao:
0 passo, o trote e galope. O trote e 0 galope sdo andaduras saltadas, isto €, entre
um lance e outro, seja trote ou de galope, o cavalo executa um salto - existe um
tempo de suspensdo em que ele ndao toca com seus membros no solo. Em
consequéncia, seu esforco é maior, seus movimentos mais rapidos e mais bruscos,
e quando ele retorna ao solo, exige do praticante mais for¢a para se segurar e maior
desenvolvimento para acompanhar os movimentos do cavalo. Por isso, essas
andaduras s6 podem ser utilizadas em equoterapia com praticantes em estagio mais
avancado. O passo, por suas caracteristicas, € a andadura basica da equitacao, e é
com esta andadura que é executada a maioria dos trabalhos em equoterapia.

O passo se caracteriza por: a) uma andadura rolada ou marchada, isto é,
sempre existe um ou mais membros em contato com o solo, ndo possuindo tempo
de suspensao; b) uma andadura ritmada: cadenciada, a quatro tempos, isto é, ela se
produz sempre no mesmo ritmo e na mesma cadéncia, e se ouvem quatro batidas
distintas, nitidas e compassadas, que correspondem ao pousar de cada membro do
animal; ¢) uma andadura simétrica: isto quer dizer que todos os movimentos
produzidos de um lado do animal se reproduzem de forma igual e simétrica do outro
lado, em relacdo ao seu eixo longitudinal; d) a andadura mais lenta: em
consequéncia, as reagdes que por ela se produz sdo mais lentas e mais fracas,

resultando em menores reagdes sobre o cavaleiro, e mais duradouras, permitindo



uma melhor observacao e analise por parte da equipe de trabalho; e, €) produzir no
cavalo e transmitir ao praticante uma série de movimentos sequenciados e
simultdneos que tém como resultante um movimento para cima e para baixo; no
plano horizontal, em um movimento para direita e para a esquerda, segundo o eixo
transversal do cavalo; em um movimento para frente e para trés, segundo o seu eixo
longitudinal. A série de movimentos é completada com pequena tor¢do da bacia do
praticante, que é provocada pelas inflexées laterais do dorso do animal (WICKERT,
1999).

Os conhecimentos da etologia sdo fundamentais para todos os envolvidos
com a equoterapia. As reagcdes dos animais, bem como suas manifestac¢des fisicas
devem ser observadas sob a visdo etolégica. No IFET Sudeste MG — Campus
Barbacena, os animais sdo mantidos em grupo, soltos em pastos com area de 10
ha, preservando seus instintos e facilitando o relacionamento com os profissionais
da equipe.

O animal s6 contraria as leis de sua natureza quando € for¢cado pelo ambiente
ou pelo homem. Segundo Cezarim (2007), o comportamento de um animal é
determinado pelas particularidades de construcdo do seu organismo e esta
intimamente relacionado com a capacidade funcional do sistema nervoso, do
desempenho dos diversos sistemas e, com isso, as particularidades
comportamentais ligadas a espécie sao determinadas, em grande parte, pela
genética, podendo ser modificadas, até certo grau, pelo ambiente.

Face a sua inter-relagdo com o ser humano, os equinos ficam sujeitos aos
caprichos do homem que, alterando o seu habitat e 0 modo de viver, acaba por
provocar alteragdes comportamentais que muitas vezes s&o irreversiveis, Estas
modificagdes podem ocorrer por causas psicoldgicas, fisiolégicas e como
consequéncia da selecao genética. As principais caracteristicas sensitivas e
psicoldgicas do cavalo, que coordenam basicamente as suas atitudes, sdo o instinto
gregario, a necessidade de seguranga, o instinto de seguimento, o amor a rotina, a
excitabilidade e a coragem. Quanto ao temperamento, os cavalos podem ser
classificados em sanguineos ou linfaticos, sendo os primeiros enérgicos e os ultimos
por vezes extremamente calmos (CEZARIM, 2007).

Ainda de acordo com Cezarim (2007), certas atitudes do equino revelam seu
animo, desnudam seu estado e intencdo. Suas orelhas, por exemplo, se estao

displicentemente caidas para os lados, revelam enfadamento e desinteresse pelo



ambiente que o cerca. Da mesma forma, apontadas horizontalmente para tras,
denunciam animosidade e agressao; empinadas para o alto quando trabalhando,
atestam atencédo e seguranca naquilo que estao executando.

Assim, a equipe deve estar atenta aos sinais de mudangas comportamentais
mostradas pelas orelhas dos equinos, pois o sentido de audigcdo, muito
desenvolvido, é sensivel aos ruidos externos, como, por exemplo, a voz de comando
do equitador, que deve ser firme, servindo para acalma-los e comanda-los. Vale
lembrar que o tom da voz representa 40% da comunicacdo com os cavalos, sendo
0s 60% restantes por a¢des gestuais.

Quanto a visdo, o cavalo € muito sensivel a um objeto se deslocando ao
longe, ainda que o objeto mével esteja em posicdo frontal, lateral ou em sua
retaguarda. Sua conformacao permite até mesmo a ampliagdo dos movimentos que
ocorrem no limite do seu campo visual, sendo a fuga um reflexo defensivo do cavalo,
ou seja, passa a considerar como hostil todo ser ou objeto que dele se aproxima por
tras, até verificar que isso nao representa qualquer perigo para a sua sobrevivéncia
(CEZARIM, 2007).

Desta forma, deve-se ter cuidado ao se aproximar de um cavalo em seus
pontos cegos, mantendo-se movimentos lentos e falando de forma clara, para que
nao se assuste, evitando acidentes.

Quanto ao tato, ainda de acordo com Cezarim (2007), os labios possuem
pelos tateis em suas extremidades, que funcionam da mesma forma que a méao
humana. Assim, tocar um objeto com a ponta do focinho é para o cavalo tao
importante quanto vé-lo. A associacao do tato com o olfato permite ao praticante de
equoterapia uma interagdo rica de fatores biopsicossociais, iniciando, ao mesmo
tempo, um convivio salutar e de respeito mutuo.

Vale ressaltar também, na etologia equina, uma pequena reflexdo sobre o
sono, que pode ocorrer nos intervalos de descanso entre as sessdes de
equoterapia, pois estes animais tém como peculiaridade dormir de pé. Assim, estes
periodos devem ser observados pela equipe, evitando-se acidentes e situagdes

embaragosas, caso o animal se assuste.

A origem do centro de equoterapia no IFET SUDESTE MG - Campus Barbacena



O Curso de Equideocultura sempre fora ministrado de forma tedrica, pois nao
existia na instituicdo espago apropriado e delimitado, animais e material de apoio
(selas e acessodrios), sem nenhuma infraestrutura fisica, portanto, para aulas
praticas. Nao atendia a comunidade discente nem a equideocultura regional.

A diregcéo da Instituicao, visando ao aperfeicoamento da educagéao inclusiva e
a introducao da disciplina de equideocultura de forma pratica e efetiva, proporcionou
ao autor desta pesquisa o0 curso de Equitagdo Terapéutica Basica e Avangada,
ministrado pela ANDE — Brasil, no final do ano de 2007. Apds a concluséo do curso,
o autor ficou entusiasmado e motivado com o conhecimento adquirido, inclusive para
o Mestrado, e com vistas a necessidade de criagdo do Nucleo de Equideocultura do
IFET Sudeste MG — Campus Barbacena, objetivando melhorar as condigdes fisicas
para o trabalho de campo da disciplina.

Durante o més de marco de 2008, inicio do semestre letivo, comegou-se a
trabalhar a criacdo do Nucleo de Equideocultura e a implantagdo da equoterapia,
pois se trata de um tema ligado a disciplina até entao ministrada. Com o sinal verde
da diretoria, foi escolhido um local apropriado, sem o comprometimento dos projetos
ja implantados, evitando a competicao.

Neste sentido, optou-se por uma area onde ja havia uma casa em processo
litigioso, desocupada apo6s acordo, a qual é atualmente a sala de aula e selaria do
projeto.

Mobilizou-se a comunidade interna através de palestras e conversas
informais, a partir do que, com apoio unanime, inicia-se a ocupagdo do espaco.
Sabe-se que nas Instituicdes publicas a contratagdo de mao-de-obra é dificultada
por questdes burocraticas, neste sentido, a comunidade estudantil, também
motivada, contribuiu de forma efetiva, cedendo sua mao-de-obra nos horarios vagos,
por se tratar de projeto cujo beneficio seria usufruido por eles mesmos.

Assim, iniciou-se a construcdo da pista de grama com 60m x 40m largura,
redondel com didmetro de 12m, arborizacdo do entorno, sob coordenagdo do
Professor Sinje Suzuki da Disciplina Jardinagem, ja usados nas aulas praticas do

curso regular.

Com as instalagdes iniciais ja em uso, com base cientifica e o entusiasmo dos

alunos, partiu-se para a implantagdo da equoterapia. Para isso, eram necessarios



profissionais das areas de educacao e saude e que tivessem interesse e motivacao
para a atividade.

Na comunidade externa, procuraram-se as Instituicdes ligadas a educacao
inclusiva como a APAE, o Instituto Estadual Maria do Rosario e a Escola Estadual
Rubens Crespo. A recepcao a proposta de utilizacdo de um Centro de Equoterapia
excedeu as expectativas e, coincidentemente, nas instituicbes ja existiam
profissionais com qualificacdo para a integracdo de equipes multiprofissionais de
equoterapia, sendo que até a presente data alguns voluntarios ainda prestam sua
valiosa contribuigcéo.

Apo6s a formacdo da equipe minima, projetos para a complementagdo do
Centro (construcdo de Galpdo, sanitarios adaptados, selaria, baias, moébveis e
equipamentos) foram encaminhados ao Ministério da Educacdo, contemplados com
uma verba de R$ 15.000,00 (quinze mil reais).

Da mesma forma, foram contatadas outras instituicdes, como prefeituras,
empresas locais e pessoas fisicas que, apds palestras sobre o tema, pudessem
colaborar com esse empreendimento social. Neste sentido, obtivemos ajuda
complementar, como, por exemplo, tratores para terraplanagem e retroescavadeiras,
madeiras, materiais de construcao e outros.

Além disso, foram doados alguns cavalos, que foram treinados pelos alunos
do Curso Técnico em Agropecuaria e até hoje sao utilizados.

Em outubro de 2008, apds as adaptacdes, foram realizadas melhorias e
construgcdes de galpédo coberto com piso de areia (drea de 800m2), além de 10 ha
de pastagens com grama estrela e tifton, coordenadas pelos professores de solos e
forragicultura e utilizados como instrucdo de campo em aulas praticas. Apos a
iluminacdo da &rea de pratica, calcamento do patio de acesso dos praticantes e
bebedouros para os animais, iniciou-se o Projeto de Equoterapia na Instituicdo, com
atendimentos as segundas, quartas e sextas-feiras, com 12 praticantes semanais.

A partir do ano de 2009, o atendimento ampliou-se para 40 praticantes
semanais e, atualmente, sdo 60 praticantes e atendimento diério, inclusive aos
sabados, isso devido a ampliacdo da equipe multiprofissional, estagios profissionais
da area de saude e educagao em convénios com universidades, faculdades e alunos
do Curso Técnico em Agropecuaria.

No primeiro ano, houve um crescimento de 330% no numero de praticantes.

