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RESUMO

LOCH, Marcia do Valle Pereira. Convergéncia entre Acessibilidade Espacial
Escolar, Pedagogia Construtivista e Escola Inclusiva. 2007. 269 pg. Tese
(Doutorado em Engenharia de Producédo) — Programa de PoOs-Graduacdo em
Engenharia de Producao, UFSC, Floriandpolis.

Este trabalho tem como foco de pesquisa a Inclusdo Escolar de criangcas com
deficiéncias, elegendo, dentro da complexidade do tema, explora-lo no contexto
da Acessibilidade Espacial e da Pedagogia. Seu objetivo € verificar a
convergéncia entre elementos que orientam a Acessibilidade Espacial Escolar e a
Pedagogia Construtivista no contexto da Escola Inclusiva. Para tal, estuda os
elementos da Acessibilidade Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista que
entram em sintonia com a Inclusdo Escolar. Em seguida, identifica um conjunto de
Unidades de Convergéncias que sao elementos elaborados para determinar a
convergéncia dos fatores relevantes dentro da Acessibilidade Espacial Escolar e
da Pedagogia Construtivista, assim como da Inclusdo Escolar. Apés a elaboracgéo
das unidades de convergéncias, a partir de uma analise e uma sintese do
referencial tedrico realizado, elabora-se uma estrutura que explora estas
possiveis convergéncias. Desta forma, a estrutura contém trés conjuntos de 20
unidades de convergéncias, uma para cada area de estudo, ou seja,
Acessibilidade Espacial Escolar, Pedagogia Construtivista e Inclusdo Escolar. Tal
estrutura € composta por trés tipos de convergéncias: as convergéncias tedricas;
as convergéncias diretas; e, as convergéncias indiretas. As convergéncias
tedricas sdo inter-relacionamentos entre posicionamentos teéricos dos autores
pesquisados nas trés areas em estudo. As convergéncias diretas sao
relacionamentos entre unidades de convergéncia dos trés grupos cujos contetdos
e 0S contextos semanticos sdo similares, e as palavras chaves iguais. Na
convergéncia indireta, as unidades de convergéncias da Acessibilidade Espacial
Escolar e da Pedagogia Construtivista sdo intermediadas pelas unidades de
convergéncias da Escola Inclusiva, que funcionam como um elo de ligacéo entre
as areas. As convergéncias estruturam-se e exploram as unidades de
convergéncias a partir da relagcdo existente entre suas caracteristicas similares e
conflitantes. Basicamente, € construida uma combinacdo entre trés unidades,
uma de cada grupo elaborado, na qual as inter-relagbes entre elas podem ser
exploradas. A estrutura é legitimada por especialistas a partir de um grupo de
critérios. Ao finalizar-se o trabalho conclui-se que a convergéncia entre
Acessibilidade Espacial Escolar e Pedagogia Construtivista existe e pode ser
explorada para melhorar o processo de Incluséo Escolar.

Palavras Chaves: Acessibilidade Espacial Escolar; Pedagogia Construtivista;
Inclusdo Escolar; Convergéncia.



ABSTRACT

LOCH, Marcia do Valle Pereira. Accessible School Facilities, Constructivist
Pedagogy and Inclusive Education Convergence. 2007. 269 pg. Thesis
(Doctorate in Production Engineering) — Programa de Poés-Graduacdo em
Engenharia de Producao, UFSC, Floriandpolis.

The focus of this research is the brazilian fundamental school disabled student
inclusion. In this complex subject matter, accessible school facilities and
constructivist pedagogy are the variables selected to be analyzed. Convergence
among spacial accessibility, constructivist pedagogy and inclusive education are
the central points of this present study. To reach this, a study of relationship
among the accessible school facilities and constructivist pedagogy with student
inclusion is performed. After that, a convergence unit set is identified, studied,
elaborated and purposed, such that, the accessible school facilities, constructivist
pedagogy and student with disabilities inclusion aspect are correlated. By an
analysis and synthesis of the theoretical aspect of this convergence unit, a
structure, evolving their possible interrelations, is elaborated. This convergence
unit set structure, contains each one, 20 (twenty) convergence unities, in each of
its, three subsets: accessibility school facilities, constructivist pedagogy and
inclusive education. That structure is composed by three kind of convergence: the
theoretical, the direct and the indirect ones. The theoretical convergence means
that there are some theoretical agreements among authors about that subject
researched, along these three knowledge areas. The direct convergence are the
three group convergence units relationships with theirs meaning and semantic
context are the same and the key words alike. In the indirect, the spacial
accessibility and constructivist pedagogy convergence unit are interconnected by
the inclusive convergence unit working this last one as a link among them.
Working among their similar and dissimilar characteristics the structural units of
convergence form is explored. For the inter-relations exploration among them,
basically is build, in each group, a combination among these three basic units.
Based on a group of criteria this structure is legitimated by some specialist. As a
final conclusion, the convergence among spacial accessibility and constructivist
pedagogy does exist and can be used in such way to enhance student inclusion
process in the fundamental schools.

Key words: Spacial Accessibility; Constructivist Pedagogy; Inclusive Education;
Convergences.
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CAPITULO 1
INTRODUCAO

A construcdo de uma sociedade democratica e igualitaria é vista como
condigdo para a superacdo do atraso e da miséria social, e reafirma-se
COmOo um compromisso prioritario na extensa agenda das transformacdes
urgentes e necessarias para o pleno exercicio da cidadania em nosso pais.
Esta construcdo pressupde, na esséncia, o reconhecimento das diferencas
e o direito a elas, a distribuicdo dos beneficios do desenvolvimento material
e a conquista de padrdes de qualidade de vida compativeis com as
necessidades humanas atuais (SANTOS JR., 2003, p. 289).

Este capitulo apresentara uma visdo geral do tema e do fendmeno de
pesquisa discutidos no trabalho, assim como sua problemética e seus objetivos.
Finaliza relacionando os aspectos relativos a sua justificativa e sua relevancia, a

originalidade da pesquisa e suas limitacdes.

1.1. Apresentacao

A partir da realizacdo do trabalho de mestrado concluido em 2000, cujo tema
da pesquisa foi acessibilidade espacial, muitas consideragbes frente a inclusao
foram se formando devido ao crescente interesse pelo tema. Apdés um breve estudo
sobre a questdo, constatou-se, conforme Berndt (2004), a complexidade do mesmo
e como este representava um campo fértil de investigacao, repleto de lacunas que
precisam e que poderiam ser preenchidas com o desenvolvimento de inidmeros
fenbmenos de pesquisas. Dentre as muitas reflexdes feitas a partir dessas
constatacdes, duvidas, questionamentos e incertezas surgiram em relacdo a que
direcdo tomar. A Unica certeza no inicio dessa busca foi a necessidade de realizar
um trabalho que, de alguma forma, viesse a melhorar a qualidade de vida das
pessoas com restricdes e, principalmente, ajudar na constru¢do de uma nova forma
de ver e de conviver com as diferengas.

Outros aspectos iniciais nortearam o fechamento do trabalho, como provocar
e explorar no design de espacos e de produtos, sua vocacdo como veiculo de
inclusédo social que, democraticamente, proporcione liberdade de uso a todo cidadao
gue usufrua seus espacos e seus elementos. De tal maneira, buscou-se trabalhar o
design aliado a aspectos e conceitos inclusivos em seus atos de projetar e de
desenvolver produtos, vinculando-o a acessibilidade, o que garante um resultado

com melhor qualidade final e conforto ambiental.



Mudar o jeito de ver o ambiente social em favor das pessoas com deficiéncia
foi outra condicionante que orientou a escolha do fendmeno a se explorar. E
importante notar que esta condicionante ndo implica que tudo no mundo deva ser
modificado para incluir todos os tipos de pessoas, mas que se oferecam condicdes
ao menos de interagdo, sendo mais precisamente uma atitude, uma abordagem,
uma meta a ser alcangada e ndo uma meticulosa universalizagdo do mundo, pois
isso seria impossivel devido a singularidade dos individuos, dos povos e das culturas
existentes.

Frente a este amplo contexto, buscou-se criar uma proposta de pesquisa que
atendesse a premissa de criar meios nos quais as necessidades do ser humano com
deficiéncia fossem vistas sob o0 aspecto de inter-relacionamento, e néo
desarticuladas. Desta forma, visa-se facilitar a inclusdo de pessoas com dificuldades
de participagcdo social, manifestadas sob a forma de barreiras diversas que
compreendem fatores de variados tipos, tais como: sociais, culturais, econémicos,

espaciais, entre outros.

1.2. Tema-Inclusao

O tema a ser desenvolvido no decorrer do trabalho € a Inclusdo, que se
contrapfe a exclusdo social. O conceito de inclusdo € complexo e somente pode
existir com sucesso se for absorvido e trabalhado por toda a sociedade em conjunto,
nao apenas uma parte dela. Esta perspectiva exige o crescimento humano e
pessoal, no qual atitudes como tolerancia, solidariedade e cooperacdao perdem seu
estigma e tornam-se parte da vida diaria, sem serem carregados de aspectos como
caridade, justica ou religiosidade.

E um processo gradativo (GOTTI, 2001), em que ciéncia e ideologia
caminham juntas para a construcdo de uma verdadeira sociedade inclusiva. Um
mundo inclusivo (CARVALHO, 2001) € um mundo no qual todos tém acesso as
oportunidades de ser e de estar na sociedade, em que a relacdo entre acesso as
oportunidades e as caracteristicas individuais ndo sdo marcadas por interesses
econdmicos ou por caridade publica.

A inclusdo trabalha com os diversos grupos de pessoas excluidas pela
sociedade. Dentro desses conjuntos de excluidos encontra-se uma significativa

parcela da populacédo que sofre algum tipo de restricdo, representada pelas pessoas



com deficiéncias. Essas se encontram impedidas de exercer seus direitos, que
deveriam pertencer a todos em condi¢bes de total igualdade. O problema das
pessoas com deficiéncia € um dos graves problemas sociais do Brasil, ja que a
grande maioria dessas pessoas sobrevive sem acesso a saude, a educacdo ou a
reabilitacdo. Sua inclusdo e sua participacdo social é tdo problemética que muitas
vezes essas pessoas limitam-se a tentar circular dentro dos arredores de suas
casas, privando-se do convivio social e de seu direito de ir e vir com autonomia,
confianca e seguranca. Negar a elas esses direitos é priva-las de seus sonhos, de
suas ambicOes, de suas necessidades, de sua liberdade.

Sendo assim, quando se coloca como tema de pesquisa a inclusdo das
pessoas com deficiéncias, se apresenta um elemento amplo que abrange aspectos
relativos a educacao, a saude, ao lazer, as oportunidades de trabalho, aos espacos
arquitetdnicos, entre outros. Estes elementos fazem parte da vida de todos e a
realidade brasileira enfrenta problemas na maioria desses aspectos (COHN, 1995;
REUS, 2000; SOARES, 2002; JANNUZZI, 2005), tanto para uns como para outros.

1.3. Fendbmeno - Inclusao Escolar

Analisa-se a inclusdo escolar como um fendmeno complexo e com elementos
fortemente vinculados. Sera lancado um olhar para a instituicdo escolar de ensino
fundamental, conjecturando a possibilidade de trabalhar os aspectos gerais da
geracdo e da necessidade social da incluséo, elegendo pontos a serem explorados,
principalmente os relativos a relacdo entre ambiente fisico e pedagogia.

Inclusdo Escolar diz respeito a vivenciar, a permanecer na escola, nao
apenas entrar nela, e ao direito de ndo ser excluido do processo escolar regular’.
Ocorre quando os alunos (criancas e adolescentes) sdo incluidos nas salas de aula
do ensino regular com suas necessidades respeitadas e atendidas. O paradigma da
inclusdo escolar trabalha tanto os ambientes fisicos como os procedimentos
pedagdgicos e organizacionais, para que estes atendam as necessidades
especificas e a diversidade dos alunos, tentando eliminar as barreiras fisicas,

pedagogicas e sociais existentes dentro do contexto escolar.

' Em termos juridico-educacionais, escola regular refere-se aos estabelecimentos de ensino que
trabalham dentro dos pressupostos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN)
(FAVERO, 2004a).



Para Souza (2003), a inclusdo escolar vem possibilitando a transformagéo
das escolas regulares e tem contribuido muito para a sua melhoria. Trata-se de um
fendbmeno educativo, uma vez que leva a escola a rever as velhas praticas, a formar
novas competéncias e a construir estratégias de aprendizagem condizentes com as
reais necessidades de seus alunos.

Tais necessidades especificas dos alunos poderdo emergir e ser conhecidas
se for permitida a sua participacdo no processo de construcdo da metodologia e do
ferramental educacional praticados dentro da sala de aula. Desta forma, €
necessario uma pratica pedagdgica que respeite o principio da participacdo de todos
na construgdo do conhecimento e esteja de acordo com “os quatro pilares para
educacado do século XXI pospostos pela UNESCO: aprender a aprender; aprender a
fazer; aprender a ser e aprender a viver junto” (CARVALHO, 2004, p.28). Acredita-se
que vivendo em um processo participativo diario, no qual ocorra a troca entre 0s
envolvidos e exista uma empatia entre as partes, os alunos, com ou sem
deficiéncias, irdo descobrir suas potencialidades e sua propria maneira de
estabelecer contatos com a vida cotidiana, educacional e social.

Uma modalidade de educacao centrada nas necessidades dos alunos pode
vir a abordar os principios pedagdégicos da educacdo construtivista. De acordo com
Ferreira (2003, p.100), o construtivismo “reconhece a cooperagdo, a autonomia
intelectual e social, a aprendizagem ativa como elementos importantes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento integral dos alunos”.

Sabe-se que as nocdes de solidariedade, cooperagcéo e tolerancia somente
aparecem na convivéncia com a diferenca e esses valores sao fundamentais na
construcdo de uma sociedade mais democratica, libertaria, justa e inclusiva. A
disponibilidade para aceitar a diferenca e a mudanca de atitudes sédo fatores
essenciais na perspectiva da inclusao de todas as criangas e jovens na escola.

Assim, uma educacao inclusiva é aguela em que o aluno exerce o seu direito
de cidadania que, no caso, “é o direito de permanecer, no seu tempo escolar, em um
ambiente que proporcione, em condi¢cdes de igualdade e de equidade, acesso ao
saber, a construcdo do conhecimento e a formacéo cidada” (SIQUEIRA, 2003, p.
107). E uma inovagdo que implica num esforgo de atualizacio e de reestruturagéo

das condic¢des atuais da maioria das escolas de nivel basico (MANTOAN, 2002a).



O que se objetiva na escola para todos é que o aluno seja solicitado a
pensar, que suas faculdades sejam estimuladas, que sejam criadas
oportunidades para todos os alunos utilizarem seus diversos talentos,
respeitando os varios modos de aprender e de se expressar. Em sintese,
espera-se que a escola constitua-se em um espaco de producdo e de
ampliacdo do conhecimento, de troca, de interacdo, de convivéncia e de
aprendizagem com e na diversidade (POKER, 2003, p. 132).

Enfim, educar de forma a incluir todos ndo diz respeito apenas a uma parcela
da populacdo, como por exemplo, o aluno com deficiéncia?, mas uma nova visdo da
pratica educativa onde todos, independentemente de quem sejam ou de suas
capacidades, entrem e permanecam na escola (DINIZ, 2003; GUISTA, 2003;
POKER, 2003; SIQUEIRA, 2003). A escola, por sua vez, deve, de forma criativa e
flexivel, prover adaptacdes que permitam o desenvolvimento pleno das capacidades
de todos os alunos, sejam estas pedagdgicas, no ambiente fisico ou no ambito
psicolégico. Enfatizando, assim, o colocado por Schwartzman (2003), como o
aspecto fundamental da incluséo: propiciar ao aluno as melhores possibilidades de,
respeitadas suas dificuldades, conviver e aprender da melhor forma possivel.

Dentro desta perspectiva, a inclusdo causa uma mudanca de pratica
educacional, pois ndo se limita a ajudar somente os alunos que apresentam
dificuldades na escola, mas apodia a todos: professores, alunos, pessoal
administrativo etc, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral. O
impacto desta concepcdo é consideravel porque ela supbe a eliminacdo dos
servicos segregados (DORE et. al. apud MANTOAN, 2003), como, por exemplo, a
educacao especial®, ao menos da forma como ela é atualmente praticada.

O que se pode constatar, tanto pela observacao direta da pratica como pela
teoria, o normalmente apresentado dentro das mudancas nas escolas tradicionais €
uma reestruturacao curricular basica em busca da construcdo de uma escola que
aceite a diferenca dentro da sala de aula comum (SCHAFFNER, 2000; FAVERO,
2004a). Aliadas a esta realidade encontram-se adaptacées no espaco arquitetdnico
da escola que se limitam a construcdo de rampas, eliminacdo das barreiras mais

evidentes, modificacbes em alguns banheiros e o cumprimento de alguns outros

> No contexto deste trabalho, aluno com deficiéncia refere-se a criangas e adolescentes na faixa
etaria do Ensino Fundamental (6 a 14 anos) que apresentam restricdes fisicas, sensoriais e/ou
cognitivas em funcédo de uma deficiéncia. O trabalho ndo se limita a atender as necessidades de um
ou outro tipo de deficiéncia ou restricdo, mas abrange uma problematica geral, atendendo questfes
genéricas gue cabem tanto a uma ou varias restricdes (N.A.).

Por lei, o atendimento educacional especializado € sempre complementar e nao substitui a
escolarizacdo em salas de aula de ensino comum, devendo ser providenciado em horario distinto ao
da escola regular (FAVERO, 2004a).



aspectos legais (CAMISAO, 2004; LOCH, 2007). Este conjunto de modificacdes,
pedagdgicas e arquitetbnicas, € realizado sem interacdo entre os profissionais
responsaveis, desenvolvendo um conjunto de a¢des desarticuladas e que acabam
criando situacdes mal resolvidas e com baixa efetividade.

