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RESUMO

RODRIGUES, Alessandra Sarmento. A Educacio Inclusiva na Perspectiva da Teoria das
Representacoes Sociais: Concepcoes de Docentes e Discentes do Instituto Federal do
Norte de Minas Gerais — Campus Salinas. 2010. 105 p. Dissertacdo (Mestrado em
Educagdo Agricola). Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ. 2010.

O presente trabalho tem como objetivo investigar a representacdo social de docentes e
discentes do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas, referente a
inclusdao de pessoas com deficiéncia em suas dependéncias. A educacdo inclusiva, em seu
sentido pleno constitui ainda um grande desafio para a sociedade moderna. Apesar de o Brasil
dispor de um significativo aparato legal que dd suporte a inclusdo, nota-se que a pratica difere
da teoria, uma vez que ainda a muito a se fazer para que a inclusdo realmente aconteca,
envolvendo a necessidade uma acdo conjunta de todos os ramos da sociedade. Considerando a
temdtica da Inclusdo, foi utilizada como suporte teérico desta pesquisa a Teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici. Para alcancar o objetivo proposto, utilizou-se
como instrumentos a técnica de Evocacao Livre, associada a um questiondrio. Os dados foram
analisados com base no software EVOC, que auxiliou apresentando a possivel centralidade
dos elementos da representacdo social e a analise do questiondrio segundo as orientagdes de
Bardin. Finalmente os dados da pesquisa foram analisados a luz da bibliografia estudada
apontado a representacao social de docentes e discentes do IFNMG — Campus Salinas acerca
da inclusdo de pessoas com deficiéncia em suas dependéncias. O resultado da pesquisa auxilia
no entendimento de questdes relacionadas ao surgimento e manutencdo de preconceitos;
analise dos desafios, possibilidades e estratégias para a efetiva inser¢do e permanéncia de
alunos com deficiéncia na rede de Educagdo Profissional e Tecnoldgica; em prol do discurso
atual de respeito a diversidade, manifestando-se em agdes significativas.

Palavras — chave: RepresentacOes sociais, Educacdo inclusiva, Educagado, Deficientes.



ABSTRAT

RODRIGUES, Alessandra Sarmento. Inclusive Education in the Perspective of Social
Representations Theory: Conceptions of faculty members and students of the Federal
Institute of Northern Minas Gerais - Salinas Campus. 2010. 105 p. Dissertation (Masters
in Agricultural Education). Institute of Agronomy, Federal Rural University of Rio de
Janeiro, Seropédica, RJ. 2010.

This study aims to investigate the social representation of teachers and students of the Federal
Institute of Northern Minas Gerais - Campus Salinas, referring to the inclusion of disabled
people on its premises. Inclusive education in its fullest sense remains a major challenge to
modern society. Although Brazil have a significant legal apparatus that supports inclusion,
note that the practice differs from theory, since there is a lot to do to make inclusion happen
really, involving the need for a joint action by all branches of society. Considering the theme
of Inclusion, was used as the theoretical support of this research the Theory of
Representations of Serge Moscovici. To achieve our objective, we used the technique as a
means of free recall, combined with a questionnaire. Data were analyzed using the software
EVOC, who helped present the possible elements of the centrality of social representation and
analysis of the questionnaire under the guidance of Bardin. Finally the data were analyzed in
light of the literature studied pointed to the social representation of teachers and students of
IFNMG - Campus Salinas about the inclusion of disabled people on its premises. The search
result helps to understand issues related to the emergence and maintenance of prejudice;
analyze the challenges, opportunities and strategies for effective integration and retention of
students with disabilities in the network of Professional Education and Technology, on behalf
of the current discourse of respect for diversity, manifesting itself in meaningful action.

Key - words: Social representations, Inclusive Education, Education, Disabled
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1. INTRODUCAO

Deficiéncia, inclusdo, educacdo para todos, respeito a diversidade, representagcdes
sociais. Esses termos levam “a imaginar quantos olhares existem ou serdo necessarios para
abordamos a profunda complexidade inerente a educacdo inclusiva em todos os seus niveis”
(FERREIRA, 2006, p. 212).

A educacdo inclusiva ainda se apresenta como um enorme desafio para o sistema
educacional brasileiro e representa um novo caminho que estd sendo construido por pessoas
que sonham com uma sociedade onde os direitos de todos os que nela vivam sejam
respeitados e garantidos. Sua proposta € ampla e inclui, além do acesso, a permanéncia de
todas as criangas, jovens e adultos em todas as modalidades de ensino, independente de suas
condig¢des pessoais de raca, género, etnia, classe social e deficiéncia.

Historicamente, as pessoas que se afastavam dos padrdes sociais de normalidade eram
excluidas e passavam a viver as margens da sociedade. Com os avangos da Medicina e da
Psicologia, criaram-se escolas especiais para atender a essas pessoas, baseadas em modelos
assistencialistas. Esse movimento recebeu o nome de integracdo. Na década de 1990, ocorreu
outro modelo de movimento, o de inclusdo, que propde a constru¢do de um novo sistema
educacional. Esse novo sistema tem como proposta a educacao inclusiva que vai além de
receber todos os alunos na escola; €, também, a construcio de um projeto pedagdgico que
atenda as necessidades e permanéncia de todos em escolas de boa qualidade. Propde também
o resgate do professor para que ele possa desenvolver um trabalho significativo.

A educacdo inclusiva no Brasil estd amplamente amparada por leis que defendem a
igualdade para todos. Mas, as leis por si s6 ndo 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. As instituicdes sociais devem interagir
entre si, pois ndo se faz educacio inclusiva sozinho. As mudancas passam também pela
maneira de lidar com as pessoas deficientes, a fim de que se possa estabelecer uma boa
convivéncia.

A inclusdo social e, portanto, a educacdo inclusiva revelam, em sua esséncia, o
respeito ao ser humano e uma tentativa de resgate da diversidade humana. Propde o respeito
ao sujeito em seu modo de ser, sua existéncia, suas necessidades, sentimentos, seu processo
evolutivo e ao seu desenvolvimento como cidaddo dotado de direitos e deveres.

O Instituto Federal de Educacao do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas faz parte
da Rede Nacional de Educacgdo Profissional e Tecnoldgica e configura hoje como importante
estrutura para que todas as pessoas tenham efetivo acesso as conquistas cientificas e
tecnoldgicas.Visando a insercdo e permanéncia de alunos com deficiéncia neste Instituto,
torna-se de essencial importancia identificar como professores e alunos lidam com a questao
da inclusdo deste tipo de aluno em salas de aulas regulares de ensino, assim como avaliar o
conhecimento que os mesmos tém em relacao a este assunto tao importante.

A escolha deste tema foi a percepcdo da importancia de incluir as pessoas com
deficiéncia na sociedade e no mundo produtivo como forma de exercicio pleno de cidadania e,
também, justifica-se pela necessidade de mudancas no ambito educacional, a fim de que se
possa garantir a essas pessoas o direito ao processo educativo escolar. A lei garante vagas no
mercado de trabalho para pessoas deficientes e, por isto, hd a necessidade crescente de
capacitd-los para assumirem este lugar na sociedade. Sendo o Instituto Federal de Educacado
do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas uma Instituicdo que apresenta como uma das



suas finalidades o ensino profissionalizante e sendo referéncia para o norte de Minas Gerais,
este deve se preparar para trabalhar com a diversidade.

Considerando a temadtica acima proposta, foi utilizado como suporte teérico desta
pesquisa, a Teoria das Representacdes Sociais na busca da compreensido do significado da
representacdo que professores e alunos t€ém sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia em
suas dependéncias.

A Teoria das Representagdes Sociais tem sido desenvolvida hd aproximadamente
cinco décadas. Surgiu do olhar psicossocial do psicélogo social Serge Moscovici, que se
propds a trabalhar com o pensamento social em sua dinamica e diversidade (MOSCOVICI,
1976). Segundo Moscovici (2007), as representacdes sociais sdo construcdes especificas de
um determinado grupo social que particularmente tem um modo de interagir e, portanto, de
compreender e se comunicar. Sao resultado das interacdes sociais que ocorrem no cotidiano,
das relagdes com a familia, com os amigos, no trabalho, na escola; interagcdes estas que criam
tanto a realidade quanto o conhecimento que chamamos senso comum. E a escola, como
espaco de interacdo social, o que tem a ver e como se posiciona em relagdo a inclusao? Como
o professor se situa frente a uma demanda tdo dificil? Quais as possibilidades e desafios no
trabalho com pessoas ditas ‘especiais’? Esses sdo apenas alguns dos questionamentos que
instigam a uma reflexdo sobre esse tema tao importante.

Além desses questionamentos, ainda hd inimeras questdes a serem respondidas neste
campo de conhecimento e muitas barreiras que impedem que as propostas inclusivas se
realizem na pratica cotidiana das escolas brasileiras. Uma das barreiras é, sem duivida, a falta
de preparo do professor, uma das mais importantes figuras neste cendrio, posto que ird
trabalhar diretamente com este publico.

Na prética docente, sdo muitos os desafios a que os professores sdo submetidos.
Dentre eles destaca-se o de trabalhar com alunos com deficiéncia em salas de ensino regular.
Beyer (2003) aponta que um dos questionamentos frequentes entre os professores se refere ao
fato de que existem muitos alunos com condi¢des precdrias de aprendizagem e que a escola
nao estd preparada para receber a demanda de alunos com deficiéncia. A pesquisa Criangas
com deficiéncia e a convengdo dos direitos da crianca: um instrumento de defesa' vem
confirmar esse receio dos professores, como também denunciar praticas de violacdo dos
direitos das criangas, jovens e adultos com deficiéncia no contexto educacional (FERREIRA,
2006).

Em 2001, a Ed-Todos, ONG brasileira que apresenta como missiao apoiar a inclusdo
social de criangas e jovens que se encontram em desvantagem social, iniciou essa pesquisa em
Jodo Pessoa, cujo objetivo era conhecer as experiéncias vividas por criangas e jovens com
deficiéncia. A ONG supracitada teve como base as diretrizes apresentadas pelo “Grupo Tarefa
em Deficiéncia e Discrimina¢do” que se formou em 1998 com a participacio de ONGs
internacionais que se ocupavam com os direitos das pessoas com deficiéncia. Esse Grupo
Tarefa iniciou a pesquisa “Convencdo dos Direitos da Crianca: Um Instrumento de Defesa”
que tinha como objetivo, documentar tanto abusos como préticas favoraveis com relacdo as
pessoas com deficiéncia.

Assis, Ferreira, Silva e Neto (2010) descrevem os resultados desta mesma pesquisa
realizada pela Ed-Todos que apresentou dados que constatam a falta de professores
qualificados para atuar junto a criancas com defici€éncia. Também, no dmbito da educacdo
essa pesquisa revelou que:

- as escolas e os professores (as) ndo estdo preparados para receberem criancas
portadoras de deficiéncia em suas classes regulares,

1A referida pesquisa deu origem ao guia Aprendendo sobre os direitos das criancas com deficiéncia, gnia de orientagio a familia,
escola e comunidade (disponivel em http://www.edtodos.org.br).



- as criangas e jovens que sdo aceitos nas escolas da rede publica de ensino tendem a
abandonarem as escolas, pois as mesmas néo respondem as suas necessidades,

- as familias que ndo desistem da escolarizacdo de seus filhos e filhas tendem a
buscar escolas especiais ou, quando a sua situagc@o financeira o permite, escolas
particulares;

- com frequéncia, os achados do estudo, indicaram que um ndmero significativo de
criangas que estudam em escolas especiais, posteriormente sdo integradas em
escolas regulares e depois tendem a retornarem as escolas especiais por as
considerarem menos discriminatdria e menos arriscada para os seus filhos,

- nas escolas privadas hd uma tendéncia para a ndo aceitacdo das criangas com
deficiéncias sob a alegacdo de que a escola ndo estd preparada para recebé-los,
entretanto, as escolas que as matriculam podem se valer desse contexto para
acrescentar uma taxa extra a mensalidade justificada pela ‘assisténcia extra’ que a
crianca deve requerer ou podem simplesmente ndo buscar formas de responder as
necessidades especiais desses alunos,

- a educacdo oferecida para estes alunos e alunas €, em geral, pobre de qualidade
educacional e mantém-se no ambito das atividades oferecidas na fase de educacio
infantil, isto €, atividades lddicas e artisticas,

- algumas maes consideram que as escolas regulares ndo sdo ambientes seguros para
os seus filhos, por duas razdes: (a) facilidade para os filhos e filhas deixarem o
prédio da escola sem nenhum tipo de controle por parte dos funcionarios (b)
possibilidade das filhas ou filhos de serem agredidos por criangas maiores,

- embora a escola também viole sistemdtica e impunemente os direitos a educacdo
de criancas e jovens portadores de deficiéncia, os dados revelam que muitas criangas
portadoras de deficiéncia sdo integradas com sucesso nas escolas regulares e t€m o
apoio da escola, dos professores e sdo bem sucedidas educacionalmente. Contudo,
esse quadro positivo ainda estd longe de ser amplamente atingido (Idem, p. 06-07).

E ainda, a pesquisa mostra que os dados encontrados apontam que:

As criangas portadoras de deficiéncia sdo continuamente discriminadas, rotuladas e
desrespeitadas no seio da familia, da comunidade escolar e vizinhanga onde moram,
e nas mais diversas esferas da vida humana, e que, em geral, a grande maioria das
experiéncias de discriminacdo permanecem impune, independentemente de sua
gravidade. Embora as maes de criangas portadoras de deficiéncia (ou familiares) e os
jovens estejam conscientes da violag@o de seus direitos e muitas vezes ‘sabem’ que
existe uma lei (a qual nfo tém acesso) que garante os mesmos, os dados evidenciam
que eles sdo impotentes quanto a tomarem decisdes que facam valer os seus direitos
legalmente e que garanta a puni¢do prevista pela lei (ASSIS, FERREIRA, SILVA &
NETO, 2010, p.07).

Pode-se concluir, portanto, que esta pesquisa apresenta as dificuldades ainda
enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia no campo educacional.

N3ao se pode perder de vista que as escolas e o sistema educacional estdo inseridos em
um meio social e, portanto, ndo funcionam de forma isolada. As representacoes, o sistema de
crencas e valores dos funciondrios das instituicdes de ensino, dentre eles os professores,
influenciard no modo de relacdo estabelecida no ambiente escolar. Eles sdo cidaddos da
sociedade local, assim como os pais, alunos, politicos, diretores e administradores das escolas.
Para que acontega em sentido pleno, a educacao inclusiva envolve a necessidade de mudancas
em acdo conjunta entre os 6rgdos publicos e a sociedade como um todo. Propde muito mais
que uma agao politica, mas uma mudan¢a de comportamento. Neste sentido, “no contexto da
educagdo, a reestruturacdo das escolas baseadas em diretrizes inclusivas € um modelo de
sociedade em acao” (MITTER, 2008, P. 26).

Visto que a inclusdo de pessoas deficientes no espaco escolar é um assunto atual e
urgente, pergunta-se: Qual a representagdo social dos professores e alunos do Instituto
Federal de Educacdo do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas sobre a inclusdo de
pessoas com deficiéncia em suas dependéncias?



Na tentativa de responder a este questionamento este trabalho foi dividido em
capitulos onde foram desenvolvidos aspectos bibliograficos para o embasamento tedrico da
pesquisa e sobre a pesquisa em si.

O capitulo I traz uma breve revisdo da literatura sobre a educagdo especial/inclusiva,
principalmente no cendrio brasileiro. Apresenta um resumo sobre a proposta desse modelo de
educagdo, tendo como sujeitos principais as pessoas com defici€éncia. Aborda os aspectos
politicos apresentando documentos legais importantes para a garantia dos direitos ao processo
educacional dessas pessoas, em todos os niveis de ensino. Traz um consenso sobre o uso da
terminologia adequada e ndo excludente. Avalia, também, a figura do professor e da
importincia do seu processo de formagdo para que a inclusdo realmente aconteca.

O capitulo II discorre sobre a Teoria das Representacdes Sociais desenvolvida pelo
psicologo social Serge Moscovici. Nesse capitulo foram abordados os principais processos de
formacdo das representacdes sociais e suas funcdes. Aborda também sobre o seu nicleo
central, finalizando com uma breve reflexdo sobre a influéncia destas representagcdes para a
pratica da Educacdo Inclusiva, uma vez que as representacdes influenciam os
comportamentos.

O capitulo III descreve sobre a pesquisa em si, abordando os aspectos metodoldgicos
utilizados. Faz uma apresentacdo do l6cus da pesquisa, assim como a caracterizagdo dos
sujeitos que participaram da mesma. Discorre sobre cada uma de suas fases apresentando
consideragdes sobre as mesmas, finalizando com os resultados obtidos.

E importante ressaltar que a proposta da Educacio Inclusiva ndo se limita a colocar as
criangas, jovens e adultos na escola, mas apresentar condi¢des para que todos tenham direito a
uma educacdo escolar de qualidade. Diz respeito, também, a dar ao professor formacdo e
condi¢des de trabalhar com a diversidade, desenvolvendo em seus alunos a capacidade de
escolha e autodeterminagdo.



2. CAPITULO I

2.1. Trajetoéria da Educacao Inclusiva no Brasil

A educagdo inclusiva € um movimento universal que se coloca hoje como um dos
grandes desafios a ser enfrentado pelo sistema educacional. Reflete um novo caminho a ser
tracado para a educacdo destinada a alunos com necessidades educacionais especiais, dentre
eles, alunos com deficiéncias. E um termo amplo, que ganhou forga, principalmente, a partir
de dois acontecimentos na década de 1990: a Conferéncia de Jomtien, 1990; e a Declaracao
de Salamanca, 1994.

A Conferéncia de Jomtien ocorreu na cidade de Jomtien, na Tailandia. Nesse encontro,
que contou com a participacio de representantes de 155 paises, 33 organismos internacionais
e 125 organizacOes ndo governamentais, foi elaborada a Declaracdo Mundial sobre a
Educagdo para Todos, sendo considerado um dos principais documentos sobre educagdo.
Essa tem como um dos objetivos que:

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condig¢des de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteidos bdasicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessdrios para que o0s seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades bdsicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las
variam segundo cada pafs e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer
do tempo (UNESCO, 1998, p.3).

Posteriormente, em 1994 acontece a Conferencia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, promovida pelo governo espanhol e pela UNESCO, da qual foram
signatdrios representantes de cerca de 100 paises, inclusive o Brasil, e diversas organizacdes
internacionais, tendo como resultado a Declaracido de Salamanca.

A proposta da Educagdo inclusiva remete ao conceito de Escola Inclusiva que,
segundo estabelecido na Conferéncia de Salamanca, tem como principio fundamental garantir
que:

Todos os alunos aprendam juntos, sempre que possivel independente das suas
dificuldades e das diferencas que apresentarem. Estas escolas devem reconhecer e
satisfazer as necessidades diversas de seus estudantes, adaptando-se aos varios
estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacio
para todos (as), por meio de curriculos adequados, de boa organizacdo escolar, de
estratégias pedagdgicas de utilizacdo de recursos de cooperagdo com as respectivas
comunidades (UNESCO, 1994, p. 11 e 12).

A Declaragdo de Salamanca amplia o significado da expressdo ‘“‘necessidades
especiais”, passando a abranger todas as pessoas que apresentam dificuldades de
escolarizacdo decorrentes de condigdes econdmicas, socioculturais e deficiéncias. Segundo
Mitter (2008, p.44), a Declaragdo de Salamanca apresenta como filosofia, valores e
principios:



* A inclusdo e a participagdo sdo essenciais para a dignidade humana e para o gozo e
o exercicio dos direitos humanos.

* As diferengas humans sdo normais.

* As diferencas de aprendizagem devem ser adaptadas as necessidades da crianga.

* As escolas regulares com uma orientacao inclusiva constituem o meio mais efetivo
de combater atitudes discriminatdrias, de criar comunidades onde todos se sintam
bem-vindos, de construir uma sociedade mais inclusiva e de proporcionar educacio
para todos.

*Essas escolas oferecem, além disso, uma educagdo efetiva para a maioria das
criancas e melhoram a eficiencia e, enfim, a efetividade do custo do sistema
educacional como um todo.

* Os governos devem adotar o principio da educacdo inclusiva como uma questdo
legal ou politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares, a0 menos que
haja razdes convincentes para agir de maneira diferente.

Ainda de acordo com Mittler (2008, p. 43), a convencdo de Salamanca foi importante
por vdrias razdes, como descrito a seguir:

* Foi bem sucedida ao lembrar aos governos que as criangas portadoras de
deficiéncia devem ser incluidas na agenda da Educacdo para Todos e ofereceu um
férum para discussdo e trocas de idéias e de experiéncias sobre como o desafio
estava sendo enfrentado em vdrias partes do mundo.

* Criangas com dificuldades de aprendizagem e com deficiéncias foram vistas como
parte de um grupo mais amplo de criancas do mundo, as quais estava sendo negado
seu direito a educacdo. Esse grupo mais amplo inclui as criangas:

- que vivem nas ruas ou que sdo obrigadas a trabalhar em condi¢des, muitas vezes,
estarrecedoras;

- que sdo vitimas da guerra, doengas e abusos;

- de comunidades longinquas e ndmades;

- de outros grupos sociais em desvantagem e grupos sociais marginalizados;

- portadoras de deficiéncia e altas habilidades.

* Esclareceu a filosofia e a prética da inclusdo e resultou em um compromisso da
maioria dos governos para trabalhar pela educagao inclusiva.

Resumindo, a declaracdo de Salamanca traz em seu bojo a proposta da criagdo e
manutenc¢do de sistemas educacionais inclusivos.

Menicucci (2006) acrescenta que a inclusdo escolar faz parte de um movimento maior,
o da inclusdo social de todos os que, ao longo da histéria, foram discriminados, segregados e
afastados da convivéncia com os outros considerados ‘normais’, dentre elas, as pessoas com
deficiéncias.

Muito ja foi feito em relacdo as pessoas com deficiéncia. Porém, apesar das mudancas,
das politicas publicas e tentativas de inclusao, estas pessoas ainda sdo muito mal servidas pelo
sistema educacional. Segundo Mitter (2008), ndo existe uma Unica explicacdo para isto.
Muitos atribuem o fracasso a propria crianga, por ter deficiéncia; outros acreditam que os pais
sdo os responsaveis por ndo oferecerem condi¢des adequadas ou por ndo se interessarem pelo
processo escolar de seus filhos; ainda, outros culpabilizam a escola por ter baixas expectativas
em relacdo a crianca com deficiéncia; e quase todos culpam o governo por ndo investir de
forma efetiva na qualificacdo e preparacao do ambiente escolar para atender a essas criangas.

Para melhor entendimento sobre como a Educacdo Inclusiva se apresenta no cendrio
atual, € importante falar sobre a questdo da terminologia e sobre a Educagdo Especial. Essa
ultima posi¢do parece ter um carater retrospectivo, mas se torna importante reconhecer que a
Educagdo Inclusiva se apresenta como a etapa recente do processo de transformacdo das
concepgoes tedricas e praticas da Educacdo Especial.



2.2. Terminologia: A importancia da Linguagem na Era da Inclusiao

Discussoes surgem quando o assunto se refere a terminologia adequada ao se tratar das
pessoas que t€m deficiéncias. Pessoas com necessidades educacionais especiais, portadoras
de necessidades educacionais especiais, pessoas portadoras de deficiéncias, pessoas
deficientes, pessoas com deficiéncias. Sao muitos os conceitos e terminologias utilizados que
procuram “dar conta” do universo das pessoas que ao longo dos anos foram mantidas a
margem da sociedade, excluidos por diferirem do que a sociedade definiu como normal.

Um fator comum aos conceitos e terminologias referentes a pessoas que t€m
deficiéncia, é que, quase sempre, comportam denominagdes negativas uma vez que enfatizam
a deficiéncia em detrimento da pessoa. Segundo Sassaki (2003), o uso de termos técnicos € de
suma importancia, principalmente quando aborda qualquer assunto de cunho humano e que,
tradicionalmente, trazem em si, enraizado, o preconceito2. Isto porque a sua deficiéncia
prevalece sobre a sua condi¢io humana. E neste sentido que a terminologia pessoa com
deficiéncia se caracteriza como inclusiva, uma vez que enfatiza a pessoa € em um segundo
momento a deficiéncia, na tentativa de vencer o preconceito, valorizando a pessoa acima de
tudo.

O termo pessoa com deficiéncia foi estabelecido como o correto, na Convencao
Internacional para a Protecio e Promoc¢do dos Diretos e Dignidade das Pessoas com
Deficiéncia. “A Convengado sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela ONU
em 13 de dezembro de 2006, em reunido da Assembléia Geral para comemorar o Dia
Internacional dos Direitos Humanos, € um marco para muitos militantes da justica e equidade
sociais e para seu publico destinatario” (MEC, 2007, p.08). Esta convenc¢ado propde que todas as
pessoas desfrutem igualmente de todos os direitos humanos, independente de apresentarem
deficiéncia ou ndo.

A convencdo de Guatemala ou Convengao Interamericana para a Eliminac¢do de Todas
as Formas de Discrimina¢do Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, promulgada pelo
decreto legislativo n°. 3956 de 08 de outubro de 2001, define deficiéncia como “uma restri¢ao
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
econdmico e social” (ARANHA, 2004, p 18). Esta definicao de deficiéncia € a utilizada na
atualidade.

Segundo Aranha (2004), para os efeitos dessa Convencdo, o termo discriminacao
contra as pessoas com deficiéncia "significa toda a diferenciacdo, exclusdo ou restricao
baseada em deficiéncia (...) que tenham efeito ou propdsito de impedir ou anular o
reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus
direitos humanos e suas liberdades fundamentais" (p 18). A Convencdo de Guatemala
também define que ndo constitui discriminacao "a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo
Estado Parte para promover a integragdo social ou desenvolvimento pessoal dos portadores de
deficiéncia desde que a diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si mesmo o direito a
igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacio”
(ARANHA, 2004, p.19).

Entretanto, mesmo que na atualidade falar de inclusdo pareca tio comum, grande parte
da sociedade ndo estd acostumada com a terminologia inclusiva. Alguns termos anteriores
persistem, mantendo-se presentes no discurso coletivo, em documentos legais e em titulos de

2Conceitos ou opinides formados de algo ou alguém antes mesmo de termos os conhecimentos adequados/préptios
sobre aquele ou aquilo de que falamos. Aqui entendido como um tipo de representacio e, como tal, construido
socialmente.



entidades civis e governamentais. Nos discursos ainda estdo presentes termos largamente
utilizados nas décadas de 1950, 1960 e 1970, como aleijado, invdlido ou incapaz. Esses
trazem em seu bojo, o peso do preconceito e, portanto, da exclusdo a eles inerentes.

Segundo Sassaki (2003), a partir de 1981, por influencia do Ano Internacional das
Pessoas Deficientes, estabelecido pela ONU, passou-se a utilizar o termo deficientes. Porém,
em meados da década de 1980 acrescentou-se a esse termo a palavra portadores, introduzindo
a denominagdo pessoas portadoras de deficiéncia ou sua simplificacdo portadores de
deficiéncia. Entretanto, essa denominacdo sugere algo que se “porta” e que pode ser
descartado, ou seja, algo tempordrio. Como a deficiéncia é, na maior parte dos casos,
permanente, esse termo passou a ser considerado inadequado. Isso também remete ao fato de
que essa terminologia enfatiza novamente a deficiéncia em detrimento da pessoa.

A partir da década de 1990, descrita como a era da inclusdo, a terminologia passa a
ser pessoas com deficiéncia. Essa denominacdo € utilizada até os dias atuais.

Sassaki (2003b), descreve de forma sucinta as denomina¢des de acordo com o periodo
histérico e sua realidade social. O quadro 1 apresenta esta descricao.

Quadro 1 - Como chamar as pessoas que tém defici€éncia

EPOCA TERMOS E VALOR DA PESSOA
SIGNIFICADOS
No comecgo da historia, “os invélidos”. O termo Aquele que tinha
durante séculos. significava “individuos sem |deficiéncia era tido como
Romances. nomes de valor”. Em pleno século 20, |socialmente inatil, um peso
instituigée’s leis. midia e ainda se utilizava este morto para a sociedade, um
o termo, embora ja sem fardo para a familia, alguém

outros meios mencionavam
“os invélidos”. Exemplos:

“A reabilitacdo profissional Outros exemplos:
visa a proporcionar aos

nenhum sentido pejorativo. |sem valor profissional.

SRS ,, | Outro exemplo: “Servidor invélido pode
beneficiarios invalidos ... B ‘ o voltar” (Folha de S. Paulo
(Decreto federal n° 60.501, |“Invalidos insatisfeitos com 20/7/82) : ’
de 14/3/67, dando nova lei relativa aos ambulantes” )
redagﬁo ao Decreto n° (Didrio Popular, 21/4/76) “Os cpgos e o invalido”
48.959-A, de 19/9/60). (IstoE, '717/99).

Século XX até = 1960.

O “os incapacitados”. O termo | Foi um avanco da
Derivativo para

. tados” (Shopoi significava, de inicio, sociedade reconhecer que a

incapacitados™ (Shopping |« dividuos sem pessoa com deficiéncia

News, Coluna . » . . .
capacidade” e, mais tarde, | poderia ter capacidade

Radioamadorismo, 1973).
“Escolas para criangas
incapazes” (Shopping
News, 13/12/64).

evoluiu e passou a significar | residual, mesmo que
“individuos com capacidade |reduzida.

residual”. Durante vérias
décadas, era comum 0 uso

Apos a I call /G.uerras desse termo para designar | Mas, a0 mesmo tempo,
Mundlalsi a n‘ndla usava o pessoas com deficiéncia de | considerava-se que a
termo assim. A guerra qualquer idade. Uma deficiéncia, qualquer que
prod}lz1u 1nc{apa01tados”, variagdo foi o termo “os fosse o tipo, eliminava ou
“O.S neap aCI,té_idOf agora ., |incapazes”, que significava |reduzia a capacidade da
exigem reabilitagdo fisica”. |« jividuos que nfio sio pessoa em t0dos 0s

capazes” de fazer algumas | aspectos: fisico,
psicoldgico, social,




coisas por causa da
deficiéncia que tinham.

profissional etc.