Hoje, a expansado é de 500% em relacdo ao primeiro ano de funcionamento. As



obras nao diminuiram em intensidade, pois, com o aumento do numero de
praticantes e acesso macico dos alunos do IFET Sudeste MG de todas as séries,
houve a necessidade de ampliacdo, através de espagos culturais e meios de
comunicacao (telefonia e Internet). Com isso, construiu-se, também, mais um
espagco equestre, denominado de “Coliseu”, construcdo oval com 40m de
comprimento, no ponto mais longo, por 20m largura.

Os numeros atuais indicam 3.120 sessbes de equoterapia durante o ano, o
que equivale a 1.560 horas.

Com a evolugdo do numero de atendimentos e a lista de espera - que conta
com quase o dobro do atendimento atual -, o interesse dos alunos de todas as séries
do Curso, a satisfacdo da comunidade interna (professores e servidores
administrativos) e os beneficios propiciados aos praticantes, relatados pelos
responsaveis (maes), percebe-se que o caminho trilhado até o momento deve ser
considerado satisfatorio.

As atividades descritas a seguir foram sistematizadas durante a rotina de um
dia de trabalho: a) preparar o cavalo: € a atividade de fazer a limpeza do cavalo,
verificar como esta sua saude, encilhar o cavalo. A atividade comeca as 7 horas e
dura em torno de 30 minutos - antes de o primeiro praticante chegar. b) fase de
aproximacao: Na presenga da equipe minima, o praticante se aproxima do cavalo
em que vai realizar a sessao. A atividade é guiada pelo mediador, enquanto o
auxiliar-guia procura manter o cavalo o mais imovel possivel. c) ato de montar: é a
ajuda ou orientagdo dada ao praticante para monte sobre o cavalo. Ha casos em
que se utiliza a escada de trés degraus ou rampa de acesso para cadeirantes. d)
Desenvolvimento da sessao: é a atividade desenvolvida nos programas de
hipoterapia, educacao/reeducagdo ou treinamento esportivo. e) apear: € a
assisténcia dada ao praticante ao descer do cavalo, geralmente pela rampa ou
escada. f) fase de despedida do cavalo: é a atividade em que o praticante
agradece com afagos o cavalo e se despede da equipe, e, g) avaliar a sessao: é a
pausa programada da equipe para preencher as fichas de acompanhamento, discutir
0 caso e realizar outras atividades, como pausa para o café, ida ao banheiro, tomar
agua. (CHIARAMONTE, 2004).

Os equinos disponibilizados para a pratica da equoterapia tém atencao e
cuidados especiais no que se refere a etologia, isto €, sdo manejados em nivel de

pasto, em grupo, suplementados de acordo com suas necessidades nutricionais. O



acompanhamento do manejo nutricional, sanitario e funcional é feito pelos alunos do
Curso Técnico de Agropecuaria, através de pesagens mensais e do desempenho
individual de cada animal. Quanto ao manejo sanitario, sdo feitas vacinagoes,
vermifugacées e cuidados podoldgicos preconizados para a espécie, além de
inspecdes rotineiras visando o bem-estar do animal e seu desempenho funcional,
bem como propiciando aos alunos a vivéncia diaria da equinocultura.

Como mencionado anteriormente, os cavalos utilizados na equoterapia,
devem ser, ao mesmo tempo, doceis, educados e resistentes. Entretanto, devido a
rotina de trabalho, necessitam de reajustes comportamentais e, desta forma, sdo
trabalhados em instalagdes proéprias (redondel) ou mesmo em nivel de campo (lida
com gado), pelos alunos do curso, confirmando a importancia do profissional de
equinocultura na composigdo da equipe multidisciplinar em um centro de
equoterapia.

Ainda em relagédo aos equideos, tém-se a preocupagao com 0s equipamentos
e acessoérios de selaria, que sdo acondicionados em local préprio e arejado,
inspecionados e limpos apds cada utilizacdo, sendo que, semanalmente, as partes
em couro que compdem 0s equipamentos recebem tratamento com 6leos de origem
animal e vegetal e, caso necessario, sdao substituidos por pecas novas. No Centro
Equoterapico, os modelos de equipamentos utilizados séo variados, para propiciar,
aos praticantes e profissionais, conforto, op¢des de tratamento e seguranca. Dentre
0s equipamentos, podemos citar as selas inglesa, francesa, australiana, mantas e
cilhées, embocaduras (freios e briddes) leves, cabegadas de couro e rédeas de
algodao (confortaveis para os praticantes).

Quanto aos profissionais envolvidos com o Nucleo de Equoterapia, o
organograma funcional, a seguir, mostra as caracteristicas de seu funcionamento.

O Centro, de acordo com o organograma apresentado acima, compde-se de
um médico veterinario, que, como os demais membros da equipe multidisciplinar,
participam ativamente das sessbes, sendo responsavel pelos equinos e
equipamentos que compdéem a montaria e por ministrar o curso de equideocultura
para os 60 alunos da Instituicdo, bem como a supervisdo do estagio e a
administracéo do Centro; trés fisioterapeutas responsaveis pelas a¢des correlatas e
inerentes de sua area profissional, além de supervisionar cinco académicos em

estagio; um psicélogo, um pedagogo, um nutricionista, um enfermeiro, um



fonoaudidlogo e um terapeuta ocupacional, que sdo responsaveis, respectivamente,
por seus estagiarios em numero total de 18.

No Nucleo de Equideocultura, o setor que mais se destaca, hoje, é a
equoterapia, que passou a ser uma espécie de vitrine do Instituto Federal, pois é
sempre apresentada as autoridades e aos visitantes ilustres, como projeto social,
educativo e de extensao, cujos objetivos foram alcancados. Despertou, também, o
interesse da midia televisiva, como o de uma rede de televisdo regional, que
documentou o projeto para exibicdo em seu telejornal diario. Da mesma forma, a
midia impressa, através do Jornal Nova Midia, escreveu uma longa matéria sobre o
empreendimento do IFET.

O que todas as criangas apresentam, sem exceg¢ao, é uma falta de confiangca
no outro e especialmente em si mesmo. Além disso, pode ser observada uma
autoestima baixa, o que faz parte de um autoconceito bastante negativo da crianca.
Por isso, podem ser considerados como pontos cruciais da equoterapia, no caso do
praticante, o desenvolvimento da confianca e a elevacao do nivel da autoestima por
meio da possibilidade de a crianga se conceituar de forma mais positiva; e, no caso
da equipe multidisciplinar, que atua de forma interdisciplinar, 0 conhecimento da lida
com um animal do porte de um cavalo, como o carater, suas andaduras e as
reacdes manifestadas com cada paciente, devendo-se, portanto, o estabelecimento
de um relacionamento entre o profissional, o praticante, o cavalo e a atividade
terapéutica. Assim, percebe-se a importancia da utilizagcao de um cavalo adequado e
cooperativo, mesmo estando sob controle do auxiliar-guia.

Segundo Aranha (2001), a inclusédo social, portanto, ndo é processo que diga
respeito somente a pessoa com deficiéncia, mas sim a todos os cidaddos. Nao
havera inclusdo da pessoa com deficiéncia enquanto a sociedade nao for inclusiva,
ou seja, realmente democratica, onde todos possam igualmente se manifestar nas
diferentes instancias de debate e de tomada de decisGes da sociedade, tendo
disponivel o suporte que for necessario para viabilizar essa participagdo. Assim, é
fundamental que as pessoas com deficiéncia freqientem os servicos que
necessitem para seu melhor tratamento e desenvolvimento, mas também que a
sociedade se reorganize de forma a garantir o acesso imediato da pessoa, através

da provisdo das adaptacdes que se mostrem necessarias.



Consideracoes finais

Apds os primeiros meses de efetivo funcionamento do Centro de Equoterapia
do IFET Sudeste MG - Campus Barbacena, MG, as hipéteses iniciais desta pesquisa
puderam ser confirmadas no que se refere a qualificagdo dos alunos do Curso
Técnico Agropecuario, que passam a ter conhecimentos basicos de equoterapia e,
portanto, aumentam seu campo de atuacao profissional.

Quanto ao acolhimento dos praticantes de equoterapia, visando a inclusao,
tanto social como terapéutica, a Instituicdo passou a oferecer o0 servico, nao
somente ao publico local, mas também ao regional.

Com a nova filosofia de pesquisa implantada no IF Sudeste MG, o Centro tem
proporcionado espago para o trabalho de pesquisa das areas de saude e educagao.
Desta forma, houve um ganho para as universidades da regido, no que tange as
oportunidades para capacitacao profissional, incluindo estagios para os estudantes
da area de saude, como fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia, terapia ocupacional,
educacéao fisica, enfermagem, nutricdo e outras. Na area de educacéao, as sessoes
sao acompanhadas por profissionais e estagiarios de pedagogia.

Em termos de extensdo universitdria, o trabalho desenvolvido no IFET
Sudeste MG - Campus Barbacena foi divulgado para toda a rede de educacao
tecnolégica, como atividade viavel neste segmento de educacao.

Ao final deste trabalho de pesquisa, podemos concluir que a triade
pesquisa/ensino/extensdo foi plenamente atendida. E, portanto, sendo possivel e
viavel a implantagdo de centros equoterdpicos em toda a rede de ensino
agropecuario, demonstrado através da literatura pesquisada, bem como pelas

experiéncias vivenciadas ao longo destes dois anos de pesquisa.
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Introducao

A educacéo inclusiva ainda se apresenta como um enorme desafio para o
sistema educacional brasileiro e representa um novo caminho que esta sendo
construido por pessoas que sonham com uma sociedade onde os direitos de todos
0s que nela vivam sejam respeitados e garantidos. Sua proposta é ampla e inclui,
além do acesso, a permanéncia de todas as criancas, jovens e adultos em todas as
modalidades de ensino, independente de suas condi¢coes pessoais de raca, género,
etnia, classe social e deficiéncia. A educagéo inclusiva no Brasil esta amplamente
amparada por leis que defendem a igualdade para todos. Mas, as leis por si s6 nao
sustentam essa proposta. Sendo assim, para garantir que a inclusdo aconteca,
torna-se essencial um trabalho conjunto entre a escola e todos os demais setores da
sociedade. Para tanto, a escola deve aceitar e compartilhar as responsabilidades
pela aprendizagem dos estudantes.

Muito ja foi feito em relagdo as pessoas com deficiéncia. Porém, apesar das
mudancas, das politicas publicas e das tentativas de inclusédo, estas pessoas ainda
sao muito mal servidas pelo sistema educacional. Segundo Mitter (2008), nao existe
uma unica explicacao para isto. Muitos atribuem o fracasso a prépria criancga, por ter
deficiéncia; outros acreditam que 0s pais sdo 0s responsaveis por nao oferecerem
condicbes adequadas ou por nao se interessarem pelo processo escolar de seus
filhos; alguns culpabilizam a escola por ter baixas expectativas em relagdo a crianca
com deficiéncia; e quase todos culpam o governo por nao investir de forma efetiva

na qualificacdo e preparagdo do ambiente escolar para atender a essas criangas.
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O movimento para a inser¢do de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino, ja se encontra instalado desde os anos de 1970 e 1980. Essas duas
décadas tém como marco a educagdo especial como um sistema paralelo e
segregado do sistema regular de ensino e vislumbram a mudanca do paradigma
médico para o paradigma da integragdo. A partir da década de 1990, um novo
movimento pela inser¢do de todos os alunos na rede regular de ensino e da ruptura
da separagao entre a educagao especial e a educacgao regular, insere o paradigma
da inclusao.