Sabe-se que uma escola inclusiva ndo requer apenas a realizacdo de
algumas modificacbes na estrutura fisica para que os alunos com restricbes
consigam chegar até a sala de aula ou transformacfes no modo de funcionamento
da organizacdo escolar criando novas formas de se ensinar (FALVEZ, 2000;
GIANGRECO, 2000; PEARPOINT, 2000; MITTLER, 2001). Também néo se resolve
a questdo contratando profissionais especializados* que operam em salas de apoio
onde os alunos que, por razbes diversas, apresentem dificuldades de cognicéo
possam ter aulas de reforco.

Muitos autores como Favero (2004a), Mantoan (2004), Martin (2004), entre
outros, colocam a importancia de se trabalhar os aspectos da pedagogia e da
configuracdo espacial (AUDI, 2004; DISCHINGER, 2004; MARTIN, 2004) para a
implantacdo com sucesso da escola inclusiva. Raramente sdo apresentadas
solugdes que vinculam estes dois elementos trabalhados em conjunto para o
sucesso da inclusdo (LOCH, 2007). Dentre as possiveis praticas pedagogicas a se
utilizar na linha da inclusdo, uma das mais defendidas e estimuladas por diversos
autores (STAINBACK, 2000; FERREIRA, 2003; MARTIN, 2004) é o construtivismo,
principalmente se analisa-lo em relacdo a sua vinculacdo com 0s pressupostos da
pratica inclusiva.

De acordo com Maia (2001) é imprescindivel para a inclusdo escolar que se
organize além da é&rea pedagdgica da escola, suas areas espacial, fisica e
administrativa. Sendo assim, viabiliza-se e garante-se aos alunos com deficiéncia, os
mesmos direitos, deveres e a mesma liberdade de participacdo e de envolvimento
gque os demais.

Durante a fase inicial da pesquisa constatou-se que na grande maioria das
escolas que estao trabalhando para a construgcdo de uma educacgao inclusiva vai-se

criando adaptacbes, em funcdo da demanda, tanto nas alteracbes pedagodgicas

* Entende-se, por profissionais especializados, a prestacdo do servico da educacdo especial dentro
da escola, por profissionais com preparo académico especializados em uma ou mais deficiéncias e
suas formas de obtenc&o do conhecimento (N.A.).



como arquitetdnicas, ou de design®. Estas adaptacdes acabam sendo implantadas
ao longo do processo de inclusdo dos alunos, mas sem o minimo de planejamento e
organizacao por parte da escola. Normalmente, mesmo de forma improvisada, as
mudancas pedagdgicas continuam ocorrendo, buscando-se alcancar o objetivo da
inclusdo dentro da linha pedagdgica da escola; o que raramente acontece Ss&o
modificacBes constantes dentro de sua area fisica (CAMISAO, 2004; LOCH, 2007).

Como exemplo, pode-se citar uma escola da grande Florianépolis que se diz
inclusiva e presta consultoria na area, como apresentado por Loch (2007). Quando
perguntado a responsavel pedagdgica quanto a acessibilidade espacial da escola,
apontou a existéncia de uma rampa que ligava o andar térreo ao segundo piso, mas
nada foi considerado sobre a precariedade do acesso entre a rua, o terreno (patio
interno e externo) e as edificacfes. Apds um breve comentério a respeito foi dito de
forma bem surpresa: “Como? ... Ah! Se algum aluno precisar nés modificaremos,
mas como atualmente a escola encontra-se sem recursos noés ndo poderiamos
aceitar a crianga” (cadeirante, por exemplo).

Se esta escola trabalhasse com um grupo de apoio interdisciplinar que
contasse com um arquiteto e/ou um designer, além dos profissionais normalmente
sugeridos (fisioterapeuta, fonoaudidlogo, psic6logo, médico etc), ela possivelmente
poderia resolver esse e muitos outros problemas, sem grandes dificuldades. Isto
porque, no caso desta escola em especifico, bastariam algumas poucas alteracdes
no paisagismo e no acesso as salas de aulas e demais edificacfes, principalmente
em um prédio antigo. Além disso, profissionais como o designer, o arquiteto e os de
outras engenharias poderiam ajudar na criacdo de materiais pedagdgicos,
brinquedos, ferramentas e aparelhos para suporte das aulas, o que facilitaria e seria
mais condizente com as possibilidades das criangcas como um todo, resolvendo
alguns problemas ou inconvenientes, e habilitaria 0 ambiente para o uso de todos
(MARTIN, 2004; LOCH, 2007).

Dentro desta perspectiva tem-se, entdo, um formato de escola feito em
partes, desintegrado, no qual profissionais sdo chamados para adaptar o projeto da
escola e acabam fazendo-o de forma desarticulada. Muitas vezes esses

profissionais ndo entendem as questdes de acessibilidade e de inclusdo escolar, e

°0 termo design no Brasil refere-se as atividades relacionadas ao Desenho Industrial, enquanto que,
no exterior, o termo assume um carater mais amplo, associado ao que aqui se denomina Projeto. A
pesquisa tenta utilizar a idéia mais ampla do termo sempre que possivel (N.A.).



elaboram projetos a fim de atender uma legislagdo que, mesmo sendo carente,
quase nunca € cumprida adequadamente.

Essa pratica desintegrada da escola inclusiva, ora tendendo as questdes
espaciais e ora contemplando as preocupacdes quanto a pratica pedagogica, retrata
a forma fragmentada com que se trata a questdo da implantagcdo de escolas
inclusivas (CARVALHO, 2004), principalmente quando aborda a questado espacial.
Tal situacdo mostra a necessidade de uma integracdo entre ambiente construido
acessivel e pratica pedagodgica. Desta forma, pressupde-se que algumas das
caracteristicas da acessibilidade espacial, quando trabalhados em conjunto com as
configuracbes espaciais sugeridas pela pedagogia da escola®, podem facilitar a
inclusédo dos alunos com deficiéncia e até solucionar tal fragmentacao.

Partindo-se desta colocacéo, durante a fase inicial da pesquisa, constatou-se
que alguns dos elementos da Pedagogia Construtivista entram em sintonia com 0s
pressupostos da Inclusdo Escolar, sendo que o mesmo pode ser dito em relagéo a
Acessibilidade Espacial Escolar e a Escola Inclusiva. Conclui-se, entdo, que a
Inclusdo Escolar converge com alguns aspectos da Pedagogia Construtivista e com
caracteristicas da Acessibilidade Espacial Escolar.

Entretanto, se existem caracteristicas complementares entre tais areas e a
Inclusdo Escolar, reflete-se sobre a possibilidade de existirem relacbes de
convergéncia entre a Pedagogia Construtivista e a Acessibilidade Espacial Escolar
dentro do contexto da Inclusdo Escolar. Esta colocacdo foi determinante para a

construcdo da problemética.

1.4. Problematica

A realizacdo de uma exploracdo do contexto que envolve a problematica de
pesquisa determinou a elaboracdo do objetivo geral do trabalho. Esta exploracao é
resultado de um processo inicial de analise e verificagdo dos elementos que

norteiam a probleméatica em seus aspectos tedéricos e praticos.

® A pratica pedagégica explorada ao longo da pesquisa é a Construtivista. Entretanto, o que a
pesquisa explora na pedagogia construtivista ndo é a pratica em si, ou a defesa de que ela é a mais
adequada a Inclusdo Escolar, mas busca-se nela elementos inclusivos atrelados ao seu processo de
ensino-aprendizagem (N.A.).



Inicialmente, tenta-se mostrar com um esquema, apresentado na Figura 1,
alguns dos elementos envolvidos no processo de inclusédo escolar e onde os
mesmos estdo dispostos e interligados dentro da organizacdo. O esquema
construido pretende mostrar, de forma sistémica, a interpenetracdo entre os varios
ambientes organizacionais. Evidencia que os elementos inseridos dentro de cada
um desses ambientes se inter-relacionam, ou seja, mudancas em um elemento do
macroambiente podem afetar os elementos existentes no ambiente da tarefa e,
consequentemente, no ambiente interno da organizacdo escolar, como leis, politicas
publicas, conceitos educacionais (inclusdo, educacéo plural ou multicultural) etc.

Um exemplo da inter-relacdo entre esses ambientes € o das a¢6es mundiais,
em relacdo a aspectos da acessibilidade e da incluséo, que influem de forma indireta
nas acdes da sociedade brasileira. Esta por sua vez, produz efeitos diversos na
sociedade educacional e no processo escolar brasileiro, que influencia diretamente
nas acles legais, pedagdgicas, politicas, econbmicas etc quanto a educacao no
pais. Estas influéncias ambientais criam elementos externos de grande importancia

a escola quando de sua estruturacao.
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Figura 1: Esquematizacao Grafica do Problema de Pesquisa.
Fonte: A Autora (2007).
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Podem-se relatar como fatores envolvidos no processo escolar inclusivo, os
seguintes elementos existentes no macro ambiente: as influéncias municipais,
estaduais, governamentais, nacionais e internacionais; a politica educacional, assim
como suas leis (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN;
Declaragdo da Guatemala etc); fatores economicos e de reabilitagdo; fatores
socioculturais e tecnolégicos, entre indmeros outros. Quanto ao ambiente da tarefa
tem-se: os clientes internos e externos; outras escolas; prestadoras de servigos;
escolas especiais; fornecedores de materiais; e de recursos pedagodgicos etc.

No ambiente interno pode-se citar os seguintes elementos: os professores e
os demais funcionarios da escola; os alunos; a comunidade onde a escola esta
inserida; as metodologias de ensino utilizadas; o ambiente fisico; inUmeros aspectos
qualitativos que permeiam as relacdes interpessoais dentro e fora da escola como
crencas, valores, caracteristicas biopsicossociais e culturais das pessoas, entre
outros. Soma-se a isso, aspectos relativos ao tamanho da organizac¢ao, por exemplo,
0 aumento ou a reducdo do numero de vagas.

Dentro do ambiente interno, o fator humano é de grande importancia, sendo,
na grande maioria das vezes, o foco principal dos trabalhos em inclusdo. Como pode
ser visto, a existéncia de fatores diversos e distintos € muito grande e o trabalho nao
podera atender a todos esses elementos.

De maneira mais especifica, o esquema, representado na Figura 1, retrata o
ambiente organizacional interno, foco da pesquisa, e as diferentes inter-relacdes
entre os elementos investigados ao longo do trabalho. Assim, amplia a perspectiva
de organizacdo escolar para uma organizagcdo escolar inclusiva, ao trabalhar com
aspectos da organizacao relativos a inclusao.

A Figura 2 retrata o contexto da problematica de pesquisa de forma sistémica.
Estes aspectos sdo, de forma sintetizada, os considerados necessarios no
envolvimento do problema a estudar e que, se organizados e articulados de forma
adequada, trardo resultados significativos a melhoria do processo escolar inclusivo.
Consequentemente, provoca a mudanca comportamental, a melhora de aspectos
psicologicos, a ajuda na construcdo de uma sociedade inclusiva, dentre outros
pontos existentes na organizacao escolar e na sociedade de forma geral.

A estruturagdo de uma organizagcdo escolar em prol da inclusao exige
esforcos por parte de todos 0s seus componentes, internos e externos, em niveis

macro e micro. Dentro desta grande variedade de fatores e elementos, uma visao
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sistémica se faz necesséria. Ela ajuda no atendimento das questdes com um todo e
permite compreender a questdo da inclusdo como um conjunto no qual suas partes
encontram-se interligadas e sdo interdependentes.

O sistema, esquematizado na Figura 2, tem como objetivo vincular a Inclusdo
Escolar aos elementos que envolvem a pesquisa, Acessibilidade Espacial Escolar e
Pedagogia Construtivista, mostrando possiveis resultados desta interligagéo.
Evidenciam-se os elementos do ambiente interno, no entanto, ndo deixa de
considerar os ambientes externo e da tarefa, assim como suas restricbes e
caracteristicas. Apesar das questdes dos ambientes externo e da tarefa nédo
representarem o foco do trabalho, elas ndo devem ser desprezadas por envolverem

guestdes legais, sociais, econdmicas, de gerenciamento da comunidade escolar etc.
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Figura 2: Esquema Sistémico do Problema e do Foco da Pesquisa.
Fonte: A Autora (2007).

Como apresentado na Figura 2, tem-se como entradas, para O processo
analisado, diversos atores e, como saidas, a mudanca comportamental destes
envolvidos e da escola como um todo, além de alunos incluidos e de professores
mais habilitados, entre outros. E um processo continuo, ciclico, no qual busca-se um
resultado analisando-se continuamente a acao alcancada (feedback).

O foco do trabalho € no processo, parte grifada na Figura 2, no qual, para se
alcancar com sucesso a escola inclusiva, deve-se vincular os diversos elementos
gue envolvem a escola. No caso do trabalho, limitam-se as caracteristicas

pedagogicas e espaciais da mesma. Tem-se, como resultado deste processo, a
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criacdo de uma atitude’ inclusiva na escola, envolvendo ndo apenas a instituicéo,
mas a comunidade, dependendo de como a questdo da inclusdo é trabalhada pela
escola.

No tocante ao elemento representado como ‘atitude inclusiva’, ha de se
destacar que, diante da complexidade do mesmo, inclusive, poderia vir a configurar-
se como tema de outra pesquisa. Tal aspecto sera considerado como elemento que
afeta a educacao inclusiva, principalmente como uma consequéncia necessaria da
inter-relacdo proposta entre acessibilidade espacial escolar, pedagogia construtivista
e incluséo escolar.

Acredita-se que estes trés elementos, em conjunto, contribuirdo a construcéo
de uma atitude inclusiva dentro da organizacdo escolar, citado por autores como
Falvez (2000); Schaffner (2000); Stainback (2000a), como um aspecto fundamental
da inclusdo escolar, a comunidade escolar inclusiva®. Este tipo de atitude, se
alcancado pela organizacao escolar, torna a implantagdo e continuidade da incluséo
dentro da escola mais facil, rdpida e sempre buscando melhorias em seu
funcionamento (STAINBACK, 2000).

Autores como Bruno (1997), Stainback (2000b), Maia (2001), Sassaki (2001),
Alvez (2004), entre outros, colocam o0 construtivismo como uma das possiveis
praticas adequadas a inclusédo, sendo uma das teorias da pedagogia que a favorece.
Muitos dos elementos de sua estruturagéo tedrico-praticas entram em sintonia com
0S requisitos das praticas propostas para se utilizar dentro das salas de aula
inclusivas. Estas praticas colocam o professor como mediador, facilitador (FALVEZ,
2000; JORGENSEN, 2000; MARTIN, 2004) e incentivam a interac&o entre professor,
aluno e grupo como a melhor forma de se trabalhar a inclusdo dentro da sala de

aula, sempre utilizando o conhecimento prético, real e cotidiano dos alunos. Uma

" Atitude é uma predisposicdo a acdo, para agir de uma forma especifica, pois reflete o que se
acredita, ndo sendo um comportamento propriamente dito, mas tende a produzir comportamentos
consistentes. Possui trés componentes: 0 cognitivo - crengcas e valores; o componente afetivo -
sentimentos em relacdo a produtos, organizacdes, pessoas, fatos ou situacdes; e o componente
comportamental - predisposicdo para uma reacdo comportamental. A formacdo de uma atitude é
resultante de elementos individuais e coletivos como: crencas, valores, reflexos condicionados,
fixacOes, julgamentos, esteredtipos, experiéncias, exposi¢des a comunicagdes persuasivas, trocas de
informacdes, entre outros (OLIVEIRA, 2001; PACHECO JR, 2004).

® Comunidade inclusiva diz respeito a um ambiente em que cada aluno, independente de suas
caracteristicas, adquire a sensacédo de pertencer ao grupo, uma sensacdo de conexdo. E um lugar
gue da apoio a seus membros, onde todos tém suas responsabilidades e contribuem para o grupo.
Apresenta-se como uma abordagem relativamente nova e surgiu da necessidade de se dar apoio ao
aluno e da sua participacdo no processo de tomada de decisdo dentro da organizagdo escolar
(FALVEZ, 2000; SCHAFFNER, 2000; STAINBACK, 2000a).
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espécie de troca constante entre os envolvidos mediados pelo professor e pelo meio
em que estao inseridos.

As propostas realizadas dentro das areas arquiteténicas séo tratadas apenas
dentro dos limites do arquiteto, que na grande maioria das vezes ndo conhece 0s
principios da inclusdo escolar. Estas propostas espaciais ndo sdo discutidas nem
elaboradas dentro dos pressupostos e das crencas da organizacao escolar, de seus
meétodos pedagogicos ou de funcionamento, sendo realizadas sem vinculagdo com
0s elementos mais discutidos atualmente dentro da inclusdo escolar. Estas
propostas, por sua vez, apenas se relacionam com questfes espaciais muito basicas
quanto aos elementos obrigatorios exigidos por leis quanto a acessibilidade espacial.

Algumas escolas, que se dizem inclusivas, trabalham meramente os
elementos pedagdgicos, sendo seu espaco fisico repleto de barreiras que dificultam
a circulacdo segura das criancas. Tais limitacdes fisicas da escola as obrigam a
negar o acesso a algumas criancas. Este tipo de escola faz a inclus&o dita parcial® e
nao inclusao total, 0 modelo de escola inclusiva vigente no Brasil (LOCH, 2007).

Como apresentado pela Figura 2 (p.11), acredita-se que alguns elementos da
pratica pedagdgica construtivista quando trabalhados em conjunto com o ambiente,
representado por um espaco fisico acessivel, ajudam na construcdo de crencas e de
valores inclusivos dentro da escola. Estes elementos, com o tempo, criardo no
sistema organizacional escolar, uma atitude ou uma comunidade inclusiva
(STAINBACK, 2000, MITTLER, 2001, AUDI, 2004), colaborando com a consolidacéo
da incluséo.