De + 1960 até = 1980.

“Criangas defeituosas na
Gra-Bretanha tem educagdo
especial” (Shopping News,
31/8/65).

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

Na década de 50 surgiram
as primeiras unidades da
Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais -
Apae.

“os defeituosos”. O termo
significava “individuos com
deformidade”
(principalmente fisica).

“Os deficientes”. Esse termo
significava “individuos com
deficiéncia” fisica, mental,
auditiva, visual ou mdltipla,
que os levava a executar as
funcdes basicas de vida
(andar, sentar-se, correr,
escrever, tomar banho etc.)
de uma forma diferente
daquela como as pessoas
sem deficiéncia faziam. E
1SS0 comecou a ser aceito
pela sociedade.

“os excepcionais”. O termo
significava “individuos com
defici€éncia mental”.

A sociedade passou a
utilizar esses trés termos,
que focalizam as
deficiéncias em si sem
reforcarem o que as pessoas
ndo conseguiam fazer como
a maioria.

Simultaneamente, difundia-
se o movimento em defesa
dos direitos das pessoas
superdotadas (expressao
substituida por “pessoas
com altas habilidades” ou
“pessoas com indicios de
altas habilidades™). O
movimento mostrou que o
termo ‘““os excepcionais”
nao poderia referir-se
exclusivamente aos que
tinham deficiéncia mental,
pois as pessoas com
superdotacido também sao
excepcionais por estarem na
outra ponta da curva da
inteligéncia humana.

De 1981 até + 1987.

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

E o mundo achou dificil
comecar a dizer ou escrever
“pessoas deficientes”. O
impacto dessa terminologia
foi profundo e ajudou a
melhorar a imagem dessas
pessoas.

“pessoas deficientes”. Pela
primeira vez em todo o
mundo, o substantivo
“deficientes” (como em “0s
deficientes) passou a ser
utilizado como adjetivo,
sendo-lhe acrescentado o
substantivo “pessoas’.

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

Foi atribuido o valor
“pessoas” aqueles que
tinham deficiéncia,
igualando-os em direitos e
dignidade a maioria dos
membros de qualquer
sociedade ou pais.

A Organizacdo Mundial de
Saide (OMS) langou em
1980 a Classificacao
Internacional de
Impedimentos, Defici€ncias
e Incapacidades, mostrando
que essas trés dimensodes
existem simultaneamente
em cada pessoa com
deficiéncia.

De + 1988 até + 1993.

“pessoas portadoras de
deficiéncia”. Termo que,

O “portar uma deficiéncia”




Alguns lideres de
organizacoes de pessoas
com deficiéncia
contestaram o termo
“pessoa deficiente”
alegando que ele sinaliza
que a pessoa inteira é
deficiente, o que era
inaceitdvel para eles.

utilizado somente em paises
de lingua portuguesa, foi
proposto para substituir o
termo “pessoas deficientes”.

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

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

De £ 1990 até hoje.

O art. 5° da Resolucdo
CNE/CEB n° 2, de 11/9/01,
explica que as necessidades
especiais decorrem de trés
situacdes, uma das quais
envolvendo dificuldades
vinculadas a deficiéncias e
dificuldades nao-vinculadas
a uma causa organica.

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

De inicio, “necessidades
especiais” representava
apenas um novo termo.

Depois, com a vigéncia da
Resolucdo n° 2,
13 . 3 e b
necessidades especiais
passou a ser um valor
agregado tanto a pessoa
com deficiéncia quanto a
outras pessoas.

Mesma época acima.
Surgiram expressdes como
“criangas especiais’,
“alunos especiais”,
“pacientes especiais’ e
assim por diante, numa
tentativa de amenizar a
contundéncia da palavra
“deficientes”.

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

O adjetivo “especiais”
permanece como uma
simples palavra, sem
agregar valor diferenciado
as pessoas com deficiéncia.
O “especial” ndo é
qualificativo exclusivo das
pessoas que tém
deficiéncia, pois ele se
aplica a qualquer pessoa.

Em junho de 1994.

A Declaragdo de Salamanca
preconiza a educagio
inclusiva para todos, tendo
ou nio uma deficiéncia.

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

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

Em maio de 2002.

“portadores de direitos

Nao hd valor a ser agregado
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O Frei Betto escreveu no
jornal “O Estado de
S.Paulo” um artigo em que
propde o termo “portadores
de direitos especiais” e a
sigla PODE.

Alega o proponente que o
substantivo “deficientes” e
o adjetivo “deficientes”
encerram o significado de
falha ou imperfeicao
enquanto que a sigla PODE
exprime capacidade.

O artigo, ou parte dele, foi
reproduzido em revistas
especializadas em assuntos
de deficiéncia.

especiais”. O termo e a
sigla apresentam problemas
que inviabilizam a sua
adog¢do em substitui¢ao a
qualquer outro termo para
designar pessoas que t€m
deficiéncia. O termo
“portadores” ja vem sendo
questionado por sua alusdo a
“carregadores”, pessoas que
“portam” (levam) uma
deficiéncia. O termo
“direitos especiais” é
contraditdrio porque as
pessoas com deficiéncia
exigem equiparagdo de
direitos e ndo direitos
especiais. E mesmo que
defendessem direitos
especiais, 0 nome
“portadores de direitos
especiais” ndo poderia ser
exclusivo das pessoas com
deficiéncia, pois qualquer
outro grupo vulnerdvel pode
reivindicar direitos
especiais.

com a adog¢ao deste termo,
por motivos expostos na
coluna ao lado e nesta.

A sigla PODE, apesar de
lembrar “capacidade”,
apresenta problemas de uso:

1) Imaginem a midia e
outros autores escrevendo
ou falando assim: “Os
Podes de Osasco terdo
audiéncia com o
Prefeito...”, “A Pode Maria
de Souza manifestou-se a
favor ...”, “A sugestdo de
José Mauricio, que € um
Pode, pode ser aprovada
hoje ...”

2) Pelas normas brasileiras
de ortografia, a sigla PODE
precisa ser grafada “Pode”.

Norma: Toda sigla com
mais de 3 letras,
pronunciada como uma
palavra, deve ser grafada
em caixa baixa com
excecao da letra inicial.

De £ 1990 até hoje e além.

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

“pessoas com deficiéncia”
passa a ser o termo preferido
por um nimero cada vez
maior de adeptos, boa parte
dos quais € constituida por
pessoas com deficiéncia
que, no maior evento
(“Encontrdao”) das
organizacoes de pessoas
com deficiéncia, realizado
no Recife em 2000,
conclamaram o publico a
adotar esse termo. Elas
esclareceram que nao sao
“portadoras de deficiéncia”
€ que ndo querem ser
chamadas com tal nome.

Os valores agregados as
pessoas com deficiéncia
sdo:

1) o do empoderamento
[uso do poder pessoal para
fazer escolhas, tomar
decisdes e assumir o
controle da situacdo de cada
um] e

2) o da responsabilidade de
contribuir com seus talentos
para mudar a sociedade
rumo a inclusao de todas as
pessoas, com ou sem
deficiéncia.

Fonte: http://bauru.apaebrasil.org.br

11



Como se pode perceber, a tabela acima apresenta a constru¢ao de concepgdes sobre as
pessoas que apresentam defici€ncias, ao longo da histdria. Essas concepcdes passam pela
linguagem. E através dela que as vdrias representacdes sobre a deficiéncia circulam na
sociedade, demarcando lugares e posicdes que os sujeitos podem ou nio ocupar nesta rede de
significacdes. Para Silva (2010, p. 1),

A construcdo de uma verdadeira sociedade inclusiva passa também pelo cuidado
com a linguagem. Na linguagem se expressa, voluntdria ou involuntariamente, o
respeito ou a discriminacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia. Por isso, vamos
sempre nos lembrar que a pessoa com deficiéncia antes de ter deficiéncia é, acima de
tudo e simplesmente: pessoa.

Na 4drea da educagdo, um termo comumente utilizado € o de pessoas com necessidades
educacionais especiais. Esse termo foi criado pelo Conselho Nacional de Educacao, resolugao
n° 2 de 11/09/2001, com base no parecer n° 17/2001. Esse vem sendo largamente utilizado em
todos os setores da sociedade e, as vezes, para designar pessoas com deficiéncia. Porém, ele
ndo se restringe a isso, ressaltando problemas na area da educacdo que envolve pessoas com
deficiéncia ou ndo. O parecer acima citado dispde em seu artigo 5°:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais os que,
durante o processo educacional, apresentarem:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgénica especifica;

b) aquelas relacionadas a condigdes, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;

IT — dificuldades de comunicacdo e sinaliza¢do diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizacdo de linguagens e c6digos aplicaveis;

IIT - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (MEC, 2001, p. 02).

Visto que o termo necessidades educacionais especiais € um termo abrangente, neste
trabalho, o olhar serd dirigido apenas a pessoas com deficiéncia.

2.3. Da Educacao Especial a Educacao Inclusiva: Um Breve Historico

Historicamente, a educacao especial tem seu marco inicial em meados do século XIX,
onde ocorre a aceitacio e reconhecimento gradativo das pessoas com deficiéncias.

Anteriormente, as pessoas que distanciavam do que era considerado “normal” foram,
durante muitas décadas, eliminadas e até mesmo exterminadas, por serem considerados como
incapazes de viverem em sociedade.

Com o advento do cristianismo, essas pessoas foram consideradas “filhos de Deus” e
passaram a ser “acolhidas”, entretanto, vivendo isolados das sociedades em asilos e abrigos.
Com os avancos da medicina e, posteriormente, dos estudos da psicologia, a elas sdo
proporcionadas acesso ao tratamento médico-terapeutico. Assim, todo o atendimento prestado
a esta clientela era de natureza segregada, em escolas ou instituicdes especializadas. Essas
escolas e classes especiais eram baseadas em um modelo médico, marcadas pela auséncia de
um projeto pedagogico e pela falta de compromisso com o percurso académico desses alunos.
“A educagdo escolar ndo era considerada como necessdria, ou mesmo possivel,
principalmente para aqueles com deficiéncias cognitivas e/ou sensoriais severas” (GLAT &
FERNANDES, 2005,p.37).

Esse paradigma médico manteve dominante na educacao especial por varias décadas e
se configurou como um sistema de ensino paralelo ao sistema de ensino regular. Mesmo se
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verificando tal predominancia, novos enfoques comecaram a se desenvolver em alguns paises
cujas bases assentavam-se sobre pressupostos divergentes dos modelos clinicos. Segundo
Glat, Fontes e Pletsch (2010, p. 3), isso se deu “pelo aperfeicoamento de novos métodos e
técnicas de ensino, o que permitiu a mudanca de expectativas sobre as possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento académico desses sujeitos”.

Inicialmente, a criagdo das escolas especiais no Brasil é marcada por um esfor¢o das
familias, na tentativa de assegurar a educacgdo para seus filhos, acabando por “se organizarem
em associacdes, que nao sO passaram a cobrar do poder publico, como também criaram
organizacdes ndo governamentais, que gradativamente ganharam adesdo de profissionais da
saude, assisténcia social e educagdao” (MENICUCCI, 2006, p. 19).

No Brasil, o atendimento as pessoas com defici€ncia iniciou-se com a criacdo de duas
instituicdes: em 1854 com a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos (atual Instituto
Benjamin Constant) e em 1857 o Instituto dos Surdos Mudos (atual Instituto Nacional da
Educacdo dos Surdos). Em 1926 foi fundado o Instituto Pestalozzi, cujo atendimento é
dedicado as pessoas com retardo mental. Em 1945 € criada a Sociedade Pestalozzi, primeira a
trabalhar com alunos superdotados e em 1954 € criada a primeira Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais. Corréa (2010, p. 3-4) esclarece que:

O fato do Estado ndo assumir satisfatoriamente a escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia, abre espaco para que as instituicdes assistenciais passem a assumir cada
vez mais a educagdo especial no Brasil (...) somente a partir da segunda metade da
década de 1960 foi que surgiu a idéia de uma educacdo especial escolar integrada
aos sistemas de ensino, no contexto da expansdo do acesso ao ensino primdrio. Na
LDB 4024/61, pela primeira vez, a educag@do especial é tratada legalmente, quando o
atendimento ao deficiente passou a configurar as politicas publicas educacionais do
Estado Brasileiro, ‘regularizando as funcdes’ entre os servicos oferecidos pelo poder
publico e pelas instituicdes assistenciais.

Durante os anos de 1970, ocorre a institucionalizagdo da Educacdo Especial, baseada
na mudanca do modelo médico para o modelo educacional. Essa mudanca teve como
arcabouco tedrico-metololégico os avangos da Psicologia da Aprendizagem e da Pedagogia
que, apoiadas na Teoria Comportamental, desenvolveram métodos e técnicas que auxiliaram
no desenvolvimento desses alunos em meio académico. Nesse periodo houve a preocupagdo
do Estado Brasileiro em garantir o acesso a escola as pessoas com deficiéncias. Porém, apesar
desses avancos, a Educagdo Especial ainda continuava como um sistema paralelo ao sistema
regular de ensino, funcionando “como um servigo paralelo, com métodos ainda de forte
énfase clinica e curriculos proprios” (GLAT & FERNANDES, 2005, p. 37). Neste periodo
ainda ndo se efetiva uma politica publica de acesso universal a educagcdo de alunos com
deficiéncia, permanecendo a concepc¢do de “politicas especiais” destinadas a essas pessoas.

Na década de 1980, entra em vigor a Constitui¢cdo Federal em 1988. Essa se torna um
marco, uma vez que reassegura o direito de todas as pessoas a educacdo e garante como dever
do estado a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino.

Nessa mesma década, as escolas especiais iniciaram um movimento denominado
integracdo, que consiste na preparacdo dos alunos oriundos de escolas especiais para as
escolas chamadas regulares. Esse movimento baseava no pressuposto de que as pessoas com
deficiéncias devem ter o direito de usufruir de forma igualitiria da vida em comunidade,
participando das mesmas atividades que os seus pares ndo deficientes. A base tedrico-
metodoldgica passa a ser, fundamentalmente, a teoria cognitiva de Piaget e a teoria socio-
histérica de Vygotsky. A teoria de Vygotsky, segundo Freitas (2006, p. 163),

Redimensiona a concepcdo de deficiéncia e de inclusdo educacional, ao postular que
0s processos psicolégicos superiores t€m sua origem nos processos sociais em
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constitui¢do miitua entre fendmenos interpessoais e intrapessoais (...). Tal concepcao
de que a aprendizagem resulta das interagcdes sociais possibilita a ruptura de
pressupostos que concebem as pessoas com deficiéncia como pessoas incapazes de
aprender em espacos ndo segregados.

S6, recentemente, na década de 1990, o mundo tenta penetrar na “era da inclusido”.
Esse movimento ganhou espaco no Brasil e em alguns paises do cendrio internacional,
produzindo impactos significativos em relacdo a educacdo de pessoas com deficiéncia. O
apice desse processo deu-se com o encontro internacional em Salamanca, na Espanha, em
1994, resultando na Declaragdo de Salamanca, documento que representou grande avango
quanto aos projetos politico-pedagégicos de educacao inclusiva, como dito anteriormente. A
construgdo de sistema educacional inclusivo propde que a educagdo especial ndo seja mais um
sistema paralelo ou segregado, mas que funcione conjuntamente com o sistema regular,
oferecendo suporte para alunos e professores.

Com a evolucdo no sentido da educagdo segregadora para a educacdo inclusiva, foi
possivel notar a necessidade de dar outro significado a Educagdo Especial. O termo Educagdo
Especial era usado tradicionalmente para designar um tipo de educacdo que andava
paralelamente a educacdo geral, onde o aluno era segregado assim que fosse identificado e
diagnosticado alguma deficiéncia ou incapacidade. O aluno era entdo enviado a uma classe
especial ou escola especial. Atualmente, esse termo recebe outra designagdo, fazendo parte da
educagdo bdsica e geral. A definicdo mais atual para Educacdo Especial, no plano legal, é
apresentada no Art. 3° da Resolugao 2/01:

Modalidade de Educacdo Escolar: entende-se um processo educacional definido por
uma proposta pedagdgica que assegure recursos e servigos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica (MEC, 2001. p.1).

A Constituicdo Federal de 1988 dispde em seu art. 205 o “[...] atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988, p. 102). Esse artigo esclarece que o atendimento a essas pessoas €
complementar e diferente do ensino escolar. Segundo Mantoan (2006, p.203), o atendimento
educacional especializado “se destina a atender as especificidades dos alunos com deficiéncia,
abrangendo principalmente instrumentos exigidos para eliminacdo das barreiras que as
pessoas com deficiéncia naturalmente tem de se relacionarem com o ambiente externo”.

Isso significa que o atendimento especializado seguiria os mesmos moldes de cursos
que suplementam o conhecimento. Dessa forma, garante-se que os alunos com deficiéncia,
devam estar obrigatoriamente matriculados na rede regular de ensino, em turmas de sua faixa
etdria nas escolas comuns, em conjunto com seus pares nao deficientes. A educagdo especial
se constitui, portanto, como uma complementagdo do ensino e ndo como um nivel de ensino.

O papel da educagdo especial, na perspectiva inclusiva, é, pois, muito importante e
ndo pode ser negado, mas dentro dos limites de suas atribuicdes, sem que sejam
explorados os seus espacos de atuagdo especifica. Essas atribui¢cdes, como ja
referimos, complementam e apdiam o processo de escolarizagdo de alunos com
deficiéncia que estdo regularmente matriculados nas escolas comuns (MATOAN,
2006, p.205).

O quadro 2 apresenta o resumo dos principais acontecimentos em relagdo a educacio
especial/inclusiva no Brasil.
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Quadro 2 - Principais acontecimentos em relacdo a educagdo especial/inclusiva

Epoca

Principais acontecimentos

1854

Criagdo do Instituto dos Meninos Cegos do Rio de Janeiro.

1857

Criacdo do Instituto dos Surdos Mudos.

1926

Criagdo Instituto Pestalozzi.

1945

Criacdo da Sociedade Pestalozzi.

1948

E assinada a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que garante o direito
de todos a Educacdo.

1954

E fundada a Primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE.
Surge o ensino especial como op¢do a escola regular.

1961

Promulgada a lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que garante o
direito a crianga a educacdo, preferencialmente na rede regular de ensino. A LDB
de 1961 marca a fundamentacgdo legal para o atendimento educacional as pessoas
com deficiéncias.

1971

Lei 5692/71, que determina ‘“‘tratamento especial” para a crianca com deficiéncia,
reforcando as escolas especiais. Essa lei altera a LDB de 1961, mas ndo promove
a organizacdo de um sistema de ensino capaz de atender as necessidade
educacionais especiais.

1973

E criado o Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP, responsével pela
gerencia da Educacdo Especial no Brasil. A perspectiva é de integrar os alunos
que acompanham o ritmo. Os alunos que ndo conseguem acompanhar o ritmo dos
demais continuam na escola especial.

1981

A Assembléia Geral das Nacoes Unidas proclamou 1981 o Ano Internacional das
Pessoas Deficientes, com o tema "Participacao plena e igualdade", e também que
um programa de acdo mundial relativo as pessoas deficientes permitiria a adog¢ao
de medidas eficazes a nivel nacional e internacional para atingir metas de
"participacdo plena" das pessoas deficientes na vida social e no desenvolvimento,
assim como de "igualdade".

1986

Extin¢do do CENESP.

1988

A Constituicao de 1988 estabelece a igualdade no acesso a escola. O Estado deve
dar atendimento especializado, de preferéncia na rede regular de ensino.
Apresenta como um dos seus objetivos fundamentais, “promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo’.

1989

Aprovada a lei 7853/89 que criminaliza o preconceito (essa lei sé foi
regulamentada em 1999) e criacio do CORDE - Coordenadoria Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia.

1990

Criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que da aos pais ou responsaveis
a obrigacdo de matricular os filhos na rede regular de ensino. Isto reforca o
disposto no art. 208 da constitui¢ao Federal de 1988.

Conferencia de Jomtien. A Declaragdo Mundial de Educacao para Todos reforca
a Declaracdo Mundial dos Direitos Humanos e estabelece que todos devem ter
acesso a Educacdo.

1992

Criacdo da Secretaria de Educacio Especial — SEESP.

1994

Declaragdo de Salamanca — define politicas, principios e préticas da Educacgdo
Especial e influi nas politicas publicas da educagao.

Publicacdo da Politica Nacional da Educacao Especial, orientando o processo de
“integracdo” que condiciona o acesso a classes regulares aqueles que ‘“possuem
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condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas
do ensino comum, no mesmo ritmo dos alunos ditos normais”.

1996

A atual LDB 9394/96 atribui as redes o dever de assegurar curriculos, métodos,
recursos e organizacao para atender as necessidades dos alunos.

1999

Decreto 3298 que regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
consolidando as normas de protecdo a essas pessoas. Define a Educacdo Especial
como forma de ensino complementar.

2001

O Brasil Promulga a Convencdo de Guatemala, também conhecida como
Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as Pessoas com Deficiéncias.

Resolu¢do CNE/CEB 2, que divulga a criminalizacdo da recusa em matricular
criangas com deficiéncia e busca o nimero delas na rede regular de ensino. Por
admitir a possibilidade de substituir o ensino regular pelo especial, nao
potencializa a ado¢do de uma politica de educacdo inclusiva prevista no seu
artigo 2°.

O Plano Nacional de Educacdo destaca que “o grande avango que a década da
educacdo deveria produzir seria a constru¢cdo de uma escola inclusiva que garanta
o atendimento a diversidade humana”.

2002

Na perspectiva da educagdo inclusiva, resolucdo CNE/CP 1 define que a
universidade deve formar professores com conhecimentos para atender alunos
com necessidades especiais.

2003

O MEC cria o programa “Educacio Inclusiva: Direito a Diversidade”, que forma
professores para atuar na disseminacdo da Educacgdo Inclusiva. Visa transformar
os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos.

2004

O Ministério Publico Federal reafirma o direito a escolarizacao de alunos com e
sem defici€éncia no ensino regular, através da divulgacdo do documento O Acesso
do Aluno com Deficiéncia as escolas e Classes Comuns da Rede Regular. Esse
documento tem como objetivo disseminar os conceitos e diretrizes para a
inclusdo.

Divulgacdo do “Programa Brasil Acessivel” cujo objetivo é a divulgacdo e
promoc¢do da acessibilidade as pessoas com defici€éncias ou com mobilidade
reduzida.

2006

“A Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia”, Convengao
aprovada pela Organizacdo das NacOes Unidas, estabelece que as pessoas com
deficiéncia tenham acesso ao ensino inclusivo.

Lancamento do Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos, que propde
acoes inclusivas.

2007

Plano de Desenvolvimento Educacional, reafirmado pela Agenda Social de
Inclusao das Pessoas com Deficiéncia. Busca superar a oposi¢do entre a educagdo
regular e a educagdo especial.

Pelo decreto 6094/2007 estabelece diretrizes que fortalecem a inclusdao
educacional nas escolas publicas.

2008

O documento “A Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da
Educagdo Inclusiva” elaborado pela SEESP — Secretaria de Educagdo Especial do
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MEC - Ministério da Educacdo — define que todos devem estudar na escola
comum.

2009 | Decreto Executivo 6.949/2009, que ratifica a Conveng¢do sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, agora diretamente pelo Poder Executivo.

Resolucio CNE/CEB n° 4 estabelece as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Bésica.

Fonte: Dota e Alves (2007); Gil e Garces (2010); Aranha (2005); Lima (2009).

2.4. Integracio X Inclusao

A integracdo ou a inclusdo de alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino tem
sido o tema de debate referente a educacdo inclusiva mais discutida nas dltimas décadas no
cendrio nacional e internacional.

Como visto anteriormente, 0 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 t€ém como marco a educacdo especial como um sistema paralelo e segregado do
sistema regular de ensino e vislumbram a mudanga do paradigma médico para o paradigma da
integracdo. A partir da década de 1990, um novo movimento pela insercao de todos os alunos
na rede regular de ensino e da ruptura da separacdo entre a educagdo especial e educagdo
regular, insere o paradigma da inclusdo.

A mudancga da integracdo para a inclusdo € complexa, pois envolve uma diferenca real
de préticas e valores entre eles. De modo simplificado, a integracdo envolve a noc¢do de
prontidao, 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 integracdo “o aluno deve
adaptar-se a escola e ndo hd, necessariamente, uma perspectiva de que a escola mudard para
acomodar uma diversidade cada vez maior de alunos”. Esse modelo é, ainda hoje, o que
prevalece no sistema educacional.

De acordo com Mantoan (2006, p. 194), “o processo de integracdo ocorre dentro de
uma estrutura educacional que oferece ao aluno a oportunidade de transitar no sistema
escolar, de classe regular ao ensino especial, em todos os seus tipos de atendimento”.

Essa possibilidade de integracdo do aluno e do novo espago social ocupado pelo
mesmo, “resultou em uma transformacdo radical nas politicas publicas, nos objetivos e na
qualidade dos servigos de atendimento desse alunado” (GLAT & FERNANDES, 2005, p. 38).

Séanchez (2005), sobre o surgimento do termo inclusdo, expoe que:

Poder-se-ia dizer que o termo inclusdao surge, a principio como uma alternativa a
integrac@o; como uma tentativa de eliminar as situacdes de desintegracdo e exclusio
em que se encontravam muitos alunos nas escolas sob o enfoque da integracdo. Em
segundo lugar, como uma tentativa de reconstruir o enfoque deficitario
individualista e médico dominante (...). E em terceiro lugar, como uma reivindicacio
de que todos os alunos com ou sem necessidades educacionais especiais recebam
uma educagdo de qualidade, nas classes comuns do sistema regular de ensino (p.
17).

Para Mittler (2008), a inclusdo “implica uma reforma radical nas escolas em termos de
curriculo, avaliacdo, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala de
aula” (p.34). Essa proposta reivindica uma ac@o educativa que responda de maneira eficaz a
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diversidade de todos os alunos. Para que isso seja possivel, a escola precisa se adaptar,
organizando-se, preparando seu ambiente fisico e capacitando seus profissionais. “Inclusdo
ndo significa, simplesmente, matricular os educandos com necessidades especiais na classe
comum, ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao professor e a escola o
suporte necessario a sua acdo pedagdgica” (MEC- SEESP, 1998, apud GLAT E
FERNANDES, 2005, P. 04).

Nesse sentido, a inclusdo defende a idéia de que a escola deve oferecer uma educacao
de qualidade para todos os seus alunos, independentemente das suas caracteristicas pessoais,
psicoldgicas ou sociais. A educacdo Inclusiva deve ser entendida, portanto, como uma
tentativa de assegurar que qualquer aluno seja atendido em suas dificuldades, dentro do
sistema educacional, e que os alunos com deficiéncias desfrutem dos mesmos direitos dos
seus pares ndo deficientes.

2.5. Educacio Inclusiva: Dispositivos Legais

A educacdo inclusiva estd atualmente no coracio das politicas educacionais e sociais,
haja vista o discurso e as propostas que defendem a garantia de educagdo para todos. A
inclusdo ndo € um movimento isolado, mas mundial, com lideranca e apoio oferecido pelas
agencias das Nacdes Unidas (ONU). Uma das agéncias da ONU é a UNESCO’, que tem
contribuido ativamente para a conscientizacdo global e desenvolvimento no campo da
educacdo inclusiva.

No que se refere as pessoas com deficiéncia, uma das iniciativas da ONU remonta ao
ano de 1981, declarado como Ano Internacional da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
estabelecendo a essas pessoas o direito de serem consultadas e participarem das decisoes
politicas, contribuindo para a vida publica.

Na tentativa de garantir direitos iguais para todos, foram criados vérios dispositivos
legais. Pode-se afirmar que o Brasil tem um arcabougo legal muito avangado no que se refere
a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia. O grande desafio € que essas leis sejam
respeitadas e implementadas.

No campo da educacao, pode-se destacar:

Legislacao

¢ (Constitui¢dao da Republica Federativa do Brasil /1988;

e Lei 7853/89 - Dispde sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua
integracdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia - CORDE, institui a tutela jurisdicional de interesses
coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuagdo do Ministério Publico, define
crimes e dd outra providéncias.(Alterada pela Lei 8.028/90);

e Lei 8069/90 - Dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da outras
providéncias — ECA;

e Lei 8859/94 - Modifica dispositivos da Lei n° 6.494, de 07 de dezembro de 1977,
estendendo aos alunos de ensino especial o direito a participacdo em atividades de
estagio;

e Lei 9394/96 - Estabelece as Diretrizes e Bases da Educac@o Nacional — LDBEN;

¥ UNESCO - Organizacio das Nagbes Unidas para a Educagido, a Ciéncia e a Cultura foi fundada em 16 de
novembro de 1945. Para essa agéncia especializada das Nagoes Unidas, ndo ¢ suficiente construir salas de aula em
pafses desfavorecidos ou publicar descobertas cientificas. Educagdo, Ciéncias Sociais e Naturais, Cultura e
Comunicag¢io sio os meios para se conseguir atingir um objetivo bem mais ambicioso: construir paz nas mentes dos
homens (UNESCO, 2008).
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Lei 9424/96 - Dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério — FUNDEF;

Lei 10098/00 - Estabelece normas gerais e critérios bdsicos para a promog¢do da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da
outras providéncias;

Lei 10172/2001 - Aprova o Plano Nacional de Educagdo e da outras providéncias;

Lei 10216/2001 - Dispde sobre a protecdo e os direitos das pessoas portadoras de
transtornos mentais e redireciona o modelo assistencial em satide mental;

Lei 10436/02 - Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e da outras
providéncias;

Lei 10845/2004 - Institui o Programa de Complementacdo ao Atendimento
Educacional Especializado as pessoas portadoras de deficiéncia, e da outras
providéncias - PAED.