A mudancga da integracdo para a inclusdo é complexa, pois envolve uma
diferenca real de préticas e valores entre eles. De modo simplificado, a integragéo
envolve a nogédo de prontiddo, ou seja, o aluno deve ser preparado para migrar da
escola especial para a regular, recebendo atendimento paralelo em salas de
recursos ou outras modalidades de acordo com suas necessidades. Segundo Mittler
(2008, p. 34), no modelo de integracao “o aluno deve adaptar-se a escola e ndo ha,
necessariamente, uma perspectiva de que a escola mudara para acomodar uma
diversidade cada vez maior de alunos”. Esse modelo €, ainda hoje, o que prevalece
no sistema educacional.

Essa possibilidade de integracao do aluno e do novo espaco social ocupado
pelo mesmo, “resultou em uma transformacao radical nas politicas publicas, nos
objetivos e na qualidade dos servicos de atendimento desse alunado” (GLAT &
FERNANDES, 2005, p. 38). Sem duvida, a implantacao deste principio levanta uma
série de questdes que devem ser enfrentadas. Destaca-se como uma das principais
barreiras, a figura do professor do ensino regular que se sente despreparado para
receber em sua sala de aula, ja repleta de alunos com problemas de aprendizagem
e indisciplina, esta clientela (NAIFF, 2009).

Quando se pensa no modelo de uma escola inclusiva, o olhar se volta para o
professor das classes regulares, que devem estar efetivamente capacitados para
transformar sua pratica educativa. A formacdo e capacitagdo docente &
imprescindivel para que acontegca a concretizacdo da inclusédo no sistema
educacional, impondo-se como uma meta principal a ser alcancada. Isso porque a
atitude do professor € um dos fatores que mais influenciam no sucesso ou fracasso
diante de uma iniciativa de inclusao educacional de pessoas com deficiéncia.

Nesse contexto, a formacao adequada de professores para trabalharem em

classes inclusivas, envolve ndao apenas o desafio de, em seus cursos de formacao,



desenvolver competéncias, habilidades e conhecimentos que lhes possibilitem
trabalhar nessas classes, de forma a tornar melhor a qualidade de ensino, mas
também de construcdo do conjunto de sentidos, crencas e atitudes que envolvem a
apreensao da realidade pelos atores sociais, professores e alunos, envolvidos nessa
tessitura social. Nessa diregao a teoria das representacgdes sociais (Moscovici, 1976)
apresenta-se como ferramenta util ao desvelamento do universo simbdlico envolvido
nas configuracbes de sentido e que muitas vezes orientam praticas
pessoais/profissionais.

O universo escolar € atualmente um grande foco de pesquisas nas areas da
educacéo e da psicologia e vem crescendo principalmente no Brasil os estudos que
utilizam o referencial da teoria das representagdes sociais em busca de um melhor

entendimento dessa realidade (Alves-Mazzotti, 2005).

A Teoria das Representacoes Sociais

Segundo Gilly (2001) o crescente interesse do estudo das representacoes
sociais na area da educacao se deve principalmente a sua relevancia social e o
quanto mobiliza os atores envolvidos:

Dada a importéancia crucial que lhe atribuem as diferentes
partes envolvidas (administradores, dirigentes centrais,
agentes do sistema e usuarios) o fracasso escolar e as
desigualdades sociais face a escola estdo entre os temas
que melhor revelam os aspectos centrais das
representacées que sustentam os diferentes discursos a
esse respeito (p.322).

Essas consideragbes servem para ilustrar como professores e alunos, a

partir de algumas informacdes de origem e natureza diversa, organizam-nas,
interpretam-nas, e constroem algumas representagdes mutuas que irdo mediar suas
relagdes.

O conceito de representacado social designa uma forma especifica de
conhecimento, 0 saber do senso comum, cujos conteudos manifestam a operagao
de processos generativos e funcionais socialmente marcados (Naiff & Naiff, 2008).
Mais amplamente, designa uma forma de pensamento social. Uma definicdo muito
bem aceita dentro do campo de estudos das representacdes sociais e que resume

suas principais caracteristicas é dada por Jodelet (1984) ao afirmar que:



As representacbes sociais sdo modalidades de
pensamento pratico orientadas para a comunicagdo, a
compreensdao e o dominio do ambiente social, material e
ideal. Enquanto tais, elas apresentam caracteristicas
especificas no plano da organizagdo dos conteudos, das
operag¢des mentais e da légica (p.361-2).

Falar em representacées sociais implica em considera-las enquanto
emergentes na dimensao simbdlica da vida social, pois servem para agir sobre o
mundo e sobre os outros. As representagdes sociais nascem no cotidiano, nas
interagdes que estabelecemos seja na familia, no trabalho, na escola, nas relagdes
com a saude, entre outros espacos sociais, ou seja, onde quer que exista uma
realidade a ser apropriada e partilhada. Segundo Moscovici (1984) no cotidiano as
pessoas analisam, comentam filosofias de vida nao oficiais, que tém um decisivo
impacto em suas relagbes sociais, em suas escolhas, na forma como educam seus
filhos. Eventos, ciéncias e ideologias alimentam as representacdées sociais, mas
informagdes que chegam, devem sofrer um processo de transformacéo, para serem
apropriadas e utilizadas na vida cotidiana.

O objetivo principal de langarmos mao de representagdes sociais é buscar
compreender o mundo a nossa volta. Os processos responsaveis pela formacao das
representacdes sociais sdo a objetivacdo e a ancoragem. Isto significa dizer que
objetivamos o desconhecido dando-lhe forma tornando-o quase palpavel e o
ancoramos em nosso préprio sistema de referéncia preexistente, utilizando essa
estrutura como guia de nossas acbes. No entanto, o0 que se caracteriza como
desconhecido, ou usando o termo moscoviciano “ndo familiar’, deve estar associado
a um grau suficientemente grande de relevancia para um determinado grupo, para
que entdo, possa gerar as conversacoes e seu consequiente dominio (Wagner,
1998).

As representagdes sociais possuem, segundo Abric (1994), uma
organizagao significante, isto é, ndo sdo apenas reprodugdes da realidade, estao
imersas em um contexto mais imediato e outro mais global. Respondem a quatro
perguntas em sua composi¢cao: quem representa? (o sujeito); quando representa? (o
momento historico); a partir de onde representa? (contexto social); e porque
representa? (o objetivo) (Jovchelovitch, 1996).

A utilizagcdo da teoria das representacdes sociais como suporte tedrico,

impde algumas preocupacdes com relacdo a coeréncia entre o que se pretende



estudar (objetos de pesquisa) e o que a teoria oferece (Sa, 1998). Segundo
Moscovici (1984), as representacdes sociais emergem em uma situagao social, em
funcéo de trés condicbes basicas:

e Dispersao da informacdo — as informacdes sobre o objeto, seus
processos € componentes sdao ambiguas e produzem uma série de “micro”
conhecimentos sobre o assunto, esses micro conhecimentos mantém a informagao
correta dissolvida gerando duvidas e incertezas;

e Focalizagdo — a relevancia do objeto de representacao para o grupo o
mantém no foco de interesse para a produgao de representagdes sociais,

e Pressdo a inferéncia — a pertinéncia e relevancia também gera a
necessidade de produzir uma representacdao social sobre um dado objeto que
precisa ser compreendido e assimilado pelo grupo

O estudo das representacdes sociais se da no cotidiano, privilegiando a

comunicacdo em sua formacdo. As representacdes sociais sdao produzidas para
permitir uma maior adaptacdo de um determinado grupo a uma realidade que se
impde (Rouquette, 2009).

A formacdo de representacées sociais, portanto, agrega duas principais
caracteristicas de acordo com o que vimos até aqui: em primeiro lugar a premissa de
que as representacdes sociais tem o objetivo de transformar o nao-familiar em
familiar, e em segundo lugar € uma modalidade, segundo Moscovici (2003) que tem
por funcdo direcionar o comportamento e a comunicagao. Moscovici evitou adotar
uma definicdo Unica de representagcbes sociais, objetivando uma nao-cristalizacao
precoce do campo de pesquisas a partir de conceitos fechados. No entanto, afirma
que “por representacbes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposicoes e explicagdes originadas na vida cotidiana no curso de comunicagdes
interpessoais” (MOSCOVICI, 1976, p.31). Denise Jodelet, principal colaboradora de

Moscovici, conceitua Representacdes Sociais como:

Uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos
contetdos manifestam a operacdo de processos generativos e funcionais
socialmente marcados. De uma maneira mais ampla, ele designa uma
forma de pensamento social. (...) As representacdes sociais sao
modalidades de pensamento pratico orientadas para a compreensao e o
dominio do ambiente social, material e ideal. Enquanto tal, elas apresentam
caracteristicas especificas no plano da organizagdo dos conteudos, das
operagdes mentais e da l6gica (JODELET, 1990, p 361-362).

Para Jovchelovitch (2003), as representacdes se portam como uma estratégia
para que 0s grupos sociais possam enfrentar a diversidade, onde cada um

transcende a sua prépria individualidade para entrar no dominio da vida em comum.

E ainda, “as representacdes sociais expressam em sua estrutura interna, sentidos



de resisténcia e de mudancga. As permanéncias ocorrem pelo peso da histéria e da
tradicdo e as alteracbes acontecem pela existéncia de conversacodes, pois é pela
fala que o antigo e o atual se confrontam” (p. 41).

Nesse sentido, a teoria das representagdes sociais sdao formas de
conhecimento que buscam orientar e organizar, tanto comportamentos como
também as formas de comunicagdes sociais.

Abric (2000, p. 28) conceitua representagdes sociais como “conjunto
organizado de informagdes, atitudes, crencas que um individuo ou um grupo elabora
a proposito de um objeto, de uma situagéo, de um conceito, de outros individuos ou
grupos, apresentando- se, portanto, como uma visao subjetiva e social da realidade”.
Abric (1994) atribui quatro funcbes as representagdes sociais:

1. Funcéo de saber: diz respeito ao saber pratico do senso comum, que facilita a
comunicagao social, permitindo aos individuos adquirirem conhecimentos,

compreendé-los dentro de um sistema de valores sociais e estabelecerem,
entdo, a comunicagao social e as relagdes sociais.

2. Funcéo identitaria: auxiliam na definicdo da identidade social do individuo no
grupo, fator importante no processo de socializagdo. O mesmo autor (2000, p.
29) coloca ainda que “a referéncia as representagcbes que definem a
identidade de um grupo tera um papel importante no controle social exercido
pela continuidade sobre cada um de seus membros e, em especial, nos
processos de socializa¢ao”.

3. Funcéao de orientacdo: define os comportamentos e praticas, apontando o que
€ dito como licito, aceito ou nao pelo grupo, dentro de um determinado
contexto social.

4. Funcdo justificatéria: permite aos componentes de um grupo explicar e
justificar suas agdes e condutas dentro de uma determinada situacao.

As representacdes sdo, portanto, uma maneira de registrar as relacdes do
sujeito com 0 mundo e com 0s outros, orientando e organizando as suas agdes e as
comunicagdes sociais, permitindo a compreensao de concepcgdes e valores que 0s
grupos formulam a seu respeito e a respeito do mundo.

Segundo Moscovici (2007), todas as interagcbes humanas pressupdoem
representacdes, sejam elas interacées entre duas pessoas, sejam elas interacdes
entre dois grupos sociais. As representacdes sao criadas coletivamente, permeada
pela linguagem. Dessa forma, ndao podem ser criadas por um individuo
isoladamente. Para que o sujeito possa compreender melhor o mundo que o cerca,
duas atribuicdes foram dadas as representacdes sociais. A primeira atribuicao é a de

que as representagdes sociais “convencionalizam o0s objetos, pessoas e



acontecimentos” (MOSCOVICI, 2007, p.34). Isso acontece pelo acordo entre um
determinado grupo social na tentativa de adequar objetos estranhos (ndo-familiares)
a modelos ja incorporados (familiares) para que possam ser compreendidos. Essas
convencdes promovem a funcionalidade da representacdo, ou seja, o que ela
representa, sendo compartilhado pelos individuos de um determinado grupo,
tornando possivel o convivio social. A determinacdo de qual grupo pertence certo
objeto, funciona como uma rede, onde cada representagdo nova depende de outra
pre-existente.