Esta comunidade iniciard a construcdo de uma cultura inclusiva, tanto
organizacional como social, e se dard pela pratica convergente da pedagogia
construtivista, base do curriculo nacional, e da acessibilidade espacial, indispensavel
para construcdo de uma sociedade que aceite a diversidade. Colocando-se, desta
forma, como uma consequiéncia e uma necessidade para 0 sucesso da incluséo

escolar.

° A inclusdo parcial é o tipo de inclus&o escolar no qual a escola tem a possibilidade de incluir ou n&o
um tipo de deficiéncia se conseguir comprovar a sua incapacidade em atender as necessidades do
aluno, tanto espaciais como cognitivas, por exemplo (MANTOAN, 2003 e 2004; DISCHINGER, 2005).
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Dentro desta perspectiva, apresenta-se como problematica de pesquisa a
seguinte pergunta: Existem elementos que caracterizam a Acessibilidade
Espacial Escolar e a Pratica Pedagogia Construtivista convergentes e
complementares entre si e ao conceito de Escola Inclusiva?

Pretende-se, entdo, trabalhar na proposta de convergéncia entre elementos
da Acessibilidade Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista, explorando suas
caracteristicas que favorecem a inclusdo, a fim de se criar um ambiente mais
propicio ao funcionamento, a implantacdo e ao sucesso da educacdo inclusiva,
tentando uma possivel solucao a problemética de pesquisa.

Para tal, primeiramente, identifica-se um conjunto de Unidades de
Convergéncias para cada um dos trés temas abordados na pesquisa: Acessibilidade
Espacial Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista. As Unidades de
Convergéncias sao elementos criados para determinar a convergéncia dos fatores
relevantes dentro da Acessibilidade Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista,
assim como da Inclusdo Escolar. Apés a indicacdo das unidades de convergéncias,
a partir de uma sintese do referencial tedrico realizado, elabora-se uma estrutura
que explora estes possiveis relacionamentos, visando verificar a existéncia de
convergéncias entre elementos da Acessibilidade Espacial Escolar, da Incluséo
Escolar e da Pedagogia Construtivista, ou seja, a hipotese de pesquisa.

1.5. Hipotese de Pesquisa

A problemética levantada gera um pressuposto que se caracteriza como
hipétese de pesquisa estruturada da seguinte forma:

Existem convergéncias entre caracteristicas (ou elementos) da Acessibilidade
Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista para a promo¢dao da Educacgéo

Inclusiva.

1.6. Objetivos

Este item apresenta o objetivo geral do trabalho e seus objetivos especificos,

necessarios para o desenvolvimento e o alcance do objetivo geral.
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1.6.1. Objetivo Geral

Verificar a convergéncia entre elementos que orientam a Acessibilidade Espacial
Escolar e a Pedagogia Construtivista no contexto da Escola Inclusiva.

1.6.2. Objetivos Especificos

Para se alcancar o objetivo geral desta pesquisa se faz necessario definir os
objetivos especificos que se encontram listados a seguir:
e I|dentificar elementos da Acessibilidade Espacial Escolar que viabilizam a
Incluséo Escolar;
e Levantar caracteristicas da Incluséo Escolar;
e Relacionar elementos da Pedagogia Construtivista que entrem em sintonia

com a Inclusdo Escolar.

1.7. Justificativa e Relevancia da Pesquisa

O trabalho se justifica pela demanda legal e moral da inclusdo do contingente
de criancas com deficiéncias fora da escola, bem como pela necessidade de
aumento no indice de escolaridade desses individuos quando adultos, com o intuito
de facilitar e de possibilitar a futura qualificacéo profissional desse grupo de pessoas.
Outros pontos importantes como a melhoria do indice de evasdo escolar e da
qualidade de ensino dos alunos com deficiéncia justificam o trabalho.

Como uma das maiores dificuldades enfrentadas pelas pessoas com
deficiéncias, referente a inclusdo no mercado de trabalho, é a baixa escolaridade
(BOSSETTI, 2001; SASSAKI, 2001; MELLO, 2003; BERNDT, 2004), a pratica
escolar inclusiva dentro da escola fundamental pode vir a ajudar a diminuir o
problema de acesso das criancas com restricées. Esta realidade existe devido as
barreiras externas e internas impostas pela propria escola em termos de espacos
fisicos e sociais, além das praticas pedagdgicas que nao favorecem a incluséo.

Conforme Diniz (2003), a educagéo se constitui num dos meios mais eficazes
para se atingir os objetivos da incluséo, especialmente se alicercado em programas
gue possam garantir mecanismos de apoio para melhoria da auto-estima e que
gerem, ainda, oportunidades de incluséo no mercado de trabalho. De acordo com

Aguiar (2001, p. 78), no processo de inclusdo existem trés pontos de grande
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importancia para as pessoas com deficiéncias: “a garantia do trabalho, a garantia do
convivio social e de uma vida afetiva satisfatéria”; e a escola é um elemento que
pode facilitar no alcance dos pontos acima citados.

A Figura 3 mostra a relacdo existente entre a escola e alguns dos pontos
colocados como fundamentais pelo autor (AGUIAR, 2001) e salienta a importancia
do estudo da educacao inclusiva para os aspectos gerais no processo de inclusao

social.
Auto-estima
Motivagao | Situag&o Financeira
Independéncia Qualificagdo
Trabalho

......
------
‘e

/! Sociedade
Inclusiva

Social Ator Ativo

Util
Produtivo
Respeitado

Figura 3: Alguns dos Fatores que a Escola pode Desenvolver e/ou Reforgar
no Processo de Inclusdo Social.
Fonte: A Autora (2007).

Autores como Semeghini (1998), Stainback (2000), Mittler (2001), Mantoan
(2004), Sekkel (2006), Loch (2007a), afirmam que a inclusdo € mais bem trabalhada
se iniciar na infancia. Os autores consideram que nesta época da vida as pessoas
estdo mais predispostas a conviver com as diferencas alheias, por estarem
construindo seus padrdes de referéncia social, facilitando, assim, a aceitacdo do
outro e o respeito pela diversidade.

Outro ponto importante que justifica a pesquisa é o fato de que a exclusao
social gera um forte impacto negativo na economia do pais. Hoje, a maioria dos
economistas, inclusive aqueles que sustentavam o predominio do desenvolvimento
econdmico puro e simples como solucéo para os problemas sociais da distribuicdo
de renda, concordam que, no Brasil, se 0 acesso a educacéo fosse democratizado,
os brasileiros, particularmente os excluidos no processo, teriam melhores condi¢cdes

frente as oportunidades geradas pelo sistema (AGUIAR, 2003).
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Se eles primeiro pudessem entrar na escola e dela sairem na hora certa,
com no minimo dez ou doze anos de estudo, o efeito desse fendmeno,
apenas no medidor classico da distribuicdo de renda, o coeficiente de Gini,
gue no Brasil esta em torno de 0,60, indicativo de péssima distribuicao,
cairia para no maximo 0,40. Se os brasileiros fossem participantes de um
grande processo de inclusdo através do sistema educacional, o impacto na
distribuicdo da renda seria ho minimo de 1/3. Isso faria o pais sair do
septuagésimo segundo lugar entre os paises medidos pelo indice de
desenvolvimento humano para, no minimo, o quadragésimo lugar. Outras
medidas de inclusdo social, como acessibilidade & saude e aos direitos de
trabalho, portanto medidas ndo estritamente econémicas, fariam com que
essa distribuicAo de renda fosse ainda mais afetada (AGUIAR, 2003,
p.304).

O acesso a educacdo pode ndo garantir, mas com certeza aumenta
consideravelmente as chances de uma pessoa com deficiéncia obter uma profissao
e um emprego (SILVA, 2004). Nao que a educacdo por si s6 va operar milagres,
mas para as pessoas que passam por escolas sempre Ihes sdo abertos novos
horizontes, pois a escola aponta em dire¢cdo a cidadania e a inclusdo dentro do
mercado de trabalho (CUNHA, 2003).

Diante disso, pode-se supor que, para tornar o ser humano verdadeiramente
participativo na sociedade, é necessario, entre alguns outros fatores, que este tenha
o minimo de escolaridade prevista por lei, ou seja, o ensino fundamental. No
entanto, como garantir o direito a educacdo para todos se as escolas ndo se
encontram adaptadas espacial e pedagogicamente; se existe a auséncia de
exemplares de livros didaticos e outros materiais, entre outros pontos. Além disso, o
fato de encontrar-se um grande numero de criancas e de adolescentes com
deficiéncia vivendo situacBes de fracasso escolar devido ao fato de estarem
frequentando a escola regular tradicional (FERREIRA, 2003; CARVALHO, 2004),
mostra a necessidade de se desenvolver estudos que oferecam respostas para se
implantar e melhorar a pratica educacional inclusiva.

A escola regular tradicional ndo oferece acesso aos recursos, ajudas técnicas,
curriculos, materiais e profissionais necessarios a educacao para todos (BARBOSA,
2003), mostrando que a prética inclusiva ndo é feita devidamente e se mostra
equivocada na grande maioria dos casos. Esta colocacdo demonstra um fato muito
importante: as poucas criancas e adolescentes com deficiéncias que freqientam a
escola regular deparam-se com locais, sob o ponto de vista da incluséao,
inadequados, pois estas escolas ndo se encontram preparadas para recebé-los.

Como anteriormente exposto, a forma fragmentada de atendimento as

necessidades da escola para a inclusdo de alunos com deficiéncias gera situacdes
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com resultado final pouco efetivo. A questdo espacial ndo considera elementos
relativos as caracteristicas da escola, sejam eles pedagdgicos ou do meio social no
qual esta esta inserida, assim como desconsidera a necessidade de estudos
voltados a ergonomia e a antropometria de criancas, ja que as solucbes apontadas
pela norma (NBR 9050/2004) sao desenvolvidas para adultos.

Assim, o trabalho se justifica por estar focado nos possiveis beneficios da
convergéncia entre acessibilidade espacial e pratica pedagogica para melhorar as
questbes de inclusdo escolar. E um trabalho voltado para a configuracéo espacial da
escola, sendo uma abordagem de ampliacdo do conceito de design inclusivo
escolar, tornando-a condizente com as caracteristicas da pratica pedagodgica
construtivista, trabalhando com a justificativa de melhoria do espaco de
aprendizagem, do espaco de trabalho e de convivio social. Visa aperfeicoar a
prestacao de servigco por parte da escola para os alunos, com ou sem deficiéncias, e
para sociedade, assim como facilitar o trabalho do professor e o processo de

inclusao escolar.

1.7.1. Contribuicdo a Engenharia de Producao

Como a Engenharia de Producéo dedica-se ao estudo e ao projeto de
sistemas, inclusive organizacionais, no que se refere as pessoas, as maquinas e aos
processos a fim de buscar sua eficiéncia, eficacia e efetividade, o trabalho contribui
no sentido em que investiga estas condicbes para uma organizagdo escolar
inclusiva. Apresenta elementos vinculados que visam efetivar a melhoria da
organizacdo, de forma que esta se torne viavel dispondo 0s recursos necessarios
para alcanca-la.

Observando a triade, eficiéncia-eficacia-efetividade, para que a escola
melhore sua efetividade em relacdo a inclusdo, além de maximizar o uso de seus
recursos (seja eficiente) é preciso que atinja seus objetivos organizacionais (seja
eficaz) quanto a questdo (BERNDT, 2004). O que implica, além de conhecer a si
proprio como organizacdo, deve conhecer as demandas ambientais, do ambiente da
tarefa (clientes, fornecedores, concorrentes etc) e do macro ambiente (fatores
tecnoldgicos, politicos, econémicos, legais, sociais etc) para que se possam planejar
suas estratégias de acado (BERNDT, 2004) para a criagdo de um ambiente que

inclua a todos.
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Dentro desta perspectiva, o trabalho elabora uma proposta conceitual a partir
de possiveis demandas do ambiente interno da organizagdo, elaborando inter-
relacionamentos entre elas para atingir a melhoria do processo de inclusdo. Em
outras palavras, o trabalho visa atingir esta triade tendo em vista a interligacdo de
elementos normalmente estudados separadamente, elaborando uma estrutura
tedrica em gque a acessibilidade e a pedagogia da escola sejam vistas de forma a se
complementarem, buscando a melhoria da configuracdo espacial e, possivelmente,
do ensino-aprendizagem, sem esquecer seu elemento principal, ou seja, o aluno
com suas caracteristicas e suas habilidades diversas.

A atividade dos engenheiros de producédo envolve o gerenciamento de
processos e, para isto, precisa compreender a natureza dos contextos que serao
necessarios para realizar esta funcdo. Se este processo estiver centrado na acdo de
projetar, abrange diversos aspectos, como 0s ergondmicos e 0s de seguranca, aqui
tratados em funcdo da acessibilidade espacial, tornando-se uma agao
multidisciplinar, interdisciplinar'’® e transdisciplinar*. Sem davida, em frente as
inimeras necessidades e inter-relagdes propostas pelo trabalho, aspectos como o
trabalho em grupo, trabalho cooperativo ou problemas néo estruturados, constituem
o dia a dia da equipe de projeto, sendo que o trabalho tenta envolver tais questdes.

A pesquisa busca propor condi¢bes conceituais para melhoria do ambiente de
trabalho dentro das escolas, pois quando se facilita a implantacdo das questdes
relativas a acessibilidade e a pratica pedagogica de escolas inclusivas, o ambiente
de trabalho tende a melhorar. Cria-se um adequado ambiente ergonémico para os
alunos com deficiéncias, no qual a préatica do ensino ministrado pelo professor é
facilitada de inUmeras formas, melhorando seu ambiente de trabalho a partir da inter-

relacdo do trabalho pedagdgico e da acessibilidade espacial da escola.

10 Interdisciplinaridade - Enfase na interdependéncia, na integracdo em um todo harmonioso e
significativo, na interacdo e na comunicacdo existente entre as disciplinas (FREITAS, 2005a).
Segundo Piaget (apud Chaves, 1998, p.5), é o “nivel em que a interagao entre varias disciplinas ... de
uma mesma ciéncia conduz a interacdes reais, a uma certa reciprocidade no intercambio levando a
um enriquecimento mutuo”.

" Transdisciplinaridade — Abordagem baseada na visdo sistémica que busca um atravessar de
fronteiras entre as disciplinas, sendo uma visdo aberta no qual se aprecia multiplos pontos de vista. E
uma justaposicdo de conhecimentos, uma fusdo de disciplinas, buscando o que as une e as
ultrapassa, fazendo emergir novos dados a partir desta confrontacdo. Permite estudar fenbmenos que
se situam ‘fora e além’ do &mbito das disciplinas, lidando como o que esta ao mesmo tempo entre,
através e além das disciplinas (CHAVES, 1998).
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1.7.2. Contribuicdo a Educacéo

Contribui-se com o fato de trabalhar a educacdo sob o ponto de vista da
inclusdo, considerando tanto os aspectos pedagdgicos como os de acessibilidade
espacial. Procedimento este que amplia ndo apenas o conceito de acessibilidade
espacial escolar, mas também o0s conceitos de escola inclusiva e pedagogia
construtivista, dando a questdo conotagdo multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar.

Quando se educa pela diversidade, a interacdo com o outro é mais constante
e gera-se para as criancas a oportunidade de aprenderem umas com as outras. A
inclusdo funciona em termos de atitudes positivas, mutuamente desenvolvidas, de
ganhos nas habilidades académicas e sociais e de preparacdo para a vida em
comunidades (KARAGIANNIS, 2000). Essa atitude coletiva ajuda no
desenvolvimento de amizades e no trabalho com os colegas. Com o convivio na
diversidade, os alunos aprendem a serem sensiveis, a compreender, a respeitar e a
crescer frente as diferencas e as semelhancgas individuais.

Os professores tém a oportunidade de desenvolver suas habilidades
profissionais em uma atmosfera de coleguismo, de colaboracdo e de apoio muatuo
(KARAGIANNIS, 2000), trabalhando como parte de uma equipe, muitas vezes
multidisciplinar, além de ampliarem seus conhecimentos e trabalharem um ambiente
mais dindmico e com aulas constantemente diferentes. Tudo isso, também,
proporciona um avanco na qualidade de ensino, principalmente em relacdo ao
constante aperfeicoamento do corpo docente.

Ao tomarem conhecimento dos processos e dos progressos educacionais, 0s
professores conseguem antecipar as mudancas e participam do planejamento da
vida escolar diaria (KARAGIANNIS, 2000). A ajuda e o empenho em tornarem-se
aptos a inclusdo, conscientiza-os dos novos desafios, 0 que os possibilita ter uma
relagdo amigavel com os problemas e as situacdes diversas dentro de sua atividade
profissional e até familiar.

A inclusdo, em sua procura pelo desenvolvimento da educacdo dos alunos
com deficiéncia e sua entrada na escola regular, acaba incentivando a busca em
tornar as escolas realmente capazes tanto em termos da qualidade do ensino como
na socializacdo e na construcao de valores positivos nos individuos, fazendo da

escola um lugar amigavel e atrativo.
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1.7.3. Contribuigéo ao Espaco Escolar

Steinfeld (1979), Goldsmith (1967) e Del Rio (1990) (apud AUDI, 2004)
demonstram que o comportamento e as agées humanas podem ser influenciados
pelo ambiente fisico-espacial, de acordo com a configuracdo e a organizacao
espacial. Assim, pode-se supor que seu uso, aliado a outros fatores, pode tanto
amenizar como evidenciar o estigma da deficiéncia. Diante disso, o trabalho visa
contribuir com a criacdo de um espaco acessivel e integrador, resultado do
cruzamento de fatores tanto espaciais como pedagogicos, para ultrapassar o
estigma da deficiéncia e facilitar a inclusdo escolar.