Decretos

Decreto 2.264/97 - Regulamenta a Lei 9424/96 - FUNDEF, no ambito federal, e
determina outras providéncias;

Decreto 3.298/99 - Regulamenta a Lei no 7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispde
sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
consolida as normas de protecdo e dd outras providéncias;

Decreto 3030/99 - Da nova redacdo ao art.2° do Decreto 1.680/95 que dispde sobre a
competéncia, a composi¢do e o funcionamento do Conselho Consultivo da
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE);

Decreto 3076/99 - Cria no ambito do Ministério da Justica o Conselho Nacional dos
Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE);

Decreto 3631/00 - Regulamenta a Lei 8899/94, que dispde sobre o transporte de
pessoas portadoras de deficiéncia no sistema de transporte coletivo interestadual;
Decreto 3.952/01 - Dispde sobre o Conselho Nacional de Combate a Discriminacio
(CNCD);

Decreto 3956/01 -Promulga a Convengado Interamericana para a Eliminacdo de Todas
as Formas de Discriminacao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Convengao
da Guatemala);

Decreto 5626/2005 — Regulamenta a Lei n° 10436/2002;

Decreto n° 6094/2007 — Estabelece dentre as diretrizes do “Compromisso Todos Pela
Educagdo”, a garantia de acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo social nas
escolas publicas;

Decreto n° 6.571/2008 - Dispde sobre o atendimento educacional especializado.

Portarias - MEC

Portaria 1793/94 -Recomenda a inclusdo da disciplina Aspectos Etico - Politico -
Educacionais na normalizacdo e integracdo da pessoa portadora de necessidades
especiais, prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as
Licenciaturas;

Portaria 319/99 - Institui no Ministério da Educacdo, vinculada a Secretaria de
Educacao Especial/SEESP a Comissao Brasileira do Braille, de cardter permanente;
Portaria 554/00 - Aprova o Regulamento Interno da Comissao Brasileira do Braille;
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Portaria 3.284/03 - Dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas portadoras de
deficiéncias, para instruir os processos de autorizacao e de reconhecimento de cursos e
de credenciamento de instituicoes;

Portaria do Ministério do Planejamento 08/2001 - Atualiza e consolida os
procedimentos operacionais adotados pelas unidades de recursos humanos para a
aceitacdo, como estagiarios, de alunos regularmente matriculados e que venham
freqiientando, efetivamente, cursos de educagdo superior, de ensino médio, de
educacgdo profissional de nivel médio ou de educacao especial, vinculados a estrutura
do ensino publico e particular;

Portaria MEC n° 976/2006 — Dispde sobre os critérios de acessibilidade aos eventos do
Ministério da Educacdo, conforme decreto 5296/2004.

Resolucoes

Resolucdo 09/78 - Conselho Federal de Educacdo - Autoriza, excepcionalmente, a
matricula do aluno classificado como superdotado nos cursos superiores sem que
tenha concluido o curso de 2° grau;

Resolugdo 02/81 - Conselho Federal de Educagdo - Autoriza a concessao de dilatacao
de prazo de conclusdo do curso de graduac@o aos alunos portadores de deficiéncia
fisica, afeccdes congénitas ou adquiridas;

Resolugdo 02/01 - Conselho Nacional de Educacgao - Institui Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica;

Resolucdo 01 e 02/02 - Conselho Nacional de Educagao - Diretrizes Nacionais para a
Formacao de Professores da Educaciao Bdsica, em nivel superior, graduacao plena;
Resolugdo 01/04 - Conselho Nacional de Educagdo - Estabelece Diretrizes Nacionais
para organizacdo e realizagdo de Estdgio de alunos do Ensino Profissionalizante e
Ensino Médio, inclusive nas modalidades de Ensino Especial e Educacdo de Jovens e
Adultos;

Resolucdo CNE/CEB n° 4 - estabelece as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagao Basica.

Aviso Circular

Aviso Circular n® 277/ 96 - Dirigido aos Reitores das IES solicitando a execugdo
adequada de uma politica educacional dirigida aos portadores de necessidades
especiais.

Parecer
Parecer N° 17/01 DO CNE / Camara de Educacdo Basica — Diretrizes Nacionais para

Educacdo Especial na Educacdo Bésica.

Na leitura de alguns artigos das leis (vide anexo 2) pode-se encontrar alguns indicios

que contrariam a filosofia da inclusdo, gerando confusdo aos interessados. Nao obstante as
salutares discordancias, a presenca de capitulos destinados a Educacdo Especial é positiva,
especialmente se entendida “como um conjunto de recursos a disposi¢do da educacdo escolar
e de ensino publico” (CARVALHO, 1997, p.110).

Porém, apesar de todas as leis, ainda € claro o distanciamento entre as pretensoes

legais da educacdo inclusiva e a realidade do sistema escolar brasileiro. Este mostra escolas
despreparadas para lidar com classes inclusivas, falta material adequado, professores com
poucas condi¢des para atuar em classes mistas. Além disso, percebem-se controvérsias no
discurso e nas praticas. A sociedade tende a excluir os que fogem do modelo de normalidade,
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tendo como consequéncia a ndo integracdo do deficiente de forma efetiva. A transformacao de
uma proposta em lei, ndo € suficiente para que a mesma seja imediatamente aplicada.

E relevante destacar que a inclusdo nio se refere apenas a questdo fisica. Pressupde
uma reorganizacdo das escolas, de forma a torné-las aptas a receber todos os alunos que a
procuram, garantir respostas pedagdgicas efetivas as necessidades que os alunos apresentam,
de forma a promover o seu desenvolvimento social e proporcionar o acesso ao processo de
aprendizagem.

Segundo Mantoan (2006, p. 197),

Conhecemos os argumentos pelos quais a escola tradicional resiste a inclusdo; eles
refletem sua incapacidade de atuar diante da complexidade, da diversidade, da
variedade, do que € real nos seres e nos grupos humanos. Os alunos néo sdo virtuais,
objetos categorizaveis. Eles existem de fato, sdo pessoas que provem de contextos
culturais os mais variados; representam diferentes segmentos sociais. (...) o aluno
abstrato justifica a maneira excludente de a escola tratar as diferencas. Assim é que
se estabelecem as categorias de alunos: deficientes, carentes, comportados,
inteligentes, hiperativos, agressivos e tantos mais. Por meio dessas classificacdes é
que perpetuam as injusti¢as na nossa escola.

Em video conferéncia realizada para o curso de Educacdo Inclusiva oferecido pela
PUC - Minas Virtual em 2008, disponivel na biblioteca multimidia - Puc Minas Virtual sob o
titulo ‘Educacao inclusiva e inclusdo social’, o conferencista Eduardo Barbosa, Presidente das
APAE:s, expoe alguns desafios e possibilidades para que a inclusd@o educacional das pessoas
com necessidades educacionais especiais. Dentre os desafios cita-se: 1 - Reorganizacdo de
todo sistema educacional. 2 - Outro desafio a ser vencido € o preconceito em relacdo as
capacidades dos alunos com deficiéncia. 3 - Ainda, outro desafio diz respeito ao mito de que a
escola e o sistema educacional devem estar completamente preparados para receber os
alunos com deficiéncia. A necessidade de preparacdo do ambiente fisico e dos professores €
essencial para uma educacdo de qualidade, mas ndo deve ser questdo de exclusdo ou ndo
aceitacdo do aluno deficiente, uma vez que o conhecimento ndo ¢é estitico e € produzido
através da troca de experiéncias.

E como possibilidades ele expde: 1 - A escolha do meio académico como ponto de
partida para o processo de inclusido. Nesse ambiente hd troca de experi€ncias proporcionando
a reconstrucdo de préticas educativas diferentes, a inversao de padrdes e o conhecimento de
novas tendéncias de relagdes sociais. 2 - A inclusdo esta amparada por leis, dentre elas as
LDB. 3 - A existéncia de movimentos promovidos por vdrios setores da sociedade com a
finalidade de conscientizacdo da necessidade de resgate e inclusdo social de ser humano que
apresenta deficiéncia. Ainda de acordo com o conferencista Eduardo Barbosa, alguns aspectos
devem ser observados pelos sistemas educacionais que se comprometem com os alunos com
deficiéncia.

Um primeiro aspecto diz respeito a grande parcela de pessoas que se encontram fora
do sistema educacional, e, portanto, fora das escolas. O sistema educacional deve estar
disposto a promover a andlise e avaliagdo dessa parcela excluida, avaliando quem sdo e
porque foram excluidos; e a partir dai promover agdes que facilitem o resgate desses
individuos. Um segundo aspecto diz respeito a pratica de um modelo educacional de
qualidade. Essa pratica traz a necessidade primordial do desenvolvimento de novas atitudes e
formas de intera¢do na escola, assim como mudancas no relacionamento social, a qual deve
ser construida em interagdo com o sujeito com necessidades especiais uma vez que € esse
sujeito que dita os elementos que deverdo ser analisados para embasar os mecanismos
facilitadores de sua permanéncia na escola. O ponto fundamental nao € o sistema educacional
se sentir preparado para receber o individuo com necessidades especiais, e sim estar disposto
a aprender e se adaptar com a diferenca e, juntos, construirem condi¢des para que ocorra o
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processo de aprendizagem. O terceiro aspecto, que depende dos outros dois, diz respeito a
manuteng¢do dos individuos “diferentes” no sistema. Com a constru¢do do conhecimento e dos
mecanismos facilitadores, amparado na inter-relagdo aluno-escola, aumenta-se a auto-estima
do aluno que se sente respeitado, amparado e aceito, 0 que promove a sua permanéncia no
sistema educacional. Segundo Eduardo Barbosa, quando esses trés aspectos sao considerados,
pode-se dizer que h4 a inclusdo.

Queiroz e Silva (2001 p. 22) complementam que as pessoas com deficiéncia precisam
ser consideradas como pessoas com potencialidades, capazes de aprender. Diante disso, a
escola deve rever sua postura e inovar o seu sistema de ensino, visando garantir o acesso e
permanéncia desse grupo. A conscientizacdo € a base fundamental para superar os
preconceitos e se trabalhar junto a comunidade e com profissionais qualificados, a inclusao
dessas pessoas no sistema regular de ensino seré realidade.

2.6. Um Olhar Sobre a Figura do Professor na Proposta Inclusiva

Conforme visto nos topicos anteriores, houve um grande avango na legislacdo no que
diz respeito ao direito a educagdo e a dignidade humana, tendo como principio norteador das
politicas publicas, o principio da inclusdo. Este tem como base que:

Todas as escolas deveriam acomodar todas as criancas independentemente de suas
condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingiiisticas ou outras. Deveriam
incluir criangas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham criancas
de origem remota ou de populacio ndmade, criangas pertencentes a minorias
lingiifsticas, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos em desvantagem ou
marginalizados. No contexto destas linhas de agdo o termo necessidades
educacionais especiais refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas
necessidades se originam em funcdo de deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem. Muitas criancas experimentam dificuldades de aprendizagem e te,
portanto, necessidades educativas especiais em algum momento de sua
escolarizacdo. As escolas tém que encontrar a maneira de educar com éxito todas as
criancas inclusive as que tém deficiéncias graves. UNESCO - Declaracdo de
Salamanca e Linha de Acdo Sobre Necessidades Especiais (1994 p. 17 e 18).

Sem dudvida, a implantacdo 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 capacitacdo docente é imprescindivel para que aconteca a
concretizacdo da inclusdo no sistema educacional, impondo-se como uma meta principal a ser
alcancada. Isso porque a atitude do professor é um dos fatores que mais influenciam no
sucesso ou fracasso diante de uma iniciativa de inclusdao educacional de pessoas com
deficiéncia. Em relacdo a esses profissionais, a propria LDB reconhece a importancia da sua
formacdo e capacitacdo. Em seu artigo 59 dispde:

[...] os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:
[...] I — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns. [...] (MEC, 1996, p.21 e
22).

Esse artigo propde a formagdo de um novo professor que ndo mais estaria a frente de
salas de aula homogéneas, onde todos os alunos aprendem de forma igual, em um mesmo

22



ritmo; ou em salas de aula especiais onde se foca apenas as dificuldades e limitacdes
apresentadas por cada aluno. A formacdo do professor na proposta inclusiva deverd ser
diferente da visao estatica tradicional, muitas vezes desvinculada da realidade do aluno. Nessa
nova perspectiva, € fundamental acabar com a dicotomia existente entre a formagdo do
professor para o ensino regular e a formacao do professor para o ensino especial.

A resolucdo 02/2001 do MEC apresenta-se em concordincia com a proposta da
educagdo inclusiva ao prever servigos de apoio e professores especializados. Em seu artigo 8°,
item I, estd previsto que “professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais dos alunos”
(MEC, 2001, P. 2). Mais uma vez, a capacitagdo do professor de classes comuns esta previsto
em lei.

E consensual que a formacdo que os professores recebem hoje, contribuem muito
pouco para a sua pratica com os alunos que apresentam deficiéncias.

Nio se trata de responsabilizar pessoalmente o professor pela insuficiéncia das
aprendizagens dos alunos, mas considerar que muitas evidencias vem revelando que
a formacgao de que dispde ndo tem sido suficiente para garantir o desenvolvimento
das capacidades imprescindiveis para que criangas e jovens ndo s6 conquistem
sucesso escolar, mas, principalmente, capacidade pessoal que lhes permita plena
participagd@o social num mundo cada vez mais exigente sob todos os aspectos (MEC,
1998, v. 1, p. 71).

Nesse contexto, a formagcdo adequada de professores para trabalharem em classes
inclusivas, envolve o desafio de, em seus cursos de formagdo, desenvolver competéncias,
habilidades e conhecimentos que lhes possibilitem trabalhar nessas classes, de forma a tornar
melhor a qualidade de ensino. O conhecimento tedrico € fundamentalmente importante, pois €
preciso conhecer para depois aplicar esta teoria na pratica cotidiana. Somente com a formagao
direcionada para as propostas inclusivas € que o professor terd instrumentos que o auxilie e
possibilite mudar sua prética para atender a diversidade do seu alunado, atendendo as suas
necessidades e aceitando as diferencas.

Freitas (2006) aponta que o professor, nesse novo contexto, deve abandonar a postura
do tradicional, passando a ser o “intermedidrio entre o conhecimento acumulado e o interesse
e a necessidade do aluno” (p. 177). Neste sentido, alguns conhecimentos sdo necessdrios de
serem construidos durante a formagao dos professores:

Mecanismos funcionais de cogni¢cdo das pessoas com defici€ncia; consciéncia de
suas proprias condi¢des, conhecimentos pedagdgicos e metacognitivos;
conhecimento da capacidade de auto-regular e tomar consciéncia das etapas do
processo de ensino-aprendizagem; coeréncia em sua maneira de ser e ensinar, entre
teoria e pratica; capacidade de ministrar aulas sobre um mesmo contetido curricular
a alunos de diferentes niveis de compreensdo e desempenho académico; respeito ao
ritmo de aprendizagem de cada aluno; utilizacdo flexivel dos instrumentos de
avaliacdo de desempenho escolar, adequando-os as necessidades dos alunos
(Formacdo de professores para educacdo inclusiva/integradora — MEC/SEESP,
1998, apud FREITAS, 2006, p. 177).

Torna-se notdvel que se os professores de classes regulares desenvolverem essas
caracteristicas acima citadas, estardo contribuindo para a ampliacdo efetiva das oportunidades
educacionais de todos os alunos, independente de apresentarem defici€éncias ou nao.

Segundo Denari (2006), em grupos de trabalho, féruns, associagdes, dentre outros,
tem-se observado algumas discordancias quanto a formacdo do professor. Porém, alguns
pontos sdo unanimes, dentre eles que:
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O especialista em educacdo especial deve ser antes, um professor, e sua formacao
académica deve ocorrer no ensino superior, no ambito dos cursos de Pedagogia (...)
Tais razdes se justificam na medida em que se considera que o curso de pedagogia ,
comprometido com a qualidade social da educacdo, tem como objetivo a formagao
deste profissional assentado nos processos de ensino e aprendizagem, cuja pratica
pedagégica € um dos componentes essenciais que permeiam esta formacao (p. 58).

Um dos instrumentos de grande importancia para o desenvolvimento educacional dos
alunos com deficiéncia sdo o que se conhece como tecnologias assistivas (vide anexo 3).
Tecnologia assistiva € definida, segundo Reis (2006, p. 112) como:

Todo o arsenal de recursos, conceituais e/ou fisicos, expressos sob suas multiplas
formas, sejam equipamentos, dispositivos ou adaptacdes, que possam proporcionar
incremento qualitativo e/ou quantitativo na atividade do portador de necessidades
especiais, podendo ser o produto de acdes muito simples até manifestacdes de
grande sofisticacdo, mas que ao fim, permitam ao individuo uma melhora em suas
acdes no que tange, fundamentalmente, ao seu auto-cuidado ou na interagdo que
mantém com o seu meio ambiente, proporcionando autonomia e sentimento de ser
capaz.

No uso dessas técnicas de ajuda, o professor tem papel fundamental na escolha do
material a ser utilizado, de acordo com a necessidade especifica do aluno. Sendo assim, é de
suma importancia que este tenha acesso ao conhecimento dessas técnicas, suas possibilidades
e limites de uso. A escolha do material correto € essencial, uma vez que este funciona como
instrumento que potencializa “as agdes do aluno para realizar suas tarefas com o méaximo de
autonomia que lhe seja possivel, dentro do arsenal de recursos que lhe poderdo ser
disponibilizados” (REIS, 2006, p. 115).

Conhecer esses recursos torna-se, portanto, mais um desafio para o professor, uma vez
que é necessdrio estar preparado para a utilizagdio dos mesmos de maneira eficaz. E
importante, também, que face as disponibilidades desses recursos, cabe ao professor perceber
0 que o aluno é capaz de realizar com a ajuda dos mesmos e o que ele € capaz de fazer
sozinho. Segundo Reis (2006, p. 139),

O professor precisa ter consciéncia de dois aspectos importantes e refletir sobre eles:

1 - conhecer os recursos para reconhecer nele adequacdo e pertinéncia a prética
pedagdgica que serd utilizado.

2 - recursos, materiais adaptados e tecnologias constituem inovagdes no contexto da
prética pedagdgica poderdo auxiliar o processo ensino-aprendizagem do aluno com
necessidades educacionais especiais.

De acordo com o exposto, a acessibilidade as técnicas de ajuda ou tecnologias
assistivas consiste em um meio de viabilizar a interagdo entre o aluno e o processo
pedagdgico, cabendo ao professor definir como e quando deverd ser utilizadas, auxiliando no
processo de inclusdo. O papel do professor serd, mais do que nunca, fundamental no processo
educacional, pois a ele caberd ser o facilitador dessa nova constru¢do do conhecimento,
deixando para trds a figura do simples transmissor de informacdes, reinterpretando o seu
papel de professor-mediador. Mais uma vez a figura do professor apresenta-se como
fundamental para o atendimento as pessoas com defici€ncia.

Outro desafio que se apresenta € a propria expectativa do professor em relacdo a esse
aluno dito “especial”. Nota-se que na prética, os professores tendem a interagir de forma
diferenciada de acordo com a expectativa que tem quanto a aprendizagem de seus alunos,
propiciando maiores ou menores possibilidades de fracasso. Esse comportamento geralmente
desfavorece alunos sobre os quais se tem baixas expectativas e, muitas vezes, os alunos com
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deficiéncia se enquadram nesse grupo (PATTO, 1984, 2000). Alves-Mazzotti (1994, p.60)
aponta para:

A necessidade de se ultrapassar o nivel da constatacdo sobre o gue se passa “na
cabeca’dos individuos, para procurar compreender como e por que essas
percepgoes, atitudes e expectativas s@o construidas e mantidas, recorrendo aos
sistemas de significa¢do socialmente enraizadas e partilhados que as orientem e
justifiquem.

Nesse sentido € que esta mesma autora chama aten¢do para o fato de que:

A inten¢do de propiciar mudangas através da educacdo exige que se
compreendam os processos simbélicos que ocorrem na interacdo educativa, e
esta ndo ocorre num vazio social. (...) O estudo das representagdes sociais parece
ser um caminho promissor para atingir esses propdsitos, na medida em que
investiga justamente como se formam e como funcionam os sistemas de
referencia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para interpretar os
acontecimentos da realidade cotidiana (Idem, 1994, p. 60).

Glat (1995) afirma que a exclusdo tem raizes histéricas profundas e que para que a
inclusdo realmente acontega € necessdrio muito mais que politicas publicas, pois envolve
sobretudo, ““ o significado ou representacdo que as pessoas (no caso professores) tem sobre o
deficiente e como esse significado determina o tipo de relacdo que se estabelece com ele”
(p.17). Dessa forma, diante da proposta atual de reorganizacdo do sistema educacional para
que se torne inclusivo, observa-se a importancia de conhecer a representacdo social dos
professores acerca da Educagdo Inclusiva. Almeida e Cunha (2003, p.149) acrescentam que
“0 estudo das representacdes sociais dos professores expressa uma tentativa de compreender a
forma pela qual as crengas, os valores, as teorias, enfim, 0s pensamentos sociais se integram
com as praticas sociais desses profissionais, e estas com o processo de desenvolvimento dos
alunos”.

Portanto, para que se possa promover uma mudanga significativa, torna-se importante
que se conheca a maneira como professores e alunos lidam com o conhecimento e
representacoes sobre a Educac@o Inclusiva, e a partir dai promover a reconstru¢do de
conceitos e paradigmas.
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3. CAPITULO 11

3.1. A Teoria das Representacoes Sociais

O termo ‘“representacdoes” é empregado em diferentes dominios no campo da
Psicologia. No entanto, o termo “representacdo”, tal como € entendida neste trabalho, se funda
na Teoria das Representacdes Sociais, teoria esta apresentada pelo romeno naturalizado
francés, Serge Moscovici, em 1961, em um estudo sobre representacdo social da psicanélise.
Moscovici inicia o seu trabalho baseando-se no conceito de representagdes coletivas de
Emilie Durkheim, produzindo uma série de conhecimentos préprios, dando uma nova
dimensdo a Psicologia Social, cujo desenvolvimento estava fortemente atrelado aos modelos
hegemonicos nos Estados Unidos, principalmente o a-historicismo, o individualismo e o
experimentalismo nos estudos de fenomenos sociais (FAAR, 1998)

Fundador da sociologia, Emile Durkheim nasceu em Epinal, Vosges, em 15 de abril de
1858. Sua contribui¢do tornou-se ponto de partida do estudo de fendmenos sociolégicos como
a natureza das relacdes de trabalho, os aspectos sociais do suicidio e as religides primitivas.
Nos seus estudos sociais combinou a pesquisa empirica com a teoria socioldgica,
apresentando o conceito de representagoes coletivas € a nog¢ao de fato social. Para Durkheim
(1987) “¢ fato social toda maneira de agir fixa ou ndo, suscetivel de exercer sobre o individuo uma
coercdo exterior; ou entdo ainda, que é gerada na extensido de uma sociedade dada, apresentando uma
existéncia prépria, independente das manifestagf)es individuais que possa ter” (p.11). Portanto, o fato
social e descrito como sendo algo que é experimentado pelo individuo como uma realidade
independente, que ele ndo criou e ndo pode rejeitar como o sistema de crencas, valores e
normas coletivas que s@o compartilhadas por uma dada sociedade. Nesse sentido, a concep¢ao
Durkheimiana concebe o homem como produto da sociedade.

Inicialmente, Emile Durkheim, emprega o conceito de “representagcdes coletivas”, que,
para ele, sio como o0s conceitos, valores, crencas e normas sdo produzidos e que
coletivamente formam a bagagem cultural de uma sociedade. Essa produgdo coletiva é que
mantém os individuos integrados em uma sociedade. Para ele, as performances individuais
ndo sdo mais do que a forma ou expressao dessas representacdes coletivas individualizada e
personalizada com as caracteristicas de cada individuo. Durkheim (1987, p. XXVI) afirma que “o
que as representacdes coletivas traduzem € a maneira pela qual o grupo se enxerga a si mesmo nas
relacdes com os objetos que o afetam. Ora, o grupo estd constituido de maneira diferente do individuo,
e as coisas que o afetam sdo de outra natureza. Representacdes que ndo exprimem nem 0OS mesmos
sujeitos, nem os mesmos objetos, ndo poderiam depender das mesmas causas”.

Segundo Duveen (2007, p. 13), “O esforco para estabelecer a sociologia como uma
ciéncia autdonoma levou Durkheim a defender uma separacdo radical entre representagdes
individuais e coletivas e a sugerir que as primeiras deveriam ser o campo da psicologia,
enquanto as dltimas formariam o objeto da sociologia”.

A nocdo de representagdes coletivas de Durkheim guarda diferencas significativas
conceituais das representacdes sociais de Moscovici. A primeira diferenca € que, de acordo
com Durkheim, as representagdes coletivas sdo concebidas como formas de consciéncia que a
sociedade impde aos individuos. As representagdes sociais, pelo contrario, sdo geradas pelos
sujeitos sociais. Outra diferenca é que o conceito de representacdo coletiva de Durkheim
implica uma reproducdo da idéia social. Moscovici defende a idéia que os individuos ou
grupos nao sao receptores passivos, mas agentes e participantes de uma sociedade pensante e
em constante transformagdo, onde constantemente avaliam e reavaliam seus problemas e
solucgdes.
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Segundo Pavarino (2004), a teoria das representacdes sociais de Serge Moscovici se
diferencia por:

Sugerir a existéncia de um pensamento social resultante das experiéncias, das
crencas e das trocas de informacdes presentes na vida cotidiana, visando
desenvolver uma teoria menos individualista que a psicologia social norte-americana
(...) Sua andlise foi desenvolvida a partir da confiangca que a sociedade atual, mais
técnica e complexa, necessitaria de um outro conceito, menos genérico que as
representacdes coletivas de Durkheim (...) Para Moscovici, o fendmeno das
representacdes sociais é proprio das sociedades pensantes “thinking society”, na
qual os acontecimentos ocorrem em ritmo acelerado, onde nio ha tempo para que as
representacdes se tornem uma tradi¢do, ou seja, das sociedades contemporineas.
Nio se resumindo aos acontecimentos culturais ou politicos, este fendmeno constitui
uma forma de pensamento social que inclui as informagdes, experiéncias,
conhecimentos e modelos que, recebidos e transmitidos pelas tradicdes, pela
educacdo e pela comunicacio social, circulam na sociedade (p. 131).

Em seu trabalho Moscovici rompe com a tradi¢do cientifica cartesiana, iniciando suas
teorias “pelas relagdes que tornam possivel o aparecimento de ‘sinteses’ tempordrias que dao
forma a sujeitos, objetos, individuos e sociedade” (SANCOVISCH, 2007, p. 5). Dessa forma,
Moscovici apresenta uma nova maneira de se fazer psicologia social, ao propor uma reuniao
entre o psicolégico e o social. Esse estudo surge do interesse deste autor em conhecer e
explicar como o conhecimento é produzido e transformado, especialmente em conhecimento
do senso comum.

Nobrega (2000, apud Fernandes 2003, p. 15) aponta para o fato de que “as
representacdes sociais vao além das representacdes coletivas referentes a designacdo de
conhecimentos e crengas, indicadas por Durkheim, na medida em que a teoria desenvolvida
por Moscovici traz a luz a idéia de que as representagdes sociais produzem realidade e senso
comum”.

Moscovici evitou adotar uma definicdo Unica de representagdes sociais, objetivando
uma nao-cristalizacdo precoce do campo de pesquisas a partir de conceitos fechados. No
entanto, afirma que “por representacdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposi¢des e explicagdes originadas na vida cotidiana no curso de comunicacdes
interpessoais” (MOSCOVICI, 1976, p.31). Denise Jodelet, principal colaboradora de
Moscovici, conceitua Representagdes Sociais como:

Uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos conteidos
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 sdo modalidades de pensamento pratico orientadas para a
compreensdo e o dominio do ambiente social, material e ideal. Enquanto tal, elas
apresentam caracteristicas especificas no plano da organizacido dos contetdos, das
operagdes mentais e da 16gica (JODELET, 1990, p 361-362).

Para Jovchelovitch (2003), as representagdes se portam como uma estratégia para que
os 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 representacoes
sociais expressam em sua estrutura interna, sentidos de resisténcia e de mudanca. As
permanéncias ocorrem pelo peso da histdria e da tradicdo e as alteracdes acontecem pela
existéncia de conversacdes, pois € pela fala que o antigo e o atual se confrontam” (p. 41).

Nesse sentido, a teoria das representacdes sociais sdo formas de conhecimento que
buscam orientar e organizar, tanto comportamentos como também as formas de comunicacoes
sociais.
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Jean-Claude Abric, outro estudioso da Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovici, conceitua representagdes sociais como “conjunto organizado de informacoes,
atitudes, crencas que um individuo ou um grupo elabora a propdsito de um objeto, de uma
situagcdo, de um conceito, de outros individuos ou grupos, apresentando- se, portanto, como
uma visao subjetiva e social da realidade” (ABRIC, 2000, p. 28). Abric (1994) atribui quatro
fungdes as representacdes sociais:

1. Funcdo de saber: diz respeito ao saber priatico do senso comum, que facilita a
comunicacdo social, permitindo aos individuos adquirirem conhecimentos,
compreendé-los dentro de um sistema de valores sociais e estabelecerem, entdo, a
comunicacdo social e as relacdes sociais.

2. Funcdo identitdria: auxiliam na defini¢do da identidade social do individuo no grupo,
fator importante no processo de socializacdo. O mesmo autor (2000, p. 29) coloca
ainda que “‘a referéncia as representacdes que definem a identidade de um grupo terd
um papel importante no controle social exercido pela continuidade sobre cada um de
seus membros e, em especial, nos processos de socializacdo”.

3. Func¢do de orientacdo: define os comportamentos e praticas, apontando o que € dito
como licito, aceito ou ndo pelo grupo, dentro de um determinado contexto social.