A segunda atribuicdo é que as representacdes sao “prescritivas”. O ser
humano nasce em uma estrutura social anterior ao seu nascimento com concepgoes
de mundo reforgada socialmente e, portanto, impostas ao sujeito. Tais valores se
constituem como referenciais que serédo reelaborados pelos sujeitos no convivio com
o grupo social. Ainda, segundo Moscovici (2007), essas representacées “sdao o
produto de uma sequéncia completa de elabora¢gées e mudangas que ocorrem no
decurso do tempo e sédo o resultado de sucessivas geracoes” (p. 37).

Portanto, o processo de apropriacdo de uma representacdo social por um
individuo € um processo psiquico que compreende a selecdo de informacao acerca
de um dado objeto social e consequente contextualizacdo dos elementos retidos,
configurando-se em uma imagem ou nucleo figurativo, de modo que as idéias
construidas sao percebidas como algo concreto, objetivo, palpavel, tornando-o
familiar. Isso torna as representacdes sociais esquemas ou imagens que as pessoas
utilizam para dar sentido ao mundo e para se comunicar.

O crescente interesse pela proposta teérica das representacdes sociais fez
com que a proposta original, conhecida como ‘grande teoria’, se desmembrasse em
correntes tedricas complementares. Segundo S& (2002), trés se destacam: a teoria
de Denise Jodelet, mais proxima da teoria original de Moscovici; a de Willian Doise,
que possui uma perspectiva sociolégica e a de Jean-Claude Abric, que apresenta a
proposta de uma estrutura cognitivo-estrutural para as representagdes sociais. A
proposta de Abric tem se destacado e é conhecida como a Teoria do Nucleo Central
das Representagdes Sociais.

Abric (2000, p. 31) afirma que a organizacdo de uma representacdo social
apresenta uma caracteristica especifica, “a de se organizar em torno de um nucleo
central, constituindo-se em dois ou mais elementos que dao significado a

representacao”. A idéia, segundo Abric (1994, p. 73), “é de que toda representacao



esta organizada em torno de um nucleo central (...), que determina ao mesmo tempo
sua significacdo e organizacao interna (...). O ndcleo central € um subconjunto da
representacao, composto de um ou alguns elementos cuja auséncia desestruturaria
a representacao ou lhe daria uma significagdo completamente diferente”.

O nucleo central €, portanto, o local onde se localizam as caracteristicas mais
estaveis da representacao e, consequentemente, mais resistentes as mudancas.
Qualquer alteragcdo no elemento central causa mudancas na representacédo. E este
elemento que possibilita a representacdo sua significacao, determinando os lacos
entre os demais elementos do seu conteudo. Ao nucleo central, sdo atribuidas,
portanto, duas fung¢des: uma fungéo geradora, que fornece valor e sentido aos outros
elementos da representacdo, e a fungcédo organizadora, que une e estabiliza os
elementos da representacédo (ABRIC, 2000).

Pode ser descrita, ainda, por elementos periféricos, mais maleaveis e
capazes da adaptacdo imediata, organizados em torno do nucleo central da
representacao que servem como “para-choque entre uma realidade que a questiona

e o0 nucleo central que nao deve mudar facilmente” (FLAMENT, 2001, p. 178).

Metodologia

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal de Educacéo do Norte de Minas
Gerais — Campus Salinas. Os sujeitos da pesquisa foram professores e alunos dos
cursos técnicos em Agropecudria e Agroindustrial, Integrados ao ensino médio do
IFNMG — Campus Salinas. Participaram da pesquisa 150 alunos destes dois cursos,
totalizando, aproximadamente 30% do corpo discente da instituicdo. Os alunos
foram escolhidos aleatoriamente, respeitando a heterogeneidade do grupo e a
aceitabilidade dos participantes. Todos os professores foram convidados, mas
apenas 37 se prontificaram a participar da pesquisa, totalizando 62% dos
professores em exercicio

Segundo Oliveira (2005), o campo de estudo das representagdes sociais
permite uma flexibilidade metodoldgica importante quanto a escolha de técnicas de
coleta e andlise de dados. Alves-Mazzotti (2004) chama atencao para essa
variedade metodoldgica, alertando que o pesquisador dever ter “em mente as
questdes que esta linha de investigagcdo se propde a responder” (p. 70), uma vez

que muitas pesquisas no campo das representacdes sociais se “limitam a descrever



0 campo da representacdo sem sequer identificar a organizacao e hierarquizagao
entre os elementos que o compdem” (p. 70).

Como instrumento metodolédgico para a coleta de dados, foi utilizado, nesta
pesquisa, a técnica da evocacgao livre associada a um questionario. Neste estudo, foi
solicitado aos sujeitos que produzissem cinco (5) palavras ou expressdes a partir do
termo indutor Educacao inclusiva. A escolha de cinco palavras ou expressoes
segue a orientacao de Oliveira, Marques, Gomes, & Teixeira (2005, p.578) de “que a
partir de sete palavras evocadas ha um declinio na rapidez das respostas,
evidenciando um trabalho mental l6gico para as produgdes subsequentes,
descaracterizando o carater natural e espontdneo das evocacgdes livres”. Em uma
segunda etapa foi pedido aos sujeitos que hierarquizassem por grau de importancia
as palavras ou expressdes evocadas anteriormente. Essa técnica combinada
aproveita o material bruto nascido da associacao livre e 0 organiza cognitivamente,
permitindo uma reavaliagdo da ordem de evocagdo, de acordo com indicagdo de
Abric (2003), que advoga pela substituicdo do “rang de aparicao” pelo “rang de
importancia” como produto final desta técnica de coleta de dados.

As respostas foram submetidas a uma analise com auxilio do programa de
computador EVOC 2003® (Ensemble de programmes permettant l'analyse des
evocations), cuja logica procura combinar a freqiéncia com que as palavras e
expressdes sao emitidas pelos sujeitos com a ordem em que cada sujeito as evoca,
permitindo apreender quais 0s elementos das representag¢des sociais sdo presentes
de forma mais central na producgéo discursiva dos sujeitos.

A figura 1 apresenta uma esquematizacdo da distribuicdo dos resultados
gerados pela técnica da evocagédo livre. O cruzamento da freqiéncia media das
evocagdes com a ordem média em que foram evocadas gera quatro quadrantes
pelos quais o0s elementos evocados se distribuem. A técnica advoga que no
quadrante superior esquerdo se alocariam 0s possiveis elementos centrais e no
quadrante inferior direito estariam os elementos claramente periféricos nessa
representacao. A légica subjacente a técnica empregada é que os elementos que ao
mesmo tempo tenham sido mais freqliientes e mais prontamente evocados, teriam
maior probabilidade de pertencerem ao nucleo central da representagdo social
estudada (VERGES, 2005; OLIVEIRA, MARQUES, GOMES & TEIXEIRA, 2005).

No segundo quadrante encontra-se a primeira periferia composta pelos
elementos periféricos mais importantes da representacéo, possuidores de frequéncia



elevada, mas que foram mais tardiamente evocados. O terceiro quadrante é
composto pelos elementos de contraste, que foram considerados importantes pelos
sujeitos apesar de sua baixa freqUéncia total no corpus de analise. Abric (2003)
considera que este quadrante pode tanto “revelar a existéncia de um sub-grupo
minoritario portador de uma representacao diferente” (p. 64), como ser apenas
composto de elementos complementares da primeira periferia. No quarto quadrante,
encontram-se 0s elementos claramente periféricos da representacdo, pouco e

tardiamente evocados.

Ordem média de evocacao

12 quadrante 22 quadrante
Elementos do Nucleo Elementos da 12
Frequéncia Central periferia
prontamente evocados + J tardiamente evocados
média alta frequéncia + alta frequéncia
32 quadrante 42 quadrante
Elementos de contraste Elementos da 22
prontamente evocados + periferia
baixa frequéncia tardiamente evocados

+ baixa frequéncia

Figura 1: Representagdo esquematica da distribuicdao das cognigdes das representagbes sociais no
modelo de evocagao livre.

Resultados

A andlise das evocacdes (Figura 2) aponta para um provavel nucleo central
da representacao social da educacao inclusiva em professores do IFNMG (Campus
Salinas), estruturado em torno de elementos integradores do sujeito com deficiéncia
ao ensino regular. O provavel nucleo central, composto dos elementos igualdade,
amor e respeito, indica um elevado grau de compartilhamento que o discurso

politicamente correto sobre o processo de inclusédo educacional encontra entre os
docentes do Instituto. A presenga em uma periferia proxima do termo oportunidade
também aponta para a mesma diregdo, ou seja, a necessidade de espacos



conjuntos nos quais o0s sujeitos com deficiéncia possam almejar um futuro mais

promissor em nossa sociedade.

<3,0 ordem média de evocacado =3,0

lgualdade 9 1,89 Deficiéncia 7 4,57
Amor 6 1,67 Oportunidade 8 3,50
Respeito 6 1,83

Frequéncia = 6

Frequéncia < 6

Direitos Humanos 5 2,00
Educacéao para todos 5 1,20
Cidadania 4 2,00
Inclusao 4 2,75

Figura 2 — Representacdo Social de “Educacgéao Inclusiva” em professores
do IFNMG- Campus Salinas (n=37).

A Figura 3 apresenta a provavel estrutura para a representacdo social de
educacao inclusiva para os alunos do IFNMG — Campus Salinas. Conforme aponta a
teoria, um provavel nucleo central dessa representacdo esta apoiada nas cognigoes:
respeito, inclusdo, solidariedade, igualdade, educacdo para todos e direitos iguais;

apontando, de forma similar aos docentes, para um processo eficaz de
internalizagdo do discurso, referente as praticas desejaveis ao processo de incluséo,
0 que mostra o quanto as tentativas oficiais de vulgarizacdo das propostas de
insercdo de parcelas excluidas historicamente do processo educativo tem
encontrado eco nos diferentes estratos da sociedade brasileira. Em outras palavras,
o discurso e a atitude desejavel ja estdo internalizados, preparando, dessa forma, o
terreno para acOes efetivas do poder publico, em vistas da completa inclusdo

educacional de deficiente.



<2,9 ordem média de evocacado 22,9

Respeito 41 1,76 Deficiéncia 29
Inclusao 37 2,73 Amizade 3,76
Solidariedade 34 2,79 25
lgualdade 33 1,94 3,32
Educacéao para todos 31 2,87
Direitos iguais 25 2,56

Frequéncia = 19

Frequéncia < 19

Oportunidade 18 2,33 Dificuldade 17 3,88
Compreensao 16 2,75 Ajudar o proximo 16 2,94
Aprendizagem 9 2,44 Companheirismo 15 3,33
Amor 8 2,00 Paciéncia 15 3,07
Cidadania 8 2,50 Preconceito 12 3,25
Cooperacao 7 1,86 Uniao 11 2,91
Instalagoes 7 2,86 Carinho 9 3,56
adequadas Diferenca 6 4,50

Figura 3 - Representacédo Social de “Educagéo Inclusiva” em alunos do
IFNMG- campus salinas (n=150).