O espaco escolar configura-se como uma fonte de experiéncias e
aprendizagem que, em sua materialidade, encontra-se impregnado de signos,
simbolos e marcas que comunicam e educam. Tanto sua producdo como sua
distribuicdo, configuracdo e usos tém um importante papel pedagdgico. Sendo
assim, o espaco escolar pode dificultar o processo de ensino-aprendizagem,
principalmente para os alunos com deficiéncias, na medida em que lhes sé&o
negadas as condi¢fes minimas de acessibilidade, autonomia e interagédo (RIBEIRO,
2004). E dentro desta premissa que o trabalho contribui na vinculacdo do elemento
pedagogico a conformacdo do espaco, pois agrega a este a sua capacidade de
ensinar e integrar os individuos; o processo de ensino-aprendizagem nao se da
apenas devido ao método pedagogico, mas ocorre em todas as dimensdes da
escola, tanto espaciais como de inter-relacdo com o meio.

Diante disso, o trabalho tenta propor possiveis alternativas na busca de
elementos, como a organizacao do espaco, tanto de sala de aula como externo, que
possibilite a organizacdo do cotidiano de maneira que o professor possa agir como
um real mediador no processo de ensino, de acordo com 0S pressupostos
construtivistas (ABIB, 2001).

1.7.4. Contribuicdo a Sociedade

Sem ddvida, a razdo mais importante para o ensino inclusivo é o valor
social da igualdade. Ensinamos aos alunos através do exemplo de que,
apesar das diferencas, todos nés temos direitos iguais (KARAGIANNIS,
2000, p.26).

Educando todos os alunos juntos, as pessoas com deficiéncias tém

oportunidade de preparar-se para a vida e para o trabalho, e os demais de aceita-los
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com naturalidade. As pessoas com deficiéncia recebem, na escola inclusiva,
educacdo util para a vida real, adquirindo habilidades para o trabalho e para o
convivio em comunidade, além de estimularem a motivacdo e aumentarem sua auto-
estima. Soma-se a isso, 0 estimulo positivo que recebem para enfrentar suas
restricdes a fim de acompanhar o desenvolvimento da turma e, consequentemente,
de enfrentar os acontecimentos da vida futura. Assim, quanto mais tempo os alunos
com deficiéncias passam em ambientes inclusivos, melhor € seu desempenho nos
ambitos educacional, social e ocupacional (KARAGIANNIS, 2000).

Quando a escola consegue incluir todos os alunos, a mesma passa a ser vista
como um espagco de promocdo e de respeito a igualdade. Neste ambiente, a
cooperacao é o que leva a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria. A
sociedade atual estd sofrendo mudancas fundamentais e, para a construcdo desta
nova sociedade informacional, multicultural, ética, moral, legalmente justa, a incluséo
€ um dos principios fundamentais.

Para que esta transformacdo aconteca, o respeito a diversidade, um dos
elementos de convivéncia sadia entre individuos, comunidades e culturas, €
fundamental em qualquer sociedade. Acrescenta-se, ainda, que a existéncia de
escolas inclusivas ajuda a combater os efeitos negativos da excluséo, o preconceito

e a diminuir a segregacéo e o isolamento social.

1.8. Originalidade da Pesquisa

Este estudo pretende ampliar o conceito de inclusdo escolar, demonstrando
gue a escola inclusiva para ser pensada, planejada e executada, também depende
do inter-relacionamento de duas areas de conhecimento: o design e a pedagogia.
Planejar, projetar, administrar, ensinar para permitir a inclusédo significa conhecer o
conceito de educacéo inclusiva. Dessa forma, o profissional que deseje realizar um
projeto dentro de uma escola inclusiva deve conhecer tanto os aspectos relativos ao
ambiente fisico como pedagdgico da mesma, sendo ele um designer, um arquiteto

ou um professor.
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Acrescenta-se um novo grupo de apoio’® as escolas inclusivas. N&o apenas
composto por profissionais das areas meédica ou pedagogica, mas da engenharia e
do design, como arquitetos, designers graficos e de produto, ergonomistas,
engenheiros de seguranca do trabalho, importantissimos e nunca lembrados,
engenheiros mecanicos, de automacao, entre outros. Tais profissionais podem
ajudar a criar aparelhos, equipamentos, espacos que facilitem a inclusdo e a

obtencédo do conhecimento pelos alunos.

. S T
Diretor, professores, 7 N Meédicos,
facilitador, pessoalde s T fisioterapeutas,
apoio, administradores, ,’ Escola \l fonoaudio6logos,
membros da 1 Inclusiva ) arquitetos, designers,

comunidade, familiares ‘\ 1 engenheiros,

dos alunos etc. \ ,/ ergonomistas etc.

N ’
\\ /,

~ -
Seo_--

Alunos com deficiéncias,
colegas, amigos, pares de
trabalho, alunos tutores etc.

Figura 4: Interagdo entre Alguns Individuos Pertencentes ao Processo de Inclusédo Escolar.
Fonte: A Autora (2007).

Estes novos integrantes ajudardo na busca de respostas criativas para as
necessidades especificas de aprendizado dos alunos com deficiéncia, em conjunto
com os demais profissionais normalmente incluidos nos grupos de apoio nas escolas
inclusivas. Busca-se, entdo, considerar as necessidades do ser humano com
deficiéncia de maneira mais abrangente e articulada, visando uma construcao
realmente transdisciplinar.

O foco tradicional dos trabalhos de inclusédo escolar e de acessibilidade é o
individuo com deficiéncia (SCHLUNZEN, 2000; ABREU, 2002; ALVES, 2003; AUDI,
2004; DISCHIGER, 2004), colocando as demais questdes como complementares as
suas necessidades especificas. Os trabalhos geralmente enfocam o individuo, suas
restricdes e suas necessidades, em nivel pedagoégico ou espacial.

A proposicdo deste trabalho, no entanto, coloca trés questdes em conjunto
em busca de respostas as necessidades da organizacdo e seus atores, tanto em

relacdo a seus agentes quanto a seu principal objeto, o aluno (ver Figura 4). O foco

2 Todos estes profissionais que prestam servico complementar precisam estar em sintonia com as
necessidades dos alunos com deficiéncias e as constantes altera¢des de demanda. N&o apenas com
o trabalho dos professores e seus planos de aulas, mas também com os principios norteadores que
fundamentam a perspectiva de educacgéo inclusiva assumida pela escola (MAIA, 2001).
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principal ndo € sé o aluno, mas a acessibilidade espacial escolar e a prética
pedagdgica vinculadas a inclusdo escolar para estar de acordo com as inUmeras
necessidades individuais, ou seja, visa-se 0 processo.

Sendo assim, a diferenciacdo se da a partir do momento que nao enfoca
apenas as necessidades referentes aos usuarios com deficiéncias, suas restricdes e
suas caracteristicas individuais, como principal fator de decisdo de projeto. Elas
serdo inter-relacionadas com o programa de necessidades oriundas da pedagogia
construtivista e os elementos desta que se relacionam com a inclusdo, juntamente
com as caracteristicas espaciais de uma escola acessivel, tentando nao dar
demasiada énfase nas diferengas individuais.

O diferencial deste trabalho é o fato de, ao se pensar o que poderia ser feito
para a melhoria da acessibilidade espacial, optou-se por juntar a ela outros
elementos da escola sem caracteristicas espaciais ou provenientes das
necessidades individuais, ou seja, a pedagogia. Os estudos sobre acessibilidade
espacial (LOCH, 2000; AUDI, 2004; DISCHINGER, 2004; OLIVEIRA, 2006;
KASPER, 2007) referem-se, normalmente, a elementos fisicos do espaco
arquiteténico, do design do mobiliario ou dos equipamentos, dos transportes e da
comunicacdo, ndo elaborando vinculagdes com outros elementos fora do dominio
espacial, além de alguns aspectos sociais da questao.

Desta maneira, elabora-se uma sintese dos elementos considerados
relevantes dentro da Acessibilidade Espacial Escolar, da Inclusdo Escolar e da
Pedagdgica Construtivista, chamados de Unidades de Convergéncias, a fim de
explorar vinculos e relacionamentos entre estas trés areas. A indicacdo destas
unidades representa um dos grandes ganhos da pesquisa.

A proposta de convergéncia entre estes fatores, espacial, pedagogico e
inclusivo, visa ndo apenas ampliar a atuacdo da acessibilidade espacial escolar e
efetiva-la para a reestruturacdo da escola em funcéo da inclusdo, mas, também,
apresenta uma breve critica em relacdo a conformacao da escola inclusiva. Busca-
se, desta forma, apontar dire¢bes para a expansao do conceito de incluséo escolar,
de sua forma de funcionamento e de implantacao, fato pouco presente na literatura
(CARVALHO, 2004; MANTOAN, 2004; MITTLER, 2005; STAINBACK, 2005) sobre o

tema.
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1.9. Limitacbes

N&o se pretende abranger todas as inter-relagbes que a probleméatica social
da inclusdo e da educacao inclusiva implicam, mas apontar algumas questbes
fundamentais para que se possa melhorar o processo de inclusdo escolar. A
inclusdo escolar envolve uma ampla gama de grupos sociais excluidos e diversos
problemas, muitos deles individuais, mas o trabalho elegeu apenas um desses
grupos para andlise, o dos alunos com deficiéncias™®. N&o se deve esquecer que a
problematica da escola inclusiva abrange todos os alunos, ndo apenas 0S com
deficiéncias.

Apesar de serem inumeras as necessidades de acesso (saude, educacéo,
reabilitacéo, trabalho etc) que a grande maioria da populacdo tem que enfrentar, nao
se enfocara a discussdo nestes pontos. Trata-se apenas das questdes referentes a
garantia de acesso a educacdo dos alunos com deficiéncia em escolas de ensino
fundamental com o intuito de torna-las adequadas a incluséo, principalmente, sob a
Otica espacial.

Trabalha-se com trés aspectos possivelmente vinculados, pedagogia,
inclusédo e configuracéo espacial, mas existem inumeros elementos que também séo
interdependentes e importantes para a questdo. A questao do ensino-aprendizagem,
assim como a questdo pedagdgica, ndo serdo exploradas, em sua profundidade,
principalmente no que diz respeito a relagédo aluno-professor e seu fator ferramental.
O foco do trabalho ndo é o processo de ensino-aprendizagem, mas a conformacéo
espacial acessivel da escola, a fim de facilitar este processo e o processo de
incluséo escolar.

Em relagdo ao contexto do item atitude inclusiva, o trabalho apenas o
apresenta como resultado do processo de inclusdo escolar explorado, ou seja, a
inter-relacdo proposta entre acessibilidade espacial, inclusdo escolar e pedagogia
construtivista. Este conceito ndo é desenvolvido durante a pesquisa, apenas é
apresentado como elemento fundamental na consolidagcdo da escola inclusiva,

afetando seu funcionamento.

'3 Como anteriormente relatado, alunos com deficiéncia referem-se aos estudantes entre 6 e 14 anos
com restricdes em funcdo de uma deficiéncia, sendo que a limitacdo ou o tipo de deficiéncia a se
explorar ou atender suas necessidades é uma condicdo determinada pela escola a se trabalhar
(N.A).
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As restricbes ambientais que contemplam o processo estudado n&o sao
analisadas como, por exemplo, a realidade socioeconfmica, leis e diversas questbes
gue envolvem a comunidade escolar e a comunidade onde as escolas podem estar
inseridas. Os elementos que contemplam o trabalho referem-se a aspectos do
ambiente interno da organizacdo, principalmente os relativos a acessibilidade
espacial, a inclusdo e a pedagogia da escola.

E um trabalho teérico e de teorizacdo que busca as caracteristicas do
ambiente fisico, ndo explorando os aspectos sociais e de relacionamento humano da
questdo. Seu publico sdo criancas e adolescentes e tenta-se trabalhar com o
usuario, em termos tedricos, pois o envolvimento de criancas exige a aprovacao dos
pais e, muitas vezes, esta relacdo se vé dificultada. Optou-se por respeitar a
privacidade e o direito dos pais de ndo frustrar seus filhos com o que chamam de
“‘esperancas que nao diao em nada’.

N&o sao considerados os aspectos de acessibilidade espacial sob o ponto de
vista legal, que entre outras questdes, aconselha o uso do Desenho Universal (DU).
O DU ndo é a concepcdo de projeto que sustenta as orientacbes sobre
acessibilidade espacial do trabalho. A acessibilidade espacial escolar, ao longo do
trabalho, é vista dentro de uma concepc¢éo mais ampla, envolvendo questdes do DU,
mas nao se limitando a este conceito de projeto.

A exploracdo da pedagogia construtivista serd analisada no que diz respeito
ao seu aspecto facilitador a pratica inclusiva, levantando pontos positivos e
determinantes da mesma em relacdo ao processo de inclusédo escolar. Como o
fendbmeno da pesquisa € a inclusdo escolar, e ndo o construtivismo em si, buscou-se
autores da educacdo para referencia-lo, ou seja, como ele é visto na educacéao,
sendo o construtivismo considerado ao longo do trabalho uma pratica pedagdgica.
Serdo apresentados aspectos da pedagogia construtivista considerados importantes
para que um profissional da area de projeto, designer, arquiteto ou engenheiro,
tenha condi¢cBes de interagir com o meio, os profissionais envolvidos com a incluséo
escolar e diagnosticar as necessidades provenientes da pedagogia.

Ira explorar, nos conceitos de Piaget, Vygotsky e Paulo Freire, alguns
elementos importantes para escola inclusiva e para o trabalho, ou seja, mediacéo,
interacdo, 0 aspecto socio-historico e socio-politico, e se limita a tratar disso. O
trabalho ndo entra em detalhes das teorias de Piaget (Teoria Psicogenética), de

Vygotsky ou de Paulo Freire, assim como elementos que envolvem a questido
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cognitiva ou perceptiva, relativas a tais teorias ou a educagao. Basicamente, 0 que
se busca ao analisar a préatica pedagdgica construtivista sdo os elementos da
incluséo atrelados ao seu funcionamento e ao processo de ensino-aprendizagem.

Existem outras praticas pedagogicas que facilitam o processo de incluséo,
como a Montessori, a Waldorf e a Teoria da Mediacdo, mas néo seréo exploradas. A
escolha da pedagogia construtivista se deu devido a muitos autores colocé-la com
uma das possiveis ferramentas que trabalham a questdo da inclusdo (MANTOAN,
2002; 2004; SASSAKI, 2003) e por ela ter sido utilizada como base na elaboracdo
do curriculo e do programa de escolaridade estadual e municipal, sendo a diretriz
pedagdgica basica destes programas (FREITAS, 2004). O trabalho ndo defende o
construtivismo como a melhor pratica pedagdgica para a inclusdo, mas como uma
das pedagogias que respeitam e convergem com 0s principios inclusivos.

Busca-se nesta pesquisa indicar relacdes entre Unidades de Convergéncias
da Acessibilidade Espacial Escolar, da Inclusdo Escolar e da Pedagogia
Construtivista, elaboradas para tal funcdo pela pesquisadora, utilizando critérios
fenomenoldgicos apresentados no capitulo 2 desta Tese. Deste modo, as unidades
de convergéncias da pedagogia construtivista indicadas apenas se referem aos
aspectos que se relacionam com a incluséo escolar e a acessibilidade espacial, ndo
sendo todos, nem de longe, os elementos que existem dentro do construtivismo, seja
ele posicao filosdéfica, pratica pedagdgica ou metodologia.

O mesmo pode se dizer quanto as unidades de convergéncias da
acessibilidade espacial escolar e da inclusdo escolar. Limita-se a um numero de
vinte unidades por grupo, ou seja, 20 Unidades de Convergéncias para a
Acessibilidade Espacial Escolar, 20 Unidades de Convergéncias para a Incluséo
Escolar e 20 Unidades de Convergéncias para a Pedagogia Construtivista. Este
ndmero surgiu em razdo da similaridade dos contetdos e dos contextos semanticos
das palavras chaves dos trés grupos e devido ao que a literatura e o contexto
estudado consideram como 0s pontos mais importantes dentro de cada um dos
temas analisados. A fenomenologia foi utilizada como ferramental de aporte na
identificacdo e na definicdo das Unidades de Convergéncias.

Cada unidade é representada por uma palavra chave, cujo conceito é definido
e seu contexto explicado e relacionado logo apds. A abrangéncia de cada unidade
nao se limita ao conteudo disposto ap6s sua palavra chave; elas podem vir a

representarem outros contextos que por ventura sejam diagnosticados dentro da
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realidade escolar analisada, sendo estas explicacdes apenas um guia de sua
abrangéncia.

Por existir uma grande possibilidade de combinacdes entre as Unidades de
Convergéncias, optou-se por desenvolver-se um tipo de combinacdes, nas
chamadas convergéncias indiretas. Este grupo de combinag¢des é composto por uma
convergéncia que abrange uma unidade de convergéncia de cada grupo, sendo
considerada uma combinacdo que atende ao objetivo do trabalho. Dentro deste
grupo, especialistas determinam a combinacdo mais representativa para ser
desenvolvida pela pesquisa.

O estudo realizado n&o tem o intuito de gerar uma estrutura fechada, apenas
de apresentar uma estrutura de convergéncia tedrica entre acessibilidade espacial
escolar, inclusdo escolar e pedagogia construtivista. Com a finalidade de ilustrar a
estrutura construida, apresenta-se um guia orientativo de acdo para que as
convergéncias entre as unidades analisadas no contexto do trabalho possam ser

exploradas por uma escola, conscientemente.

1.10. Restrigdes

Esta pesquisa apresenta como restricdo a caréncia de literatura especifica
para alguns dos assuntos estudados. Desta maneira, alguns itens do trabalho foram
desenvolvidos com base na analise critica de fontes similares ou do pouco material
disponivel, observacdo e conhecimento sobre o assunto. Os assuntos que
apresentaram restricoes sédo os referentes ao design para uma escola construtivista
e as diferencas e similaridades entre educacéo inclusiva e escola inclusiva, além das
colocacoes e discussdes sobre o papel do espaco como facilitador do processo de
ensino-aprendizagem, o futuro da escola inclusiva e ligacdo entre acessibilidade e
arquitetura/design de uma escola construtivista.
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CAPITULO 2
FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Pode-se afirmar que a Escola, com seus alunos, professores, diretores,
especialistas, inspetores, funcionarios, € uma Instituicdo que reproduz, em
escala menor, a rede das multiplas relagdes que existem na sociedade, no
exercicio do poder (SILVA, 2002, p.1).