4. Funcao justificatéria: permite aos componentes de um grupo explicar e justificar suas
acoes e condutas dentro de uma determinada situacao.

As representagdes sao, portanto, uma maneira de registrar as relacdes do sujeito com o
mundo e com os outros, orientando e organizando as suas acdes € as comunicagdes sociais,
permitindo a compreensao de concepgdes e valores que os grupos formulam a seu respeito e a
respeito do mundo.

3.2. Ancoragem e Objetivacio: Processos Formadores das Representacoes Sociais

Segundo Moscovici (2007), todas as interacdes humanas pressupdem representacoes,
sejam elas interacdes entre duas pessoas, sejam elas interagdes entre dois grupos sociais. As
representacdes sdo criadas coletivamente, permeada pela linguagem. Dessa forma, ndo podem
ser criadas por um individuo isoladamente. Para que o sujeito possa compreender melhor o
mundo que o cerca, duas atribui¢cdes foram dadas as representacdes sociais.

A primeira atribuicdo € a de que as representacdes sociais “‘convencionalizam os
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 convengdes
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 determinagdo de qual grupo pertence certo objeto, funciona como uma rede, onde
cada representacdo nova depende de outra pré-existente.

A segunda atribui¢cdo é que as representacdes sao “prescritivas”. O ser humano nasce
em uma estrutura social anterior ao seu nascimento com concepg¢des de mundo reforcada
socialmente e, portanto, impostas ao sujeito. Tais valores se constituem como referenciais que
serdo reelaborados pelos sujeitos no convivio com o grupo social. Ainda, segundo Moscovici
(2007), essas representagdes “sdo o produto de uma seqiiéncia completa de elaboracdes e
mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de sucessivas geracoes” (p. 37).

As representacdes sociais possuem dois processos formadores a conhecer: a
ancoragem e a objetivacdo. Esses dois processos transformam algo estranho ou ndo familiar
em algo conhecido ou familiar.
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A ancoragem tem como funcdo dar um sentido inteligivel a um objeto, dentro de um
contexto. Isso acontece quando idéias “desconhecidas”, “estranhas”, sdo re-ajustadas a um
contexto que € familiar ao individuo, na tentativa de transformar em algo conhecido. Dessa
forma, possibilita a incorpora¢do dos objetos ndo familiares a uma rede de conhecimentos
anteriormente adquiridos ou, dizendo de outra maneira, “a ancoragem como uma rede de
significacdes em torno do objeto, relacionando-o a valores e praticas sociais” (ALVES-
MAZZOTTI, 1994, p. 63). “E a fase simbélica da representacio, interpreta e assimila os
elementos familiares, classificando-os, nomeando-os” (PAVARINO, 2004, P.134). Para
classificar um objeto, € preciso dar nome a ele.

Dar nome a uma pessoa ou coisa € precipitd-la (como uma solugdo quimica é
precipitada) e que as conseqiiéncias dai resultantes sdo triplices: a) uma vez
nomeada, a pessoa ou coisa pode ser descrita e adquire certas caracteristicas,
tendéncias, etc; b) a pessoa, ou coisa, torna-se distintas de outras pessoas ou objetos,
através dessas caracteristicas e tendéncias; ¢) a pessoa ou coisa torna-se o objeto de
uma conven¢do entre os que adotam e partilham a mesma convencdo
(MOSCOVICI, 2007, p.67).

Ancorar € classificar, nomear, rotular, representar. A nomeag¢do de uma coisa ou
pessoa se faz dentro de uma sociedade, dando uma identidade social, pertencente ao senso
comum, tornando o objeto nomeado estdvel.

A objetivacdo tem como func¢do dar materialidade a um objeto abstrato. “A
objetivacdo, a fase figurativa, por sua vez € o resultado da capacidade que o pensamento e a
linguagem possuem de materializar o abstrato, elaborando um novo conceito a partir dos
registros individuais existentes” (PAVARINO, 2004, P.134). Moscovici (2007, p.71-72)
acrescenta que ‘“‘objetivar é reproduzir um conceito em uma imagem. Comparar ja €&
representar, encher o que estd naturalmente vazio com substincia”. Para que uma idéia
inicialmente vazia se torne visivel, basta compara-la a uma pré-existente. Vale lembrar que
nem todos os conceitos se tornam igualmente visiveis, pois isso depende de cada sociedade,
de como ela elege e concede poderes figurativos, de acordo com suas crengas e de seu estoque
de imagens. Moscovici (2007) esclarece que:

Um enorme estoque de palavras, que se referem a objetos especificos, estd em
circulaciio em toda sociedade e nds estamos sobre constante pressdo para prové-los
com sentidos concretos equivalentes. (...) Mas nem todas as palavras, que
constituem este estoque podem ser ligadas a imagens (...) As imagens que foram
selecionadas, devido a sua capacidade de serem representadas, se mesclam, ou
melhor, sdo integradas ao que eu chamei de nicleo figurativo, um complexo de
imagens que reproduzem visivelmente um complexo de idéias (...). Uma vez que a
sociedade tenha adotado tal paradigma ou nicleo figurativo, fica mais fécil falar
sobre qualquer coisa que possa ser associado ao paradigma e, por causa dessa
facilidade, as palavras referentes a ele sdo usadas mais frequentemente (p.72-73).

Jodelet (1990) conclui que o nicleo figurativo € o resultado da organizacdo do
processo de objetivacdo. E, ainda, que esta organizacdo se realiza em trés fases distintas: a
construgdo seletiva, a esquematizacdo estruturante e a naturalizag¢do, na produgdo da estrutura
de uma representagao.

Portanto, o processo de apropriacdo de uma representacao social por um individuo é
um processo psiquico que compreende a selecdo de informagdo acerca de um dado objeto
social e conseqiiente contextualizagcdo dos elementos retidos, configurando-se em uma
imagem ou nucleo figurativo, de modo que as idéias construidas sdo percebidas como algo
concreto, objetivo, palpdvel, tornando-o familiar. Isso torna as representagdes sociais
esquemas ou imagens que as pessoas utilizam para dar sentido ao mundo e para se comunicar.
Assim, a representacdo permite a comunicagdo entre os individuos de um grupo social, € a
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visao, idéias e imagens dos sujeitos sobre a realidade que os cerca, as quais estdo vinculadas
as suas praticas sociais.

A ancoragem e a objetivagdo estdo diretamente relacionadas a memoria, no sentido de
que novas representacdes se associam as pré-existentes na memoria, promovendo a
criacdo/transformacdo de novas representacdes. Elucidam, portanto, como o sistema social
intervém na elaboracdo cognitiva e vice-versa, constituindo-se, dessa forma, como uma
contribuicao significativa para a teoria e metodologia no campo das representacdes sociais.

3.3. Niucleo Central das Representacoes Sociais

Durante, aproximadamente, os dltimos 40 anos, a teoria das representagcdes sociais foi
nutrida por vdérios estudos e pesquisas sobre temas diversos, o que permitiu seu
aperfeicoamento. Com isso, observa-se que essa teoria vem possibilitando uma pluralidade
metodoldgica na constru¢do dos mais variados objetos de pesquisa.

O crescente interesse pela proposta tedrica das representagdes sociais fez com que a
proposta original, conhecida como ‘grande teoria’, se desmembrasse em correntes tedricas
complementares. Segundo Sa (2002), trés se destacam: a teoria de Denise Jodelet, mais
proxima da teoria original de Moscovici; a de Willian Doise, que possui uma perspectiva
socioldgica e a de Jean-Claude Abric, que apresenta a proposta de uma estrutura cognitivo-
estrutural para as representacdes sociais. A proposta de Abric tem se destacado e € conhecida
como a Teoria do Nucleo Central das Representacdes Sociais.

Definida como uma abordagem complementar, essa teoria retoma a idéia de modelo
figurativo prosposta por Moscovici, mas ndo se esgota nela (SA, 2002). Alves-Mazzotti
(1994) lembra que, para Moscovici, uma representagao social apresenta em sua estrutura uma
face figurativa e uma face simbdlica, que sdo indissocidveis:

Os processos envolvidos na atividade representativa t€m a fung@o de destacar
uma figura e, ao mesmo tempo atribuir-lhe um sentido, integrando-o ao nosso
universo. Mas tem sobretudo a funcdo de duplicar o sentido por uma figura, e,
portanto, objetivar, e uma figura por um sentido, logo, consolidar os materiais que
entram na composi¢do de determinada representagdo ( ALVES-MAZZOTI, 1994, p.
63).

Porém, embora Abric retome o modelo figurativo de Moscovici, aquele salienta que ha
um distanciamento entre nticleo figurativo e o nicleo central.

Noés vamos ver que a teoria do nicleo central retoma em grande parte as andlises de
S. Moscovici, mas nao limitando este nicleo imaginante ao seu papel genético. Nos
pensamos da nossa parte, que o nucleo central é o elemento essencial de toda
representacdo construida e que ele pode, de uma certa maneira, superar o simples
quadro do objeto da representagdo para encontrar sua origem diretamente nos
valores que o transcendem e que ndo exigem nem aspectos figurativos, nem
esquematizacdo, nem mesmo concretizacdo (ABRIC, 1994, p.21).

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 representacdo”. A idéia, segundo Abric
(1994, p. 73), “é de que toda representagdo estd organizada em torno de um nucleo central
(...), que determina ao mesmo tempo sua significacdo e organizacdo interna (...). O nicleo
central € um subconjunto da representacdo, composto de um ou alguns elementos cuja
auséncia desestruturaria a representacdo ou lhe daria uma significacdo completamente
diferente”.
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O ntcleo central €, portanto, o local onde se localizam as caracteristicas mais estaveis
da representacdo e, consequentemente, mais resistentes as mudangas. Qualquer alteracao no
elemento central causa mudancas na representacio. E este elemento que possibilita 2
representacao sua significacdo, determinando os lacos entre os demais elementos do seu
conteddo. Ao nucleo central, s@o atribuidas, portanto, duas fungdes: uma fung¢do geradora, que
fornece valor e sentido aos outros elementos da representacdo, e a fungdo organizadora, que
une e estabiliza os elementos da representacdo (ABRIC, 2000).

Pode ser descrita, ainda, por elementos periféricos, mais maledveis e capazes da
adaptacdo imediata, organizados em torno do niucleo central da representacdo que servem
como “para choque entre uma realidade que a questiona e o nucleo central que ndo deve
mudar facilmente” (FLAMENT, 2001, p. 178). Portanto, Abric (2000) atribui aos elementos
periféricos trés fungdes. Isso porque eles estabelecem uma inter-relacdo entre o nucleo central
e o objeto da representacdo, permitindo que esta se torne concreta, compreensivel e
transmissivel (funcdo de concretiza¢cdo); permitem também a adaptacdo da representacao as
evolugdes do contexto em fungcdo das necessidades cotidianas do individuo (fungdo de
regulacdo) e atuam na defesa do nucleo central, agindo como um dispositivo para amortecer o
confronto entre a realidade subjetiva e os elementos constituintes do nicleo central.

Os elementos periféricos podem, muitas vezes, se contrapor a idéia central da
representacdo, e podem emergir, transformando-se em nicleo central que é uma estrutura
mais estdvel. Essa € a dindmica que proporciona mudancgas, a presenca de idéias velhas e a
possibilidade constante do novo, permitindo alargar a plasticidade e mobilidade,
caracteristicas tdo marcantes da vida moderna.

Conclui-se, portanto, que para que se identifique uma representacdo social, ndo basta
conhecer o seu conteudo, sendo necessdria a identificacdo dos elementos que constituem o
nucleo central.

Finalizando essa reflexdo sobre a teoria das representacdes sociais, com base nos
pesquisadores aqui referenciados, pode-se concluir que essa teoria se constitui, na atualidade,
em uma linha de pesquisa no campo da Psicologia Social que proporciona maior
entendimento sobre questdes relacionadas a identidade social, surgimento e manutencdo de
preconceitos, “rétulos”, esteredtipo, etc; clarificando o que estd subjacente nas relacdes e
articulacdes da representacao social sobre o grupo denominado deficiente.

3.4. Representacoes Sociais e Educacio Inclusiva: Ampliando-se Horizontes
Teéricos/Metodolégicos

A apresentacdo da teoria das representacdes sociais justifica-se pelo fato de que essa
serd usada como suporte tedrico para a andlise de questdes referentes a concepg¢do dos
docentes e discentes do IFNMG — Campus Salinas, cuja reflexdo estd voltada para a educagao
inclusiva. Cabe ressaltar, que o termo educacao ndo se restringe aos espacos delimitados pelos
muros da escola, seja ela uma escola “regular” ou “especial”’. Madeira (2001) considera
educagdo como:

Um processo pelo qual, em diferentes contextos, histérico-estruturais e com
finalidades, niveis, formas e graus de sistematizacdo diversos, a cultura e o
conhecimento sdo continuamente transmitidos e (re) construidos, envolvendo a
totalidade do sujeito em sua relagdo com o (s) outro (s). Este processo constitui-se
na articulacdo de relagdes interpessoais, grupais e intergrupais demarcada pela
pluralidade de culturas. Integra as contradi¢des do préprio sujeito e da totalidade
social que conta com esse processo como um dos seus mecanismos de estabiliza¢do
(MADEIRA, 2001, p. 125).
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Nesse sentido, torna-se evidente que a educacdo nao se limita a escolarizacdo, embora o
ambiente escolar envolva uma pluralidade de relacOes interpessoais. Considerando essa
pluralidade de relagbes interpessoais presentes no contexto escolar, faz-se necessario
investigar de que maneira os professores e alunos lidam e produzem idéias, conhecimentos e
representacdes acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia.

O que importa em relacdo as representacdes sobre inclusdo é que o incluir em
educacdo pressupde inserir alguém em uma dada situacio escolar ou em um grupo
(...) o que implica, também, uma relacdo com os sujeitos que produzem estas
representacdes sociais, os professores, que pertencem também a grupos e estdo
vinculados a institui¢des (TAVEIRA, 2008, p.05).

As pessoas ja nascem em um mundo estruturado pelas representacdes sociais, € € com
essas representacoes que elas se desenvolverdao. Assim, a pessoa com deficiéncia, que ja ‘vem
rotulada’ pela sociedade, ao entrar na escola terd que conviver com as representagdes que seu
professor e a comunidade escolar faz da sua diferenca/deficiéncia, seja elas quais forem.

Nos estudos sobre o desenvolvimento humano, nota-se, com freqii€ncia, uma linha que
vai da infancia a velhice, seguida de fases de desenvolvimento definidas por comportamentos
esperados para cada uma destas etapas evolutivas. Segundo Almeida e Cunha (2003, p 148),
“estas teorias acabam por construir uma realidade social acerca da natureza humana,
institucionalizando o processo de desenvolvimento em uma direcdo determinada”. A
determinagdo de cada uma das etapas de desenvolvimento, de acordo com a idade, promove a
defini¢do do lugar social que cada sujeito deverd ocupar na sociedade, ditando regras e
definindo comportamentos.

Os sujeitos que apresentam diferenciagdes, ndo atingindo niveis de habilidade e
comportamentos que € esperado em cada uma destas etapas, acabam sendo representados
como incapazes ou deficientes.

No entanto, recentemente, os estudos sobre o desenvolvimento humano vem sendo
amplamente influenciada pela visdo psicossocial de Moscovici e de sua Teoria das
Representagcdes Sociais, que reivindicam o papel do contexto socio-cultural na construcao de
cada etapa do ciclo vital. Assim,

O enfoque dado através das representacdes nos possibilita conhecer as formas de
saber, praticas e emogdes que estdo sendo elaboradas e partilhadas e que apontam
para atitudes e praticas exercidas pelos grupos de pertenca que partilham desses
contetdos socialmente elaborados (NAIFF, 2009, p.221).

Nesse sentido € que a representacdo que o professor faz de seu aluno é importante, ela
definird a forma das relagdes entre eles e dard sentido as experiéncias a serem vivenciadas.

Para que se possa promover uma mudanga significativa, torna-se importante que se
conheca a maneira como professores € alunos lidam com o conhecimento e representagoes
sobre a educacgdo inclusiva, e a partir dai promover a reconstrucao de conceitos e paradigmas.

E necessdrio, portanto, que a representacio social sobre o deficiente e sua inclusdo
assumam um novo teor, devido ao discurso atual em prol do respeito a diversidade
manifestando-se em agdes significativas.
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4. CAPITULO III

0S ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

4.1. O Locus da Pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada no Instituto Federal de Educacdo do Norte de
Minas Gerais — Campus Salinas, local de trabalho do pesquisador, o que contribui como fator
facilitador do processo de investigacao segundo orientagdo de Zanten (2004), que alerta para a
necessidade de adequagdo do tema da pesquisa ao campo de investigacdo, assim como 0s
processos de coleta de dados e verificacdo da evolugdo das hipdteses.

O Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas, estd sediado em
Salinas - MG, cujo municipio possui uma 4rea de 1.895,71 Km®, com populacdo aproximada
de 38.789 habitantes (IBGE — 2009). Localiza-se na regido norte de Minas Gerais, no Vale do
Jequitinhonha.

Figura 2 e 3 - IFNMG — Campus Salinas

Localizada numa area de transi¢do entre o sudeste e o nordeste brasileiro, a regidao é
considerada pelo estado como regido mineira do nordeste em fung¢do das caracteristicas
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climdticas e de vegetacdo, bem como de sua realidade socioecondmica que corresponde a
realidade dos estados nordestinos.

O Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas foi criado
originalmente como Escola de Iniciacio Agricola de Salinas, mediante intervencao do entdo
deputado federal, Dr. Clemente Medrado Fernandes, tendo a “Pedra Fundamental” lancada no
dia 02 de setembro de 1953. Suas primeiras constru¢des foram iniciadas na época de sua
criacdo, sob a direcdo do seu primeiro diretor, Dr. Abdénego Lisboa. O inicio das aulas se deu
em 1° de marco de 1956.

Alei de n°® 11.892, em 29 de dezembro de 2008, atendendo aos anseios da comunidade
escolar, cria o Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas, integrado a Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica e mantida pela Secretaria de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica.

Neste meio século de existéncia, o Instituto recebeu véarias denominagdes: Escola de
Iniciagdo Agricola (1953-1963), Ginasio Agricola de Salinas (1964-1969), Ginésio Agricola
Clemente Medrado (1969-1979), Escola Agrotécnica Federal de Salinas — MG “Clemente
Medrado”(1979-2008), Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas (a
partir de 29-12-2008).

Dando cumprimento ao expresso no Oficio n® 2.500, de 28 de dezembro de 1977, da
Coordenacdo Nacional do Ensino Agropecudrio — COAGRI, foi implantado o ensino de 2°
Grau, para formacdo de Técnicos em Agropecudria, alterando a antiga denominacdo de
Gindsio Agricola Clemente Medrado, para ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE
SALINAS-MG “Clemente Medrado” através do Decreto n°® 83.935, de 4 de setembro de
1979. Em 1993, pela Lei n° 8.731, de 16 de novembro, foi transformada em Autarquia
vinculada ao Ministério da Educagdo e do Desporto, nos termos do artigo 20 do anexo I ao
Decreto n° 2.147, de 14 de fevereiro de 1997, através da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica (SEMTEC). Em 19 de dezembro de 1997, a Portaria n° 185 da SEMTEC
autorizou a Escola Agrotécnica Federal de Salinas a ministrar, em cardter experimental, o
Curso Técnico Agricola, com habilitacbes em Agricultura, Zootecnia e Agroindudstria. Em
1997 foi implantado o Curso Técnico em Agroindustria. Em 1998, foi implantado o Curso
Técnico Agricola com habilitacdes em Zootecnia e Agricultura. Em 03 de dezembro de 1999,
a Portaria n° 89 da SEMTEC reconheceu o Curso Técnico Agricola, com as habilitagdes em
Zootecnia, Agropecudria e Agricultura, e a Portaria n° 94, o Curso Técnico em Agroindustria.
No ano de 2001, foi implantado o Curso Técnico em Informatica.

A partir de 2005, houve uma retificacdo de titulos para Técnico em Agropecudria e
Técnico Agroindustrial Integrados ao Ensino Médio.

Os cursos técnicos integrados ao ensino médio estdo fundamentados nas bases legais e
principios norteadores explicitados na LDB 9394/96 e no conjunto de pareceres e referencias
curriculares que normatizam a educacao profissional e o ensino médio no sistema educacional
brasileiro, bem como sobre documentos que versam sobre a integridade destes dois niveis,
que tém como pressupostos a formacgdo integral do profissional-cidaddo. Estdo presentes,
também, como marco orientador das propostas curriculares, as decisdes institucionais trazidas
nos objetivos desta Instituicdo e na compreensdo da educagdo como uma préatica social, as
quais se materializam a funcdo social do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais —
Campus Salinas.

As estruturas curriculares dos cursos oferecidos contemplam conhecimentos
indispensaveis e competéncias requeridas pelo mercado de trabalho, bem como habilidades,
valores éticos e politicos, visando garantir condi¢des de empregabilidade e laboralidade do
aluno.

Em 29 de dezembro de 2008, foi criado o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Norte de Minas Gerais - IFNMG, pela Lei n. 11.892, mediante integracdo do
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Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Janudria e da Escola Agrotécnica Federal de
Salinas, juntamente com as novas Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDs) de
Almenara, Araguai, Arinos, Montes Claros e Pirapora, dentro do plano de expansdo do
Governo Federal.

A area de abrangéncia do Instituto Federal do Norte Minas Gerais € constituida de 126
municipios distribuidos em 03 mesorregides (Norte de Minas, parte do Noroeste e parte do
Jequitinhonha), ocupando uma érea total de 184.557,80 Km?, ( figura 4).

Figura 4 - Area de abrangéncia do IF DO NORTE DE MINAS GERAIS

Atualmente o Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas oferta os
seguintes cursos: Técnico em Agropecudria, Agroindustrial e Informdtica Integrados ao
ensino Médio, Técnico em Informatica na modalidade subseqiiente ou em concomitancia
externa ao Ensino Médio, PROEJA Informatica, cursos de Licenciatura Plena em Biologia,
Fisica, Matemdtica e Quimica; curso de Engenharia Florestal e Curso Superior de Tecnologia
em Producdo de Cachaga. Ministra ainda, cursos de formacao inicial e continuada nas mais
variadas dreas, geralmente em parceria com a FADETEC (Fundacio de Apoio e
Desenvolvimento do Ensino Tecnolégico do Campus Salinas), visando o aprimoramento
profissional, socializacdo, inclusdo digital, geracdo de emprego e renda e melhoria na
qualidade de vida, prioritariamente das pessoas mais carentes.

No ano de 2010, apdés audiéncia publica e aprovacdo do conselho diretor, foram
implantados os cursos: Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio PROEJA
Informadtica, e os cursos de licenciatura plena em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.
Oferece também bacharelado em Engenharia Florestal e Tecnélogo em Producao de Cachacga.

No Projeto Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais — Campus Salinas, estd previsto para até o ano de 2013, a implantag¢do de outros cursos
de nivel médio e superior.

Os cursos desenvolvidos pelo Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus
Salinas deverdo ter o seu projeto pedagdgico com identidade prépria em consonancia com as
diretrizes curriculares estabelecidas, com desenho curricular que possa permitir a possivel
integracao e articulacdo entre os contetidos e as dreas do conhecimento, integrando a pesquisa
e a extensdo, estudos independentes com estimulo ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias, sendo assegurada a flexibilidade na organizacdo dos cursos e carreiras,
considerando a boa formagdo na educagdo profissional, que devera ser continuada pelo
egresso. Desse modo, € esperado que o aluno esteja preparado para enfrentar os desafios do
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mundo moderno, com competéncia técnica, postura ética e humanistica e atitudes e valores
orientados para a cidadania.

Considerando a proposta acima disposta e, que o Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais — Campus Salinas tem por missdo promover a preparacdo do cidaddo, formando
profissionais conscientes e capacitados para o exercicio pleno da cidadania, sintonizado com o
mundo do trabalho nos diferentes setores produtivos da economia para todos os alunos,
independente de suas especificidades organicas, sociais, econdmicas e culturais. A proposta
deste trabalho de pesquisa é conhecer como o corpo docente e discente da instituicdo concebe
a Educacdo Inclusiva. Isso é essencial para fomentar a discussdo, a reflexdo e a adogao de
novas estratégias de ensino-aprendizagem que contribuam para insercdo, permanéncia e saida
com sucesso dos alunos com deficiéncia na rede regular de ensino.

4.2. Caracterizacao dos Sujeitos da Pesquisa

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 institui¢do. 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 Martins (2004, p. 293) “pensar em amostra, é reportar-se a
um conjunto selecionado de determinada populagdo, da qual seria representativo”.

Assim, o nimero de participantes revela-se suficiente para validacdo da pesquisa.
Segundo Marconi e Lakatos (2005, p. 203) “em média, os questiondrios expedidos pelo
pesquisador alcancam 25% de devolugao”.

Os professores entrevistados encontram-se na sua maioria na faixa etaria entre 21 e 50
anos de idade, sendo apenas 03 entre 51 e 60. Desses, 24 sd@o do sexo masculino e 13 do sexo
feminino; 31 professores efetivos e 06 substitutos. Dos 37 professores entrevistados, 25 atuam
na Educacdo Geral, 10 na Educacdo Técnica e 02 nas duas dreas. No momento da entrevista,
10 possuiam graduacao, 06 especializacdo, 18 mestrado e 03 doutorado.

Dos alunos entrevistados, a maioria se encontra na faixa etaria entre 14 e 17 anos de
idade, sendo 93 do sexo masculino e 57 do sexo feminino; 92 alunos do curso Técnico em
Agropecudria e 58 do curso Técnico Agroindustrial. A grande maioria dos alunos
entrevistados € oriunda de cidades do norte de Minas Gerais, sendo apenas 40 da cidade de
Salinas e 15 da zona rural. Dos 150 alunos, 83% tiveram formacao escolar apenas em escolas
pubicas; 42 alunos entrevistados tiveram em sua classe colegas com deficiéncia.

4.3. O Método da Pesquisa

E cada vez mais expressivo o nimero de pesquisas realizadas na drea de educacio que
tem como marco inicial as vivéncias cotidianas do pesquisador. Dentre os objetos de
pesquisas que nascem dessas experiéncias, um tema atual e polémico diz respeito a inclusdo
de pessoas com defici€ncia nas classes regulares de ensino e, em especial, no ensino
profissionalizante. No entanto, a pesquisa da qual se trata teve como objetivo identificar as
representacdes sociais dos alunos e professores do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais
- Campus Salinas sobre a inclusdo de alunos com defici€éncia em suas dependéncias, sendo
norteada pelas normas proprias de uma pesquisa de natureza quantitativa e qualitativa.

O estudo detalhado e minucioso dos caminhos (métodos), instrumentos (técnicas),
objetos (materiais) e referenciais tedricos, utilizados para se fazer uma pesquisa cientifica, €
denominada metodologia. Assim, “a metodologia, mais do que uma descricdo formal de
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técnicas e métodos a serem utilizados na pesquisa cientifica, indica a op¢ao que o pesquisador
faz do quadro tedrico para determinada situacdo pratica do problema objeto de pesquisa”
(TEIXEIRA, 2009, p. 01). Seguindo essa linha de pensamento, Duarte (2004, p. 219)
acrescenta que “a garantia da confiabilidade das pesquisas passa, necessariamente, pela
explicacdo das relacdes existentes entre os procedimentos adotados na coleta do material
empirico, a literatura cientifica, o objeto de pesquisa e os resultados obtidos a partir dessas
relagcdes”.

Observa-se o crescente uso da teoria das representacdes sociais como referencial
tedrico em vdrias dreas de pesquisa, utilizando-se uma variedade de métodos e técnicas de
coleta de dados. Segundo Oliveira (2005), o campo de estudo das representacdes sociais
permite uma flexibilidade metodolégica importante quanto a escolha de técnicas de coleta e
andlise de dados. Alves-Mazzotti (2004) chama atengdo para essa variedade metodolégica,
alertando que o pesquisador dever ter “em mente as questdes que esta linha de investigacao se
propde a responder” (p. 70), uma vez que muitas pesquisas no campo das representacoes
sociais se “limitam a descrever o campo da representacdo sem sequer identificar a
organizacdo e hierarquizacdo entre os elementos que o compdem” (p. 70). Portanto, para se
chegar ao objeto desta pesquisa, serdo utilizadas, na busca da descricio do contetido da
representacao, assim como na analise da estrutura e contetdo, técnicas de natureza qualitativa
e técnicas de natureza quantitativa. Segundo Oliveira (2005), o uso dessas duas técnicas
associadas traz resultados complementares.

O método quantitativo consiste em computar a frequéncia das respostas dadas a cada
questdo enquanto o qualitativo possibilita uma leitura qualitativa das respostas das questoes
abertas. Zantem (2004), Duarte (2002 e 2004), Martins (2004), apontam que vdrias criticas
sdo feitas a pesquisas qualitativas, principalmente pela presenca de questdes subjetivas.
Porém, Codato e Nakama (2006, p.35) esclarecem que “ndo se pode perder de vista que as
metodologias quantitativas e qualitativas tém igual valor, desde que utilizadas em funcao das
necessidades e objetivos da pesquisa e com o rigor cientifico que diferencia e da credibilidade
a qualquer estudo”.

Moreira; Camargo; Jesuino e Nobrega (2005) alertam para a necessidade de atentar
para o rigor metodoldgico, independente do referencial tedrico que serd utilizado. “Este rigor
ndo se refere apenas ao cumprimento de etapas, mas, principalmente, a adequacdo das
mesmas ao referencial tedrico e ao objeto de investigacdo” (p 573). Essa adequacgdo diz
respeito tanto aos procedimentos de coleta quanto aos de andlise de dados.