Consideracoes Finais

Apesar das leis e do empenho de pais, profissionais e pessoas com
deficiéncias, a efetiva inclusdo ainda € um grande desafio. Alves (2006) ressalta que
um dos grandes empecilhos ainda € a expectativa do professor em relacdo a
capacidade dos alunos com deficiéncia. Assim, a representagdo que o professor faz
de seus alunos, a expectativa que tem em relagdo as suas capacidades, o que
pensa e espera deles tera influencia na aceitacgdo do mesmo e em seu
comportamento no contexto escolar. E sabido o quanto as representacdes
interferem na “expectativa que os professores formam a respeito de seus alunos
com deficiéncia e que estas podem introjetar-se neles, obstacularizando sua
aprendizagem e participagao no contexto escolar” (ALVES, 2006, p. 36).

As representacées que os individuos tém de si mesmos e dos outros,
resultam de um longo processo historico que ocorre dentro de um determinado
contexto social. Dai a importancia de estudar as representagbes sociais a respeito
da inclusdo, na intencdo de propor mudangas no pensamento simplista, muitas
vezes marcados pelo preconceito em relacdo a pessoa com deficiéncia,

perpetuando rétulos impostos aos que afastam do que € considerado “normal”.



Com vistas no resultado da pesquisa desenvolvida, tornou-se claro que a
inclusao de pessoas com deficiéncias no IFNMG - Campus Salinas é uma questao
possivel, uma vez que tanto o corpo docente quanto o discente acreditam que os
alunos com deficiéncia devam participar do mesmo ambiente educacional do qual
estdo presentes os seus pares nao deficientes. Porém, ficou claro também que
ainda ha um longo caminho a ser percorrido.

O resultado da pesquisa também revelou que os professores se sentem
despreparados para trabalhar com classes inclusivas e o pouco conhecimento dos
mesmos a respeito deste assunto. A sugestdo € que sejam realizados cursos de
capacitacdo e formagado continuada para os professores e equipe pedagogica;
momentos pedagdgicos para troca de experiéncias; eventos para a multiplicagdo de
saberes sobre a educagdo inclusiva, envolvendo a comunidade escolar e a
comunidade local; maior atuacdo do NAPNE, principalmente no que se relaciona aos
servigos de orientacdo; formagao de parcerias com outras escolas locais, inclusive a
APAE.

Sendo o professor um dos atores principais para que o processo de inclusao
realmente aconteca, reforca-se a necessidade de uma atencado voltada para sua
formacdo. Dessa forma, o docente tera condicées de propor estratégias e elaborar
um plano de qualidade para dar melhores condicbes de aprendizagem para seus
alunos. Segundo Pimentel (2006, p. 70) “as dificuldades de aprender se relacionam,
quase sempre, as necessidades especiais dos alunos, a inadequacao do processo
educacional (...)". Assim, a formagéo continuada do professor € essencial para que
este seja capaz de desenvolver um método de ensino flexivel e inclusivo,
respeitando a diversidade de seus alunos.

E importante que essas acgdes, voltadas para a pratica da inclusdo, promovam
a dissolugcédo do preconceito ainda presente em relacédo a capacidade dos alunos
ditos “especiais”, promovendo sua inser¢do, tendo como foco as suas possibilidades
e nao somente suas limitagées. Vygotsky (1984) propde que o professor examine
seu aluno de forma que além de avaliar seus problemas, ressalte as suas
possibilidades. Esse mesmo autor chama a atengao para o fato da importancia das
interagdes sociais na formacao das fungdes psicoldgicas superiores. Desse modo, a
forma de interacdo do professor com seu aluno deficiente pode produzir éxito ou
fracasso, dependendo da maneira como ela é conduzida. Mais uma vez, a figura do

professor é explicitada no processo inclusivo.
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Este trabalho analisa as representagdes sociais de professores de uma
escola publica estadual do Rio de Janeiro, sobre a deficiéncia mental, buscando
compreender as resisténcias ao processo de inclusdo de alunos com necessidades
especiais nas escolas. A inclusdo ndo € um tema restrito a area educacional, porém
a escola possui um papel fundamental neste processo. O professor é quem lida
diretamente com a inclusdo e por isso € importante que conhegamos suas
representacdes sociais em relagdo aos alunos com necessidades especiais.

Nas ultimas décadas tem se propagado a luta pelo direito de igualdade dos
grupos de pessoas com necessidades especiais e mudancas na legislacao tém
objetivado coibir atitudes discriminatérias, como por exemplo, o movimento da
inclusdo. A inclusdao social, e mais especificamente a educacional, € um tema
amplamente discutido no bojo da ampliagdo do acesso a cidadania e a educacao
como direito de todos. No entanto, ndo é possivel garantir que, de fato, as politicas
publicas tenham contribuido para a diminuicdo do preconceito em relacdo as
pessoas com deficiéncia. Muitas vezes o discurso sobre a inclusdo é veiculado de
forma naturalizada e linear, como se bastasse o individuo estar em determinado
espaco para ser socialmente aceito, mas sabemos que isso ndo condiz com a
realidade social e educacional, no pais. A inclusdo é processo complexo, dindmico
e contraditério, que envolve questdes relacionadas ao sistema simbdlico de grupos
sociais, aos preconceitos e a discriminacdo. O medo a diferenca esta na base das

praticas excludentes e é um impedimento a transformacédo da escola em inclusiva:

O medo do que é estranho (ou dos estranhos) é profundamente arraigado
[...] E quando a alteridade € jogada sobre n6s na forma de algo que ‘nao é
exatamente’ como deveria ser, nds instintivamente a rejeitamos, porque ela
ameagca a ordem estabelecida” (MOSCOVICI, 2001, p.56).

* Professora da FAETEC. Doutora em Psicologia Social (UERJ).

*® Professora do Programa de Po6s-Graduagdo em Psicologia Social (UERJ). Doutora em Salde
Publica (USP).

* Professora do Programa de Pés-Graduagdo em Educagao Agricola (UFRRJ). Doutora em
Educagao (PUC-Rio).



O conhecimento das representagdes sociais dos professores auxilia na
compreensao da trama de elementos que contribuem para determinadas praticas
que dificultam a inclusdo do aluno com necessidades especiais na escola. A
permanéncia de um senso comum que considera os alunos com necessidades
especiais, como diferentes, inferiores, incapazes, anormais confirma a percepcéo de
que a escola ndo lugar é um lugar onde caibam todos, mas apenas alguns. Os
estudos de representagcdes sociais nos ajudam a compreender o senso comum,
esse conhecimento coletivo que pressupdem a existéncia de algum consenso social
e que possui papel determinante na construgao da realidade social.

O conhecimento consensual, originado no senso comum, é uma forma de
conhecimento diferenciada em relacdo ao conhecimento cientifico, sendo que
ambos sao legitimos. Para Santos (1998, p. 69) o senso comum, um conhecimento
vulgar e préatico, transparente e evidente, superficial, que ‘reproduz-se
espontaneamente no suceder quotidiano da vida’, é que orienta as agdes e da
sentido a vida, no sentido de conservar as estruturas, pois ‘0 senso comum aceita o
que existe tal como existe; privilegia a acdo que nao produza rupturas significativas
no real’.

Nesse sentido, € compreensivel que as representagdes sociais tragam em
seu bojo preconceitos que sado naturalizados como verdades que nutrem o
pensamento social. Assim, quando se pensa em inclusdo como uma realidade
concreta, cabe compreender o processo de legitimacao/transformacdo dos
preconceitos que marcam o0 aluno com necessidades especiais, mais
especificamente aquele que possui uma deficiéncia intelectual.

Assim, para o sucesso da inclusdo € necessario uma mudanga nao apenas
da escola, mas da sociedade, no sentido de rever atitudes discriminatérias, refletir e
resignificar valores. Ao mesmo tempo em que a sociedade cultua valores
democréticos e igualitarios, aceita a injustica, adotando ou mesmo tolerando praticas
discriminatorias e a exclusao de alguns grupos. De acordo com Jodelet (2004), a
explicagdo da intolerancia a diversidade ndo pode se restringir a analises histéricas
ou econbmicas, pois 0s preconceitos e a discriminagcdo sao justificados nas
concepgdes do senso comum. A nocao de exclusdo é polissémica, havendo pelo
menos um nivel onde a abordagem da exclusdo pode fazer sentido, aquele das

interagOes entre pessoas e entre grupos:



Em se tratando de exclusdes socialmente produzidas, a Psicologia Social
nao opde um tipo de interpretagao (psicoldgica) a um outro (sécio-histérico,
cultural ou econ6émico). Ela tenta compreender de que maneira as pessoas
Ou 0s grupos que sao objetos de uma distingdo sado construidos como uma
categoria a parte. Para dar conta desta construgdo social, diversos
modelos tedricos foram propostos. Referindo-se a dindmicas psiquicas ou
a processo cognitivos, eles colocam em jogo nogdes elaboradas no seio da
Psicologia Social, tais como as de preconceito, estereotipo, discriminagao,
identidade social, ou ainda apelam, através da analise dos discursos
sociais, a representagdes sociais e a ideologia (JODELET, 2004, p.54).

Os preconceitos se alimentam do discurso social, estando a servico das
forcas de poder na regulacao das relagcbes entre os grupos que se confrontam em
situagdes sociais e politicas (JODELET, 2004). Em contextos sociais onde
predominam valores e crengas que favorecam o desprezo a diversidade, que
inferiorizam os diferentes, associando tal postura ao pertencimento ao grupo social,
dicotomizam-se as relagdes sociais opondo ‘nds’ aos ‘outros’, categorizados como
‘incluidos’ e ‘excluidos’, consolidando o consenso.

Preconceitos disseminam a exclusdo. Uma escola inclusiva é aquela que nao
faz distincao entre seus alunos, ndo os discrimina por apresentarem caracteristicas
diversas do padrdo de normalidade e assegura condicbes de efetivar o direito de
aprender de cada um. A escola inclusiva ndo é apenas para alguns, mas para todos,
sem discrimina-lo por suas caracteristicas individuais e particulares, mas atentando
para suas especificidades assegurando as condi¢cées de aprendizagem.

Assim, neste estudo pressupomos que é possivel compreender 0s processos
que dificultam o processo de inclusdo na escola, através de uma analise da
representacao social dos professores sobre os alunos com necessidades especiais.
Partimos dos seguintes questionamentos: 0 que pensam os professores sobre a
deficiéncia mental e sobre o aluno com deficiéncia? Como se da a inclusdo do aluno
deficiente mental na escola? Existem formas de superagcdo dos estigmas e
preconceitos em relacao ao deficiente mental? O que os determina? A incluséo,
sendo legitimada por determinacdo legal, garante que o0s preconceitos
desaparecam?

O universo consensual é constituido por conversas informais, na vida
cotidiana, e o universo reificado se constréi no espaco cientifico, com linguagem e
hierarquia proprias. Considera-se que as representagdes sociais trazem no seu bojo
conteudos metaféricos que podem traduzir preconceitos que sao naturalizados como

verdades, nutrindo o pensamento social. Assim, quando se pensa em inclusdo como



uma realidade concreta, cabe compreender tanto os processos de legitimacao
quanto de transformacédo pelos quais passam 0s preconceitos que marcam a
deficiéncia mental. Estes nao foram extintos, portanto é impossivel desvincular a
inclusao das suas implicagdes histéricas, politicas e culturais.