Para atingir os objetivos propostos, o item fundamentos metodoldgicos
apresentara as técnicas e 0s meétodos utilizados para estruturar e definir a
elaboracdo do trabalho. Seguem os itens relativos a base filoséfica da pesquisa,

seus métodos, sua caracterizacdo e a organizacao de suas etapas.

2.1. Base Filosofica

A pesquisa é construida com base estruturalista. Conforme Trivifios (1987,
p.80), “todos os objetos materiais manifestam grande quantidade de relagdes, de
ligacbes internas e externas”. Estas relagdes podem ser exploradas pelo
estruturalismo, pois como continua este autor: “O sistema social apresenta diferentes
tipos de estruturas: social, econdmica, educacional etc” e, de tal forma, cada uma
destas estruturas pode ser explorada cientificamente, mas a investigagcao nao deve
esquecer de levar em conta a existéncia das relacdes entre as estruturas.

‘O estruturalismo é uma abordagem cientifica que pretende descobrir a
estrutura do fendbmeno, penetrar em sua esséncia para determinar as ligacoes
determinantes” (TRIVINOS, op. cit., p.81), tentando descobrir quais S3o 0s
elementos dominantes, o eixo de funcionamento da estrutura. Diante disso, a
pesquisa explora como eixos e elementos dominantes para inclusdo escolar, a
pedagogia e o ambiente fisico da organizacdo, na condicdo de ambos serem
também inclusivos.

Silva (2004) acrescenta que o estruturalismo € analitico—comparativo,
procurando na analise interna do fenémeno, a inter-relacdo e a disposicdo das
partes do objeto, buscando a posicdo dos elementos (ou partes) na totalidade da
estrutura. Procura a decomposicédo intima do objeto em estudo, voltando-se para as
suas estruturas mais profundas, explorando dois aspectos: totalidade e

interdependéncia. A pesquisa, desta forma, apds a identificagdo e a definicdo dos
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elementos em estudo, pedagogia construtivista, inclusdo escolar e acessibilidade
espacial escolar, demonstra a ligacéo existente entre eles para a escola inclusiva.

Para Richardson (1999), a estrutura possui um carater sistémico, com
elementos combinados, no qual a modificacdo em um objeto qualquer acarretara
modificacdo nos demais. O método pretende compreender o sistema de relacbes
entre 0s componentes que constituem o problema de pesquisa, tendo seu foco no
estudo da relagcéo entre os elementos e ndo no elemento em si.

Portanto, o estruturalismo parte do estudo de um fendmeno concreto, de uma
realidade estruturada, relacionando-a com a experiéncia do sujeito social. A
estrutura, conforme Richardson (op. cit.), define o sistema de relacbes e de
transformacdes possiveis da sociedade e, consequentemente, da realidade em
estudo.

Com isso, o trabalho caracteriza-se como estruturalista porque estuda as
relacbes entre a pedagogia construtivista e a acessibilidade espacial para escola
inclusiva, a fim de estruturar uma idéia sistémica (tedrica) que amplie a visdo do
design inclusivo em uma escola construtivista. Por sua vez, vé a realidade, assim
como a sociedade, como uma construcdo social e subjetiva, entrando em acordo
com a base filosofica estruturalista.

De acordo com Richardson (op. cit., p.39), pode-se “considerar a existéncia
de trés tipos de estruturalismo: um estruturalismo fenomenolégico (Merleau-Ponty),
um estruturalismo genético (Piaget) e um estruturalismo de modelos (Lévi-Strauss,
Althusser)”. Analisando-se esta linha de pensamento, a pesquisa trabalha dentro da
corrente fenomenoldgica e da corrente construtivista (estruturalismo genético).

A fenomenologia, como linha filoséfica, sustenta-se sobre a premissa da
descricdo do fenémeno, sua reducdo em unidades contextuais e depois em
unidades de conteudo. Fundamenta-se em novos conceitos, vendo a realidade de
modo aberto. A pesquisa, entdo, encontra-se aberta a modificacdes ao longo de seu
percurso e parte-se dos dados originados pela vivéncia (intuicdo das esséncias)
(BACHELARD, 1993; MERLEAU-PONTY, 1999; CAMPESTRINI, 2001).

De acordo com Martins (apud CAMPESTRINI, 2001) um investigador
fenomenoldgico precisa: ir as coisas-mesmas (direcionalidade da consciéncia, olhar
atento); ir as experiéncias de quem Vvé; estar na presen¢a daquilo que busca
(evidéncia intuitiva) e libertar-se de conceitos prévios ou crencas (olhar critico de

inclusdo/experiéncia e exclusao/distanciamento). A fenomenologia ensina a ver e a
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viver a realidade do eu, do outro e do mundo, de um modo diferente, pois ensina a
ver essas realidades no seu significado, na sua evidencia radical, na sua esséncia
(BACHELARD, 1993; MERLEAU-PONTY, 1999; CAMPESTRINI, 2001).

Desta forma, a pesquisa utiliza como critérios fenomenologicos o0s
posicionamentos de um pesquisador fenomenolégico citados anteriormente
(MARTINS apud CAMPESTRINI, 2001), entretanto, enfatiza o envolvimento e a
identificacdo do sujeito com o0 objeto que este pretende conhecer. Esta acao
consiste numa apreensdo da realidade do mundo a partir de uma vivéncia de
consciéncia de seu referencial interno, sendo um ato relativo a percepcao e
dependente da consciéncia individual, ou seja, uma atividade corporea.

Como a pesquisa gera ampliacdo de conceitos a partir da inter-relacdo entre
Acessibilidade Espacial, Pratica Pedagodgica Construtivista e Inclusdo Escolar,
caracteriza-se pela construgcdo de um conhecimento, utilizando procedimentos do
estruturalismo genético para sustenta-la. O resultado da pesquisa ganha a
conotacdo de saber construido, pois o conhecimento € fruto de uma elaboracgéo
(construcéo) pessoal da pesquisadora com relacdo a investigacdo e a analise dos

elementos que compreendem o fendmeno da pesquisa.

2.2. Método

Trabalha-se dentro do processo descritivo, pois se busca observar, analisar,
relacionar e registrar fatos da realidade inclusiva escolar, da pedagogia construtivista
e da acessibilidade espacial, teoricamente, com o0 objetivo de compreender sua
complexidade a fim de alcancar o objetivo do estudo. Este método exige do
pesquisador uma série de informagcdes sobre o fenbmeno pesquisado e pretende
descrever os fatos de determinada realidade (TRIVINOS, 1987).

Os estudos que utilizam o método descritivo propdem a descoberta das
caracteristicas de um fendmeno e classificam as relagdes entre seus elementos.
Lakatos (1991) descreve a pesquisa descritiva como um estudo que delineia e
descreve a realidade abordando quatro aspectos: descricdo, analise, interpretacao
de fendbmenos atuais e, observacdo de seu funcionamento no contexto pretendido
pelo estudo.

Dentro desta perspectiva, a pesquisa constitui-se como descritiva porque

pretende mostrar a situacdo da educacéo inclusiva. Expdem seus conceitos e suas
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intencdes tedricas, elaborando pequenas criticas quanto a real aplicagcdo da inclusao
na pratica, descrevendo-a de acordo com o levantamento das caracteristicas do
tema conforme o contexto da pesquisa.

Como a pesquisa parte de um tema geral em direcdo a aspectos particulares
do mesmo, caracteriza-se, também, por empregar o método dedutivo. Conforme
autores como Oliveira (2002), Andrade (2005), Silva (2005), o método dedutivo
representa uma cadeia de raciocinio em ordem decrescente, que caminha do geral
ao particular, levando a uma conclusdo que resultarda em uma ou mais premissas,
cujo conteudo, o método busca explicar. Partindo de um conhecimento teorico geral
em relagdo a questdo da inclusdo escolar, caracterizado por um vasto contetdo
tedrico pesquisado para sustentar a hipétese formulada, o método dedutivo orienta o

desenvolvimento do trabalho.

2.3. Caracterizacao da Pesquisa

Em seguida explana-se sobre o carater, a natureza, a profundidade e as

técnicas utilizadas.
2.3.1. Carater

A pesquisa caracteriza-se por ser exploratdria, buscando informacdes e
relacfes entre os elementos em estudo. Busca maior conhecimento sobre o tema e
fendbmeno em questdo, a inclusdo escolar, a partir da convergéncia entre
acessibilidade espacial e pedagogia construtivista, aplicando esta complementacéo
de conceitos para a melhoria do ambiente escolar.

Conforme Trivifios (1987, p.109), “os estudos exploratérios permitem ao
investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado problema”. Partindo
de uma hipétese, o pesquisador aprofunda seu estudo dentro de uma realidade
especifica, buscando maior entendimento do fenbmeno para o desenvolvimento da
pesquisa e para encontrar 0os elementos necessarios para o alcance dos resultados
esperados. Mattar (1997) coloca que a pesquisa exploratoria pode ajudar a
estabelecer as prioridades da pesquisa e as possibilidades de sua conducdo.

Neste tipo de pesquisa, 0 objeto em estudo € explorado a fim de obter
informagbes e compreensdao de seus componentes, identificando suas

caracteristicas e as relagbes entre seus elementos. Como a pesquisa apresenta
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pressupostos teoricos sobre acessibilidade espacial, inclusdo escolar e pedagogia
construtivista, em que n&o se colocam de forma clara as relagbes entre eles, a
pesquisa exploratéria visa ndo apenas conhecer os tipos de relacbes existentes,
mas, sobretudo, verificar a existéncia destas relacdes, para entdo buscar o alcance

de seu objetivo.
2.3.2. Natureza

Esta pesquisa caracteriza-se por ser uma pesquisa essencialmente
qualitativa, porque entre suas investigacdes encontra-se a busca da relacdo e da
complementaridade entre elementos do fendmeno em estudo. E representada por
um fendbmeno que envolve questbes essencialmente ndo quantifichAveis como
crencgas, procedimentos, comportamentos e percepcdes em que a subjetividade é
predominante.

Conforme Triviios (1987), na pesquisa qualitativa existe a escolha de um
tema, um problema e um fendmeno de estudo, uma coleta e uma andlise de
informacdes, mas ndo segue uma sequéncia tao rigida de etapas como a pesquisa
guantitativa. Os elementos ndo sdo quantificaveis, sendo apenas descritas e seu
namero pode ser grande. N&o existe uma visdo isolada das partes do estudo,
estando todas elas relacionadas. Na pesquisa qualitativa, a fundamentacéo tedrica
serve para apoiar as idéias que vao surgindo no desenvolvimento da investigacao.

Pode-se colocar como algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa, o foco
na interpretacgéo, flexibilizacdo em conduzir a pesquisa, énfase na subjetividade e na
preocupacao com o contexto (SILVA, 2004). Ela interpreta os fenémenos e atribui a
eles significados a medida que os avalia e os interpreta. A interpretacdo dos
fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo a base das técnicas empregadas na
pesquisa qualitativa, sendo seus focos principais de abordagem, 0 processo e seu
significado.

Richardson (1999) afirma que a abordagem qualitativa de um problema é a
forma mais adequada para o entendimento de um fendmeno social. De acordo com
o autor (RICHARDSON, op. cit., p.80):

Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a
complexidade de determinado problema, analisar a interagdo de certas
variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos por
grupos sociais, contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e
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possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades do comportamento dos individuos.

Assim, considera-se a pesquisa como qualitativa porque tentard descrever a
complexidade da educacéo inclusiva, analisando a relacdo entre a mesma, a
acessibilidade e a pedagogia, compreendendo, explorando e discutindo esta

relacéo.
2.3.3. Profundidade e Amplitude

Dentro dos pressupostos para classificacdo de pesquisas descritivas, a
pesquisa se caracteriza por apresentar média amplitude e alta profundidade. E um
trabalho tedrico e de teorizagdo com alta profundidade, cuja estrutura genérica
desenvolvida apresenta média amplitude.

Mesmo tratando-se de uma estrutura genérica, a observacdo em algumas
escolas (construtivistas e inclusivas) serve de base a modelacdo. Desta forma, a
pesquisa € especifica ao contexto observado. A observacéo realizada abriu méo da
generalizacdo para atingir uma exploragdo mais detalhada dos elementos na
realidade pesquisada, confrontando informa¢des contidas no geral (teérico) com o

contexto observado®, para se montar a estrutura, com base na literatura técnica.
2.3.4. Técnicas

A pesquisa qualitativa em respeito a seus procedimentos metodologicos
utiliza particularmente as técnicas de pesquisa bibliografica, observacdo e
entrevistas (RICHARDSON, 1999). Sendo assim, os dados foram obtidos por meio
de observacdo informal e, principalmente, através de levantamentos em fontes
secundarias.

Para o levantamento bibliografico coletou-se o maior nimero de informacées
possiveis sobre os assuntos abordados com o intuito de entender sua abrangéncia.
Foram analisados materiais ja publicados, constituidos principalmente de livros,
textos técnicos, artigos de periddicos e material disponibilizado na Internet. Alguns
trabalhos académicos realizados dentro do contexto estudado foram, também,

analisados.

* As escolas observadas pertencem a regido da grande Floriandpolis, sendo tanto particulares com
publicas (N.A.).
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Para verificagao, interpretagdo e melhor exploragéo dos dados coletados ao
longo da reviséo de literatura realiza-se uma observacgdo informal na area fisica de
algumas escolas, particulares e publicas, ndo necessariamente construtivistas, a
titulo de exploracéo, formulando uma breve anéalise do ambiente escolar. De acordo
com Silva (2005), a observacéo caracteriza-se quando se utilizam os sentidos na
obtencao de informacdes sobre determinados aspectos da realidade.

A observacdo realizada pela pesquisa caracteriza-se, conforme o
apresentado por Silva (2005), como: observacdo assistematica, ndo existe
planejamento do que serd observado nem controle previamente elaborado;
observacdo nao-participante, o pesquisador presencia o fato, mas nao participa, e
observacéo individual, realizada por apenas um pesquisador. Mattar (1997) coloca
gque a observacdo informal envolve a capacidade natural do pesquisador em
observar o objeto em estudo. A obtencdo das informacdes, neste tipo de
observacdo, vai depender dos interesses individuais do observador e de sua
capacidade de percepcao. Os resultados dependerdo muito da opinido e da visédo do
pesquisador sobre 0 assunto pesquisado.

Para a exploracdo da convergéncia entre as unidades utiliza-se a comparacao
dos fatores que determinam 0s conceitos, 0 contexto e a abrangéncia das unidades
de convergéncias. Realiza-se um relacionamento dos elementos levantados pelas
unidades de convergéncias da acessibilidade espacial escolar, da inclusdo escolar e
da pedagogia construtivista determinados pela teoria. Os critérios utilizados para
este relacionamento séo a anélise de conteido e a andlise de contexto semantico®
das unidades de convergéncias indicadas, o0os conceitos formulados e as
abrangéncias determinadas, de acordo com as similaridades e as diferencas

existentes entre elas.

2.4. Etapas da Pesquisa

A pesquisa apresenta-se dividida em duas fases e cada uma caracteriza-se
por utilizar técnicas diferentes para alcancar as metas relacionadas. A Figura 5
esquematiza as fases da pesquisa e relaciona as (macro) atividades a serem

realizadas em cada uma destas etapas.

> Semantica diz respeito a analise da significacdo ou significados das palavras de acordo com o
contexto empregado.
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Exploracéo e Estabelecimento
dos Elementos de Pesquisa
(Ouadro Tedrico)

}
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Andlise dos Laudos e da
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(Legitimacéo e Concluséo)

A 4

Figura 5: Fases de Elaboracdo da Pesquisa.
Fonte: A Autora (2007).

Basicamente, como pode ser visualizado na Figura 5, a fase exploratéria e de
estruturacdo tedrica caracteriza-se pela pesquisa bibliografica necessaria para a
realizacdo da pesquisa e da construcdo da estrutura de convergéncia. Na fase de
legitimacdo busca-se o0 posicionamento de especialistas em relacdo a estrutura
desenvolvida, em nivel técnico-teérico, sendo um parecer elaborado. Logo apés,
uma andlise destes laudos é realizada pela pesquisadora, assim como do trabalho

como um todo.
2.4.1. Fase Exploratéria e de Estruturacéo Tedrica

Esta fase representa a construcao do referencial tedrico necessario para a
indicacdo das unidades de convergéncias e a elaboracdo da estrutura de
relacionamento. A Figura 6 mostra os procedimentos realizados ao longo da fase
exploratoria e de estruturagéo teodrica, apresentando uma esquematizacao prévia da

estruturacédo desenvolvida.
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Figura 6: Estruturacao da Fase Exploratdria e de Estruturagao Teodrica.
Fonte: A Autora (2007).
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Inicia-se com a construcdo do quadro teorico, ou seja, gerar conhecimento
através de pesquisa bibliogréfica, observacdo e reflexdo critica sobre Escolas
Inclusivas, Acessibilidade Espacial Escolar e o0s elementos da Pedagogia
Construtivista que entram em sintonia com a Inclusdo Escolar. O quadro tedrico
estrutura toda a etapa de pesquisa exploratéria, como pode ser visto na Figura 6, e
tem como resultado uma construcao critica sobre o tema e a relacédo entre os dados
secundarios levantados, elaborados a partir da reflexdo sobre a pesquisa
bibliografica realizada. Tem-se, entdo, a apresentacdo do relacionamento entre
Acessibilidade Espacial Escolar e Escola Inclusiva, assim como, entre Pedagogia
Construtivista e Inclusao Escolar.