4.4. Procedimento de Coleta de Dados

A coleta de dados € um procedimento da pesquisa que, segundo Marconi e Lakatos
(2005), se inicia com a aplicacdo de instrumentos elaborados e técnicas selecionadas, cuja
finalidade € a coleta de dados prevista, tendo em vista o objetivo da pesquisa. Em relacdo ao
procedimento de coleta de dados, Abric (1994, p.59) ressalta que:

Qualquer que seja o interesse e a poténcia de um método de andlise € evidente que o
tipo de informagdes coletadas, sua qualidade e sua pertinéncia, determinam
diretamente a validade dos resultados obtidos e das andlises realizadas. Dai que a
primeira questdo que se coloca ao pesquisador das representagdes sociais diz
respeito aos instrumentos que ele vai escolher e utilizar para apreender o seu objeto.

Como instrumento metodoldgico para a coleta de dados, foi utilizado, nesta pesquisa,
a técnica da evocacao livre associada a um questionario.
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O termo evocagdo € usado na técnica da evocagdo livre com o sentido de trazer a
lembranca algo que esta registrado na memoria, caracterizando-se, dessa forma, como um
teste projetivo. Segundo Moreira, Camargo, Jesuino e Nobrega (2005, p. 574):

Diversos autores apropriam-se da técnica de evocagao utilizando-a como técnica de
coleta de dados em pesquisas cientificas. Esta aplicagdo em pesquisas foi motivada
por duas razdes: a primeira por possibilitar a apreensdo das proje¢des mentais de
maneira descontraida e espontinea, revelando inclusive conteidos implicitos ou
latentes que podem ser mascarados nas producdes discursivas; a segunda, pelo fato
de se obter contetido semantico de forma rdpida e objetiva [...].

De Rosa (1998, p.31-32) acrescenta a Moreira ao explicar um pouco mais sobre o
funcionamento da técnica de evocacao livre.

Esta técnica faz aparecer dimensdes latentes que estruturam o universo semantico,
especifico das representagdes estudadas (...) as associagdes livres permitem o acesso
aos nucleos figurativos da representacgio (...) Elas sdo capazes de sondar os nticleos
estruturais latentes das representag¢des, enquanto as técnicas mais estruturadas, como
0 questiondrio, permitiriam capturar as dimensdes mais periféricas das
representagdes sociais.

A técnica de evocacdo em representagdes sociais consiste em apresentar um termo
indutor aos individuos e solicitar que produzam palavras, expressdes ou adjetivos que lhes
venham a cabeca a partir desse termo. Neste estudo, foi solicitado a 150 alunos e 60
professores ( dos 60 professores convidados a participarem da pesquisa, apenas 37 aceitaram)
que produzissem cinco (5) palavras ou expressdoes a partir do termo indutor Educacao
inclusiva. A escolha de cinco palavras ou expressdes segue a orientacdo de Moreira et. al.
(2005, p.578) de “que a partir de sete palavras evocadas hd um declinio na rapidez das
respostas, evidenciando um trabalho mental 16gico para as producdes subsequentes,
descaracterizando o cardter natural e espontaneo das evocagdes 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 associacdo livre e o organiza cognitivamente,
permitindo uma reavaliacdo da ordem de evocagdo, de acordo com indicacao de Abric (2003),
que advoga pela substitui¢do do “rang de apari¢do” pelo “rang de importancia” como produto
final desta técnica de coleta de dados.

As respostas foram submetidas a uma andlise com auxilio do programa de computador
EVOC 2003® (Ensemble de programmes permettant [’analyse des evocations), cuja 16gica
procura combinar a freqiiéncia com que as palavras e expressdes sao emitidas pelos sujeitos
com a ordem em que cada sujeito as evoca, permitindo apreender quais os elementos das
representacdes sociais sdo presentes de forma mais central na produgdo discursiva dos
sujeitos.

Foi utilizada, também, em conjunto com a técnica de evocacdo, um questiondrio. O
questiondrio, de acordo com Lakatos e Marconi (2005, p.203), “é um instrumento de coleta de
dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por
escrito e sem a presenca do entrevistador”. Alencar e Gomes (1998, p.84) acrescentam que o
questiondrio “é o método de coleta de informagdes mais utilizado nas pesquisas sociais. Ela
pode ser utilizada como técnica principal de um estudo ou combinada com outras técnicas”.
Ainda, segundo esses autores, o questiondrio pode ser estruturado ou semi-estruturado. Nesta
pesquisa foram utilizados dois questiondrios, sendo um exclusivo para professores e outro
exclusivo para alunos, onde foram coletados dados de identificacdo dos sujeitos e outras
varidveis que “podem ser tteis para a caracterizacdo de subgrupos em funcdo das diferencas
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representacionais” (MOREIRA et. al, 2005, p. 577). Ambos os questiondrios foram
compostos de questdes estruturadas (fechadas) e semi-estruturadas (abertas).

O questiondrio proposto aos professores apresentou 06 questdes estruturadas e 15
semi-estruturadas (vide anexo 1). As questdes estruturadas foram utilizadas para levantar
dados sobre idade, sexo, estado civil, situacdo funcional (professor efetivo ou substituto),
necessidade de formacgdo na drea de educacdo inclusiva e presenca em seu curso de formagdo
de disciplinas relacionadas a inclusdo. As questdes semi-estuturadas levantaram questdes
sobre as concep¢Oes dos docentes em relagdo ao processo de inclusdo de pessoas com
deficiéncia, como: conceito de educagdo inclusiva; participacdo de cursos de formacgdo nessa
area; desafios e possibilidades de se trabalhar com esses alunos; préticas, estratégias e
vivencias em sala de aula inclusiva; condi¢des necessdrias para que a inclusdo realmente
acontecga; perfil do professor para a educagdo inclusiva; opinido dos professores quanto a
educacdo inclusiva.

O questiondrio destinado aos alunos apresentou 07 questdes estruturadas e 02 semi-
estruturadas. As questdes estruturadas foram utilizadas para levantar informacdes quanto a
1dade, sexo, curso que realiza na instituicdo, tipo de escola onde concluiu o antigo primeiro
grau, naturalidade, se o aluno apresenta deficiéncia e o fato de o aluno ja ter tido experiéncia
em sua classe com colegas com defici€éncia. As questdes semi-estruturadas buscaram
informacdes sobre questdes relativas a inclusdo, tendo como foco a opinido dos alunos em
relagdo a dificuldade que eles acreditam que pessoas com deficiéncia possam apresentar e
sobre o posicionamento quanto a presenca de alunos com deficiéncia em classes regulares de
ensino.

No momento de aplicacdo das técnicas, os entrevistados receberam orientacdes
necessdrias a sua realizacdo. Anterior a realizacdo da coleta de dados, os professores foram
convidados a participar de um semindrio sobre educacdo especial, apresentado pelo entdao
presidente nacional das APAES, Eduardo Barbosa. O semindrio contou também com a
presenca dos professores e funciondrios das APAES de Salinas e outras cidades da regidao do
norte de Minas Gerais.

Também foi realizado um Semindrio sobre Educacdo Inclusiva, sendo aberto a toda
comunidade escolar e a sociedade de Salinas e regido, em parceria com a Secretaria de
Educacdo de Minas Gerais — regional Araguai. A realizacdo de reunides e semindrios favorece
familiarizacdo com a tematica da inclusdo, enriquecendo, desta forma, a coleta de dados
qualitativos. Segundo Duarte (2002, p. 146) “outras forma de contato podem também integrar
estratégias de investigacdo qualitativa, como conversas informais em eventos dos quais
participam pessoas ligadas ao universo investigado”.

4.5. Tratamento dos Dados

As evocagdes livres foram analisadas com o auxilio de um software EVOC (Ensemble
de programmes permettant [ ‘analyse des evocations). O Evoc é um programa de informatica,
elaborado por Pierre Verges e outros colaboradores, que possui vdrios sub-programas que
permitem a emissdo de dados estatisticos para uma posterior andlise de evocagdes pela
verificacdo das freqiiéncias das palavras evocadas e, consequentemente, a andlise do contetido
e da estrutura da representacao (EVOC, 2000).

A Figura 5 apresenta uma esquematizacio da distribui¢do dos resultados gerados pela
técnica da evocagdo livre. O cruzamento da freqiiéncia média das evocagdes com a ordem
média em que foram evocadas gera quatro quadrantes pelos quais os elementos evocados se
distribuem. A técnica advoga que no quadrante superior esquerdo se alocariam os possiveis
elementos centrais € no quadrante inferior direito estariam os elementos claramente
periféricos nessa representacao. A ldgica subjacente a técnica empregada € que os elementos
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que ao mesmo tempo tenham sido mais freqiientes e mais prontamente evocados, teriam
maior probabilidade de pertencerem ao nicleo central da representacdo social estudada
(VERGES, 2005; OLIVEIRA, MARQUES, GOMES & TEIXEIRA, 2005).

No segundo quadrante encontra-se a primeira periferia composta pelos elementos
periféricos mais importantes da representacdo, possuidores de freqii€ncia elevada, mas que
foram mais tardiamente evocados. O terceiro quadrante € composto pelos elementos de
contraste, que foram considerados importantes pelos sujeitos apesar de sua baixa freqiiéncia
total no corpus de andlise. Abric (2003) considera que este quadrante pode tanto “revelar a
existéncia de um sub-grupo minoritdrio portador de uma representacdo diferente” (p. 64),
como ser apenas composto de elementos complementares da primeira periferia. No quarto
quadrante, encontra-se 0s elementos claramente periféricos da representacdo, pouco e
tardiamente evocados.

Ordem média de evocacio

1° quadrante 2° quadrante
Elementos do Elementos da 1%
Niicleo Central periferia
prontamente tardiamente
Frequéncia evocados + alta frequéncia jevocados + alta
média frequéncia
3° quadrante 4° quadrante
Elementos de Elementos da 2%
contraste periferia
prontamente tardiamente
evocados + baixa frequéncia fevocados + baixa
frequéncia

Figura § - Representacdo esquematica da distribui¢ao das cogni¢des das
representacoes sociais no modelo de evocagdo livre.

Para a orientacdo no processo de andlise dos questiondrios, foi tomada como
referéncia principal Bardin, com a andlise de conteido, no qual a autora diz ser “... um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteido das mensagens” (2002, p.38).

Na andlise do conteudo, Bardin (2002), aponta como pilares trés momentos. A pré-
andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados. No primeiro momento ou pré-
andlise, ocorre um dos principais pontos a que essa autora deu o nome de “leitura flutuante”.
E nessa leitura que surgem a escolha dos documentos (neste caso, questiondrio), a formulagdo
de hipoteses e/ou objetivos (relacionados como tema em questdo) e a preparacao do material.
Apo6s a leitura flutuante, deve-se escolher indices que surgirdo das questdes norteadoras (a
frequéncia de aparecimento) e elaboracao de indicadores.

Para o tratamento dos dados, foi utilizada a andlise temdtica e categorial, onde,
segundo Bardin (2002), faz-se a fragmentacdo do texto em unidades e seu posterior
reagrupamento em classes ou categorias, facilitando a consulta do material. E o momento da
exploracdo do material, quando ocorre a codificagdo, etapa na qual sao feitos os recortes em
unidades de contexto e de registro. A codificagdo compreende a escolha da unidade de
registro, a selecao de regras de contagem e a escolha de categorias (momento em que os dados
sdo classificados e agregados).
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Em resumo:
Amostra:
- 37 professores (aproximadamente 62% dos professores em exercicio);
- 150 alunos dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio (aproximadamente 30% dos
alunos desses cursos).
Instrumento de coleta e andlise dos dados:
- Observa-se no quadro 3, técnicas de coleta e andlise de dados, assim como o plano da
representacao acessado, que serdo utilizados nesta pesquisa.

Quadro 3 - Técnicas de coleta e andlise de dados usados nesta pesquisa
Técnica de coleta de | Técnica de analise de | Plano da representacio

dados dados acessado
Questiondrios com | - Descricdo de freqiiéncias; | Contetdo.
questdes  abertas e | - Medidas de tendéncia

fechadas. central;

- Anélise tematica;
- Andlise categorial.

Técnica de evocacgdo | - Quadro de quatro casas. Contetdo;
livre. Estrutura.
Técnica de | - Andlise hierarquica. Estrutura.
hierarquizacao.

Tratamento dos dados:
- Software EVOC 2003® ;
- Anélise do questiondrio.

4.6. Analise dos Dados e Discussiao dos Resultados

Segundo a orientagdo de Marconi e Lakatos (2005, p.169), “uma vez manipulados os
dados e obtido os resultados, o passo seguinte € a andlise e interpretacdo dos mesmos (...)".
Para se chegar a esse propésito, foi feita uma leitura em profundidade dos dados obtidos,
considerando o objetivo e objeto da pesquisa.

A andlise das evocacdes (Figura 6) aponta para um provavel nucleo central da
representacdo social da educacdo 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
inclusdo educacional encontra entre os docentes do Instituto. A presenca em uma periferia
proxima do termo oportunidade também aponta para a mesma dire¢ao, ou seja, a necessidade
de espacos conjuntos nos quais os sujeitos com deficiéncia possam almejar um futuro mais
promissor em nossa sociedade.
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<3,0 ordem média de evocagdao >3,0

Igualdade 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
Educacdo para todos 5 1,20
Cidadania 4 2,00
Inclusdo 4 2,75

Figura 6 — Representacdo Social de “Educacdo Inclusiva” em professores do IFNMG-

campus salinas(n=37).

A Figura 7 apresenta a provavel estrutura para a representacdo social de educacio
inclusiva para os alunos do IFNMG - Campus Salinas. Conforme aponta a teoria, um
provavel nucleo central dessa representacdo estd apoiada nas cognig¢des: respeito, inclusdo,
solidariedade, igualdade, educagdo para todos e direitos iguais; apontando, de forma similar

aos docentes, para um processo eficaz de internalizacdo do discurso, referente as praticas
desejdveis ao processo de inclusdo, o 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 agdes efetivas do poder publico, em vistas da completa inclusdo educacional de

deficiente.
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<2,9 ordem média de evocagdo >2,9

Respeito 41 1,76 Deficiéncia 29 3,76
Inclusao 37 2,73 Amizade 25 3,32
Solidariedade 34 2,79
Igualdade 33 1,94
Educacdo 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 préximo 16 294
Aprendizagem 9 2,44 Companheirismo 15 3,33
Amor 8 2,00 Paciéncia 15 3,07
Cidadania 8 2,50 Preconceito 12 3,25
Cooperagao 7 1,86 Unido 11 2,91
Instalagdes adequadas 7 2,86 Carinho 9 3,56

Diferenca 6 4,50

Figura 7 - Representagdo Social de “Educacdo Inclusiva” em alunos do IFNMG-
campus salinas (n=150).

Anaélise do questionario dos docentes:

Como dito anteriormente, no momento de coleta de dados foi realizado um
questiondrio com professores e alunos, que possibilitou uma visdo ampla sobre o
posicionamento e concepgdes desses em relagdo a inclusdo de alunos com deficiéncia nas
dependéncias do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus Salinas.
Posteriormente, aplicou-se a questdo da evocacdo livre, possibilitando analisar a provavel
representacao social sobre a educacgdo inclusiva, dos sujeitos acima citados.

Todos os professores em exercicio, do Instituto acima citado, foram convidados a
participar da pesquisa. Foram dadas as informagdes necessdrias para a aplicagdo das técnicas
de coleta de dados. Os resultados foram estruturados em gréaficos e/ou tabelas, que permite
melhor leitura dos resultados obtidos.

Tabela 1 — Numero total de participantes docentes

Nimero Nimero de Atuacdona Atuacdona  Atuaclo nas
total de professores Educacao Educacao duas areas
professores  participantes Geral Técnica
em exercicio
60 37 25 10 02
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£ BEducacao geral
s .

O As duas areas

Grifico 1 — Area de atuagio do participante docente

O total de professores em exercicio no Instituto Federal de Educacdo do Norte Minas
Gerais — Campus Salinas no periodo da pesquisa era de 60. Foram entregues aos 60
professores 0s questiondrios, mas apenas 37 aceitaram participar da pesquisa, totalizando
62%. Dos 37 participantes, 68% atuam na educagdo geral, 27% na educacdo técnica e 5% nas
duas dreas.

Percebe-se que a porcentagem de docentes participantes nesta pesquisa foi
satisfatoria, o que foi importante para o alcance do objetivo da investigacdo, assim como para
a construgdo de sugestdes para a implantacdo da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia
no IFNMG — Campus Salinas.

Cabe ressaltar que a aplicacao do questiondrio para os docentes ocorreu em duas datas
distintas, em virtude da realizacdo de concurso para professores em meados de 2009. A
primeira fase de aplicacdo foi no primeiro bimestre de 2009 e a segunda fase no quarto
bimestre do mesmo ano letivo, quando os questiondrios foram aplicados aos novos
professores. A técnica da evocagdo livre ocorreu de forma semelhante.

Tabela 2 — Sexo dos participantes docentes

Sexo Niimero de participantes
Masculino 24
Feminino 13
Total 37
Sexo dos participantes docentes

® Sexo nmasculino

O Sexo femnino

Grifico 2 — Sexo dos participantes docentes
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Tabela 3 — Idade dos participantes docentes

Idade Nimero de professores
21 a 30 anos 11
31 a 40 anos 12
41 a50 11
51 a60 03
Total 37
Idade dos participantes
docentes
8%
B 21 a 30 anos
31 a40 anos
41 a 50 anos
0O 51 a60 anos

Grifico 3 - Idade dos participantes docentes
O quadro acima aponta para um quadro de docentes relativamente jovens, com cerca

de aproximadamente 60% com idade entre 21 e 40 anos, e a maioria em inicio de carreira. Isto
€ um ponto positivo quando se pensa em projetos a longo prazo.

Tabela 4 — Estado civil dos docentes participantes

Estado civil Numero de docentes
Casado 23
Solteiro 10
Vidvo 0
Separado 02
Outros 02
Total 37

Estado civil dos participantes
docentes
5% 5%__-‘
uas NS \ m C 1
E Solteiro
27%
O Separado
63%

Grafico 4 — Estado civil dos participantes docentes
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Tabela S — Situacdo funcional dos participantes docentes
Situacao funcional Nuimero de participantes
Professor efetivo 31
Professor substituto 06
Total 37

Situacao funcional dos
participantes docentes

H Hetivo

O Contratado

Grifico 5 - Situacdo funcional dos participantes docentes

A participagdo de um ndmero significativo de efetivos € importante, visto que estes
tém vinculo mais estdvel com a institui¢do, viabilizando trabalhos a médio e longo prazos,
sem desconsiderar a participacdo dos substitutos que em muito contribuiram para esta
pesquisa.

Tabela 6 — Formacio académica dos participantes docentes

Formacao académica Numero de participantes
Graduacao 10
Especializacio 06
Mestrado 13
Doutorado 03
Total 37

Formmacao académica dos
participantes
M Graduacio
B Especializaci
£ Mestrado
0 Doutorado

Griafico 6 — Formagdo académica dos informantes docentes
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Cabe ressaltar que alguns professores estio em fase final do curso de mestrado e
outros ingressaram no doutorado no segundo semestre de 2009. Tanto o quadro de professores
quanto o de técnicos administrativos estdao tendo a oportunidade de se capacitarem, o que
reverte em ganho para a melhoria da qualidade do processo educacional. Porém, ndo ha
profissionais que estdo se capacitando na drea de Educacgao especial.

Tabela 7 — Tempo de atua¢do como professor

Tempo de atuacao Nimero de docentes
De 01 a 05 anos 10
De 06 a 10 anos 10
De 11 a 15 anos 6
De 16 a 20 anos 5
Mais de 20 anos 6
Total 37

Tempo de atuacao cono professor
16%

&4 01 a 05 anos
M 06 a 10 anos
O 11al5anos
& 16 a20 anos
= Mhais de 20 anos

Grifico 7 — tempo de atuacdo como professor

Pdde-se observar que a maioria dos docentes ainda se encontra em inicio de carreira, o
que era esperado que em seus cursos de formagdo ja oferecessem disciplinas relacionadas a
educagdo inclusiva. Porém, ficou exposto que tanto os professores mais antigos quanto os que
ingressaram recentemente no Instituto, ndo tiveram em seus cursos de graduacdo, disciplinas
relacionadas a educacgdo especial. Isso constitui um fator negativo em fungdo de dificultar que
os professores proponham acdes e estratégias para se trabalhar com alunos com deficiéncia.
Esse fato denota a importancia e a necessidade de formagdo continuada para os professores,
bem como orientacdo em suas praticas do dia a dia, tendo em vista a proposta de implantacdo
da Educacao Inclusiva.

Tabela 8 — Participacdo em curso/programas na drea de Educacao Inclusiva

Participacio em curso/programas na Niimero de docentes
area de Educacao Inclusiva
J4 participou 04
Nao participou 33
Total 37
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Participacao em curso/progranmas
ma area de Educacao Inclusiva
11%

O Ja participou
8%

@ INao participou

Grifico 8 - Participagdo em curso/programas na drea de Educagio Inclusiva

Esse resultado demonstra que, apesar de a legislacio ser clara em relagdo a
capacitacdo do professor para trabalhar com classes inclusivas, 89% dos participantes
docentes nunca participaram de cursos nessa area. Isso € um ponto negativo, levando em
consideracdo a multiplicacdo de saberes. Esse resultado demonstra a necessidade de incentivo

para que esses profissionais se habilitem para trabalhar com alunos com deficiéncia.

Quando questionados quanto ao que entendiam por educac¢do inclusiva, as respostas
revelam que os professores t€m uma percepgdo coerente com os pressupostos e arcaboucos

legais referentes a Educacao Inclusiva, conforme tabela abaixo:

Tabela 9 — Distribuicdo de categorias de resposta dos professores sobre o conceito de

Educagdo Inclusiva

Categorias de resposta dos professores sobre o conceito de  Numero de
Educaciao Inclusiva professores

Projeto para a construcdo de instrumentos capazes de intervir 01
nos processos politicos, econdmicos e sociais para a constru¢ao
da cidadania.
Atendimento especial. 01
Escolas para todos, sem limites e barreiras, com condicdes de 12
acesso e permanéncia.
Possibilitar chances e oportunidades equivalentes para todos os 15
cidadaos.
Ramo da educacdo que se preocupa em atender alunos com 08

necessidades educativas especiais, incluindo-os na rede regular
de ensino.

Tabela 10 — Interesse em participar de curso/programa na area de Educacao Inclusiva

Interesse em participar de curso/programa na Niimero de docentes

area de Educacio Inclusiva

Tem interesse 30
Naio tem interesse 01
Nao respondeu 06
Total 37
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Interesse em participar de

16% curso/prograna na area de

I Educacao Inclusiva
3%

@ Temirteresse

B N3o teminteresse

b, y’

V

o 81% 0 Néo respondeu

Griafico 9 - Interesse em participar em curso/programas na area de Educacio Inclusiva

O IFNMG - Campus Salinas ainda ndo tem em seu quadro de alunos, pessoas com
deficiéncias no momento da pesquisa, mas as respostas acima revelam o significativo
interesse dos professores em se capacitarem e se prepararem para essa demanda. Esse ponto é
positivo, revela a disposic¢ao dos professores para trabalhar com classes inclusivas.

Tabela 11 — Presenca de disciplinas relacionadas a Educagdo Inclusiva durante a formacgao
académica do participante
Presenca de disciplinas relacionadas a Educacao Inclusiva  Namero de

durante a formacio académica do participante docentes
Sim 02
Nao 35
Total 37

Presenca de discipglinas relacionadas a
Educacao Inchusiva durante a formmciao
acadénica do participante

o

O Sm
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Grifico 10 - Presenca de disciplinas relacionadas a Educag@o Inclusiva durante a
formacdo académica do participante

Os professores que deram respostas afirmativas sdo professores da drea de Didatica, e
foram os unicos entrevistados que tiveram em sua formacgdo disciplinas relacionadas a
Educacdo Especial. Os demais professores, licenciados ou ndo, ndo tiveram disciplinas
relacionadas a Educacao Especial durante a graduacao.

Na Conferéncia Mundial sobre Educa¢ao para Todos em Jomtien, Tailandia, em 1990,
comegou-se a discutir sobre a formagdo de educadores para a educacdo de todos, para a
inclusdo e escolarizacdo adequada de pessoas com deficiéncia. Nessa mesma proposta, a
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Declara¢do de Salamanca (1994) recomendava que durante a formagdo inicial do professor,
deveria apresentar uma orientacdo positiva sobre a deficiéncia, de forma que permitisse
entender o que as escolas poderiam conseguir avangar com a ajuda dos servigos locais de
apoio.

Nesses eventos, foram discutidas as competéncias e habilidades que os educadores
deveriam ter para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais. Os
documentos assinalam o saber e as aptiddes requeridas em uma boa pedagogia, tais como: a
capacidade de adaptar os conteudos dos programas de estudo, de avaliar as necessidades
especiais, de valer-se da ajuda da tecnologia, de individualizar os procedimentos pedagdgicos
e trabalhar em conjunto com especialistas e pais.

E de fundamental importancia que ao término da graduacdo, o professor tenha o
minimo de conhecimentos para prestar um servico educacional de qualidade a todos os
alunos, e em se tratando de futuros profissionais da educacdo, faz-se necessério saber se as
escolas de ensino superior estdo cumprindo com seu papel de formar professores capazes e
comprometidos em ensinar de uma melhor forma seus alunos, em especial aqueles que
merecem um aprendizado diferenciado, com técnicas diferenciadas que possam suprir suas
necessidades pedagdgicas.

Pode-se notar que a grande maioria dos professores entrevistados (95%) ndo tiveram
acesso a esse tipo de ensino. Essa controvérsia marca a distincia entre as pretensoes legais da
inclusdo e sua pratica.

Tabela 12 — Docentes que ja sentiram necessidade de formagdo na drea de Educacdo
Inclusiva

Necessidade de formacao na area de Nimero de docentes
Educacio Inclusiva
Sim 27
Niao 10
Total 37
Docentes que ja sentiram
necessidade de formmcao ma area
de Educacao Inclusiva
Sim
O Nao

Grifico 11 - Docentes que ja sentiram necessidade de formacao na drea de Educag@o
Inclusiva

Apesar da pouca experiéncia com alunos com deficiéncia, 73% dos professores setem
necessidade de formagdo na drea de educacdo inclusiva. O fato dos professores sentirem
necessidade de complementacdo de sua formacgdo, demonstra a importancia da educacgdo
continuada.
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Segundo (NC)VOA 1991, FREIRE 1991 ¢ MELLO 1994), dentro do contexto
educacional contemporaneo, a formacado continuada do professor se apresenta como uma
saida possivel para a melhoria da qualidade do ensino, proporcionando, a0 mesmo tempo,
independéncia profissional com autonomia para decidir sobre o seu trabalho e suas
necessidades. E como afirma Freire (1991, p. 58), “ninguém nasce educador ou marcado para
ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, permanentemente,
na pritica e na reflexdo da pratica”. Para Noévoa (1991), formagdo permanente é uma
conquista da maturidade, da consciéncia do ser, promovendo maior capacidade de reflexdo.
Ainda, segundo Noévoa (1992, p. 27), “importa valorizar paradigmas de formacdo que
promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional e que participem como protagonista na implementacao
das politicas educativas”. O professor reflexivo aprende com base na andlise e na
interpretacdo de sua propria atividade.

A atuacgdo na proposta inclusiva acentua, em muito, a necessidade dessa preparacdo do
professor. E esse o desafio para os professores, reformular suas praticas, preparando para
receber os alunos e sua diversidade. Novoa (1991, p. 29) afirma que:

Grande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das sociedades
contemporaneas estd concentrado nas escolas. Nao podemos continuar a despreza-lo
e a memorizar as capacidades de desenvolvimento dos professores. O projeto de
uma autonomia profissional, exigente e responsdvel, pode recriar a profissdo
professor e preparar um novo ciclo na histdria das escolas e dos seus atores.

Tabela 13 — Docentes contra ou a favor da inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes
regulares de ensino
Docentes contra ou a favor da inclusao de alunos Numero de docentes
com deficiéncia nas classes regulares de ensino

Contra 01
A favor 31
Nao respondeu 01
Depende da deficiéncia 04
Total 37

Docentes contra ou a favor da inclusao de
alhmnos comdeficiéncia mas dasses regulares

1% de ersimo [ 0

2 Afavor
O Nao respondeu

M Depende da
deficierg

Grafico 12 - Docentes contra ou a favor da inclusido de alunos com deficiéncia nas
classes regulares de ensino
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A tabela acima aponta para uma representativa aceitacdo por parte dos professores
quanto a presenca de alunos com deficiéncia, mesmo que a maioria diz ndo ter tido nenhuma
formacdo nesta drea. Sabe-se que a aceitacao desses alunos por parte dos professores € um dos
fatores mais importantes para que realmente ocorra a inclusio. O fato de a maioria ser a favor
da inclusdo, refor¢a a disponibilidade, apresentada anteriormente, de trabalhar com classes
inclusivas.

Porém, os professores alertam para a necessidade de capacitacao dos profissionais e da
adequacdo do espaco fisico.

e  “Sou a favor, desde que as escolas capacitem seus funciondrios para eles se sentirem
habilitados para trabalharem com estas pessoas” (professor 01).

e “Sou completamente a favor. Penso apenas que os espacos e os profissionais devem
estar preparados para atender as necessidades desses alunos” (professor 30).

Tabela 14 — Distribui¢cdo das categorias de respostas dos professores sobre os desafios para
trabalhar com alunos com defici€ncia, mais precisamente nas disciplinas que ministram
Categorias de respostas dos professores sobre os desafios Nuamero de

para trabalhar com alunos com deficiéncia professores
Falta de preparo dos professores e infra-estrutura. 11
Preconceito. 01
Adequacdo e ajustamento do ensino para a diversidade. 10
Deficiéncia auditiva e visual/comunicagdo. 06
Dificuldade nas aulas praticas. 05
Salas de aula com grande nimero de alunos. 02
Disciplinas que exijam alto grau de abstracgao. 02

Nesse ponto, os participantes voltam a ressaltar a necessidade de formacdo dos
professores para trabalharem com classes inclusivas e do ajustamento da infra-estrutura. As
demais categorias convergem também para esse ponto. Para se vencer esse desafio, torna-se
necessdria a implementacdo efetiva dos recursos legais vigentes, acarretando mudancgas
profundas no sistema de ensino, a fim de garantir os objetivos da inclusao.