O professor € um agente que se constitui em sua relagcdo com determinado
espaco social, onde ocupa uma posicao expressa na relagdo hierarquica construida
naquele espaco, isto € um lugar ocupado ‘seja como localizagdo, seja, sob um ponto
de vista relacional, como posicdo, como graduacdo em uma ordem’ (BOURDIEU,
2008, p.160). As proprias representagdes sociais da profissdo docente estdo
ancoradas historicamente em concepgdes advinda da educagdo cristd, como
‘sacerdocio, abnegacgdo, altruismo, benevoléncia, tolerdncia, probidade,
perseverancga’; com impactos na ‘relagdo do profissional da Educagdo com aqueles
que usufruem seu servico’ (VEIGA; ARAUJO, 2008, pg. 108). Tais concepcdes
contribuem para uma imagem do magistério como vocagdo e nado profisséo,
justificando os baixos salarios e a pouca exigéncia de formacao.

A profissdo docente é construida por contradi¢cdes e conflitos. Novoa (1994)
observa que os professores encontram-se sempre entre dois mundos: eles ndo sao
pessoas do povo, nem burgueses; possuem alguns conhecimentos, mas nao devem
ter a pretensdo de serem intelectualizados; gozam de consideravel autonomia na
conducao da classe, mas toda regulacao autbnoma de sua profissao esta fora de
questao e, por fim, eles exercem certa influéncia sobre a comunidade.

Nesse contexto, mais facilmente imperam as representagées que perpetuam
os preconceitos e dificultam o didlogo do professor com sua agdo docente: uma
atitude reflexiva pode significar um grande passo rumo a uma pratica profissional de

cunho emancipatério.

Os desafios da inclusao escolar

A escola € um espago marcado pela pluralidade de valores, culturas e ideias,
sendo um espago que tem a possibilidade de fomentar discussdes sobre atitudes
positivas ou negativas como o preconceito e a intolerdncia. A escola pode
disseminar atitudes como o respeito as diferengcas entre as pessoas, suscitar
questionamentos sobre ética, cidadania, justica, solidariedade, resgatando seu
papel formativo. Entretanto, o entendimento do papel da escola na sociedade €&

perpassado por atitudes contraditorias, ora no sentido de reproduzir as relagdes



sociais existentes ora no sentido de transforma-las. Esse papel dubio da escola
frente a realidade social exige que seus profissionais se posicionem, nao sendo
possivel a posicao de neutralidade.

Ao assumir sua neutralidade a escola também esta constituindo e
manifestando sua resisténcia em relagdo aos que fogem a norma instituida e se
posicionando como instituicdo mantenedora do status quo. Ignorar as diferencas sob
o pretexto de que esta atitude busca nédo enfatiza-las, nao resolve a situacao porque
nao se pode esconder o que esta visivel. Ao contrario, quanto mais a rejeicao €
dissimulada, mais visivel fica, j& que ela funciona como um mecanismo socialmente
construido, o que faz com que a compreensao da escola como um espago social é

fundamental para a andlise e superagéo do problema.

Quanto ao recebimento de alunos com necessidades especiais no sistema
escolar, Mantoan (2004) acredita na construgdo de uma nova ética,
comprometida com a inclusao social e a plena cidadania, que englobe todo
o sistema educacional brasileiro. A autora acrescenta que se deve buscar a
superagao de uma educagao excludente, mediante um esforgo coletivo para
assegurar uma educagdo de qualidade para todos e adverte: [..]
precisamos reverter a situagdo critica de nossa escola, marcada pelo
fracasso e pela evasdao de parte significativa de seus alunos,
marginalizados pelo insucesso, pelas privagdes constantes e pela baixa
auto-estima, resultante da exclusdo escolar e social. Os alunos com
deficiéncia constituem grande preocupagado para os educadores inclusivos,
mas a maioria dos alunos que fracassam nas escolas sdo criangas que nao
vém do ensino especial, mas possivelmente acabardo nele! (MANTOAN,
2004, p.43).

Hoje, a escola inclui a diversidade para cumprir determinagdes legais, mas
sem uma reflexdo sobre o sentido da inclusdo, e, portanto, sem o comprometimento
necessario para que a inclusdo seja de fato uma realidade. A forma como o
movimento inclusivo se apresenta no Brasil, por imposi¢cdo legal, sem maiores
discussdes sobre as realidades locais, culturas e praticas contextualizadas, néo se
traduziram até o momento em agdes politicas, e desta forma ndo chegaram a escola
e a sala de aula e forma efetiva (MENDES, 2006).

A incluséo traz grandes desafios. O convivio com a alteridade pressupde
rupturas, pois lidar com a diferenca significa cuidar dela e aprender com ela
(EIZIRIK, 2007). A inclusdo requer transformagdes radicais de valores e
concepgdes, com impactos nas praticas pedagdgicas, no projeto institucional, nas
adaptacdes do espaco fisico, para assegurar as condicbes de acesso €
permanéncia de todos os alunos e o clima de tolerancia e respeito entre os

diferentes.



Para Carvalho (2003), a inclusao educacional deve ser entendida como
principio e também como processo continuo e permanente. De acordo com a autora,
a inclusao n&o deve ser concebida como um preceito administrativo, que determine
prazos a partir das quais as escolas passem a ser inclusivas apenas em obediéncia
a relacdes de poder ou pressdes ideoldgicas.

Carvalho (2003) pondera que apenas a presenca fisica ndo garante que os
alunos estejam incluidos, aprendendo e participando de todas as atividades
escolares. A inclusdo vai além da insercao fisica, da integracao de todos em um
mesmo espago, mas requer que todos tenham acesso a aprendizagem efetiva. A
inclusdo na escola favorece a construgdo da cidadania, o acesso ao direito a
educacdo, e ndo pode ser entendida como um ‘favor da escola e de seus
profissionais que aceitam de forma passiva e tolerante alunos ‘diferentes’, sem o
devido comprometimento com sua aprendizagem, mascarando sua resisténcia a
inclusdo. A inclusdo ndo se restringe apenas ao aluno com deficiéncia, mas sua
presenca na escola atrai uma postura de resisténcia maior, devido a especificidade
de suas necessidades educativas e ao preconceito historicamente arraigado.

Um dos aspectos reais que amplia a resisténcia do professor a inclusao
refere-se ao seu desconhecimento das demandas e necessidades especiais do
aluno incluido, que remete a necessidade de um sistema de apoio pedagdgico. A
existéncia de diferentes servicos de apoio auxiliam como um suporte para a
superacao de dificuldades nas questdes educativas, o que pode ser identificado em
relacdo a todos os alunos, na perspectiva de que todos se beneficiam com uma
educacao de qualidade onde suas necessidades individuais possam ser
contempladas em seus diferentes aspectos: cognitivo, emocional e social. Assim,
considera-se que a educagao inclusiva requer mudanca de mentalidade e a
construgdo de novos valores, que englobem também aqueles que apresentam
diferencas acentuadas. Nesse sentido, Carvalho (2003) considera que a educagao
especial deve ser ressignificada diante do conceito de escola inclusiva, ampliando
seu leque de compromissos, ndo mais como um sistema paralelo, mas como um
conjunto de servicos e de recursos de apoio orientados para a educacao inclusiva.

Sobre este aspecto, Omote (2005) argumenta que uma educagao inclusiva
implica em mudangas fundamentais de concepcdo de sociedade e de escola,
requerendo uma nova visao de mundo e de homem, um novo paradigma capaz de

valorizar e respeitar a diversidade. O atendimento a pessoas com deficiéncia vem



modificando-se progressivamente, num longo e lento processo evolutivo, desde as
formas mais extremas de exclusao registradas no passado, até as mais recentes
tentativas de se evitar qualquer forma de discriminacao, rumo a inclusao social.

A perspectiva de construcdo de um sistema educacional inclusivo, no
sentido de acolher a ampla diversidade que marca a sociedade brasileira, demanda
que a escola e seus profissionais devem estar preparados para atender as mais
variadas necessidades educacionais especiais, assegurando a igualdade de

condicdes para a aprendizagem de todas as criangas € jovens.

Uma pesquisa sobre os professores e a inclusao

Este trabalho apresenta alguns dados sobre a investigacdo® realizada em
2010, com 25 professores das séries iniciais do Ensino Fundamental (12 ao 5° ano),
do Instituto Superior de Educagédo do Estado do Rio de Janeiro®' (ISERJ). Em 2010,
o ISERJ atendia a 5.000 alunos de diferentes faixas etarias, dentre os quais cerca
de 80 sdo identificados como alunos com necessidades especiais. Para o
atendimento a esta demanda, a escola conta com o SEl - Setor ‘Espaco de
Inclusdo’®?, onde especialistas em educacgdo especial, acompanham e orientam o

trabalho de inclusao dos alunos especiais. (OLIVEIRA, 2011)

Todos os 25 professores que participaram da investigacdo sao graduados,
sendo que 12 possuem curso de especializacdo e 5 de mestrado, enquanto 2
professores fizeram especializacdo e mestrado. A maioria sdo mulheres (22), 10 sao
casados ou vivem unido estavel, 9 sdo divorciados, 6 solteiros e 1 viuvo, sendo que
12 declararam ter filho e 11 ndo. H4 um predominio da faixa etaria (10) de 30 a 40
anos, e os demais professores se distribuem equitativamente entre as outras faixas
de idade. Em relagdo ao tempo de magistério, ha a predominancia de professores
com menos experiéncia, pois 8 tém menos de 10 anos de profissédo e 7 de 11 a 20

% Pesquisa para a elaboracdo de Tese de Doutorado no Programa de Psicologia Social da UERJ,
concluida em 2011.

*" Fundado em 1880, como Escola Normal, o Instituto de Educacdo tem uma longa tradicdo como
instituicdo fomadora de professores. Hoje, transformado no ISERJ, atende a educagdo basica —
educacgao infantil, ensino fundamental e médio — e ao ensino superior, com o curso de Pedagogia,
voltado para a formagéao de professores.

%2 Seus profissionais atuam como agentes de mediagéo, sensibilizagdo e mobilizagdo pré-inclusio
junto aos alunos e profissionais da escola, em parceria com o SOP e o SOE, oferecem suporte
tecnolégico e humano para o atendimento com ledores, intérpretes, aulas de apoio, e desenvolvem
uma serie de atividades de auxilio, adaptacao, colaboragao junto ao professor, ao aluno e a familia
para promover a inclusao.



anos. Com mais de 20 anos de atuacao temos 10 professores, sendo que destes 4
tem mais de 30 anos de magistério. A maioria (18) ja possuia experiéncia prévia no
trabalho com alunos com necessidades especiais®®, em detrimento dos demais (7)
que nao tinham tal experiéncia.

Do total de professores investigados, a maioria (18) estavam em
regéncia de turma, 3 docentes ocupavam funcdes diferenciadas de
especialistas em educacao especial trabalhando com a inclusdo e 3
atuavam como coordenadores e equipe técnico-pedagdgica. Essa é
uma variavel importante porque permitiu a formalizacdo de uma
hipotese, apoiada em Oliveira (2005) que afirma que quando se trabalha
com grupos que mantém relacdes diferentes com 0 mesmo objeto, suas
representacoes podem se apresentar diferenciadas.

Os professores responderam um questionario de caracterizacao sécio-cultural
e participaram de uma entrevista semi-estruturada. A entrevista permitiu o
desenvolvimento da linha de pensamento dos entrevistados sobre a tematica geral
analisada, a partir de questionamentos basicos, e nao diretivos, abrindo
possibilidades de dialogo entrevistado-pesquisador.