Como resultado da etapa denominada Fase Exploratoria tém-se, também, as
caracteristicas pedagogicas e espaciais minimas que uma Escola Inclusiva deve
apresentar. Com estes dados iniciou-se o préximo passo, ou seja, a Fase de
Estruturacéo Tedrica.

Observando-se a Figura 6, nota-se a realizacdo da identificacdo de um
conjunto de unidades de convergéncias para cada um dos assuntos que estruturam
a pesquisa: Acessibilidade Espacial Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia
Construtivista. O processo de indicagédo das unidades de convergéncias encontra-se
detalhado no capitulo 6 desta Tese. Ele constitui-se, resumidamente, em um
processo em que se realiza uma andlise e uma sintese do contetdo e do contexto
estudado (revisdo de literatura), definindo-se as palavras chaves das unidades de
convergéncias e seus conceitos.

A indicacgdo das unidades de convergéncias inicia com uma analise dos temas
separadamente, para entdo agrupa-los e realizar a reflexdo critica necessaria para a
elaboracdo destas unidades. Devido a similaridade dos conteudos e dos contextos
semanticos detectados durante a construcdo da sintese dos assuntos que envolvem
o problema, trés grupos de unidades de convergéncias foram elaborados, cada um
com 20 unidades cada. Estas unidades expressam o0s elementos considerados na
pesquisa como 0s mais importantes, representando necessidades e expectativas do
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia.

Apoés a elaboracédo das unidades de convergéncias, iniciou-se a construcéo
de uma estrutura de convergéncia entre as unidades criadas, como demonstrado na
Figura 6. Esta estrutura é composta por trés tipos de convergéncias: as

convergéncias teoricas; as convergéncias diretas; e, as convergéncias indiretas.
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Cada um destes tipos de convergéncias tem um procedimento metodolégico distinto
e encontram-se explicados detalhadamente no capitulo 6 desta Tese.

As convergéncias teodricas sao inter-relacionamentos entre posicionamentos
tedricos dos autores pesquisados nas trés areas em estudo. Sao convergéncias
individuais de cada unidade, caracterizando por uma listagem dos autores que se
inter-relacionam. As convergéncias diretas s&o relacionamentos entre unidades de
convergéncias com as mesmas palavras chaves, cujos conteudos de abrangéncia
interagem e se complementam. Foi construida uma tabela (p.186) na qual as
unidades com convergéncias diretas podem ser facilmente visualizadas.

Na convergéncia indireta, as unidades de convergéncias da Acessibilidade
Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista serdo intermediadas pelas unidades
de convergéncias da Escola Inclusiva, que funcionam como um elo de ligacdo entre
as areas. As convergéncias estruturam-se e exploram as unidades de convergéncias
a partir da relacao existente entre suas caracteristicas similares e conflitantes, com
base nos critérios de analise de contetdo e de contexto semantico. Basicamente, é
construida uma combinacéo entre trés unidades, uma de cada grupo elaborado, na
qual as inter-relagdes entre elas podem ser exploradas.

As combinacbes elaboradas sao representadas por uma rede de inter-
relacionamento esquematizada graficamente. Esta rede busca demonstrar algumas
das possiveis combinacdes entre as 60 unidades de convergéncias propostas pela
pesquisa. Mostra-se, na rede de inter-relacionamento, uma combinacédo para cada
uma das 20 Unidades de Convergéncias da Acessibilidade Espacial Escolar e vice
versa.

Um especialista da area da educacéo, utilizando os critérios fenomenolégicos,
descritos no item base filosofica (p.30/31), ajuda na elaboracdo das combinacfes
representadas na rede de inter-relacionamento. Esta construcdo caracteriza-se por
um processo de reflexdo a partir do conhecimento pessoal do especialista sobre o
tema e pelo conhecimento construido apds seu contato e analise dos conteudos e
dos contextos semanticos de cada unidade de convergéncias.

Utilizando os mesmos critérios, o especialista elegeu quatro combinacoes,
dentre as por ele elaboradas, como as mais significativas para exploracdo. Uma
destas quatro combinagdes pré-selecionadas sera priorizada por um grupo de quatro
especialistas conforme a técnica da Matriz GUT (AGUIAR, 2004; BOUER, 2004).

Optou-se em priorizar uma destas combinac¢des a fim de exemplificar a utilizacao
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pratica das convergéncias criadas pelas combinagfes elaborando-se um roteiro de
acao.

As combinacdes selecionadas para priorizacdo sédo, entdo, descritas e um
roteiro é elaborado para a priorizacdo pelos especialistas (Apéndice A). Apos a
priorizacao, é elaborado um guia de acdo para uma escola hipotética em nivel de
exemplificacdo da aplicagdo da estrutura proposta. Este roteiro pretende
desenvolver prioridades e algumas ac¢fes a curto, médio e longo prazo em relacéo a
combinacéao selecionada.

Quanto ao desenvolvimento do guia de agdo, nao se escolheu um
procedimento padrdo para se orientar, porém, ele contempla uma sequéncia
semelhante ao que se procede na pesquisa cientifica: 1. Verificar qual é o
problema(s); 2. Definir o objetivo a partir do problema levantado; 3. Determinar quais
as prioridades; 4. Avaliar as possibilidades para a solugéo do problema; 5. Escolher
a melhor ou mais viavel solucéo para o problema; 6. Definir ‘o qué (objetivo), onde
(local), quando (prazo), quem (responsavel) e como (técnicas) para a solucdo
escolhida do problema.

Tal guia tem como funcdo a organizacéo das possibilidades de agcdes como o
objetivo de facilitar o planejamento e a construcdo de um plano de acdes para a
escola, utilizando-se a estrutura de convergéncia elaborada e demonstrando como a
escola pode integrar elementos considerados distintos. Sendo assim, cria-se um
programa geral em forma de guia para uma escola orientar suas acdes futuras e
explorar as convergéncias entre Acessibilidade, Incluséo e Pedagogia.

Mesmo nao sendo a pretenséo do trabalho valorizar as combinacdes, apenas
apresenta-las e explorar uma delas como exemplificacdo, uma valoracdo sera
desenvolvida com a utilizacdo da escala de Likert (OLIVEIRA, 2001) pelos
especialistas. Esta valoracdo busca comparar e analisar o resultado obtido pela
técnica de priorizacdo. Assim, como resultado da Fase de Estruturacéo Tedrica, tem-

se a demonstracdo da convergéncia proposta, como colocado na Figura 6.
2.4.2. Fase de Legitimacao

Nesta fase da pesquisa busca-se determinar ou ndo o aceite da estrutura por
um grupo de quatro especialistas, sob o ponto de vista técnico-teorico, a partir de

uma andlise do trabalho desenvolvido. Um laudo é elaborado, atendendo critérios de
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andlise, listados em roteiro desenvolvido que se encontra no Apéndice B, quanto a
aceitacéo da estrutura (CLARK, 1997; GASPARETTO, 2006; RAJENDRAN, 2006).
Apés a finalizacdo da estrutura e do roteiro de legitimacdo, o texto
apresentado no capitulo 6 desta Tese foi entregue aos especialistas para ser
avaliado, conforme o colocado na Figura 7. Os especialistas que realizardo a anélise
da estrutura seréo especialistas que colaboraram durante o processo de elaboracdo

da Tese.

Fase de Estruturacdo
Tedrica

Estrutura de Convergéncia

Fase de Legitimagéo

Roteiro de Legitimacao

A
Entrega do Material para
Legitimacéo
(capitulo 6)

4
Processo de Legitimagéo

Metodolégica Anélise Conteudo

\/

PARECER
(elaboracéo +
entrega a
pesquisadora)
A
v

A
v
\ 4

Analise dos resultados |
(posicionamento) b

A 4

A
\ 4

Conclusao +—P

Figura 7: Estruturacao da Fase de Legitimacao.
Fonte: A Autora (2007).

De acordo com RAJENDRAN (2006), a representatividade dos especialistas é
assegurada pela qualidade dos mesmos e néo pelo tamanho da amostra. Baseando-
se nas discussOes deste autor, decidiu-se trabalhar com quatro especialistas, pois,

desta maneira, consegue-se atender as necessidades conceituais de legitimagao.
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O critério adotado para a escolha dos legitimadores foi ter conhecimento
necessario para avaliar a estrutura (construcdo de modelos; inclusdo escolar;
pedagogia (construtivismo); acessibilidade; arquitetura e design; conhecimentos
sobre procedimentos metodologicos etc), além de entender o posicionamento
fenomenoldgico e ter uma visdo sistémica e aberta da realidade (solucdo de
problemas).

Durante o processo de legitimacado, a pesquisadora se colocou a disposicéo
para responder as duvidas sobre a estrutura, ou para qualquer outra necessidade
dos especialistas. Apds a elaboracdo dos laudos, os mesmos foram entregues a
pesquisadora que efetuou uma analise do conteido dos mesmos. O posicionamento
da pesquisadora em relacdo as colocacfes dos especialistas, ao aceite ou ndo da
estrutura como um todo ou de alguma de suas partes, € colocado logo apls a
andlise dos critérios de legitimacdo. Este posicionamento diz respeito ao aceite das
colocacdes dos especialistas, justificativas das acgOes contestadas, defesa do
posicionamento adotado, entre outros pontos necessarios.

Ao se finalizar esta fase pretende-se, também, o fechamento do trabalho e
das informagfes coletadas. A convergéncia estruturada na primeira etapa sera
reanalisada e discutida. As consideragfes finais serdo colocadas, bem como o
fechamento geral do trabalho.

2.5. Organizagéo do Trabalho

O trabalho esté organizado em 8 capitulos, como relacionado a seguir:

e Primeiro - diz respeito a introducdo e contextualizacdo do tema e
fenbmeno da pesquisa, assim como a elucidacdo de sua problematica,
seus objetivos e sua estruturacao;

e Segundo - apresenta a metodologia da pesquisa;

e Terceiro, Quarto e Quinto - discorrem sobre o quadro tedrico que contém
topicos relativos a deficiéncia e seus aspectos mais relevantes para a
pesquisa; escola inclusiva; acessibilidade espacial escolar; pedagogia
construtivista e outros assuntos importantes para a construcéo do trabalho
pretendido. Estes capitulos, além de descrever a revisdo de literatura,

apresentam criticas e consideracdes realizadas pela pesquisadora em
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funcdo da necessidade de mostrar, desde o inicio, as relacdes existentes
entre os temas de pesquisa,

Sexto - caracteriza-se pela indicagdo e elaboracdo das unidades de
convergéncias da acessibilidade espacial escolar, da incluséo escolar e da
pedagogia construtivista. Também explora e constréi a estrutura de
convergéncia indicando as relacfes existentes entre as unidades de
convergéncias formuladas no inicio do capitulo;

Sétimo - expbem os laudos de legitimacdo da estrutura desenvolvida por
especialistas e o posicionamento da pesquisadora em relacédo as questdes
levantadas pelos especialistas;

Oitavo - apresenta a conclusédo do trabalho e suas recomendacdes para
trabalhos futuros. Por ultimo, colocam-se as referéncias bibliograficas
citadas, a bibliografia utilizada na realizacdo da pesquisa, 0S anexos e 0s
apéndices elaborados.
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CAPITULO 3
A DEFICIENCIA E SUAS REPERCUSSOES

E preciso que, pelo menos, uma parcela expressiva da populagio
composta por pessoas com deficiéncia, deixem de ser objetos da mera
filantropia institucional para se tornarem sujeitos protagonistas das
melhoras alcangadas em suas vidas (CPS/FGV, 2003, p.57).

Este capitulo comeca a apresentar a linha conceitual na qual se estrutura o
trabalho e os elementos relativos a sociedade inclusiva e a inclusdo, e para isso,
iniciara descrevendo elementos referentes aos numeros da deficiéncia no Brasil e

dentro das escolas brasileiras.

3.1. Numeros da Deficiéncia no Brasil e na Educacao

A deficiéncia ndo é um atributo da pessoa, mas de um conjunto complexo
de condi¢bes, muitas das quais criadas pelo meio ambiente social.
Consequientemente, a solu¢cdo do problema requer acdo social e é de
responsabilidade coletiva da sociedade fazer as modificagbes necessarias
para a participacé@o plena das pessoas com deficiéncias em todas as areas
da vida social. A questdo é, pois, atitudinal ou ideolégica quanto as
mudancas sociais, enquanto que no nivel politico € uma questéo de direitos
humanos (WHO, ICIDH-2"° apud DISCHINGER, 2006, p.15).

Dentro da realidade brasileira existe um grande nimero de pessoas excluidas
que enfrentam diariamente barreiras que dificultam a inclusédo (BUENO, 2004;
MENDONCA, 2004; DISCHINGER, 2006). Dentro desse vasto grupo existem as
pessoas que apresentam algum tipo de limitacdo ou deficiéncia (sensorial, fisico-
motora, multiplas, cognitiva e/ou de comunicacédo) e fazem parte do foco do trabalho.

De acordo com Werneck (2000), a Terra tem cerca de 600 milhdes de
individuos com deficiéncias, sendo que aproximadamente 80% deles vivem em
paises em desenvolvimento como o Brasil. Uma pesquisa da Organizacdo Mundial
de Saude (OMS) revela que 98% desses individuos séo totalmente negligenciados e
que, provavelmente, um terco deles seja de criangas.

Conforme dados do Censo Demografico de 2000, divulgados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2002, aproximadamente 14,5%, mais
precisamente, 24.537.984 de pessoas da populacéo brasileira, apresentam algum

tipo de deficiéncia, por consequéncia, sofrem de restricbes para realizar suas

* WHO (World Health Organization); ICIDH-2 (International Classifications of Impairments, Activities
and Patrticipation) — A manual of dimensions of disablement and functioning. Geneva: WHO, 1998.
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atividades. O percentual apresentado pelos dados do Censo de 2000 no Brasil
apresenta, conforme Dischinger (2006), um indice superior aos 10% estimado pela
OMS para os paises em vias de desenvolvimento.

Silva (2004) apresenta um quadro onde aponta as cinco principais
deficiéncias pesquisadas pelo Censo de 2000 e sua relagédo percentual com os
dados estimados pela OMS para paises em desenvolvimento. Pelo quadro
apresentado pode-se notar que as estimativas e a realidade sdo compativeis se
orientadas pelo Cédigo Internacional de Funcionalidade (CFIl) que estariam entre 12
e 15%.

Salienta-se que os dados da OMS e do IBGE (Censo 2000) listados no
Quadro 1 foram obtidos e reestruturados por Silva (2004) na intencéo de retratar a
realidade brasileira frente a configuracdo geral dos diferentes tipos de deficiéncias
pesquisadas sem especificar o grau de alcance da restricAo apresentada. Por
exemplo, dentro do grupo deficiéncia visual encontram-se pessoas que apresentam
perda parcial ou total da visdo, como demonstrado no Quadro 1, representando um
grande percentual dentro da populacdo brasileira (6,97%), seguido pela motora
(3,32%) e pela auditiva (2,42%).

Quando se compara o percentual obtido pelo Censo 2000 e a estimativa
levantada pela OMS nota-se diferencas significativas, ndo apenas no que se refere a
totalidade, mas principalmente, as estimativas referentes a cada tipo de deficiéncia

separadamente.

Quadro 1: Deficiéncia no Brasil

Estimativa em Percentagem em Numero de Percentagem
Tipo de relacdo a populagédo | relagdo a populagéo habitantes em relacdo a
deficiéncia | com deficiéncianos | brasileira (Dados do com populacéo
paises em IBGE) deficiéncia no com
desenvolvimento Brasil deficiéncia
(Dados da OMS) brasileira
Mental 5% 1,24% 2,09 milhdes 8,3%
Fisica 2% 0,59% 0,99 milhdes 4,1%
Auditiva 1,5% 2,42% 4,08 milhdes 16,7%
Visual 0,5% 6,97% 11,77 milhdes 48,1%
Motora - 3,32% 5,6 milhdes 22,8%
Multipla 1% - - -
Total 10% 14,5% 24,5 milhdes 100%

Fonte: Silva (2004, p.40).

Conforme Bevilacqua (2004), dos 24,5 milhGes de pessoas apontadas pelo
Censo Populacional de 2000 como apresentando algum tipo de deficiéncia, cerca de

70% nao saem de casa por problemas socioecondmicos, ou por falta de
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informacgdes. Deste total, 15,14 milhdes (MENDONCA, 2004) tém idade e condi¢cbes
de integrarem o mercado formal de trabalho, desde que proporcionadas as
necessarias condicdes de acessibilidade. Ja Bueno (2004) coloca que as estatisticas
oficiais em nosso pais apontam que menos de 20% da populagdo surda recebe
algum tipo de atendimento.

No Brasil apenas 3% das pessoas com deficiéncias, dentro da faixa de 14 a
60 anos, sdo atendidas pelos servicos formais de educacdo, de saude e de
reabilitacdo. Aproximadamente 35% da populacdo com deficiéncia sdo criangas,
sendo que estas se encontram quase 100% fora da porcentagem de atendidos
(SASSAKI, 2001). Dos que estdo sendo atendidos nem todos vao para o mercado
de trabalho devido a uma série de barreiras e de falhas existentes dentro dos
sistemas tradicionais de educacdo, de saude e de reabilitacdo. Frente a esta
realidade, a necessidade de inclusédo torna-se mais acentuada. Mesmo sabendo-se
gue quando se comeca a falar de percentagem divide-se as pessoas em categorias,
esses dados sdo necessarios, principalmente para justificar politicas publicas e
acOes de melhoria para a vida destes grupos excluidos.