Tabela 15 — Docentes que tiveram experiéncias com alunos com deficiéncia

Experiéncia com alunos com deficiéncia Niimero de docentes
Sim 16
Nio 21
Total 37
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Docentes que tiveram experiéncias
comalunos comdeficiéncia

O Sim

43%
57% ~ & Nao

Griéfico 13 - Docentes que tiveram experiéncias com alunos com deficiéncia

As experiéncias com alunos com deficiéncia ocorreram em outras escolas. No IFNMG
— Campus Salinas, tiveram experiéncias com alunos que apresentavam apenas dificuldades
relacionadas a aprendizagem. Os professores acreditam que os desafios de trabalhar com
alunos com deficiéncias recaem sobre a falta de preparagdo do profissional, salas
superlotadas, falta de recursos e, muitas vezes, a propria limitacdo que a deficiéncia pode
acarretar.

Quanto ao tipo de aula, avaliam que a maior dificuldade seria na realizacdo de aulas
praticas em laboratdrio e no campo.

Questionados sobre como as escolas do sistema educacional poderdo tornar-se espagos
inclusivos, teve-se a seguinte categorizacdo de idéias, enfatizando mais uma vez os aspectos
abordados anteriormente:

Tabela 16 — Distribuicdo das categorias de respostas dos professores sobre como as escolas
poderdo tornar-se espacos inclusivos

Categorias de respostas dos professores sobre como as Numero de
escolas poderao tornar-se espacos inclusivos professores

Otimizacgdo, igualdade e justica nos espagos escolares. 01
Adequacgdo dos espacos fisicos e capacitacdo dos professores 24
e funciondrios.
Formacio de consciéncia coletiva. 05
Integragdo da escola com a comunidade. 01
Respeito as diferencas e limitagdes. 02
Recepg¢do dos alunos e posteriormente a adequagdo de acordo 01
com suas necessidades.
N3ao soube responder. 03

Um dos docentes participantes abordou a questdo do processo de selecdo dos alunos,
que em sua percepcdo € igualmente importante para se construir espacos inclusivos, como
podemos conferir no seu depoimento:

e “Penso que, primeiramente, é necessdrio um trabalho de formagcdo com os
professores e demais pessoas envolvidas com a educagdo, em relacdo a inclusdo.
Deve-se, também, criar condicdes quanto a estrutura fisica e recursos materiais. Além
disso, é necessdrio rever o processo de entrada (sele¢do)” (Professor 13).
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Tabela 17 — Opinido quanto ao preparo dos educadores para receberem alunos com
deficiéncia

Opinido quanto ao preparo dos educadores para Nimero de
receberem alunos com deficiéncia docentes
Estdo preparados 01
Niao estdo preparados 31
Alguns estdo preparados 04
Ndo respondeu 01
Total 37

Opini2o quanto ao preparo dos educadores
para receberemalunos comdeficiéncia

B Estao preparados

@ Nao estao
preparados

¥ Alguns estao
preparados

O INao resporndeu

3%
11%— £
&

3%

83%

Grafico 14 - Opinido quanto ao preparo dos educadores para receberem alunos com
deficiéncia

Essa questdo reforca as anteriores em relacdo a preparacdo dos professores. Para a
grande maioria, para que a escola se torne um espago inclusivo, deve-se oferecer condi¢des de
acesso e permanéncia desses alunos. Para tanto, os profissionais devem se preparar assim
como deve haver adequagdo do espaco fisico e dos recursos didaticos.

e  “Preparando o espaco fisico, capacitando professores e possibilitando recursos
diddticos para aplicar na formagdo educacional do deficiente” (professor 11);

e  “Primeiramente, deve atender as necessidades fisicas do prédio. E, também, os
professores e funciondrios devem ser capacitados para atender sem discriminagcdo”
(professor 37).

Para alguns professores, além do que foi descrito acima, também deve preparar para o
trabalho com o diferente, é preciso a atitude de aceitacdo e interacdo mais préxima entre a
escola e a familia, e estar atento a necessidades de atendimento especializado.

e  “Em primeiro lugar, recebendo estes alunos, depois tendo a boa vontade e
aprendendo junto com eles” (professor 28);

e “Sabendo respeitar as limitacoes e as diferencas dos estudantes” (professor 29);

o  “Acredito que as escolas devem se estruturar melhor, investir mais. O aluno so se
inclui se o meio o incluir. Somente sala de aula ndo resolve, acredito ainda em
cuidados especiais para muitos inclusos no sistema educacional” (professor 33).
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Como ja foi afirmado anteriormente, o professor desempenha papel essencial no
processo de inclusdo de alunos com deficiéncias. Esses devem estar conscientes do seu papel
como protagonista desse processo.

Questionados sobre o seu papel no processo de inclusdo, obteve-se as categorias

abaixo.

Tabela 18 — Distribuicdo das categorias de respostas dos entrevistados sobre o papel do
professor no processo de inclusdo dos alunos com defici€ncia
Categorias de respostas dos entrevistados sobre o papel do  Niimero de
professor no processo de inclusao dos alunos com deficiéncia professores

Mediador no processo de ensino aprendizagem. 15
Mediador no processo de aceitacdo do aluno com deficiéncia 06
pelos alunos ndo deficientes.

Mediador no processo de valorizacdo de todos os alunos, 05
deficientes ou ndo.

Acolhedor do aluno com deficiéncia. 01
Estar atento a dificuldades e potencialidades apresentadas pelo 02
aluno com deficiéncia.

Se capacitar para trabalhar com a diversidade. 08

Como visto acima, grande parte dos entrevistados apontaram como sendo o papel
do professor no processo de inclusio o de ‘mediador’, conforme descrevem alguns dos

entrevistados:

e “(...)fundamental. E o elo de ligacdo” (Professor 06);

e  “Enmsinar e educar os alunos, considerando as suas diferencas (...). Devemos buscar
ndo excluir ninguém” (professor 07);

e  “Conhecer mais o aluno. Aproximar. Ter uma participacdo maior na formagcdo
daquele aluno. Desenvolver a afetividade” (Professor 10);

e  “Como mediador do processo de construcdo do conhecimento, deve ser também o
mediador do processo de inclusdo (...)" (Professor 13).

Observa-se, na argumentacdo de um entrevistado, que ha contradi¢des quanto ao papel
do professor entre o discurso e a pratica vivenciada no dia-a-dia das salas de aula:

e “(..) um mediador do processo ensino-aprendizagem, que seja capaz de, juntos,
articular e rearticular saberes numa escola brasileira que parece a cada dia, se
posicionar na contra-mdo da inclusdo, seja no sentido avaliativo como no processo de
luta por dias melhores” (Professor 18).

Questionados sobre como o professor pode contribuir para o processo inclusivo,
obteve-se a seguinte categorizacdo de respostas:
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Tabela 19 — Distribuicdo das categorias de respostas dos entrevistados sobre como o
professor pode contribuir para o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia
Categorias de respostas dos entrevistados sobre como o Nimero de
professor pode contribuir para o processo de inclusdao dos  professores
alunos com deficiéncia

Preparar, repensar suas praticas adequando-as. 17
Ressaltar a importancia de cada um dentro do grupo. 03
Tratar o aluno sem preconceito e respeitar suas limitacoes. 10
Ter boa vontade. 02
Estimulando o aluno a vencer suas dificuldades. 02
N3ao respondeu. 03

Para a maioria dos professores entrevistados, o educador pode contribuir para o
processo inclusivo dos alunos com deficiéncia se preparando, repensando e adequando suas
praticas em sala de aula, estimulando o aluno a vencer suas dificuldades sem desrespeitar sua
limitagdo. Mas em suas falas, percebeu-se que os professores tém conhecimento do que pode
ser feito, mas nao se sentem preparados e capacitados para lidar com a diversidade, na prética.

e  “Criar estratégias inclusivas para que o conhecimento chegue a todos” (Professor
02);

®  “Primeiramente, se abrindo a discussdo sem pré-conceito. Segundo, buscando se
preparar e se informar. Terceiro, educando os alunos no processo de recep¢do de
alunos deficientes (...)” (Professor 07);

e “Se capacitando para tal funcdo” (Professor 19);

® “Respeitando as diferengas e o ritmo de cada um” (Professor 29);

®  “Procurar o melhor preparo para realizar o dever de educar” (Professor 37).

Questionados sobre as caracteristicas que devem apresentar um professor que trabalhe
com classes inclusivas, obtiveram-se respostas variadas. Porém, dentre varias caracteristicas,
duas s@o imprescindiveis: a paciéncia e a formagdo pertinente. Dentre as caracteristicas que
nao devem compor o perfil do professor inclusivo, o preconceito foi apontado como uma
postura que ndo pode estar presente.

Sabe-se que muitos alunos apresentam dificuldades de aprendizagem, independente de
serem deficientes ou ndo. Para atender as necessidades individuais de seus alunos, os
professores utilizam estratégias diversas. Dos professores entrevistados, aproximadamente
73% tém como estratégia a utilizacdo de materiais didéticos diversificados, observando as
particularidades de cada aluno.

Tabela 20 — Distribuicao das categorias de respostas dos entrevistados sobre quais estratégias
utilizam para atender as necessidades individuais dos alunos

Categorias de respostas dos entrevistados sobre quais Nimero de
estratégias utilizam para atender as necessidades professores
individuais dos alunos

Através de instrumentos pedagogicos diversificados. 12
Paciéncia. 02
A observagao e o trabalho com as multiplas inteligéncias. 01
Atencdo as particularidades de cada um. 15
Didlogo e trabalho em grupo. 06
Nao respondeu. 01
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Pode-se perceber, no entanto, que pela falta de experi€éncia com alunos com
deficiéncia, os professores se referiram, principalmente, a dificuldades de aprendizagem nao
associada a deficiéncias.

Analise do questiondrio dos discentes:

Os alunos entrevistados foram escolhidos de forma aleatdria, sendo os mesmos do
quadro de discentes dos cursos Técnicos em Agropecudria e Agroindustrial Integrados ao
Ensino Médio, nas trés séries. Responderam ao questiondrio 150 alunos. Esse nimero
corresponde a aproximadamente 30% dos alunos dos cursos técnicos acima citados. O
questiondrio e a técnica da evocagdo livre foram aplicados no primeiro semestre de 2009.

Os resultados obtidos pela participacdo dos alunos, foram apresentados em tabelas
e/ou graficos, de forma semelhante aos dos docentes.

Tabela 21 — Idade dos participantes discentes

Idade Numero de alunos
14 anos 16
15 anos 36
16 anos 40
17 anos 45
18 anos 05
19 anos 05
20 anos ou mais 02
N3ao respondeu 01
Total 150
o Idade dos discentes
1% W H 14 anos
3% A 15 anos
11% B 16 anos
i n N 0 17 anos
A a4\
e 24% B 18 anos
30% l} O 19 anos
| / @ Mais de 20 anos
= e

Grifico 15 - Idade dos participantes discentes

Verifica-se que 81% dos alunos entrevistados estdo na faixa etdria entre 15 e 17 anos
de idade, sendo a grande maioria a favor da inclusido de pessoas com defici€ncia nas turmas
regulares de ensino. E importante o registro deste dado, pois enfatiza que, independente da
idade, os alunos apresentam um posicionamento sobre a inclusdo. E relevante a participacdo
dos alunos nesta pesquisa, uma vez que Os mesmos sdo atores no processo de ensino-
aprendizagem.
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Tabela 22 — Sexo dos participantes discentes

Sexo Numero de discentes
Sexo masculino 93
Sexo feminino 57
Total 150
Sexo dos participantes discentes

B Sexo nmasculino

O Sexo femnino

Grifico 16 — Sexo dos participantes discentes

Tem-se verificado, nos ultimos anos, o aumento significativo de pessoas do sexo
feminino matriculadas no IFNMG - Campus Salinas, tanto no Curso Técnico em
Agropecudria como no Curso Técnico Agroindustrial.

A anélise do questiondrio demonstra que, independente do sexo e da idade dos alunos,
estes apresentam uma definicdo equilibrada em relacao as respostas sobre a inclusao de alunos
com deficiéncia em escolas regulares.

Tabela 23 — Participantes discentes dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio

Curso Numero de Sexo Numero de
alunos alunos

Sexo masculino 71 alunos

Agropecuaria 92 alunos —
£rop Sexo Feminino 21 alunas
Sexo masculino 22 alunos

Agroindustrial 58 alunos —
& Sexo Feminino 36 alunas
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Participantes discentes dos Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino
Médio

- iy

61% O Agroindustrial

Grifico 17 — Participantes discentes dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
O curso Técnico em Agropecudria oferecia, até o periodo da pesquisa, maior ndmero
de vagas que o curso Agroindustrial. Por esse motivo, houve participagdo maior de alunos

matriculados no curso Técnico em Agropecudria.

Tabela 24 — Cidade de origem dos participantes discentes

Localidade Numero de alunos
Salinas 40
Zona Rural 15
Outra cidade do norte de Minas Gerais 94
Outra regido de Minas Gerais 01
Outro estado 00
Total 150

Gidade de origemdos participantes
discentes
Salinas

0 Zom Rural

£ Outra cidade do norte

de Mimas
B Outra regiio de Minas|

Grifico 18 — Cidade de origem dos participantes discentes

Esses dados revelam que apenas 10% dos alunos do curso técnico em Agropecudria
sdo da zona rural. Os dados também revelam a importancia do Instituto para o norte de Minas
Gerais, com 63% dos entrevistados oriundos de outras cidades. Esse fato se comprova na
avaliacdo de um questiondrio realizado com os alunos no momento da matricula.

Foi possivel observar que mesmo vindos de cidades diversas, as opinides dos alunos
quanto a inclusdo nio apresentam diferencas significativas.
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Tabela 25 — Tipo de escola onde os participantes discentes cursaram o primeiro grau

Tipo de escola Niimero de Observacoes
alunos
Escola publica apenas. 125 Dos 125 alunos, 36 tiveram em sua

classe colegas com deficiéncia. Nesse
ambiente foi citado como fator
negativo o preconceito e a falta de
preparacdao dos professores e do
ambiente fisico para atender esses

alunos.
A maior parte em 15 Destes, 03 tiveram colegas com
escola publica. deficiéncia.
Escola particular 03 Destes, 02 tiveram colegas com
apenas. defici€ncia.
A maior parte em 07 Destes, 01 teve colegas com
escola particular. deficiéncia.
Total 150 42
5% Tipo de escola onde os participantes
> discentes cursaramo prineiro grau
10%-~ 443 ® Escola publica
ﬁt[ ﬂ @ A nmior parte e
\
f s escoka publica
| { B Escola particular
aperas
O Anmior parte e
244000 escola particular
83%

Grafico 19 - Tipo de escola onde os participantes discentes cursaram o primeiro grau

As informagdes acima revelam que 93% dos informantes passaram pela escola
publica, sendo que 83% tiveram sua formacdo anterior exclusivamente nesse tipo de
educandario. Apenas 2% dos discentes participantes tiveram sua formacdo em escolas
particulares exclusivamente. Este fato também se confirma no questiondrio sécio-econdmico
preenchido no momento da matricula. Muitos alunos sdo oriundos de localidades onde ndo
existem escolas particulares.

Outro fato que se apresenta é que aproximadamente 21% dos discentes participantes
tiveram contato com colegas com deficiéncias.

A experiéncia de terem em suas salas de aula colegas com defici€éncia reforca o
posicionamento dos alunos quanto a visdo da inclusdo como algo possivel. Esta experiéncia
também tornou possivel aos alunos opinarem sobre o que eles consideram como sendo as
maiores dificuldades enfrentadas por seus colegas deficientes.
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Tabela 26 — Alunos participantes que possuem deficiéncia

Participantes que possuem deficiéncia Niimero de discentes
Possuem deficiéncia 07
Nao possuem deficiéncia 143
Total 150

Alunos participantes que possuem
s% deficiéncia

A TN
/z...ﬁ

\
\

B Possuem
deficénc

I

————

O Nao possuem
deficiere

95%
Grafico 20 - Alunos participantes que possuem deficiéncia

* . N . N . .
Dos alunos que declararam possuir deficiéncia, todos possuem deficiéncia visual
leve, que sdo corrigidas por uso de 6culos e ndo necessitam de assisténcia diferenciada.

Tabela 27 — Alunos que j4 tiveram colegas com deficiéncia em sua sala de aula
Tiveram colegas com deficiéncia em sua sala de aula Numero de alunos

Sim 42
Nio 108
Total 150

Alunos que ja tiveramcolegas com

deficiéncia emsua sala de aula
O Sim
1 Nao

Grifico 21 - Alunos que ja tiveram colegas com defici€ncia em sua sala de aula
Apesar de apenas 28% dos alunos ja terem tido experiéncia com colegas deficientes

em salas regulares, esse nimero € positivo, pois evidencia que os alunos com deficiéncia
comegam, mesmo que aos poucos, a ocupar seu lugar na rede regular de ensino.
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Tabela 28 — Distribuicdo das categorias de respostas dos alunos quanto a maior dificuldade
encontrada pelos seus colegas com deficiéncia

Categorias de respostas dos alunos quanto a maior Nimero
dificuldade encontrada pelos seus colegas com deficiéncia de alunos
Dificuldades de aprendizagem associadas a defici€ncia auditiva. 04
Dificuldades de aprendizagem associadas a defici€ncia visual. 09
Dificuldades de aprendizagem associadas a sindrome de Down. 02
Dificuldades de aprendizagem. 10
Dificuldades de locomocdo, devido a deficiéncia fisica, que nao 13
afetam a aprendizagem.
Dificuldades na fala, ndo associadas a deficiéncia auditiva. 02
Preconceito. 01
Falta de preparo do professor e ambiente fisico. 01
Total 42

Nota-se que os alunos se posicionam em relagdo a dificuldade de aprendizagem.
Apesar de as respostas, nesta questdo, apontarem baixa representatividade referente a falta de
preparo do professor e ambiente fisico, os comentarios apresentados na ultima questdo do
questiondrio, revelam que esse fator € importante para que a inclusdo aconteca. Esse fato
comprova-se nas falas dos entrevistados.

e “.. asescolas tém que se adequar com estes alunos” (Aluno 06);

“«

a educacdo é direito de todos e a escola deve proporcionar estrutura e
profissionais capacitados para que possam receber esses alunos...” (aluno 74);

e “.. pessoas com deficiéncia também devem aprender e levar uma vida normal, desde
que a escola esteja pronta para receber estes alunos” (aluno 82);

o “.. desde que ofereca condigbes necessdrias para seu bom desenvolvimento,
pedagogicas e educacionais” (aluno 93);

e “. desde que a escola adquira infra-estrutura e professores capacitados para

atender estes alunos” (aluno 116).

Tabela 29 — Alunos contra ou a favor da inclusdo de pessoas com deficiéncia em salas
regulares de ensino

Alunos contra ou a favor da inclusao de pessoas com Numero de
deficiéncia em salas regulares de ensino alunos
Contra 11
A favor 137
N3ao respondeu 02
Total 150
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Alhmos contra ou a favor da inclusao de
pessoas comdeficiéncia emsalas regulares
de ersino
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H N3o resporndeul

Grifico 22 - Alunos contra ou a favor da inclusdo de pessoas com deficiéncia em
salas regulares de ensino

Dos 150 alunos, 7% acreditam que pessoas com deficiéncia ndo devem estudar em
escolas comuns, porque as escolas ndo estdo preparadas para receber alunos especiais. Segue
abaixo respostas transcritas de alunos:

e “Contra, pois acho que uma escola com professores treinados para aquela situacdo o
aprendizado seria melhor” (aluno 18);

e  “Contra, pois acho que estas pessoas com necessidades necessitam de cuidados mais
especificos entdo deveriam estudar também em um lugar especial, e também por
dificilmente encontrar uma escola que esteja pronta para receber estas pessoas”
(aluno 110);

e  “Contra, pois eles tém mais dificuldades e os professores vdo se preocupar em
ensinar para eles e o restante da turma fica prejudicada” (aluno 138);

e “Contra, pois estas pessoas precisam de um tratamento especial na escola e os
professores ndo estdo preparados para isto” (alunos 147).

No entanto, 91% ressaltam que a educacao € direito de todos e, por isso, sdo a favor da
inclusdo, mas atestam para a importancia de preparagdo do ambiente fisico e capacitacdo dos
professores para receber alunos com deficiéncia na rede regular de ensino, como ja dito
anteriormente. Segue abaixo respostas transcritas de alunos:

®  “A favor, pois todos temos direitos iguais” (aluno 26);

e “A favor, desde que haja profissionais que possam auxiliar os alunos de modo que
ndo passem dificuldade junto com os demais alunos” (aluno52);

e  “FEu apoio a inclusdo, justamente por evitar a exclusdo dessas pessoas no meio social,
e o primeiro passo para a inclusdo é o convivio escolar” (aluno 54);

e “Sou a favor, pois as pessoas com ou sem deficiéncia tem os mesmos direitos e devem
ser ouvidas e respeitadas” (aluno 58);

e  “Sou a favor, pois todos devem dispor das mesmas oportunidades e a educacdo
inclusiva é um meio de colocar em prdtica a inclusdo social” (aluno 124);

®  “Sou a favor. Acredito que todos temos direitos iguais, s6 que para dar certo, é
necessdrio uma qualificacdo dos profissionais e adaptacdo da instituicdo” (aluno

136).
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Nesse ponto, ressalta-se novamente a importancia do posicionamento dos alunos em
relagdo a inclusdo, pois a aceitacdo, tanto da parte dos professores quanto dos alunos, €
essencial para que a inclus@o, em seu sentido pleno, realmente aconteca.

Em face dos resultados obtidos através da técnica da evocacdo livre, questiondrios,
contato direto, referéncias, observacdes, com base no objetivo definido para a investigacgao,
foi possivel fazer uma leitura significativa sobre o objeto de estudo.

Os resultados mostram que apesar da falta de experiéncia com alunos deficientes e de
auséncia de qualificagcdo para trabalhar com esse publico, os professores se mostram abertos a
essa possibilidade. Da mesma forma, os alunos se mostraram receptivos em relacdo a terem
colegas deficientes em suas turmas.
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5. CONSIDERACOES F INAIS

A breve andlise bibliografica desenvolvida sobre a Educagdo Inclusiva tornou-se
perceptivel que essa proposta de Educagdo ganha forca a cada dia. Prova disso sdo os varios
encontros mundiais em prol do respeito a igualdade, culminando em dispositivos legais que
procuram assegurar sua efetivacdo, assim como o empenho de instituicdes nao
governamentais que lutam por esse ideal. Esse movimento ganhou for¢a em meados dos anos
de 1980 e durante a década de 1990, em que tentou-se materializar as propostas de inclusdo de
alunos com deficiéncias na rede regular de ensino.

Apesar das leis e do empenho de pais, profissionais e pessoas com deficiéncias, a

z

efetiva inclusdo ainda é um grande desafio. Alves (2006) ressalta que um dos grandes
empecilhos ainda € a expectativa do professor em relacdo a capacidade dos alunos com
defici€éncia. Assim, a representacio que o professor faz de seus alunos, a expectativa que tem
em relacdo as suas capacidades, o que pensa e espera deles terd influencia na aceitacdo 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
defici€éncia e que estas podem introjetar-se neles, obstacularizando sua aprendizagem e
participacao no contexto escolar” (ALVES, 2006, p. 36).

As representacoes que os individuos tém de si mesmos e dos outros, resultam de um
longo processo histérico que ocorre dentro de um determinado contexto social. Dai a
importancia de estudar as representacdes sociais a respeito da inclusdo, na inten¢do de propor
mudancas no pensamento simplista, muitas vezes marcados pelo preconceito em relagido 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 inclusdo de
pessoas com deficiéncias no IFNMG - Campus Salinas € uma questdo 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 estio presentes os seus pares nao
deficientes. Porém, ficou claro também que ainda ha um longo caminho a ser percorrido.

Quanto a questdo fisica do campus, sabe-se que algumas mudangas relativas a
acessibilidade ja foram realizadas, mas muitas adequacdes ainda faltam ser feitas. Fica
evidente a importancia da aquisi¢do de recursos de tecnologias assistivas, principalmente na
area da computagdo (vide anexo 3) que posiciona-se hoje como um dos instrumentos mais
importantes na interacio do aluno deficiente com o ambiente de aprendizagem.

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 sugestio é que sejam realizados cursos de capacitacio e formacao continuada para
os professores e equipe pedagdgica; momentos pedagdgicos para troca de experiéncias;
eventos para a multiplicacio de saberes sobre a educacao inclusiva, envolvendo a comunidade
escolar e a comunidade local; maior atuacdo do NAPNE, principalmente no que se relaciona
aos servicos de orientacdo; formacdo de parcerias com outras escolas locais, inclusive a
APAE.

Sendo o professor um dos atores principais para que o processo de inclusdo realmente
aconteca, reforca-se a necessidade de uma atengdo voltada para sua formagdo. Dessa forma, o
docente tera condi¢Oes de propor estratégias e elaborar um plano de qualidade para dar
melhores condi¢des de aprendizagem para seus alunos. Segundo Pimentel (2006, p. 70) “as
dificuldades de aprender se relacionam, quase sempre, as necessidades especiais dos alunos, a

z

inadequacdo do processo educacional (...)”. Assim, a formacdo continuada do professor é
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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 acdes, voltadas para a prética da inclusdo, promovam a
dissolu¢do do preconceito ainda presente em relacdo a capacidade dos alunos ditos
“especiais”’, promovendo sua inser¢do, tendo como foco as suas possibilidades e ndo somente
suas limitagcdes. 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
atencdo para o fato da importdncia das interacOes sociais na formacdo das fungdes
psicoldgicas superiores. Desse modo, a forma de interagdo do professor com seu aluno
deficiente pode produzir €xito ou fracasso, dependendo da maneira como ela € conduzida.
Mais uma vez, a figura do professor € explicitada no processo inclusivo.
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7. ANEXO 1 - INSTRUMENTOS DA PESQUISA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Professor (a):

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntdrio (a), em uma pesquisa
sob o titulo: “A EDUCACAO INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS. CONCEPCOES DE DOCENTES E DISCENTES DO
INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS — CAMPUS SALINAS”, que
servird para um trabalho de investigacdo da representacdo que os professores do Instituto
Federal do Norte de Minas — Campus Salinas t€ém acerca da Educac¢ao Inclusiva, bem como
para proposi¢do de sugestdes as quais servirdo de subsidios para que esta escola construa
coletivamente a inclusao dos alunos com deficiéncia de Salinas e regiao.

No caso de aceitar fazer parte da mesma, voc€ serd submetido a um formulédrio com
06 questdes objetivas e 15 subjetivas acerca do assunto.

A sua opinido serd importante para contribuir na obtencdo de informagdes detalhadas
sobre o conceito de Educagdo Inclusiva, suas possibilidades e desafios. Vocé terd liberdade
para pedir esclarecimentos sobre qualquer questdo, bem como para desistir de participar da
pesquisa em qualquer momento que desejar, sem que isto leve vocé a qualquer penalidade. Os
riscos de sua participagdo na pesquisa sdo minimos, pois ndo haverd divulgacao de sujeitos e
dados confidenciais.

Como responsdvel por este estudo, tenho o compromisso de manter em sigilo todos os
dados pessoais confidenciais, bem como de indenizd-lo se sofrer algum prejuizo fisico ou
moral por causa do mesmo.

Assim, se estd clara a finalidade desta pesquisa e se concorda em participar como
voluntario peco que assine neste documento.

Meus sinceros agradecimentos por sua colaboragio,

Alessandra Sarmento Rodrigues
Pesquisadora Responsdvel
Telefone para contato: (38) 3841-7000/5168

Eu,

_, RG aceito participar das atividades da pesquisa: “A
EDUCACAO INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS. CONCEPCOES DE DOCENTES E DISCENTES DO INSTITUTO FEDERAL
DO NORTE DE MINAS GERAIS — CAMPUS SALINAS”.Fui devidamente informado(a)
que serei submetido a um formuldrio com perguntas objetivas e subjetivas. Foi-me garantido
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade, e que os dados de identificacdo e outros pessoais ndo relacionados a pesquisa
serdo tratados confidencialmente.

Salinas (MQG) de de 2009.

Assinatura
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado (a) Aluno (a):

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntirio(a), em uma pesquisa
sob o titulo: “A EDUCACAO INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS. CONCEPCOES DE DOCENTES E DISCENTES DO
INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS — CAMPUS SALINAS”, que
servird para um trabalho de investigacdo da representacdo que os aluno7 do Instituto Federal
do Norte de Minas — Campus Salinas tém acerca da Educagdo Inclusiva, bem como para
proposicao de sugestdes as quais servirdo de subsidios para que esta escola construa
coletivamente a inclusdo dos alunos com deficiéncia de Salinas e regido.

No caso de aceitar fazer parte da mesma, vocé serd submetido a um formuldrio com
06 questdes objetivas e 02 subjetivas acerca do assunto.

A sua opinido serd importante para contribuir na obtencdo de informagdes detalhadas
sobre o conceito de Educacdo Inclusiva, suas possibilidades e desafios. Vocé terd liberdade
para pedir esclarecimentos sobre qualquer questdo, bem como para desistir de participar da
pesquisa em qualquer momento que desejar, sem que isto leve vocé a qualquer penalidade. Os
riscos de sua participagdo na pesquisa sao minimos, pois nao havera divulgacao de sujeitos e
dados confidenciais.

Como responsdvel por este estudo, tenho o compromisso de manter em sigilo todos os
dados pessoais confidenciais, bem como de indenizéd-lo se sofrer algum prejuizo fisico ou
moral por causa do mesmo.

Assim, se estd clara a finalidade desta pesquisa e se concorda em participar como
voluntdrio peco que assine neste documento.