Utilizamos a terminologia “pessoa com deficiéncia mental” ndo somente por
ser esta a terminologia utilizada no inicio da pesquisa, mas principalmente por que o
termo “deficiéncia mental” tem representacdes especificas. Se optassemos por
utilizar uma terminologia mais atual e usual, na legislacdo e em textos académicos,
como “pessoa com deficiéncia intelectual” ou “aluno com necessidades especiais”,
correriamos o risco de perder o sentido da representacao original, assim como sua
ancoragem e objetivacao.

Quanto ao roteiro norteador das entrevistas, foram realizados os seguintes
questionamentos: O que é deficiéncia mental? Como € uma pessoa com deficiéncia
mental? Como vocé percebe (identifica) uma pessoa com deficiéncia mental? O que
uma pessoa com deficiéncia mental mais necessita? Existe diferenca entre doenca e

deficiéncia mental? (se existe, quais sdo) Como vocé acha que as outras pessoas

% Segundo as denominagoes feitas pelos proprios professores, sobre suas experiéncias com alunos
com necessidades especiais, temos: autismo (7); transtorno por déficit de atengao e hiperatividade
(TDAH) (3); sem laudo ou diagnostico (3); Sindrome de Down (2); deficiéncia mental (2); dislexia (2),
entre outras.



percebem o deficiente mental? Se vocé tivesse um filho com deficiéncia mental,
onde vocé procuraria informacdes sobre isso? Qual tipo de escola vocé escolheria
para seu filho? O que é feito onde vocé trabalha, em relagdo a inclusao? Como vocé
trabalha com um aluno especial? E como vocé trabalha os demais alunos em
relacdo ao aluno especial? O que vocé pensa sobre a inclusdao? O que poderia
facilitar a inclusao? Como € a relagao da escola com as familias?

A andlise das entrevistas seguiu a organizagéo sugerida pelos estudiosos da
técnica de analise de conteudo, buscando dar rigor e profundidade a mesma
(BARDIN, 1977; OLIVEIRA, 2008). Neste estudo foi escolhida a analise de conteudo
tematica, com o intuito de encontrar e compreender os nucleos de sentido da
comunicacao, cuja presencga ou frequéncia apresentem significado para o objeto de
estudo.

A andlise de conteudo nos forneceu elementos importantes que permitiram a
aproximacdo ao sistema simbolico construido por professores sobre a deficiéncia
mental, além de revelar questionamentos dos professores que demonstram como a
escola vem se organizando em relacao ao atendimento dos alunos com deficiéncia.

De acordo com a andlise da comunicacao dos professores chegou-se a trés
grandes vertentes, que sao indissociaveis por estarem correlacionadas: a deficiéncia
mental e seus significados; o espaco escolar e o lugar destinado ao aluno com
deficiéncia mental; a acao pedagodgica diante do aluno com deficiéncia mental.

A primeira tematica, relacionada a conceituagdo de deficiéncia mental,
propiciou a compreensao de que, embora n&o exista uma clareza sobre a definicao
da DM, os professores revelam importantes indicadores que permitem identificar, a
partir do senso comum, o aluno com este tipo de deficiéncia. A segunda temética
observada envolve o lugar ocupado pelo aluno com deficiéncia mental no espago
escolar. Detectamos que existe uma indefinicdo quanto a este espaco, pois ele
representa o questionamento da principal proposta da escola, que é trabalhar com
um conteudo voltado para os que possuem condigdes cognitivas exigidas para a
aprendizagem. Uma terceira evidéncia tematica reune diferentes aspectos
relacionados a pratica docente diante do aluno com deficiéncia e as acgdes
desenvolvidas no cotidiano. Sdo muitos os questionamentos e as duvidas expressas
pelo professor, colocadas muitas vezes de forma angustiada e de desabafo diante

de uma realidade para a qual ele nao consegue respostas.



A andlise inferencial dos dados obtidos nesta pesquisa confirma as
hipéteses iniciais sobre a influéncia do senso comum na préatica docente, traduzindo
resisténcia a inclusao do aluno com deficiéncia mental. Uma das observagoes foi a
baixa expectativas em relacdo ao sucesso escolar do aluno com deficiéncia mental.
Foram encontrados desabafos que demonstram a rejeicdo ao aluno incluido, e
preocupa o fato de que provavelmente este sentimento conduza a agdo pedagégica
estabelecida diante da incluséo.

Mazzotti (2008) observou que o0s professores tendem a interagir
diferentemente com alunos sobre os quais possuem altas ou baixas expectativas.
Esse comportamento diferenciado, frequentemente, resulta em menores
oportunidades para aprender e diminuicdo da auto-estima dos alunos sobre os quais
se formaram baixas expectativas e, ainda, que os alunos de baixo rendimento
tendem a atribuir o fracasso a causas internas.

Uma das questdes que orientou este trabalho é a forma como os professores
representam a deficiéncia mental e projetam sobre estes alunos suas
representacoes. Certamente sua pratica pedagdégica pode influenciar ou transformar
0S consensos sobre a inclusdo destes alunos, portanto, a forma como eles sao
recebidos influencia na aceitacdo dos demais alunos. Além disso, mudancas de
atitude podem significar um elemento facilitador para que o aluno com deficiéncia
possa ocupar seu espaco na escola e usufruir deste lugar. E comum, que os
professores, ao receberem alunos com deficiéncia mental, sejam confrontados com
diferentes dificuldades que refletem sentimentos conflitantes que flutuam entre a
piedade e a rejeicdo. Nem todos os professores estdo preparados para encarar com
naturalidade a deficiéncia, o que concorre para um tratamento diferenciado,
evidenciando a diferenca de maneira negativa.

As condicbes de trabalho relatadas pelos professores néo facilitam sua
pratica, mesmo que a escola atenda ao que preconiza a legislagdo em vigor. Os
professores demonstram grandes dificuldades em relagdo a sua pratica pedagdgica
diante da proposta de inclusdo. Smeha e Ferreira (2008) encontraram resultados
semelhantes em pesquisa sobre a inclusdo escolar na visdo dos professores, onde
estes foram unanimes em afirmar sentimentos de despreparo para o trabalho junto

as criangas com necessidades especiais:



Eles afirmam que ndo tiveram, em sua formagdo académica, o preparo
adequado que os capacite a lidar com a diversidade e isso gera intenso
sofrimento, pois ensinar criangas com limitagbes exige conhecimento,
competéncia e habilidade para que o processo inclusivo seja efetivado. Os
professores foram preparados para trabalharem com as criangas que
“aprendem”; assim, quando eles se deparam com as limitagdes na
aprendizagem, sentem frustracdo, angustia, impoténcia e medo (SMEHA;
FERREIRA, 2008, p.46).

Os registros das narrativas expressaram o desconforto causado pelo
processo de inclusdo dos alunos com necessidades especiais nas escolas. Foi
encontrado um conjunto simbdlico consubstanciado em representacdes que serve
de entrave para a aceitacdo destes alunos nas classes regulares. Por que existe
resisténcia por parte dos professores? Com base nos dados coletados foi possivel
chegar a alguns achados que reforcam a nocdo de que as representacbes da
deficiéncia mental estdo ancoradas em concep¢des que sustentam a rejeicdo do
aluno com deficiéncia mental.

A teoria das representacdes sociais nos ajuda a entender esse movimento de
resisténcia, ao descrever o0s dois processos soOcio-cognitivos fundamentais: a
objetivacdo e a ancoragem. O sentido da objetivacdo € o de materializar as
abstracoes e corporificar os pensamentos, tornando concreto o objeto representado,
sendo que a objetivacdo da deficiéncia mental se expressa na inclusdo deste aluno
na escola regular. Foi observado que as representagdes dos professores estao
vinculadas ao conhecimento académico e profissional (universo reificado), mas
também ao conhecimento construido pelo senso comum, caracterizando-se como
uma forma de conhecimento hibrido. Existem diferentes elementos nas
representacoes da deficiéncia mental, sendo que o consenso nao € totalmente
partihado pelos professores entrevistados, ainda que alguns conteudos
representacionais foram identificados como consensuais, 0 que significa que
podemos considerar tais representacées como teorias partilhadas.

Para muitos entrevistados, persiste o posicionamento de que o melhor lugar
para o aluno com deficiéncia é a escola especial. Embora tenham manifestado
atitudes positivas diante da inclusdo, os professores, demonstraram preocupagao
com os alunos severamente comprometidos, que segundo eles, necessitam de
atendimento que ultrapassa os recursos da escola. As representagbes dos
professores estdo ancoradas a percepcdo da deficiéncia como uma doenga,
portanto um problema biomédico, o que torna imprescindivel um diagnostico e, na

maioria das vezes, um tratamento especifico da area médica. Sendo considerada



e

uma espécie de doenca, ultrapassa a algcada da escola, que pouco pode realizar, |
que eles, os professores, se consideram “leigos”. O professor, entretanto, é
possuidor de um conhecimento elaborado cientificamente, voltado para o
desempenho de sua atuacao profissional, e com sua autodefinicdo como ‘leigo’, o
professor desconsidera este conhecimento para justificar sua rejeicdo ao grupo de
criangas com necessidades especiais: ele rejeita por ndo poder atendé-las como
‘leigo’.

O contetudo dessa representacdo docente é constituido por uma heranga
culturalmente transmitida, que influencia e sustenta a argumentagdo sobre as
dificuldades acerca da inclusdo. Esse processo justificatério pode ser observado no
conjunto das categorias das principais dificuldades apontadas, relativas ao
desconhecimento do professor, a falta de adaptacdo da escola, as dificuldades
enfrentadas junto as familias e as perdas no rendimento dos demais alunos. Deve-
se questionar se essas sao dificuldades reais ou expressdo do processo de
resisténcia a incluséo.

Foi possivel perceber que existe a busca por um melhor atendimento ao aluno
deficiente mental, porém tudo indica que mesmo sendo modificadas as estratégias
de intervencao, é dificil abandonar atitudes antigas, que tém por base a constituicao
de representacdes também arcaicas. Ao perceber a deficiéncia mental como uma
doencga, as intervencdes idealizadas sdo as reabilitadoras que buscam um padrao
de normalidade, elegendo a escola especializada com ao ideal, pois ofereceria
outras condi¢des. O estigma da anormalidade promove a rejeicao e por mais que
sejam toleradas as diferencas, sentimentos contraditérios persistem. Prevalece a
concepgao de que o aluno com deficiéncia possui uma patologia, mesmo que ele
seja saudavel. Dessa forma, o parecer médico ainda é uma condi¢cdo importante
para que seja considerado especial.

Naturalmente, os normais estdo em vantagem em relagdo aos anormais, ja
que estes ultimos apresentam um defeito a ser corrigido. Nas representagdes do
professor a deficiéncia mental € considerada uma condicdo deficitaria que envolve,
principalmente, as habilidades intelectuais, mas envolvem também aspectos
relacionados a estereotipias, fragilidades, desabilidades sociais, lentidao mental,
agressividade e compulsao sexual. Entretanto, a analise dos dados permitiu verificar
ainda a existéncia de esteredtipos em relacao aos alunos com deficiéncia mental,

geralmente, percebidos como mais doceis e faceis de serem atendidos, em



contraste com o0s estere6tipos associados aos que possuem problemas de
comportamento, pois aqueles que reagem com agressividade sdo mais rejeitados e
despertam atitudes menos positivas.

A teoria das representacées sociais permitiu o entendimento de que os
processos de exclusdo do deficiente constituem formas especificas de compreensao
e comunicacao daquilo que o senso comum preconiza. Através das representacoes
do professor sobre a deficiéncia mental foi possivel abstrair o sentido das praticas
docentes, que refletem de suas crencgas sobre o0 aluno com deficiéncia.