Conforme a Fundacdo Getllio Vargas (FGV), a pesquisa realizada pelo
Centro de Politicas Sociais (CPS) do IBRE/FGV*" (CPS/FGV, 2003, p.23/24) afirma
que:

A participacdo dos alunos por tipo de deficiéncia praticamente ndo se
alterou entre 1999 a 2001. A variagdo de matriculas de alunos com
deficiéncia visual caiu 8,23% entre 1999 e 2001; enquanto que para 0s
portadores de condutas tipicas cresceu 26,14%. O decréscimo mais

acentuado foi com superdotados, que sofreu reducdes na taxa de matricula
na ordem de 19,87%.

A partir da alfabetizacdo a participacdo das PPDs"® no total das matriculas
vai decrescendo, pois dentre os matriculados na alfabetizacdo no ano
2001, cerca de 4,4% eram PPDs, enquanto que esse numero decresce
significativamente para o ensino fundamental (0,6%) e ensino médio (0%).
Tal resultado acaba refletindo as dificuldades que as PPDs tém em ampliar
seu grau de instrucd@o. Por outro lado, € razoavel a participagdo das PPDs
na educacao de jovens e adultos (supletivo), 0 que sugere que anos apods a
fase regular de idade na insercdo educacional, as PPDs tendem a procurar
e sentir necessidade de aprendizado.

Os Quadros 2 e 3 demonstram um pouco da realidade descrita nas citagbes
acima, mas de forma mais detalhada. Tais quadros colocam a situagéo dos alunos

com deficiéncia em relacdo a populacéo geral e demonstram que sua participacao é

" |IBRE/FGV - Instituto Brasileiro de Economia da Fundacgéo Getulio Vargas.
'® PPD — Pessoa Portadora de Deficiéncia.
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muito baixa quando comparada ao restante da populacdo, mesmo atestando-se que
esta também enfrenta problemas, em alguns aspectos, semelhantes aos alunos com
deficiéncia. Como pode ser visto, a taxa de ndo participacdo e de abandono é muito
mais alta para as pessoas com algum tipo de limitacdo fisica ou sensorial, além de
comprovar que o tempo que 0s alunos com restricdes permanecem na escola é
muito curto.

Como se pode verificar em relacdo ao Quadro 2 (CPS/FGV, 2003, p.4):

A escolaridade média das pessoas com deficiéncia € um ano menor que do
grupo de pessoas sem deficiéncia. As taxas daqueles que nunca
freqlientaram escola séo de 16,3%, 21,6% e 33,7% para a populacéo geral,
para o subgrupo de pessoas com deficiéncia e pessoas com percepcédo de
incapacidade (PPI*%s), respectivamente.

Quadro 2: Distribuicdo (%) de Frequéncia na Rede de Ensino Publica e Particular entre
Populacdo com e sem Deficiéncia.

Populagéo Frequenta a Frequenta a N&o frequenta, Nunca
Rede Particular Rede Publica mas ja freqiientou
frequentou

Total 100 5,94 25,57 52,13 16,36
PPD

NPPD 100 6,63 27,99 49,91 15,47

PPD 100 1,86 11,21 65,32 21,62
PPI

NPPI 100 6,03 25,91 52,18 15,92

PPI 100 2,2 11,91 52,18 33,70

Fonte: CPS/FGV (2003, p.43) a partir do Censo 2000/IBGE.

Quadro 3: Informagdes Sobre Algumas Questdes Sociais
da Populacdo com e sem Deficiéncia.

Populacéo Sem Escola Criancas e
%2° Adolescentes
%21
Total | 169.872.856 24,92 31,7
NPPD | 145.272.599 24,51 35,42
PPD | 24.600.256 27,34 9,7
PPI 4.267.930 42,26 17,09

Fonte: CPS/FGV (2003, p.14) a partir dos microdados do
Censo Demografico 2000/IBGE.

No Quadro 4 apresentam-se 0s numeros levantados pelo Censo de 2000
relativos a escolaridade dos alunos com e sem restricbes mostrando nitidamente as
diferencas existentes entre o grau de escolaridade desses grupos. Nota-se que
aumentando o grau da restricAio aumenta-se a diferenca na distribuicdo da

escolaridade, assim como quando se analisa 0 avango no nivel académico. A

¥ pp| - representam as pessoas com incapacidade de ouvir, de andar ou de enxergar, com
deficiéncia fisica ou mental (CPS/FGV, 2003).

0 Refere-se as pessoas com escolaridade inferior a 1 ano.

? Criancas e adolescentes com menos de 16 anos de idade.
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alfabetizacdo adulta, como pode ser visto no Quadro 4, € um dos elementos que
demonstra a disparidade da crenca na incapacidade e a necessidade real de
alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia.
Na anadlise realizada pela CPS coloca-se em relacdo ao Quadro 4 que
(CPS/FGV, 2003, p.4):
Pessoas com deficiéncia e aquelas com percepcdo de incapacidade
concluem com menor freqiiéncia as séries com idade habil, e interrompem
0 processo educacional, especialmente na fase de alfabetizacdo. Um
reflexo é a maior taxa de matricula em alfabetizacdo de adultos, uma vez
gue cerca de 31,8% e 10,7% do total das matriculas nesse nivel sdo de

pessoas com deficiéncia e pessoas com percepcdo de incapacidade,
respectivamente.

Quadro 4: Distribuicdo (%) de Escolaridade entre PPDs, ndo PPDs, PPIs e nédo PPIs.

Total | NPPD PPD NPPI PPI
Populacédo que freqglienta creche ou escola 100 94 5.99 98.8 1.11
Ensino Seriado
Creche 100 98.2 1.79 99 0.91
Pré-escolar 100 97.4 2.59 99 0.96
Classe de alfabetizacdo 100 95.3 4.67 98.4 1.57
Ensino fundamental ou primeiro grau - regular 100 95.6 4.33 99.1 0.87
seriado
Ensino médio ou segundo grau - regular seriado 100 95.4 4.57 99.4 0.58
Pré-vestibular 100 94.8 5.12 99.3 0.64
Superior - graduacao 100 94.7 5.29 99.3 0.66
Superior - mestrado ou doutorado 100 92.8 7.15 99.2 0.71
Ensino Néo - Seriado
Alfabetizagdo de adultos 100 68.1 31.8 89.2 10.7
Ensino fundamental ou primeiro grau - regular ndo 100 90.2 9.78 95.2 4.77
seriado
Ensino médio ou segundo grau - regular ndo seriado 100 93.4 6.6 99 0.98
Supletivo
Supletivo (ensino fundamental ou primeiro grau) 100 88.5 11.4 97 2.98
Supletivo (ensino médio ou segundo grau) 100 92 7.91 98.8 1.12

Fonte: CPS/FGV (2003, p.44) a partir dos microdados do Censo 2000/IBGE.

O Quadro 4 enfatiza a necessidade de educacdo para as pessoas com
deficiéncia, demonstrando tanto o baixo indice de freqiéncia destes desde a fase
escolar primaria até a educacao superior. Por outro lado, quando se considera a
educacdo de adultos, esses numeros aumentam significativamente, além de
retratarem o atraso nos estudos desse grupo. Tais dados tornam bem clara a
realidade das pessoas com deficiéncia, que ao depararem com o0 mercado de
trabalho, s&o obrigados a frequentarem supletivos e/ou outro tipo de educacdo néo
seriada como demonstrado nas ultimas cinco linhas do quadro. Se estas pessoas
encontram condi¢cdes de aprendizado quando adultas, certamente teriam tido

condi¢cbes de aprenderem quando criangas.
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Pode-se acrescentar também, conforme o apresentado pelo Censo
Demogréfico realizado em 2000, que entre as criangas e 0s adolescentes brasileiros
de 0 a 17 anos, cerca de 2,9 milhdes tém alguma deficiéncia. Pelas estatisticas da
Secretaria de Educacao Especial do pais, contudo, apenas 448.601 tém acesso a
educacdo em creches, pré-escolas, ensino fundamental e médio da rede publica e
ensino particular (CLARO, 2003).

Entre os jovens com 15 anos ou mais, com pelo menos um tipo de deficiéncia,
ainda segundo dados do IBGE, 32,9% tém no maximo dois anos de escolaridade.
Os outros indices relacionados a essa faixa etaria demonstram que 16,7% tém entre
4 e 7 anos de estudo; 10,7%, entre 8 e 10 anos de escolaridade; 10%, entre 11 e 14
anos e 10,2% tém 16 anos ou mais. Esses dados indicam que praticamente um
terco da populacdo com deficiéncia em idade de entrar no mercado de trabalho tem
no maximo dois anos de estudo, um quadro que precisara ser revertido para que as
pessoas com deficiéncia possam incluir-se efetivamente a sociedade, ocupando os
cargos reservados para elas por lei nas empresas (CLARO, 2003).

De acordo com Kasper (2007), o percentual de criancas brasileiras com
deficiéncia na faixa etéria entre 0 e 14 anos é de 4,3%, aproximadamente 7,3
milhdes de criancas, sendo que a Regido Sul do Brasil apresenta um percentual de
3,7% de criancas nesta faixa etaria dentro de seu percentual de pessoas com
deficiéncia, ou seja, 14,3% sobre sua populacao total. No Brasil, o Censo de 2000
aponta que o percentual de criancas entre 7 a 14 anos fora da escola € de 5,5%,
sendo que este indice sobe para 11,4% se forem consideradas somente as criancas
com deficiéncia.

Se forem analisados os dados do Censo Escolar elaborado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 640.317
alunos com deficiéncia encontravam-se matriculados no sistema de ensino brasileiro
no ano de 2005. Ao longo dos anos de 1988 a 2005, o Censo Escolar do INEP tem
demonstrado uma tendéncia na queda de matriculas nas escolas especiais e um
aumento na rede de escolas regulares, sendo que as escolas publicas brasileiras ja
concentram 60% dos alunos com deficiéncia (SEESP, 2006 apud KASPER, 2007).

O municipio de Floriandpolis, estado de Santa Catarina, atendeu 227 criancas
e adolescentes com deficiéncia em sua rede de ensino regular no ano de 2006,
conforme dados da Secretaria Municipal de Educacéo (SME). Como demonstrado

no Quadro 5, o municipio de Florianépolis recebeu um total de 302 alunos com
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deficiéncia, sendo a grande maioria no Ensino Fundamental (227), seguido pela
Educacao Infantil com 75 alunos e o Ensino de Jovens e Adultos (EJA), no qual ndo
houve a presenca de nenhum aluno com deficiéncia. Analisando os dados do Ensino
Fundamental nota-se que a area motora e a area mental correspondem as areas de

maior concentracdo, seguidas pela auditiva e a visual, respectivamente.

Quadro 5: Numeros de Alunos com Deficiéncia na Rede de Ensino Regular do Municipio de
Floriandpolis no Ano de 2006.

Nivel de Ensino Area Area Area Area | Mdltiplas | Sindromes | TID# | Outros | Total
Visual | Auditiva | Mental | Motora
Educacao Infantil 11 13 10 24 4 4 1 8 75
Ensino Fundamental 25 34 53 58 19 13 5 20 227
EJA 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 36 47 63 82 23 17 6 28 302

Fonte: SME de Floriandpolis (2006), adaptado pela Autora.

Considerando que estes dados referem-se apenas ao ensino municipal, pode-
se concluir que quando se analisa os dados das escolas estaduais e das escolas
particulares da grande Florian6polis estes nUmeros crescem consideravelmente, de
acordo com a SME (2006). Conforme os dados apresentados tem-se a area motora
com 27,33% dos casos atendidos, seguidos pela area mental com 20,33%, a area
auditiva com 15,66%, a area visual com 12%, outros tipos com 9,33%, as
deficiéncias multiplas apresentando um indice de 7,66%, as sindromes com 5,66% e
a TID com 2% dos casos, como se pode perceber no Quadro 5.

O INEP, em relagdo ao ano de 2006, coloca que em Santa Catarina 7602
alunos encontram-se incluidos no Ensino Fundamental, sendo 2275 no servico
estadual, 4983 no municipal e 344 na rede privada, contra um total de 7834 alunos
com deficiéncia inscritos na Educacdo Especial (INEP, 2006). Florianépolis, de
acordo com o Censo do INEP (2006), tem 347 alunos com deficiéncia incluidos no
Ensino Fundamental, dado este diferente do divulgado pela SME (2006). Destes 347
alunos, 79 encontram-se na rede estadual, 194 na municipal e 74 na rede privada,
contra 107 alunos da Educacao Especial (privada), o que demonstra o grau de
inclusdo no Ensino Fundamental, principalmente na rede municipal de ensino (INEP,
2006).

2 TID — Transtorno Invasivo do Desenvolvimento. Compreende um amplo conjunto de disturbios,
abrangendo a todo o espectro do autismo, transtornos desintegrativos (processos de regressédo que
ocorrem entre os 2 aos 10 anos até a crianca se tornar autista), Sindrome de Asperger e de Rett. De
10 a 20% das criancas com TID apresentam epilepsia clinica ou subclinica (VALENTE, 2004).




51

Todos os numeros relacionados anteriormente reforcam a necessidade do
ensino de qualidade para criangas com deficiéncias. Destaca-se o fato desse
fracasso e dessa evasdo escolar estarem diretamente ligados ao despreparo das
escolas em receber e atender estas criancas. Essa realidade pode ser modificada se
as escolas forem preparadas para lidar com as diferencas, respeita-las e ultrapasséa-
las, fazendo delas parte de suas rotinas, sem privilegiar um ou outro aluno. Oferecer
ensino basico de qualidade para todos, com ou sem deficiéncias, significa melhorar
a qualificacdo e dar condicdes de tais criancas, quando adultas, competirem no

mercado de trabalho.

3.2. Modelo Social de Deficiéncia

Até a segunda metade da década de 90, o modelo médico dominava as
definicdes de deficiéncia no Brasil e no mundo, mas embora essa forma de definigéo
seja ainda dominante, ha evidéncias de uma mudanca de perspectiva em direcdo a
um novo ponto de vista, definido como o modelo social (SASSAKI, 2003;
MEDEIROS, 2005).

No modelo médico apresenta-se a visdo de que a deficiéncia define-se por
um conjunto especifico de defeitos corporais. De acordo com Medeiros (2005), para
o modelo médico leséo leva a deficiéncia, para o modelo social, sistemas sociais
excludentes levam pessoas com lesdes a experiéncia da deficiéncia. Em sintese, o
modelo médico identifica como pessoa com deficiéncia alguém com algum tipo de
inadequacao corporal a qual foge do “padrao de normalidade”; o modelo social, por
sua vez, inverte o argumento e identifica a deficiéncia na inadequacéo da sociedade
para a inclusdo de todos, sem excecao.

Araudjo (apud SILVA, 2004) coloca que o que caracteriza uma pessoa com

deficiéncia é a dificuldade de se relacionar, de se integrar na sociedade.

Sob a dtica do modelo social, a deficiéncia deve ser identificada na
incapacidade da sociedade em criar condi¢Bes inclusivas para todas as
pessoas. O ponto de partida do modelo social é a idéia de que a deficiéncia
€ resultante da combinacdo de limitagcBes impostas pelo corpo a uma
organizagao social pouco sensivel a diversidade corporal. A deficiéncia ndo
esta localizada apenas nos individuos, mas na incapacidade da sociedade
ajustar-se, aceitar, compreender (...) a diversidade (MEDEIROS, 2005,
p.14).
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Do ponto de vista conceitual, o modelo social enfatiza uma mudanca de
perspectiva quanto ao peso que as caracteristicas corporais tém na experiéncia da
deficiéncia. O modelo social jamais ignorou o papel que as perdas de funcionalidade
tém na experiéncia da deficiéncia, mas enfatiza que, em muitos casos, essa
experiéncia s6 ocorre por motivos eminentemente sociais (MEDEIROS, 2005).

Em 2001, a OMS revisou sua classificagéo de deficiéncias para adequar-se a
perspectiva do modelo social. A revisdo resultou no Sistema de Classificacdo
Internacional de Funcionalidade ou Cdédigo Internacional de Funcionalidade (CIF),
que representa a verificagdo do potencial de realiza¢cdes do ser humano dividido em
6 grandes categorias, fornecendo dados sobre: a funcionalidade (body), a estrutura
corporal (structure), as restricbes (disability), a participagdo na sociedade
(participation), as atividades da vida diaria (activity) e ao ambiente social da cada
individuo (environment) (DISCHINGER, 2004; SILVA, 2004; MEDEIROS, 2005).

Coloca-se como uma classificacdo de todas as atividades que um individuo
pode vir a desempenhar na sociedade. Portanto, a incapacidade de realizacdo de
alguma dessas atividades ndo € somente resultado de alguma limitagcdo na funcéo
corporal, mas também da interacdo entre as funcdes corporais do individuo com
uma grande variedade de aspectos, entre eles, o0 meio que estd inserido
(DISCHINGER, 2004).

O que a CIF traz de inovacdo sdo as questdes de funcionalidade e de
restricbes. Por funcionalidade entendem-se as relagdes entre funcdes e estruturas
corporais com as atividades e a participacdo dos individuos. Restricdo indica o grau
de dificuldade que cada individuo apresenta para a realizacdo de alguma atividade.
Representa a relacdo entre a pessoa e 0 meio ambiente, ligando-os a uma
determinada situacdo, n&do estigmatizando o individuo (MARTIN, 2004;
DISCHINGER, 2004).

No caso das pessoas com deficiéncia, as restricbes sado permanentes e
muitas vezes intransponiveis, afetando suas condicfes de independéncia e acesso a
cidadania (DISCHINGER, 2006). Compreender a natureza das restricdes para a
participacéo de todas as pessoas € fundamental para buscar solu¢cdes que permitam
sua superacéao e possibilitem a inclusdo (DISCHINGER, 2004).

Os praticantes da filosofia da inclusdo se baseiam no modelo social de

deficiéncia em contra partida ao modelo médico. Conforme Sassaki (2001), o modelo
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social foi o passo inicial para o surgimento do paradigma da inclusdo social, o
processo pelo qual a sociedade se adapta para incluir as pessoas.