Meus sinceros agradecimentos por sua colaboracao,

Alessandra Sarmento Rodrigues
Pesquisadora Responsavel
Telefone para contato: (38) 3841-7000/5168

Eu,
_, RG aceito participar das atividades da pesquisa: “A
EDUCACAO INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DA TEORIA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS. CONCEPCOES DE DOCENTES E DISCENTES DO INSTITUTO FEDERAL
DO NORTE DE MINAS GERAIS — CAMPUS SALINAS”.Fui devidamente informado(a)
que serei submetido a um formuldrio com perguntas objetivas e subjetivas. Foi-me garantido
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade, e que os dados de identificagdo e outros pessoais ndo relacionados a pesquisa
serdo tratados confidencialmente.

Salinas(MG) de de 2009.

Assinatura
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QUESTIONARIO (para professores)

Este formuldrio insere-se num trabalho de investigacdo e pretende saber a
representacao que os professores do Instituto Federal do Norte de Minas — Campus Salinas
téem acerca da Educacdo Inclusiva, bem como propor discussdo de propostas as quais

servirdo de subsidios para que esta instituicdo construa, coletivamente, a inclusdo dos
alunos com deficiéncia.

Garantimos a confidencialidade das informagdes recolhidas.

Agradecemos, antecipadamente, a sua colaboragio.

1- Idade do informante:

()21a30 ()31a40

()41a50 ( )S1a60 () maisde 60

2- Sexo do informante:

( ) Masculino () Feminino

3- Estado civil:

( ) casado ( ) solteiro

( )viavo ( )separado ( ) outros

4- Situacao funcional

() Professor efetivo () professor substituto

5- Qual sua formacdo académica?

6- Qual o seu tempo de atuagdo como professor?

7- Qual a sua drea de atuagdo  nesta  Instituicdo de  Ensino?

8- Para voce, como educador, o que € Educacdo Inclusiva?
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9- Voce ja participou de cursos/programas de capacitacdo na drea de Educagdo Inclusiva? Em
caso negativo € do seu interesse participar? Comente.

10- Na sua formagdo académica vocé teve alguma disciplina relacionada com a Educacgdo
Inclusiva?

()sim ( )ndo
11- Alguma vez sentiu necessidade de formagdo nesta drea?
( )sim ( )ndo

12- Vocé € contra ou a favor da inclusdo de alunos com defici€ncias nas classes regulares?
Comente.

13- Em sua opinido, quais sdo os desafios de se trabalhar com alunos com deficiéncias, mais
especificamente na disciplina que voc€ ministra?

14- Na sua pratica docente vocé€ ja vivenciou situacdes com alunos com defici€éncia?
Comente.

15- Como as escolas do nosso sistema educacional podem se tornar espacos inclusivos?
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16- Em sua opinido, os educadores estdo preparados para receber alunos com deficiéncias?
Comente.

17- Qual € o papel do professor no processo de inclusido de alunos com deficiéncias?

18- Como o educador pode contribuir para o processo inclusivo dos alunos com deficiéncias?

19- Em sua opinido, cite uma caracteristica imprescindivel para o professor de Educacdo
Inclusiva?

20- Em sua opinido, que caracteristica o professor de Educacao Inclusiva ndo pode ter?

21- Quais estratégias vocé utiliza hoje em sala de aula para atender as necessidades
individuais de seus alunos?
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QUESTAO DO TERMO INDUTOR OU EVOCACAO LIVRE

Esta questdo dard continuidade ao trabalho de investigacdo e pretende saber a
representaciao que os professores do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus
Salinas tém acerca da Educacao Inclusiva, bem como propor discussdo de propostas as

quais servirdo de subsidios para que esta institui¢do construa, coletivamente, a inclusio
dos alunos com deficiéncia.

Garantimos a confidencialidade das informagdes recolhidas.
Agradecemos, antecipadamente, a sua colaboracio.

Questao do termo indutor ou evocagao livre

Eu gostaria que o (a) Sr. (a) dissesse as 5 (cinco) palavras ou expressdes que lhe vem logo a
lembranca quando eu falo em Educacao Inclusiva.

N B~ W ==

Agora eu gostaria que o (a) Sr. (a) colocasse estes termos em ordem de importancia. Destes
termos que citou na questdo anterior, qual € o mais importante? E depois?

1° ( mais importante)
20
30
4°
5° (menos importante)
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QUESTIONARIO (para alunos)

Este formuldrio insere-se num trabalho de investigacdo e pretende saber a
representacdo que os alunos do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus
Salinas tém acerca da Educacao Inclusiva, bem como propor discussdo de propostas as

quais servirdo de subsidios para que esta institui¢do construa, coletivamente, a inclusio
dos alunos com deficiéncia.

Garantimos a confidencialidade das informacdes recolhidas.

Agradecemos, antecipadamente, a sua colaboracgio.

1- Idade do informante:
()14 (H15 ()16 ()17 ()18 ()19 ()20 oumais

2- Sexo do informante:
( ) Masculino () Feminino

3- Curso:
( ) Técnico em Agropecudria ( ) Técnico Agroindustrial

4 — Onde vocé mora (ou morava antes de vir para Salinas)?
() Na cidade de Salinas

() Zona Rural

() Em outra cidade do norte de Minas Gerais. Qual:
() Em outra cidade de outra regido de Minas Gerais. Qual:
() Em outro estado. Qual

5 — Onde vocé cursou o primeiro grau?
() Escola publica apenas () A maior parte em escola publica
() Escola particular apenas () A maior parte em escola particular

6 — Vocé possui alguma deficiéncia?
( )Nao ( ) Sim, auditiva ( ) Sim, fisica ( ) Sim, visual

7 - Voce ja teve em sua sala de aula colegas com deficiéncia?
( ) Sim ( ) Nao

8 - Em caso de resposta afirmativa, qual era, em sua opinido, a maior dificuldade encontrada
por ele no processo de aprendizagem.

9 —Vocé € contra ou a favor da inclusdo de pessoas com deficiéncia nas escolas regulares?
Comente sua resposta.

79



QUESTAO DO TERMO INDUTOR OU EVOCACAO LIVRE

Esta questdo dard continuidade ao trabalho de investigacdo e pretende saber a
representacdo que os alunos do Instituto Federal do Norte de Minas Gerais — Campus
Salinas tém acerca da Educacao Inclusiva, bem como propor discussdo de propostas as

quais servirdo de subsidios para que esta institui¢do construa, coletivamente, a inclusio
dos alunos com deficiéncia.

Garantimos a confidencialidade das informacdes recolhidas.

Agradecemos, antecipadamente, a sua colaboracgio.

Eu gostaria que dissesse as 5 (cinco) palavras ou expressdes que lhe vem logo a lembranga
quando eu falo em Educacao Inclusiva.

DN W =

Agora eu gostaria que colocasse estes termos em ordem de importancia. Destes termos que
citou na questao anterior, qual é o mais importante? E depois?

1° (mais importante)
20
30
4°
5° (menos importante)
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8. ANEXO 2 - DOCUMENTOS LEGAIS

DOCUMENTOS NACIONAIS
1946

- Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil, de 18 de setembro de 1946 — Titulo VI,
Capitulo II — Da Educacdo e da Cultura, define as normas em relacao a educagio:

Art. 166° - Educacao € direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos
principios de igualdade e nos ideais de solidariedade humanal...]

Art. 168° - A legislac@o de ensino adotard os seguintes principios:

I — O ensino primdrio € obrigatério e serd dado em lingua nacional.

IT — O ensino primdrio oficial € gratuito para todos |[...]

[...] Art. 172° - Cada sistema de ensino terd, obrigatoriamente, servigos de assisténcia
educacional que assegurem aos alunos necessitados, condi¢des de assisténcia escolar.

Observa-se nesses artigos a preocupagdo com a diversidade e o registro de uma
educagdo voltada para todos, porém ndo esclarece o termo ‘“necessitados”. Identifica-se
também, o papel da familia no processo educacional do cidaddo.

1961

N

- LDBEN - Lei n’° 4024/61 - aponta o direito dos “excepcionais” a educacdo,
preferencialmente no sistema geral de ensino.

TITULO X
Da Educacgdo de Excepcionais
Art. 88. A educacgdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educacdo, a fim de integra-los na comunidade.
Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educacao,
e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencoes.

TITULO XI
Da Assisténcia Social Escolar

Art. 90. Em cooperacdo com outros 6rgaos ou nao, incumbe aos sistemas de ensino, técnica e
administrativamente, prover, bem como orientar, fiscalizar e estimular os servicos de
assisténcia social, médico-odontoldgico e de enfermagem aos alunos.

Art. 91. A assisténcia social escolar serd prestada nas escolas, sob a orientacdo dos respectivos
diretores, através de servigos que atendam ao tratamento dos casos individuais, a aplicagdo de
técnicas de grupo e a organizacdo social da comunidade

Nota-se que no art. 88 a educacdo dos “excepcionais” deve ocorrer dentro do possivel,

com os mesmos servicos educacionais destinados a populagdo em geral. Aos que ndo
conseguirem acompanhar, estard em outra situacdo de educacgdo, a educacgado especial.
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1967

- Constituicao da Repiblica do Brasil de 1967 — define normas em relagcao a educacio.

Art. 168° - A educacgdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola; assegurada a
igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio de igualdade social e nos ideais de
liberdade e de solidariedade humana |[...]

Art. 169° § 2° - Cada sistema de ensino terd, obrigatoriamente, servicos de assisténcia
educacional que assegurem, aos alunos necessitados, condi¢des de efici€éncia escolar.

Como na Constituicao de 1946, o termo “necessitados” ainda ndo estd claro. Porém,
quando da Constituicdo de 1967 ja vigorava a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, Lei n® 4024/61, que previa dois artigos (art. 90° e 91° acima citados) na tentativa de
esclarecer a questao da “assisténcia”.

1971

- Lei n°® 5692/71 — Regulariza a Educag@o Profissionalizante de 1° e 2° graus e altera a
LDBEN ao propor “tratamento especial” para os alunos com deficiéncias fisicas, mentais, 0s
que se encontrem com atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados.

Art. 9° OS alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrem em
atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educacio.

Observa neste artigo uma contradicao em relacdo a Lei 4024/1961, que em seu art. 88°
consta que a educacdo aos ‘“excepcionais”’ poderia se enquadrar na educagdo geral, mesmo
que desenvolvida por meio de servicos especiais. Essa lei acaba por reforcar o
encaminhamento de alunos para escolas especiais.

1972

- Parecer do CFE n° 848/72 - mostra claramente a atribuicio de importancia a
implementacio de técnicas e servicos especializados para atender o alunado entdo chamado
excepcional. A visdo tecnicista da Educacdo comeca a se implantar no pais, pela Lei 5.692 /
71, a qual foi complementada pelo Parecer do CFE 848 / 72. O Brasil assumia claramente,
nesse momento histérico, uma mudanga fundamental na politica de atencdo as pessoas com de
deficiéncia, afastando-se do Paradigma da Institucionalizagdo e introduzindo, na prética
social, o Paradigma de Servicos, fundamentado numa visdo organicista de deficiéncia.

1973

- Decreto n° 72.425 — cria o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Inclusdo do
Projeto Prioritario n°® 35, sobre Educacao Especial no I Plano Setorial de Educagdo e Cultura.

O Presidente da Republica, usando das atribui¢cdes que lhe conferem o artigo 81, itens Il e V,
da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no artigo 172, do Decreto-Lei n® 200, de 25 de
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fevereiro de 1967, com a redacdo que lhe deu o Decreto-Lei n. 900, de 29 de setembro de
1969, decreta:

Art. 1° Fica criado no Ministério da Educacdo e Cultura o Centro Nacional de Educagao
Especial (CENESP), 6rgao Central de Dire¢do Superior, com a finalidade de promover em
todo o territério nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais. (...)

Art. 2° O CENESP atuara de forma a proporcionar oportunidades de educacdo, propondo e
implementando estratégias decorrentes dos principios doutrindrios e politicos, que orientam a
Educacgdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo,
para deficientes da visdo, audicdo, mentais, fisicos, educandos com problemas de conduta
para os que possuam deficiéncias multiplas e os superdotados, visando sua participagao
progressiva na comunidade (...)

O CENESP viabilizou vdrias acdes entre as quais podem se destacar a formacao de
técnicos e professores das secretarias de educacdo, das unidades federadas, de instituicoes
especializadas publicas e privadas, do sistema regular de ensino, em cursos de formacgio e
atualizacdo. Através de convénios com Universidades Federais elaborou propostas
curriculares especificas, com adaptacdo de contetidos curriculares e métodos de ensino para os
diferentes tipos dos chamados “‘excepcionais” no ensino de 1° grau, incluindo o aluno com
deficiéncia mental.

1974

- Parecer n° 3.763 do CFE - dispde sobre tratamento especial para cegos no exame
vestibular.

1979

- Plano Nacional de Educacdo Especial (PLANESP) — estabelece diretrizes de ag¢do para a
Educacdo Especial. O Plano Nacional de Educagdao Especial (PLANESP) foi elaborado no
CENESP para o triénio 1977/79. Entre seus objetivos estava ampliar as oportunidades de
atendimento educacional aos excepcionais na escola regular e nas institui¢des especializadas,
em todos os niveis de ensino.

1980
- Decreto n® 84.819/80 — cria no Brasil a Comissdo Nacional do Ano Internacional das
Pessoas Deficientes (CNAIPD), com o objetivo de a¢do compatibilizada da ONU, sintetizado
no lema Igualdade e Participacdo Plena.

1981

- Resolucio n° 02/1981 — Autoriza a dilatagdo de prazo de conclusdo do curso de graduacao
aos alunos portadores de deficiéncias fisicas, afeccdes congénitas ou adquiridas.

1986

- Portaria n° 69/MEC - expede normas para a fixacdo de critérios reguladores da prestacao
de apoio técnico e/ou financeiro a Educacdo Especial nos sistemas de ensino ptblico e
particular.
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- Decreto n° 93.481 — institui a Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE), dispondo sobre a atuacdo da Administracdo Federal no que concerne
as pessoas portadoras de deficiéncia.

1987

- Resolucao 05/1987 — Altera a redacao do art. 1° da resolucao 02/81, do Conselho Federal de
Educacao.

1988

- Constituicdo Federal Brasileira de 1988 — garante a educacdo como direito de todos,
instituindo no Inciso III, do Art. 208, do Capitulo III que, o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia deve ser, preferencialmente, na rede regular de
ensino. A constituicdo de 1988, ainda em vigor, € um marco na defesa da inclusdo escolar de
pessoas com ou sem deficiencia. E clara ao eleger como fundamento da republica a cidadania
e a dignidade da pessoa humana:

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissolivel dos Estados e
Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado Democrético de Direito e tem como
fundamentos:

[...] IT - a cidadania;

III - a dignidade da pessoa humana;|...]

Em seu artigo 3° apresenta como um dos seus objetivos fundamentais a promocdo do bem de
todos;

Art. 3° Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil:
[...] IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacao. [...]

Garante ainda o direito a igualdade:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade [...]

Em seu artigo 205 e seguintes, do direito de todos a educagao.

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

I - igualdade de condic¢des para o acesso e permanéncia na escola; [...]

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a garantia de:

[...] III - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino; [...]

[...] V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo
a capacidade de cada um;|...]
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Estes dispositivos legais da constitui¢do de 1988, se cumpridos de forma efetiva, ja
seriam suficientes para que a nenhum aluno fosse negado o acesso e permanéncia na rede
regular de ensino. Todavia, sabe-se que na pratica isto ainda ndo acontece.

1989

- Lei n° 7853/89 — Dispde sobre o apoio as pessoas com deficiéncias, sua integracio social e
pleno exercicio de seus direitos sociais e individuais.

[...] Art. 2°. Ao Poder Publico e seus Orgdos cabe assegurar as pessoas portadoras de
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos bdsicos, inclusive dos direitos a educacdo, a
saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade, e de
outros que, decorrentes da Constitui¢ao e das leis, propiciem seu bem-estar pessoal, social e
econdmico |...]

O artigo acima exposto reforca a garantia legal o acesso da pessoa com deficiencia na
escola regular estabelecendo como crime a recusa por parte das escolas, destas pessoas. Esta
lei s6 foi regulamentada em 1999.

1990

- Lei n°8069/90 — Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Quanto a educacdo, dispde
sobre a obrigatoriedade dos pais ou responsaveis em matricular seus filhos na rede regular de
ensino.

CAPITULO IV - Do Direito 2 Educacio, 4 Cultura, ao Esporte e ao Lazer

Art. 53. A crianga e o adolescente tém direito a educacao, visando ao pleno desenvolvimento
da sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacio para o trabalho,
assegurando-lhes:

I — Igualdade de condi¢des para acesso e permanéncia na escola [...]

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:

[...] III' — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiencia,
preferencialmente na rede regular de ensino. [...]

Apés 20 anos de existéncia, € possivel constatar que o ECA contribuiu

significativamente para que os direitos das criangas e dos adolescentes fossem respeitados.
1993

- Decreto n° 914/93 — Dispde sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia em todas as

iniciativas governamentais, de qualificacdo profissional e incorporagdo ao mercado de
trabalho.

1994

- Lei n° 8859/94 — Dispoe sobre a participacdo dos alunos de escolas especiais em atividades
de estagio.
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- Lei n® 8899/94 — Concede as pessoas com deficiéncia o passe livre no sistema de transporte
interestadual.

- Lei n° 1098/94 — Estabelece normas de acessibilidade a pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida. (lei regulamentada em 2004).

[...] Art. 1° Esta Lei estabelece normas gerais e critérios bdsicos para a promog¢do da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, mediante a
supressdo de barreiras e de obstaculos nas vias e espagos publicos, no mobilidrio urbano, na
construgdo e reforma de edificios e nos meios de transporte e de comunicagao.
Art. 2° Para os fins desta Lei s@o estabelecidas as seguintes definicoes:
I - acessibilidade: possibilidade e condi¢do de alcance para utilizacdo, com seguranca e
autonomia, dos espagos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos transportes
e dos sistemas e meios de comunicagdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida;
IT - barreiras: qualquer entrave ou obstdculo que limite ou impeca o acesso, a liberdade de
movimento e a circulacdo com seguranca das pessoas [...].

A acessibilidade € essencial para o processo de inclusdo social do individuo. Mas
ainda é marcante o descumprimento desta conquista.

- Portaria 1793/94 — Dispde sobre a formacdo de docentes e outros profissionais que
interagem com pessoas com deficiéncias. Recomenda inclusdao de conteudos e disciplina de
Educacdo Especial nos cursos de formacao de professores de nivel superior.

1995

- Decreto n° 1.744/95 — institui beneficio de prestacdo continuada a pessoa portadora de
deficiéncia e ao idoso.

1996

- LDBEN n° 9394/96 — Dispde em seu capitulo V, Art. 58, 59 e 60 sobre a Educacio
Especial. Revoga a lei 4024/1961. Quanto a Educagdo Especial, foi reservado na atual LDB
um capitulo separado sobre o assunto, todavia, apesar dos avangos, observa-se ainda uma
tendéncia para a segregacao.

Art. 58° Entende-se por educacdo especial, para os efeitos dessa Lei, a modalidade de
educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos que
apresentam necessidades especiais.

§ 1° Haverd , quando necessdrio, servicos de apoio especializado, na escola regular para
atender as peculiaridades da clientela de educagdo especial.

§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigcos especializados,
sempre que, em fung¢do das condi¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integracao nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° a oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etéria
de zero aos seis anos, durante a educacao infantil.

Esta lei estabelece que os servigos especializados precisam ser oferecidos as pessoas
com deficiéncias, mas que ndo discriminem nem fagam restri¢cdes ou exclusdes afim de que
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possa cumprir os principios constitucionais de igualdade de direito ao acesso e permanéncia
de qualquer pessoa na rede regular de educacgao.

1997
- Decreto 2208/97 — Dispde sobre a educacdo profissional, incluindo alunos com
necessidades educacionais especiais.

1999

- Lei n° 8213/99 — Regula as cotas para inclusdo de pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho.

- Decreto n® 3048/99 — Regulamenta a lei 8213/99.

- Decreto n® 3298/99 — Regulamenta a lei 7853/89.

- Decreto n° 3076/99 — Cria o CONADE, Conselho Nacional da Pessoa Portadora de
Deficiéncia.

- Portaria n° 319/99 — Constitui a Comissao Brasileira do BRAILLE

- Parecer CNE/CEB n° 04/99 — Dispde sobre a educacdo profissional de alunos com
necessidades educacionais especiais.

- Parecer CNE/CEB n° 16/99 — Dispde sobre a educacdo profissional de alunos com
necessidades educacionais especiais.

2000

- Lei n°10048/2000 — D4 prioridade de atendimento em reparticdes publicas, entre outras
pessoas, as com deficiéncias.

- Lei n°10098/2000 — Estabelece normas gerais e critérios bdsicos para a promocdo de
acessibilidade das pessoas com deficiencia ou mobilidade reduzida.

- Decreto 3691/2000 — regulamenta a lei 8899/94.

- Portaria 554/2000 — Regulamenta a Comissdo Brasileira de BRAILLE.

2001

- Lei n° 10172/2001 — Aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE. O PNE estabelece 27
objetivos e metas para a educacdo de pessoas com necessidades educacionais especiais.

- Lei n® 10216/2001 — Dispde sobre os direitos da pessoa acometida de transtorno mental.

- Decreto n® 3952/2001 — Dispde sobre o Conselho Nacional de Combate & Discriminagao.
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- Decreto n° 3952/2001 — Promulga a Convengdo Interamericana para a Eliminacdo de todas
as formas de Discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia.

- CNE/CEB 2/2001 — A Resolu¢do n°® 02 institui as Diretrizes Nacionais para a educagdo de
alunos que apresentem “necessidades educacionais especiais”, na Educacdo Bésica, em todas
as suas etapas e modalidades e, para entender a abrangéncia da Lei € preciso lembrar que
Educacgdo Bésica constitui a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Médio. Traz em seu
texto itens referentes 4 formagao do professor.

- CNE/CEB 17/2001 - Diretrizes para a Educacao Especial na Educacio Basica.

Dentre os principais documentos que formaram o substrato documental do parecer sobre a
Educacao Especial citam-se:

1- “Proposta de Inclusdo de Itens ou Disciplina acerca dos Portadores de Necessidades
Especiais nos curriculos dos cursos de 1° e 2° graus” (sic.)

2- Qutros estudos:

a) “Desafios para a Educacdo Especial frente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional’;

b) “Formacao de Professores para a Educagdo Inclusiva”;

¢) “Recomendacoes aos Sistemas de Ensino™; e,

d) “Referenciais para a Educagao Especial”.

2002

- Lei n° 10436/2002 — Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais reconhecendo como meio
legal de comunicagdo e expressao.

Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicagio e expressio a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e outros recursos de expressao a ela associados.

Parigrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras- a forma de
comunicacdo e expressdo, em que o sistema lingiiistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical prépria, constitui um sistema lingiiistico de transmissdo de idéias e fatos,
oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil [...]

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais, municipais e do
Distrito Federal devem garantir a inclus@o nos cursos de forma¢do de Educagdo Especial, de
Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs, conforme legislagdo vigente [...]

Pode-se notar, que esta lei estd sendo implantada, através dos editais de concursos
publicos para professores com formagdo em LIBRAS, para compor o quadro de profissionais
do ensino das licenciaturas.

- Portaria n® 2678/2002 — Aprova diretriz e normas para o uso, ensino, a producdo e difusao
do sistema BRAILLE.

- CNE/CP 1/2002 — Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores
da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
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2003

- Portaria n® 3284/2003 — Dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas portadoras de
deficiéncias, para instruir os processos de autorizagdo e de reconhecimento de cursos e de
credenciamento de instituicdes.

2004

- Lei n° 10845/2004 — Institui o programa de complementacdo ao atendimento educacional
especializado a pessoas portadoras de deficiéncias. Dentre seus objetivos, o artigo 1°
regulariza a inclusdo de todos os alunos na classe regular de ensino, citado a seguir :

Art. 1° Fica instituido, no Ambito do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo -
FNDE, Programa de Complementa¢do ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia - PAED, em cumprimento do disposto no inciso III do art. 208 da
Constitui¢do, com o0s seguintes objetivos:

I - garantir a universalizacdo do atendimento especializado de educandos portadores de
deficiéncia cuja situacdo nao permita a integracdo em classes comuns de ensino regular;

IT - garantir, progressivamente, a inser¢cdo dos educandos portadores de deficiéncia nas
classes comuns de ensino regular (BRASIL, 2004).

- Decreto 5296/2004 — Regulamenta as leis n® 10048/2000 e n® 10098/2000.

- Resolucdo CNE/CEB 01/2004 — Estabelece diretrizes nacionais para a organizac¢do e a
realizacdo de estdgios de alunos da Educagdo Profissional e do Ensino Médio, inclusive nas
modalidades de Educac¢do Especial e Educacdo de Jovens e Adultos.

2005

- Decreto 5626/2005 — Regulamenta a Lei n° 10436/2002.

2006

- Portaria MEC n° 976/2006 — Dispde sobre os critérios de acessibilidade aos eventos do
Ministério da Educacdo, conforme decreto 5296/2004.

2007

- Decreto n° 6094/2007 — Estabelece dentre as diretrizes do “Compromisso Todos Pela
Educagdo”, a garantia de acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusdo social nas escolas
publicas.

2008

- Decreto n° 6.571/2008 - Dispde sobre o atendimento educacional especializado.

- Decreto legislativo n® 186/2008 — Aprova o texto da Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de
marco de 2007.
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2009

-_Decreto Executivo 6.949/2009 - ratifica a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, agora diretamente pelo Poder Executivo.

-_Resolucdo CNE/CEB no 4 - estabelece as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educagdo Bésica.

DOCUMENTOS INTERNACIONAIS
1948

- Declaracdo Universal dos Diretos do Homem — Todas as pessoas nascem livres e iguais
em dignidade e direito. Todos os seres humanos nascem livres e iguais, em dignidade e
direitos...(Art. 1°.), ...sem distingdo alguma, nomeadamente de raga, de cor, de sexo, de
lingua, de religido, de opinido politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna, de
nascimento ou de qualquer outra situacao" (Art. 2°.). Em seu Artigo 7°., proclama que "todos
sdo iguais perante a lei e, sem distin¢ao, tém direito a igual protecdo da lei..." .No Artigo 26°,
proclama, no item 1, que "toda pessoa tem direito a educacdo. A educagdo deve ser gratuita,
pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar €
obrigatorio. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado.."; no item 2, estabelece que
"educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos do
Homem e das liberdades fundamentais e deve favorecer a compreensdo, a tolerdncia e a
amizade entre todas as nacOes e todos os grupos raciais ou religiosos..." O Artigo 27°
proclama, no item 1, que "toda a pessoa tem o direito de tomar parte livremente na vida
cultural da comunidade, de usufruir as artes e de participar no progresso cientifico e nos
beneficios que deste resultam".

De maneira geral, esta Declaracdo assegura as pessoas com deficiéncia os mesmos
direitos a liberdade, a uma vida digna, a educa¢do fundamental, ao desenvolvimento pessoal e
social e a livre participacdo na vida da comunidade.

1955
- Recomendacdes sobre a habilitacado e reabilitacio profissionais de pessoas deficientes.

1975

- Declaracao dos direitos das pessoas deficientes.

1981

- Declaracio de Sunderberg — Espanha — Resultado da Conferéncia Mundial sobre Acdes e
Estratégias para Educacdo, Prevencdo e Integracdo. Tendo em seu Art. 1: Toda pessoa com
deficiéncia devera exercer seu direito fundamental de ter acesso a educacao, ao treinamento, a
cultura e a informacao.
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- Declaracao de Cuenca —- UNESCO — Equador. Dispde sobre novas tendéncias da Educacao
Especial.

- XXIII Conferéncia Sanitdaria Panamericana - Analise da situacdo do atendimento em
reabilitacdo de pessoas com incapacidades.

1983

- Convencao 159, resultante da Conferencia Internacional do Trabalho — Genebra.
Convencgdo sobre reabilitagdo profissional e emprego das pessoas deficientes.

1990

- Declaracdo Mundial Sobre Educacio Para Todos — aprovada pela Conferencia Mundial
sobre Educacdo para Todos, Jomtien, Tailandia. Dispde sobre o plano de acdo para satisfazer
as necessidades bésicas de educacdo para todos.

1992

- Declaracio_de Cartagena de Indias — sobre Politicas Integrais para Pessoas com
Deficiéncias na Regido Ibero-Americana - Colombia. Conferéncia Hemisférica de pessoas
com deficiéncias. Agenda para o futuro - Washington, EUA.

1993

- Declaracido de Santiago — Chile. Resultou da V Reunido do Comité Regional
Intergovernamental do Projeto Principal de Educa¢do na América Latina e Caribe, com o
objetivo de melhorar os niveis globais da qualidade de aprendizagem.

1994

- Declaracdo de Salamanca — Salamanca, Espanha. Sobre principios, politicas e préticas na
drea de Educacdo Especial. Trata-se de uma resolu¢do das Nagdes Unidas adotada em
Assembléia Geral, a qual apresenta os Procedimentos-Padrées das Nagoes Unidas para a
Equalizacdo de Oportunidades para Pessoas Portadoras de Deficiéncias. A Declaragao de
Salamanca € considerada mundialmente um dos mais importantes documentos que visam a
inclusdo social.

1996

- Normas Uniformes sobre a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia
— aprovadas pela Assembléia Geral da Organizagdo das Nacdes Unidas - ONU.

1999

- Carta para o Terceiro Milénio — Londres. Aprovada pela assembléia governativa da
Rehabilitation Internacional estabelece oportunidades iguais para pessoas com deficiéncia.

2001
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- Convencio da Organizacao dos Estados Americanos — Decreto n® 3956/2001 — Promulga
a Convencao Interamericana para a Elimina¢do de Todas as Formas de Discriminagdo contra
as Pessoas com Deficiéncias.

- Declaracio Internacional de Montreal — aprovada em 2001 pelo congresso Internacional
“Sociedade Inclusiva”, realizado em Montreal, Canada.