Na sociedade, assim como na escola, existe uma ordem estabelecida
culturalmente que valoriza a intelectualidade, e este € um dos principais motivos,
sendo 0 mais importante, pelo qual pessoas com deficiéncia mental séo
estigmatizadas. Suas dificuldades quanto a utilizacdo de habilidades intelectuais
coloca-as em posicao de inferioridade frente aos demais, o que sugere uma relacao
de dependéncia social devido a percepg¢ao de sua incapacidade.

E importante assinalar que todo aluno necessita de um olhar diferenciado, e é
isso que identifica a profissao docente em sua particularidade, que nao se restringe
a transmitir conhecimentos. Percebe-se, nos ultimos anos, a ampliacdo de um
processo de empoderamento dos professores, que participam cada vez mais das
decisdes que envolvem a escola, parte da gestdo democratica da instituicdo. Este
processo envolve componentes individuais e coletivos e, pode ampliar as
possibilidades de se desenvolveram as transformacdes necessarias para a inclusao.

Um elemento fundamental para a pratica inclusiva é o fortalecimento do corpo
docente no sentido de cumprir, da melhor forma, seu papel na instituigdo. As
politicas publicas apontam para um novo sistema escolar, porém ndo garantem que
as praticas sejam condizentes e efetivas. E necesséario que os professores
desenvolvam agbes conjuntas, criticas e conscientes, para que se construam na
escola espagos inclusivos, ndo apenas para o cumprimento de determinacoes legais
, mas por uma concepg¢ao da inclusdo como direito.

A escola constitui-se em um espacgo de resisténcia a inclusdo. Em diferentes
contextos, a argumentacdo do senso comum legitima comportamentos de exclusao.
As representagcdes da deficiéncia mental sdo construidas por um processo
complexo, constituidas por significados ocultos, com informac¢des nao cientificas
disseminadas pelo senso comum e pelos meios de comunicacao de massa, que ao

invés de favorecer acabam dificultando novas elaboracdes sobre a deficiéncia



mental. A manifestacdo da alteridade esté refletida na relagao professor-aluno como
um fator que determina a exclusdo. Quando ele passa a perceber suas acdes de
forma articulada a acao do outro, torna-se possivel a percepcao do outro em sua
totalidade, sua individualidade e diferencas. Quanto menos alteridade, mais conflitos
existirdo, mas para que isso ocorra é necessario o reconhecimento de nossas
proprias limitacoes.

Foram identificados dois contornos definidos nas representagdes sociais da
deficiéncia mental: um deles reconhece as diferencas existentes entre os sujeitos
com e sem deficiéncia, enquanto o outro direcionamento naturaliza as diferencgas,
afirmando a igualdade. Ao considerar as diferengas como um dado concreto, se faz
necessario um conjunto de subsidios necessarios a inclusao do deficiente mental na
escola, ou seja, é reconhecido que ele necessita de investimento diferenciado. A
naturalizacdo da deficiéncia reforca a idéia de que basta o aluno ser inserido no
espacgo escolar para estar incluido. Desta forma, o discurso da igualdade se faz
perverso se existe a percepcao de que a diferengca necessita ser reconhecida para
que possa ser atendida.

Nesse sentido, identificamos expressdes como “somos todos iguais”, “somos
todos diferentes”, “todos somos deficientes”, “ser diferente € normal”’, “ninguém é
normal”. De acordo com Omote (2006), tais frases sdo cunhadas no afa de produzir
mudancas nas crencas e atitudes em relagdo a pessoas tradicionalmente excluidas,
podendo esconder uma tendéncia a ndo enxergar certas condicdes que condenam

alguns a uma vida bastante limitada. O autor adverte que;

As diferengas referidas na educagéo inclusiva nem sempre levam em conta
as severas deficiéncias que limitam acentuadamente a pessoa. Os
deficientes com esse grau de comprometimento ndo podem ser atendidos
em classes de ensino comum, ainda que estas sejam amplamente
inclusivas. (OMOTE, 20086, p. 256).

Neste estudo foi possivel diferenciar a expressdao das dificuldades
enfrentadas pelo professor diante de um aluno com deficiéncia. Quando um
professor refere que ndo sabe o que fazer em determinadas situa¢des cotidianas
frente ao aluno deficiente ele estd expressando suas angustias e seu despreparo
para uma pratica tecnicamente orientada. Entretanto, é possivel identificar situagdes
onde o preconceito estd manifesto de forma velada, ndo menos comprometedora.

Em relacdo ao despreparo profissional para lidar com o aluno com
necessidades especiais, foi percebido certo distanciamento entre o corpo docente e



os profissionais especialistas. Segundo os especialistas, diferentes iniciativas foram
tomadas no sentido de dialogar com esses professores, entretanto, eles afirmam a
dificuldade, de ‘chegar ao professor’, pois a0 mesmo tempo em que este se queixa,
parece nao aceitar auxilio. As propostas apresentadas pela equipe de inclusao
parecem nao corresponder ao que o professor idealiza, 0 que seria uma intervengao
direta com o aluno. O trabalho de acompanhamento e intervencao desenvolvido
pelos especialistas € muitas vezes percebido pelo professor como uma critica a sua
acao pedagdgica.

Observamos ainda, no conteudo analisado, que existem diferentes
concepgdes entre os professores especialistas e os ndo especialistas. Os
professores especialistas demonstraram ter atitudes menos discriminatérias e uma
relacdo de respeito a alteridade ndo apenas com os alunos deficientes, mas também
com os demais, que, mesmo nao sendo diagnosticados, apresentam problemas na
escola. Desta foram, o papel do professor especializado torna-se imprescindivel na
elaboragcdo de novas concepgdes sobre a deficiéncia mental que certamente
poderdo produzir novas formas de conhecimento e compreensao, podendo articular
e mobilizar o grupo a caminho de praticas participativas e solidarias. Para tal, existe
a necessidade de que se analise de que forma a escola esta ou nao contribuindo,
com sua pratica, para a proposta de inclusao.

A proposta de capacitacdo ou formacado em servico requer um tempo que o
professor normalmente ndo dispde. Ele argumenta que a participacao em cursos de
capacitacao s6 seria possivel durante o horario de sua jornada de trabalho, j& que
normalmente trabalha em dois turnos. A bi-docéncia vem sendo uma possibilidade
no trabalho pedagodgico com as turmas onde existem alunos com necessidades
especiais, e acredita-se que com este auxilio o trabalho pode ser desempenhado de
forma mais eficaz, inclusive atendendo melhor aos demais alunos, que dessa forma
nao teriam as perdas a que se referiram os professores.

As representagcbes dos professores destacaram o despreparo profissional e
seus impactos negativos no processo de incluséo, indicando a preméncia de reverter
essa situacao, investindo na formacao inicial e continuada dos profissionais de
educacdo. Sabemos que as representacées sao intrinsecas aos sujeitos e se
materializam em sua acdo pedagodgica, portanto ndo se pode garantir que a
formacao profissional efetue uma mudanca rapida e efetiva no atual panorama

escolar. Entretanto, acreditamos que uma atencdo maior a formacdo dos



profissionais da educagdo, na perspectiva de construgdo de uma educagao
inclusiva, pode significar uma mudanca positiva nas representagdes sociais sobre a
inclusdo, com impactos no processo ensino-aprendizagem.

A relacao entre professores e familiares é considerada como importante para
um melhor desempenho do aluno em processo de inclusdo, e os professores
afirmam valorizar a participagdo dos pais como uma influéncia positiva na qualidade
do atendimento da escola. Entretanto, o discurso comum na escola é que as familias
sdo as primeiras a rejeitar a condicdo da crianga com deficiéncia, numa
demonstragcado de possivel incompreenséo da situagao familiar da crianga. A parceria
das familias com o trabalho desenvolvido na escola € considerada como
fundamental, e quando isso ndo ocorre, o professor argumenta que o trabalho da
escola se perde.

Acredita-se que as iniciativas que vem sendo tomadas pelo ISERJ buscam
solugdes para os problemas operacionais relacionados ao atendimento dos alunos
com necessidades especiais. Observamos que as resisténcias de muitos docentes,
em relacdo a inclusé@o, se objetivam nas dificuldades manifestas no trato com os
alunos e também com os profissionais especializados e suas propostas para facilitar
a inclusdo. Nesse sentido, quando o professor afirma que a escola esta
despreparada para receber determinados alunos, ele também inclui a si mesmo,
suas limitacdes e resisténcias, como um fator desse despreparo.

E necessario considerar que os professores isoladamente ndo possuem o
poder de modificar atitudes e concepgdes arcaicas. Na verdade, a inclusédo requer
mudancgas atitudinais que envolvem também o conhecimento das idéias que
norteiam o comportamento social e as concepgdes que estdo presentes em todos os
sujeitos.

Consideracoées Finais

Neste estudo buscou-se compreender as representagdes sociais de
professores sobre a deficiéncia mental e foram observadas inUmeras questdes
apontadas pelos entrevistados e que demonstram a necessidade de um olhar mais
atento ao processo de inclusdo iniciado nas escolas, marcado por extrema
complexidade. Os resultados encontrados aproximam-se daqueles apontados pelos
diferentes pesquisadores que fundamentaram este trabalho, indicando que as

representacoes sociais dos professores objetivam-se em resisténcia para a inclusao



do aluno com deficiéncia mental, elaboracao sustentada por uma base social que
determina as relagdes na escola (ANJOS et all, 2009; PEREIRA & SILVA, 2008).

Muitas das questdes levantadas apontam para a necessidade de se efetuar
uma reflexdo mais ampla sobre as politicas publicas, sobre a formacdo de
professores, sobre o sistema escolar, numa perspectiva inclusiva, de garantia do
acesso e permanéncia de todos na escola, com efetiva aprendizagem. Para tanto,
€ fundamental que a produgédo cientifica das diferentes areas sobre a inclusdo
chegue a escola e a formacao dos profissionais de educacao.

A teoria das representagdes sociais norteou essa investigacdo e contribuiu
para ampliar nossa reflexdo sobre a educagdo inclusiva e o processo de sua
implantacdo no sistema escolar brasileiro. Segundo Mazzotti (2008), a teoria das

representacdes sociais nos ajuda a compreender as resisténcias diante da incluséo:

na medida em que investiga justamente como se formam e como funcionam
os sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos
e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por suas
relagbes com a linguagem, a ideologia e o imaginario social e,
principalmente, por seu papel na orientagdo de condutas e das préticas
sociais, as representagdes sociais constituem elementos essenciais a
andlise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo educativo”
(MAZZQOTI, 2008, p.21).

As dificuldades identificadas refletem um distanciamento da pratica
pedagdgica em relacao as politicas educacionais inclusivas. A educagao inclusiva
exige mudancas individuais e coletivas, pedagdgicas e educacionais, no bojo de
transformagdes culturais e sociais mais amplas, principalmente no que tange aos
valores e concepcdes que regem o espaco social.

A inclusdo é uma exigéncia legal que favorece a convivéncia com as
diferencas, em um processo que ocorrera a logo prazo, e que beneficiara todo aluno,
com ou sem deficiéncia. A exclusdo persiste no interior do sistema de ensino e
atinge diversos segmentos sociais. Assegurar o respeito as diferengcas na escola é
um dos objetivos da inclusao e foi designada a escola uma responsabilidade que, se
bem sucedida pode contribuir para modificar atitudes discriminatérias existentes na
sociedade, favorecendo a construgcdo de uma democracia cada vez mais inclusiva e

plural.
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