2002

- Declaracio de Madri — As pessoas com deficiéncias t€ém os mesmos direitos humanos de
todos os demais cidaddos.

2006

- Convencio Internacional para a Protecdo e Promocido dos Diretos e Dignidade das
Pessoas com Deficiencia. “A Convenc¢do sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia”,
aprovada pela Organizacdo da Nagdes Unidas. Contou com a participacdo de 192 paises
membros da ONU e de centenas de representantes da sociedade civil de todo o mundo. Em 13
de dezembro de 2006, em sessdo solene da ONU, foi aprovado o texto final deste tratado
internacional, firmado pelo Brasil e por mais 85 nagdes, em 30 de marco de 2007. A
Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu respectivo Protocolo
Facultativo foram ratificados pelo Congresso Nacional Brasileiro em 09/07/2008 pelo decreto
legislativo n° 186/2008 e todos os seus artigos s@o de aplicagdao imediata.
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9. ANEXO 3 - TECNOLOGIAS ASSISTIVAS

Tecnologia:

Assistiva £
.

Tecnologia Assistiva € um termo ainda novo, utilizado para identificar todo o arsenal
de Recursos e Servigos que contribuem para proporcionar ou ampliar habilidades funcionais
de pessoas com deficiéncia e consequentemente promover vida independente e Inclusdo.
Podem variar de uma simples bengala a um complexo sistema computadorizado. Estio
incluidos brinquedos e roupas adaptadas, computadores, softwares e hardwares especiais, que
contemplam questdes de acessibilidade, dispositivos para adequagdo da postura sentada,
recursos para mobilidade manual e elétrica, equipamentos de comunicacao alternativa, chaves
e acionadores especiais, aparelhos de escuta assistida, auxilios visuais, materiais protéticos e
milhares de outros itens confeccionados ou disponiveis comercialmente.

Sao divididas nas seguintes categorias:

Auxilios para a
vida diaria

Materiais e produtos para auxilio em tarefas rotineiras tais como comer, cozinhar, vestir-se,
tomar banho e executar necessidades pessoais, manutengdo da casa etc.

CAA (CSA)
Comunicaciao
aumentativa
(suplementar) e
alternativa
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Recursos, eletronicos ou ndo, que permitem a comunicacdo expressiva e receptiva das
pessoas sem a fala ou com limitacdes da mesma. S@o muito utilizadas as pranchas de
comunica¢do com os simbolos PCS ou Bliss além de vocalizadores e softwares dedicados

para este fim.

Recursos de
acessibilidade
ao computador

—

Equipamentos de entrada e saida (sintese de voz, Braille), auxilios alternativos de acesso
(ponteiras de cabeca, de luz), teclados modificados ou alternativos, acionadores, softwares
especiais (de reconhecimento de voz, etc.), que permitem as pessoas com deficiéncia a
usarem o computador.
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Sistemas de
controle
de ambiente

Sistemas eletrdnicos que permitem as pessoas com limitacdes moto-locomotoras, controlar
remotamente aparelhos eletro-eletronicos, sistemas de segurancga, entre outros, localizados
em seu quarto, sala, escritdrio, casa e arredores.

Projetos
arquitetonicos
para
acessibilidade
Adaptacdes estruturais e reformas na casa e/ou ambiente de trabalho, através de rampas,
elevadores, adaptacdes em banheiros entre outras, que retiram ou reduzem as barreiras
fisicas, facilitando a locomocdo da pessoa com deficiéncia.
Orteses e
proteses
Troca ou ajuste de partes do corpo, faltantes ou de funcionamento comprometido, por
membros artificiais ou outros recurso ortopédicos (talas, apoios etc.). Inclui-se os protéticos
para auxiliar nos déficits ou limitagdes cognitivas, como os gravadores de fita magnética ou
digital que funcionam como lembretes instantineos.
Adequacio J
Postural g .E[
Adaptacdes para cadeira de rodas ou outro sistema de sentar visando o conforto e
distribui¢do adequada da pressdo na superficie da pele (almofadas especiais, assentos e
encostos anatdmicos), bem como posicionadores e contentores que propiciam maior
estabilidade e postura adequada do corpo através do suporte e posicionamento de
tronco/cabeca/membros.
Auxilios
de mobilidade

Cadeiras de rodas manuais € motorizadas, bases moveis, andadores, scooters de 3 rodas e
qualquer outro veiculo utilizado na melhoria da mobilidade pessoal.

Aucxilios para
cegos ou com
visao sub-
normal

Auxilios para grupos especificos que inclui lupas e lentes, Braille para equipamentos com
sintese de voz, grandes telas de impressdo, sistema de TV com aumento para leitura de
documentos, publicagdes etc.

Auxilios para
surdos ou com
déficit

Auxilios que inclui vérios equipamentos (infravermelho, FM), aparelhos para surdez,
telefones com teclado — teletipo (TTY), sistemas com alerta auditivo tactil-visual, entre
outros.
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Adaptacoes em
veiculos

Acessorios e adaptagdes que possibilitam a conducdo do veiculo, elevadores para cadeiras
de rodas, camionetas modificadas e outros veiculos automotores usados no transporte
pessoal.

Comunicagdo Pictérica ¢ Picture Communication Symbols (PCS) © 1981-2009 Mayer-Johnson, LLC.
Todos os direitos reservados. Fonte: http://www.assistiva.com.br

Estes recursos funcionam, portanto, como uma maneira concreta de promover a
acessibilidade as pessoas cujas defici€éncias se constituem como barreiras ao rico processo de
aprendizagem. Além disso, permite ao individuo a independéncia tendo como consequéncia o
aumento da auto-estima.

TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA DEFICIENTES VISUAIS

! O Soroba é um aparelho de cédlculo usado ja hd muitos anos no Japdo pelas

da escolas, casas comerciais e engenheiros, como maquina de calcular de grande

!"""“““. rapidez, de maneira simples. Na escrita de nimeros reside a principal vantagem,

edddddbbibiis que recomenda o sistema sorobd como método ideal de cdlculo para deficientes

visuais. Com alguma habilidade o deficiente visual pode escrever nimeros no

sorobd com a mesma velocidade ou até mesmo mais rdpido que um vidente
escreve a lapis no caderno.

Braille - O Sistema Braille é um sistema de leitura e escrita ttil que consta de
seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas de trés pontos. Os seis pontos
formam o que convencionou-se chamar de "cela Braille". Para facilitar a sua
identificagdo.

Utilizado universalmente na leitura e na escrita por pessoas cegas, foi inventado
na Franca por Louis Braille, um jovem cego, reconhecendo-se o ano de 1825
como o marco dessa importante conquista para a educacdo e integracdo dos
deficientes visuais na sociedade.

Material pedagégico em braille. Sdo materiais em Braille para atender os alunos
em suas diversas dificuldades, garantindo assim o progresso na aprendizagem.

Outros materiais que podem utilizados por pessoas com baixa visdo ou cegueira sio:
lupas ou lentes de aumento; livros em braille; livro gravado (livro gravado em CD); assinador
(guia para que o cego consiga escrever em letra cursiva o proprio nome); programas
(softwares); thermoform (duplicador de materiais que emprega o calor e o vicuo para
produzir relevo em uma pelicula de PVC facilitando a percep¢do das formas e da textura);
microcomputadores providos de programas especificos e periféricos que facilitam a sua
operagcdo por cegos como: sintetizadores de voz, impressora em braille, scanner de mesa,
programas de leitura de tela.
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TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA DEFICIENTES AUDITIVOS

Um dos recursos atuais mais importantes para facilitar o processo de aprendizagem do
aluno deficiente auditivo € a presenca de um interprete na sala de aula. Este € um ouvinte que
domina a da lingua brasileira de sinais (LIBRAS)
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Alguns recursos de TA para alunos surdos ou com baixa audig¢ao:

- Diciondrio digital da lingua brasileira de sinais - Esse diciondrio € pioneiro, pois apresenta
de modo virtual — e ndo em desenhos ou fotografias — a LIBRAS, que é uma lingua gestual.
Para isso, usa recursos tecnolégicos que permitem visualizar os movimentos e a orientagao
necessdrios a real expressdo de seu significado. Assim como € possivel procurar as palavras
em outros diciondrios a partir das letras iniciais, também neste pode-se procurar os sinais a
partir da configuragio de mio inicial de cada sinal filmado. E considerado um diciondrio
realmente bilingiie, porque tanto o usudrio de uma lingua como de outra podera recorrer a ele,
tomando a prépria lingua como ponto de partida para conhecer o item lexical da outra,
entender sua acepg¢ao e seu uso em contexto de frases.

- Projeto LIBRAS - este projeto estd focado na construcdo de um tradutor automatizado de
Portugués x LIBRAS, que possa ser utilizado em sala de aula, pela televisdo (concomitante ou
em substituicdo aos textos legendados), em videos, pela internet, na constru¢do de livros
visuais, traduzindo informacdes em Portugués, de origem textual ou sonora, para LIBRAS,
por meio de sinais animados e apresentados via computador.

- Para pessoas com baixa audi¢do existem aparelhos de diversos tipos: analdgicos, digitais e
programadveis; assim como sistemas pessoais de escuta FM que tem como funcdo ampliar a
voz do falante, a0 mesmo tempo em que diminui os estimulos sonoros externos. H4 também
telefones celulares desenvolvidos para pessoas surdas ou com baixa audi¢do, que permitem a
comunicacao entre estas pessoas e ouvintes.
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TECNOLOGIA ASSISTIVA PARA DEFICIENTES FiSICOS

Como recursos de acessibilidade e TA para portadores de deficiéncias fisicas, pode-se
citar:

01 — Adaptagdes ambientais — Sdo adaptagdes que facilitam o acesso do individuo a todos os
ambientes como:o uso de rampas, elevadores, pisos antiderrapante e corrimdes, potas largas,
etc.

02 — Dispositivos de mobilidade, locomocdo e posicionamento — Sdo recursos que permitem
aos individuos se locomoverem de um lugar para outro, assim como permitir que os alunos
com deficiéncia fisica permanecam em uma sala de aula com maiores condi¢des de
aproveitamento.

Carteiras escolares adaptadas Muletas
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Recursos de mobilidade

03 — Dispositivos para o auxilio na comunicacao e aprendizagem:

— Utilizag¢ao de pranchas que poderdo se confeccionadas com matérias de custo acessivel. As
pranchas podem oferecer comunicacio através de simbolos e desenhos.

— Comunicadores.

— Uso de jogos e brinquedos pedagdgicos convencionais ou adaptados de acordo com a
necessidade do aluno.

— Adaptacdo de material para e escrita como, espessura dos lapis, pulseiras para auxiliar no
manuseio dos lapis, pranchas fixas, porta livros, letras de alfabeto méveis, dentre outras.

— Uso do computador. Este recurso tornou-se hoje, de grande ajuda, pois permite ao aluno
maior autonomia em sua vida escolar e didria, auxiliando na aprendizagem, comunicacio e
inclusdo social.

O USO DO COMPUTADOR COMO TECNOLOGIA ASSISTIVA

Hoje o computador representa um dos instrumentos mais importantes na interacdao do
deficiente com o mundo. Este instrumento permite uma exploragdo ativa sem exigir alto grau
de destreza motora. Quando adequadamente utilizado pode dinamizar a interacdo entre os
sistemas cognitivos na medida em que possibilita aos sujeitos propor seus proprios projetos e
ter a oportunidade de lancar mao de meios para realizd-los. O uso do computador permite ao
aluno escrever, desenhar, criar cendrios melhorando a sua comunica¢do, sua capacidade de
expressar seu pensamento. Com isso elimina outras barreiras, pois promove a comunicacgao e
o convivio com outras pessoas facilitando o processo de sociabilidade e consequentemente a
inclusao na sociedade. Cabe salientar que para pessoas com grande comprometimento motor,
o uso do computador poderd trazer oportunidades para que elas realizem suas atividades
sozinhas.

Desta forma, para inserir de forma correta o computador no processo educacional,
torna-se necessdrio buscar uma maneira de transformar o ensino instrucionista em um ensino
construcionista, uma vez que este instrumento pode favorecer a constru¢io de uma
aprendizagem contextualizada e potencializar o trabalho e as producdes das pessoas com
deficiéncias, permitindo ao sujeito superar suas limitagdes, comunicando e construindo o seu
conhecimento de forma criativa, sem que suas dificuldades fiquem em evidencia. Isso supde o
desenvolvimento de metodologias para as quais os professores devem ser preparados, visando
o uso do computador como ferramenta que potencializa a constru¢cdo do conhecimento dos
alunos com deficiéncias.

No processo de avaliagdao, o computador € muito ttil porque, no desenvolvimento dos
projetos, ele pode potencializar a comunicagdo, a criacdo e a produgdo dos alunos, sendo
usado como um diagndstico ou um instrumento de constru¢do para alunos com dificuldades.
Além disso, por meio da formalizacdo e representacdo, execucao e depuracdo de suas idéias,
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os proprios alunos conseguem descobrir e corrigir os seus erros com maior facilidade, sem
serem punidos por um processo avaliativo convencional.

Um dos grandes desafios para o educador é descobrir como usar as novas tecnologias
como ferramenta para potencializar a transformacdo do aluno em agente do seu proprio
desenvolvimento intelectual, afetivo e social. No entanto, € necessdrio preparar o professor
para o uso desta tecnologia que poderd colaborar para que a Educacdo deixe de ser mera
transmissora de informacao, transformando-se em promotora da constru¢ao do conhecimento
pelo aluno.

Logo, contrariando o que muitos pensam o uso do computador ndao pode prescindir da
presenca de um professor e de uma nova maneira de formar estes professores. Cabe a ele atuar
como mediador, cujo papel é fundamental para facilitar a aprendizagem. A participacdo do
professor continua sendo de extrema importancia, pois ele serd o orientador, o
desequilibrador, o estimulador, atuando como dinamizador do processo ensino-aprendizagem.
Dessa forma, o computador deverd ser antes de tudo, um instrumento que esse profissional
utilizard em sua pratica pedagdgica, garantindo que o processo ensino-aprendizagem nio seja
privado das relacdes humanas embuidas de emocdo e afetividade. Se o professor souber usar o
computador, ele podera auxilid-lo nesse processo, sem deixar de lado o desenvolvimento das
habilidades, do afetivo e dos valores de cada aluno.

Portanto, pode-se concluir que o computador constitui-se como um recurso riquissimo
para o trabalho com alunos com deficiéncias.

Para tanto, sdo necessarias adaptagdes que permitem sua a utiliza¢io para a realizacao
de atividades que antes eram limitadas pela deficiéncia. As adaptacdes necessdrias sdo de
acordo com a deficiéncia apresentada e sdo classificadas como:

- Adaptagdes fisicas ou ortoses — Sao aparelhos ou adaptagdes fixadas no corpo do individuo e
que facilitam sua interacdo com o ambiente. S3o utilizados para o em atividades comuns e
para o manuseio de computadores.

Pulseira de peso Pulseira e Teclado Fixado Estabilizador de Punho e
Abdutor de Polegar com ponteira

para digitacdo

N\ =
I
e s ) -
e 3%
=
Haste Fixada na Cabega para Teclado adaptado Mouse adaptado

Digitacdo
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Além dessas adaptacdes fisicas e Orteses, existem vdrias outras que também podem
podem ser uteis, dependendo das necessidades especificas de cada aluno, como os ponteiros
de cabeca, ou hastes fixadas na boca ou queixo, quando existe o controle da cabeca, entre
outras.

- AdaptacOes de Hardware — Sdo todos os aparelhos ou adaptacdes presentes nos componentes
fisicos do computador e nos periféricos.

7 il
Mascara de Teclado encaixada Miscara de Teclado sobrep-osta Teclado Reposicionado
no mesmo 20 mesmo para Digitacdo com o Pé

Teclado com Alteracio na
Inclinacdo e fixado a Mesa

Mascara de Teclado com poucas
Teclas Expostas

Posicionamento do Mouse no
Colo do aluno

Além dessas adaptacdes de hardware, existem muitas outras que podem ser
encontradas em empresas especializadas, como acionadores especiais, mouses adaptados,
teclados especiais, além de hardwares especiais como impressoras Braille, monitores com
telas sensiveis ao toque, etc.

- Softwares Especiais de Acessibilidade — Sao programas de computador que facilitam ou
criam a possibilidade de interacdo da pessoa deficiente com a mdquina. S3o exemplos: a)
Teclado Virtual com sistema de varredura. Funciona com editor de textos proprio e inclui a
calculadora amiga que tem um funcionamento semelhante ao teclado; b) programas feitos
para facilitar a digitacdo de pessoas com limita¢des motoras que podem funcionar com editor
de textos proprio. Estes programas podem sugerir palavras para completar o texto que esta
sendo digitado; c)Software de comunica¢do com o objetivo de desenvolver a Comunicacao
Alternativa oral e escrita de pessoas com problemas motores. O software permite diferentes
formas de acesso como teclado, mouse, joystick, tela sensivel ao toque, acionadores, voz,
sopro, etc
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De acordo com o que foi descrito acima, pode-se concluir que a tecnologia assistiva
tem contribuido para facilitar o desenvolvimento do ser humano com deficiéncia em diversos
setores de sua vida. Mas vale salientar que os varios recursos existentes sO serdo uteis quando
utilizados em conformidade com as reais necessidades de cada um. No ambiente escolar sdo
de suma importancia no auxilio do professor, o que torna necessdrio uma preparagcdo
constante deste profissional para o uso e adaptacao destes recursos.
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10. ANEXO 4 — ORIENTACOES NO RELACIONAMENTO COM PESSOAS
DEFICIENTES

E comum as pessoas se afastarem ou evitarem a convivéncia com pessoas com
deficiéncia, seja na escola ou em outros espagos sociais, por se sentirem inseguras sobre a
maneira correta de se dirigira a elas. Para evitar tais comportamentos, torna-se necessario
conhecer algumas dicas importantes de convivéncia com a diversidade:

e Sempre que quiser ajudar, ofereca ajuda, perguntando qual é a melhor maneira de
proceder. A prépria pessoa auxiliard vocé sobre a melhor forma de ajuda-la.

e Naio se ofenda se a oferta for recusada, pois nem sempre ela é necessaria.

e Bom senso e naturalidade sdo essenciais no relacionamento com as pessoas com
deficiéncia.

e Trate-as conforme a sua idade. Se for uma crianga, trate-a como uma crianga, ser for
um adulto, trate-a como um adulto.

¢ Uma pessoa com deficiéncia ndo é uma pessoa doente! A deficiéncia somente impoe,
em casos especificos, a necessidade de adaptacdes.

Orientacoes no relacionamento com pessoas cegas

01 - Nao trate as pessoas cegas como seres diferentes somente porque ndo podem ver. Saiba
que elas estdo sempre interessadas no que vocé€ gosta de ver, de ler, de ouvir e falar.
02 - Nao generalize aspectos positivos ou negativos de uma pessoa cega que vocé conheca,
estendendo-os a outros cegos. Nao se esqueca de que a natureza dotou a todos os seres de
diferencas individuais mais ou menos acentuadas e de que os preconceitos se originam na
generalizacdo de qualidades, positivas ou negativas, consideradas particularmente.
03 - Procure ndo limitar a pessoa cega mais do que a prépria cegueira o faz, impedindo-a de
realizar o que sabe, pode e deve fazer sozinha.

04 - Nao se dirija a uma pessoa cega chamando-a de "cego" ou "ceguinho"; é falta elementar
de educacdo, podendo mesmo constituir ofensa, chamar alguém pela palavra designativa de
sua deficiéncia sensorial, fisica, moral ou intelectual.

05 - Nao fale com a pessoa cega como se fosse surda; o fato de ndo ver nao significa que nao
ouca bem.

06 - Nao se refira a cegueira como desgraca. Ela pode ser assim encarada logo apds a perda da
visdo, mas, a orientacdo adequada consegue reduzi-la a defici€éncia superdvel, como acontece
€m muitos casos.

07 - Nao diga que tem pena de pessoa cega, nem lhe mostre exagerada solidariedade. O que
ela quer € ser tratada com igualdade.

08 - Nao exclame "maravilhoso"... "extraordindrio"... ao ver a pessoa cega consultar o reldgio,
discar o telefone ou assinar o nome.

09 - Nio fale de "sexto sentido" nem de "compensagdo da natureza" - isso perpetua conceitos
erréneo. O que ha na pessoa cega € simples desenvolvimento de recursos mentais latentes em
todas as criaturas.

10 - Nao modifique a linguagem para evitar a palavra ver e substitui-la por ouvir.
Conversando sobre a cegueira com quem nao vé, use a palavra cego sem rodeios.

11 - Nao deixe de oferecer auxilio a pessoa cega que esteja querendo atravessar a rua ou
tomar conducdo. Ainda que seu oferecimento seja recusado ou mesmo mal recebido por
algumas delas, esteja certo de que a maioria lhe agradecerd o gesto.
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12 - Nao suponha que a pessoa cega possa localizar a porta onde deseja entrar ou o lugar
aonde queira ir, contando 0s passos.

13 - Nao tenha constrangimento em receber ajuda, admitir colaboragdo ou aceitar gentilezas
por parte de alguma pessoa cega. Tenha sempre em mente que a solidariedade humana deve
ser praticada por todos e que ninguém € tao incapaz que nao tenha algo para dar.

14 - Nao se dirija a pessoa cega através de seu guia ou companheiro, admitindo assim que ela
ndo tenha condi¢ao de compreendé-lo e de expressar-se.

15 - Nao guie a pessoa cega empurando-a ou puxando-a pelo bragco. Basta deixa-la segurar
seu braco, que o movimento de seu corpo lhe dard a orientacdo de que precisa. Nas passagens
estreitas, tome a frente e deixe-a segui-lo, mesmo com a mao em seu ombro.

16 - Quando passear com a pessoa cega que ja estiver acompanhada, ndo a pegue pelo outro
braco, nem lhe fique dando avisos. Deixe-a ser orientada s6 por quem a estiver guiando.

17 - Nao carregue a pessoa cega ao ajudd-la a atravessar a rua, tomar conduc¢do, subir ou
descer escadas. Basta guid-la, por-lhe a m@o no corrimao.

18 - Nao pegue a pessoa cega pelos bracos rodando com ela para pd-la na posicdo de sentar-
se, empurrando-a depois para a cadeira. Basta por-lhe a mdo no espaldar ou no bragco da
cadeira, que isso lhe indicard sua posicao.

19 - Nao guie a pessoa cega em diagonal ao atravessar em cruzamento. Isso pode fazé-la
perder a orientacao.

20 - Nao diga apenas "a direita", "a esquerda"”, ao procurar orientar uma pessoa cega a
distancia. Muitos se enganam ao tomarem como referéncia a prépria posi¢do e ndo a da
pessoa cega que caminha em sentido contrario ao seu.

21 - Nao deixe portas e janelas entreabertas onde haja alguma pessoa cega. Conserve-as
sempre fechadas ou bem encostadas a parede, quando abertas. A portas e janelas meio abertas
costituem obstdculos muito perigosos para ela.

22 - Nao deixe objetos no caminho por onde uma pessoa cega costuma passar.

23 - Nao bata a porta do automével onde haja uma pessoa cega sem ter a certeza de que ndo
lhe vai prender os dedos.

24 - Nao deixe de se anunciar ao entrar no recinto onde haja pessoas cegas, isso auxilia a sua
identificacdo.

25 - Nao saia de repente quando estiver conversando com uma pessoa cega, principalmente se
houver algo que a impeca de perceber seu afastamento. Ela pode dirigir-lhe a palavra e ver-se
na situacao desagraddvel de falar sozinha.

26 - Nao deixe de apertar a mao de uma pessoa cega ao encontra-la ou ao despedir-se dela. O
aperto de mao substitui para ela o sorriso amével.

27 - Nao perca seu tempo nem o da pessoa cega perguntando-lhe: "Sabe quem sou eu?"...
"Veja se adivinha quem sou?". Identifique-se ao chegar.

28 - Nao deixe de apresentar o seu visitante cego a todas as pessoas presentes, assim
procedendo, vocé facilitard a integracdo dele ao grupo.

29 - Ao conduzir uma pessoa cega a um ambiente que lhe € desconhecido, oriente-a de modo
que possa locomover-se sozinha.

30 - Nao se constranja em alertar a pessoa cega quanto a qualquer incorre¢ao no seu vestudrio.
31 - Informe a pessoa cega com relacdo a posicao dos alimentos colocados em seu prato.

32 - Nao encha a xicara ou o copo da pessoa cega até a beirada. Neste caso ela terd
dificuldades em manté-los equilibrados.

33 - O pedestre cego € muito mais observador que os outros. Ele desenvolve meios e modos
de saber onde estd e para onde vai, sem precisar estar contando os passos. Antes de sair de
casa, ele faz o que toda gente deveria fazer: procura informar-se bem sobre o caminho a
seguir para chegar ao seu destino. Na primeira caminhada podera errar um pouco, mas depois
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raramente se enganard. Saliéncias, depressdes, ruidos e odores caracteristicos, ele observa
para sua maior orientacao.

O aluno cego na sala de aula

01 - Sempre que estiver escrevendo no quadro, fale o que estd fazendo, lembre-se que seu
aluno ndo enxerga.

02 — Evite usar os advérbio “aqui”, “la”, “c4”, etc. de maneira inadequada, elas atrapalham a
compreensdo e o entendimento do aluno.

03 — Quando estiver manuseando recursos audiovisuais, descreva o que estd proposto em cada
recurso.

04 — Ao utilizar filme em sala, descreva o filme, ou peca que algum colega o ajude.

05 — Ao trabalhar com mapas, gréificos, figuras em geral, descreva-os lembrando que nem
sempre o aluno cego ja enxergou, com isso a sua compreensao do mundo visual € diferente da
nossa.

06 — Nunca o puxe pelo braco ou pela mao, pergunte se precisa de ajuda e se este confirmar,
deixe-o segurar no seu cotovelo e caminhe em direcdo a cadeira.

Orientacoes no relacionamento com pessoas surdas

01 - FALE DEVAGAR! Nao € preciso gritar. Para o surdo, a visdo € o sentido primordial da
comunicacdo e, portanto, € bastante desenvolvido.

02 - Enquanto estiver conversando, mantenha sempre contato visual. Se vocé desviar o olhar,
a pessoa surda pode achar que a conversa terminou.

03 - O ideal é dispormos de um profissional que conheca a leitura de sinais. Caso ndo seja
possivel, o surdo se comunicard por meio de mimica e gestos, exigindo assim um alto nivel de
atencao.

04 - Ao se comunicar com uma pessoa com deficiéncia auditiva, o ouvinte deve posicionar-se
de forma que sua boca e expressoes faciais sejam visiveis.

05 - Quando ndo entender o que a pessoa com defici€ncia auditiva quer lhe dizer, peca para
que repita ou que escreva.

O aluno surdo na sala de aula

01 — Evite entrar na frente do intérprete ou segurar sua mao durante a explicacdo.

02 — Evite caminhar o tempo todo na sala. O excesso de movimentos no ambiente pode
dispersar o aluno.

03 — E comum que o aluno surdo olhe diretamente para o interprete, pois sua forma de
comunicar é a modalidade espacial/visual.

04 — Evite o excesso de conversas paralelas para facilitar o trabalho do intérprete.

05 — Caso conheca alguns sinais de LIBRAS, evite fazer tentativas de comunica¢do com o
aluno surdo durante a interpretacao.

06 — A avaliagdo pedagégica do aluno surdo deverd priorizar o aspecto semantico € nao
gramatical, pois a estrutura da lingua de sinais € diferente da lingua portuguesa.

Orientacdes no relacionamento com pessoas com deficiéncias fisicas

01- Nao se apdie na cadeira de rodas, isso pode causar algum tipo de incOmodo a pessoa com
deficiéncia, que t€ém neste equipamento a complementa¢do da sua mobilidade.
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02 - Use palavras como “correr” e “andar” naturalmente, as pessoas com deficiéncia fisica
também utilizam estes termos.

03 - Para conversar com uma pessoa em cadeira de rodas, caso a conversa seja prolongada,
sente-se para ficar no mesmo nivel de seu olhar.

04 - Nunca movimente a cadeira de rodas sem antes pedir permissdo e perguntar como deve
proceder.

05 - Se estiver acompanhando uma pessoa que anda devagar, procure acompanhar o seu
ritmo.

06 - A pessoa com paralisia cerebral pode apresentar alguma dificuldade na comunicagdo; no
entanto, na maioria das vezes o seu raciocinio estd intacto. Caso ndo compreenda o que diz,
peca que repita, ou escreva, respeitando o ritmo de sua fala.

O aluno com deficiéncia fisica na sala de aula

01 — O aluno deve ficar sempre na frente e no meio da sala, pois isso facilita a sua atencao e
integracao na turma.
02 — O aluno precisa ser tratado com naturalidade e sua participagcdo nas atividades de grupo
deve ser sempre estimulada.
03 — poderad ser necessario que este aluno tenha um tempo maior que os outros para realizar as
atividades, quando a sua dificuldade motora for também nos membros superiores.
04 — Alguns podem utilizar-se de adaptacGes para a escrita, maquinas de escrever ou até
mesmo computadores.
05 — Para as atividades extra-classe é importante avaliar previamente a acessibilidade do
local, garantindo que o aluno possa participar sem maiores transtornos ou constrangimentos.
06 — Quando o aluno tiver uma dificuldade cognitiva associada a limitacdo motora, serd
necessdria alguma adaptacgdo curricular.
07 — O aluno pode necessitar de algum auxilio ao entrar e sair da sala; ofereca se puder e
desejar.
08 — A sala de aula deve ser organizada de forma que o aluno cadeirante possa manobré-la e
circular sem dificuldade.

Para finalizar, tenha sempre em mente que conviver com a diversidade ¢ uma
oportunidade importante na vida de cada ser humano. Aproxime-se da pessoa com deficiéncia
sem medo. Lembre-se, deficiéncia ndo é doenca, € uma condigdo.
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