Conforme Berndt (2004), a deficiéncia é um fendbmeno complexo, de origem
fisiopatoldgica, mas também social e que suas repercussbes geram problemas
igualmente complexos e sistémicos. Dentro desta visdo, seguir tanto o modelo
médico como o social, mesmo considerando o avanco que o Ultimo trouxe em
relacdo a forma de se ver as pessoas com deficiéncias e da necessidade de realizar-
se acdes de modificacdo do meio social, ndo parece a maneira mais apropriada de
se tratar a questao.

N&o se deve limitar a situacdo de deficiéncia ao aspecto fisico ou dar énfase
demasiada a acdo da sociedade nesta condicdo, pois ambos tém importancia e sdo
determinantes para tais restricdes. Independente da sociedade, a pessoa com
deficiéncia apresenta diferencas que a limitam, e é a forma como essa sociedade a
Vé e a aceita que faz com que esta limitacdo aumente ou diminua. De certa forma, a
limitacdo estard sempre presente e pode, também, ser atenuada ou exaltada pela
medicina. O que se conclui, entdo, é que uma visdo mais abrangente, que considere
ambos o0s aspectos em conjunto, e se necessario, outros, seria uma idéia mais
coerente quanto a questéo, como a definicdo apresentada pela CIF.

De acordo com Devlieger (2003), o entendimento da questdo da igualdade e
da diferenca esta sofrendo uma mudanca. Os conceitos mais recentes sobre a
questao da deficiéncia giram em torno da crenga de que ‘somos diferentes, mas
iguais’, enfocando a questdo da diferenga. A evolugdo que se espera chegar, e
conforme o autor (DEVLIEGER, 2003) ja estd em andamento, é a concepc¢ao de que
na realidade ‘somos iguais, mas diferentes’, modificando o foco para a igualdade.
Igualdade esta de direitos e de deveres, inclusive o direito a diferenca; dentro da
premissa ‘somos iguais, diferentes sdo as nossas necessidades’. Enfatiza-se que a
igualdade diz respeito aos direitos humanos e ndo as caracteristicas das pessoas ou
a igualdade como padrao, como uniformidade.

S6 depois da concretizagdo dessa mudancga, tanto tedrica como pratica, € que
se pode esperar uma evolugdo conceitual mais igualitaria: ‘somos iguais e
diferentes’, sem énfase em uma ou outra caracteristica. Com certeza essa nova
visdo criara novos conceitos e, espera-se, ajudara no processo de criagdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria.
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3.3. Sociedade Inclusiva

Uma sociedade aberta a todos, que estimula a participacdo de cada um,
aprecia as diferentes experiéncias humanas e reconhece o potencial de
todo cidadédo é denominada sociedade inclusiva. A sociedade inclusiva tem
como objetivo principal oferecer oportunidades iguais para que cada pessoa
seja autbnoma e autodeterminada. Dessa forma, a sociedade inclusiva é
democratica, reconhece todos os seres humanos como livres, iguais e com
direito a exercer sua cidadania (CORREA, 2005, p.9).

E um modelo de sociedade que tem compromisso com as minorias
desfavorecidas e parte do principio que todos os homens tém o direito de contribuir
com seus talentos para o bem comum. A sociedade inclusiva deve estar estruturada
para atender as necessidades de cada cidaddo, dos privilegiados aos
marginalizados (WERNECK, 2000).

Ratza (2001, p.21) define a sociedade inclusiva da seguinte maneira:

E uma sociedade para todos, independentemente de sexo, idade, religido,
origem étnica, raga, orientagdo sexual ou deficiéncia; uma sociedade néo
apenas aberta e acessivel a todos o0s grupos, mas que estimula a
participagdo; uma sociedade que acolhe e aprecia a diversidade da
experiéncia humana; uma sociedade cuja meta principal é oferecer
oportunidades iguais para todos realizarem seu potencial humano.

Refere-se ao respeito a diversidade na perspectiva da construcdo de uma
sociedade que, embora diversa, ofereca aos seus cidadaos, condicbes crescentes
de vida digna, produtiva e satisfatoria (BUENO, 2004; FAVERO, 2004). Um lugar
onde as diversidades sejam aceitas e respeitadas no convivio sociocultural,
contribuindo para a autonomia e a participacao social de todos sem discriminacao.

A Convengdo da Guatemala define discriminacdo, deixando clara a
impossibilidade de diferenciagcdo, exclusdo ou restricdo com base na deficiéncia.
Favero (2004) acrescenta que para se garantir o direito a inclusdo social irrestrita é
preciso muita cautela na aplicacdo do principio de igualdade quando estivermos
tratando de diferenciacéo feita com base em deficiéncia, para ndo se cair na idéia de
igualdade vinculada a idéia de justica, que nos faz agir tratando de maneira igual aos
iguais e desigual aos desiguais, mesmo que por caridade, solidariedade ou qualquer
outro sentimento que tente promover a dita justica.

Na propria Convencédo da Guatemala sdo apresentados trés requisitos para
nao se transformar diferenciagdo em discriminacdo, jA que em alguns casos a
diferenciagcdo é necessaria, mas esta nao deve ser discriminatoria. Favero (2004,

p.46) resume esses trés requisitos da seguinte forma:
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1° requisito — é preciso que a diferenciacéo seja adotada para promover a
insercdo social ou o desenvolvimento pessoal daquele que estd sendo
diferenciado. Ou seja, é preciso que se trate de uma medida positiva, um
‘meio de acesso a ..., e ndo uma diferenciagcao para negagéo de acesso da
mesma forma que outros.

2° requisito — ainda que se trate de uma medida positiva, é preciso que
essa diferenciagdo ndo limite, em si mesma, o direito a igualdade dessas
pessoas. Essa proibicdo € também muito importante, porque deixa claro
que a ‘diferenciacdo positiva’, ou ‘permissdo de acesso’ tem que visar o
mesmo direito fundamental a ser exercido por qualquer pessoa (saude,
educacéo, trabalho, lazer).

3° requisito — finalmente, e felizmente para quem tem deficiéncia, ainda
gue a diferenciacdo seja considerada positiva, que nao fira em si mesma o
direito de igualdade; de acordo com a Convencdo, para nao ser
discriminatéria, € preciso que a pessoa ndo seja obrigada a aceitar a
diferenciagéo, ou mesmo, a preferéncia.

Em suma, a diferenciacdo mesmo quando necesséria e positiva deve permitir
e proporcionar oportunidades de escolha em utiliza-la ou ndo. E dentro dessa
perspectiva que se considera hoje a acessibilidade e a inclusédo, lembrando sempre
gue a proposta ndo € criar espacos e ambientes separados para uso exclusivo das
pessoas com deficiéncia, o que seria uma forma de discriminagdo, e sim, pensar em
produtos, sistemas e ambientes desde o projeto que possam ser utilizados por todos
de forma sadia e segura, sem tornar nitida a limitacdo que alguém possa vir a
enfrentar (CREA-SP, 2003; FAVERO, 2004).

Os processos sociais, de integracdo e de inclusdo, sdao ambos muito
importantes. A acéo de integracao social terd uma parte decisiva a cumprir, cobrindo
situacdes nas quais ainda haja resisténcia contra a ado¢do de medidas inclusivistas
dentro de organizacdes e de espacos excludentes da sociedade (SASSAKI, 200 ).

O que se deve ter em mente é a diferenca existente entre ambas. A moderna
terminologia da inclusdo social apresenta sentidos distintos para os dois processos
sociais. Na integracdo (FAVERO, 2004; SASSAKI, 200 ), a sociedade admite a
existéncia das desigualdades e permite a incorporacdo de grupos excluidos, diz
respeito a insercdo da pessoa com deficiéncia que consiga adaptar-se e esteja
preparada para conviver na sociedade.

O mérito da proposta da integracédo esta em seu forte apelo contra a excluséo
e a segregacdo de pessoas com deficiéncia. Todo um esforco € concentrado no
sentido de promover a aproximacéo entre a pessoa com deficiéncia e o ambiente
(mundo) comum. Contudo, sempre com 0 peso da responsabilidade colocada sobre
as pessoas com deficiéncia no sentido de se prepararem para serem integradas a

sociedade. Neste caso, a sociedade é chamada a deixar de lado seus preconceitos
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e aceitar as pessoas com deficiéncia que realmente estejam preparadas (SASSAKI,
200).

A inclusdo, por sua vez, significa a modificacdo de diversos aspectos da
sociedade, como um pré-requisito para que as pessoas com deficiéncia possam
buscar seu desenvolvimento e exercer sua cidadania plena. Nela todos fazem parte
da mesma comunidade e garante-se a adogédo de acdes para evitar a exclusédo por
ndo aceitd-la como condicdo intrinseca da sociedade (FAVERO, 2004; SASSAKI,
200)).

De acordo com Sassaki (200_), ndo séo todas as pessoas com deficiéncia
gue necessitam de uma reestruturacédo geral da sociedade, algumas estdo aptas a
se integrarem na sociedade como esta se encontra ou se nela forem realizadas
adaptacdes basicas no meio fisico. Contudo, a situacdo de exclusdo nao deixa de
existir para aquelas com limitagcdes que a impedem de integrar-se. Esse grupo néo
podera participar plena e igualmente da sociedade se esta ndo se tornar inclusiva e
democrética.

Muitos avancos ja foram conseguidos na luta pela inclusdo, mas o que
acontece comumente dentro das administracdes publicas brasileiras sdo acdes
pontuais que ndo contemplam o todo e, dessa forma, se tornam ineficientes. E um
desperdicio do dinheiro publico em projetos muitas vezes com niveis de prioridade e
de magnitude superficiais e contraditérios, incentivando assim, investimentos e
acOes pontuais desarticuladas que ndo abrangem a diversidade e nem facilitam a
construcdo de uma sociedade inclusiva. Enquanto as questdes de acessibilidade
forem tratadas sob forma de politicas e de administracdes temporarias, suas acdes
continuardo a ser pontuais e desconexas.

Muitas leis foram e sdo criadas (MASSARI, 2004; MENDONCA, 2004)
buscando a integracdo e a inclusdo das pessoas com deficiéncia dentro da
sociedade. Os problemas que dificultam os trabalhos de incluséo social das pessoas
com deficiéncia, ndo se caracterizam pela auséncia de dispositivos legais que
promovam essa garantia, mas, por exemplo, ao fato da inexisténcia de um plano
eficaz de monitoramento de suas regulamentacgodes.

Para Mendoncga (2004), o que falta é integrar o que € recomendado por lei
dentro da sociedade brasileira, transmudando o que hoje constitui obrigacdo, em
satisfacdo de integrar um cidadédo impedido de exercer sua cidadania plena, ao

convivio social sadio e produtivo, sem que com isso, lhe estejam concedendo uma
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graca, por simpatia, por piedade, por generosidade ou por concessdo, mas
promovendo justica. Outra questdo que dificulta o cumprimento das leis € que, como
sao legislacbes muito especificas, ddo margem a ma interpretacao e suas sugestdes
acabam sendo usadas de maneira erronea, dificultando ainda mais a inclusdo e o
deslocamento autbnomo desta parcela da populacéo dentro da cidade.

Dischinger (2006) afirma que a complexidade das situagdes a se avaliar, onde
problemas de diferentes naturezas estdo associados, juntamente com a dificuldade
de acesso ao conhecimento técnico existente, sdo agravados pela falta de uma
formacgéo profissional que complemente o conteddo das diversas leis e normas
existentes. A autora coloca (DISCHINGER, 2006) como exemplo, a mera aplicacéo
de solucBes pontuais previstas pela nova norma técnica (NBR 9050/2004).

As recomendacdes previstas nesta norma que atende pela eliminacdo de
barreiras espaciais ndo garantem a acessibilidade para todos se ndo houver uma
compreensao das necessidades resultantes das caracteristicas dos individuos com
deficiéncia em organizacdes espaciais diversas. Esta afirmacdo apresenta outro
fator de dificuldade para a implementacdo da pratica inclusiva e da legislacéo
normativa: a falta de capacitacdo profissional em areas de atuacdo diretamente
relacionadas a acessibilidade.

Como a geracao de acessibilidade € um fenbmeno complexo, assim como a
inclusdo, a interacdo entre areas de conhecimento e de profissionais capacitados,
reunidos em equipes integradas e multidisciplinares (LOCH, 2000; SILVA, 2004;
DISGINGER, 2006) se faz necessaria para avaliar e criar solucbes além das que
estdo previstas em leis. Deve-se lembrar que as leis sdo guias de a¢cdes minimas e
nao as unicas solucdes possiveis para a resolucao de problemas, havendo sempre a
possibilidade de se melhorar suas recomendacdes.

Barbosa (2003, p.226) defende que:

A construcéo da sociedade inclusiva e saudavel é aquela que se utiliza dos
multiplos mecanismos para promocao da qualidade de vida das pessoas e
fundamenta o seu planejamento na realidade e necessidade de cada
comunidade, o que ocorre com a participacdo da comunidade, com metas
e acbes objetivas para ampliar a inclusdo social. A equiparacdo de
oportunidades, principalmente para aquelas pessoas que apresentam
necessidades especiais, se faz presente em todos os campos da vida
municipal, influindo na urbanizacdo e na arquitetura acessivel da cidade.
Governo e comunidade devem estar em coeréncia e em parceria. (...) As
leis em vigor garantem um minimo do patamar de vida digna para todos,
cabendo a nés, cidaddos, estuda-las, nos apropriarmos de sua aplicacao,
e, no exercicio do controle social, fazermos cumprir as leis e propormos
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novas, quando necessaria a alteracdo das que ndo se adequam aos
objetivos da sociedade justa e inclusiva e, ao mesmo tempo, devemos
analisar se as normas, portarias e instru¢cdes estdo em coeréncia com 0s
anseios populares ou com os direitos ja adquiridos.

Como apresenta Sassaki (2003), em suma, 0 movimento para a construcao
de uma sociedade inclusiva trabalha sob a inspiracdo de principios, tais como:
celebracdo das diferencas, direito de pertencer, valorizacédo da diversidade humana,
contribuicdo de cada pessoa, aprendizado cooperativo, solidariedade humanitéaria,
igual importancia das minorias em relacdo a maioria, cidadania com qualidade de

vida, dentre outros.

3.4. Inclusao

A tentativa de incluir, ou de pelo menos integrar, grupos sociais é algo
comumente presente durante muitos momentos na historia da humanidade. Desde,
principalmente, o inicio da Idade Moderna, o homem busca a inser¢cdo de pessoas
marginalizadas na coletividade. O ideal democrético a ser alcancado pelas lutas de
classes gue iniciaram com a Revolucdo Francesa tinha como pressuposto oferecer,
a todos os grupos sociais, condicbes de vida satisfatérias e oportunidade de
participacdo dentro da sociedade (BUENO, 2004).

Entretanto, foram se evidenciando problemas, contradicdes e antagonismos
que se colocavam como obstaculos para a construcdo desses ideais. A distribuicdo
desigual da riqueza material e cultural entre paises, entre regides e entre 0s
habitantes do planeta, parece ter sido o grande obstaculo para que os ideais de
liberdade e de igualdade fossem realmente acessiveis a todas as pessoas (BUENO,
2004).

Até os anos 70, porém, considerava-se que, embora distantes de serem
alcancados, esses ideais eram possiveis e que se estava construindo uma
sociedade que pelo seu proprio desenvolvimento, haveria de superar esses
obstaculos. Nos anos 80, com a queda do Muro de Berlim e dos paises socialistas,
juntamente com os processos de globalizagdo da producao capitalista, parece que
se entra numa nova era que, conforme Bueno (2004), se analisada de forma mais
aprofundada, parece estar colocando em cheque as possibilidades de se construir

uma civilizacdo mais justa e igualitaria.
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Ao mesmo tempo, o mundo como um todo, toma conhecimento dessas
questbes de desigualdade. A partir desta constatagcdo, elementos como
responsabilidade social e desenvolvimento sustentavel, por exemplo, entram em
choque com a realidade e pedem que acfes sejam tomadas tanto pelos paises que
enfrentam problemas graves em relagdo a questdo social como aqueles que ja
trabalham a algum tempo dentro desta questéo.

E dentro deste contexto que se inicia a estruturacéo do processo de inclus&o
social, que luta para que todos aceitem a diversidade na construcdo de uma
sociedade inclusiva. Todavia, Bueno (2004) coloca que este deslocamento do eixo
da sociedade democratica para a sociedade inclusiva pode estar significando, muito
mais, a tentativa de encobrir os processos de geracdo dessa massa de excluidos.

No entanto, a inclusdo ndo € um processo em si mesmo, dissociado de
outros, igualmente sociais. Para analisa-la, precisa-se considerar os diversos
mecanismos excludentes adotados pela sociedade (CARVALHO, 2001) como, por
exemplo, o modelo de desenvolvimento econdmico vigente, entre outros fatores. Por
tal motivo, a inclusdo deve trabalhar ndo apenas com questdes relativas a insercao,
mas, também, aquelas relacionadas a excluséo e as formas que estas sdo criadas
pela sociedade.

Varios sdo os efeitos da exclusdo; alguns irrecuperaveis. Em termos
psicoldgicos, a auto-estima dos excluidos vai se desestruturando, calcada em auto-
imagens negativas. Os sentimentos de menos valia que se desenvolvem em
decorréncia, intensificam comportamentos de apatia, de acomodacgéo, ou de reacdes
violentas, talvez, como mecanismos de defesa. Entretanto, a excluséo produz, ainda,
efeitos nos aspectos econdmicos, culturais, politicos etc. Do ponto de vista
econbmico, por exemplo, pessoas excluidas dificimente saem da condicdo de
dependéncia ou de pobreza (CARVALHO, 2001).

Frente a esta dura realidade, onde as condicdes concretas sdo muito
adversas para se alcancar um ideal democratico, € preciso, entdo, redobrar esforcos
para atingir um ideal social inclusivo e em criar espagos de resisténcia a esse
destino (BUENO, 2004). Deve-se pensar que a mudanca cultural deve comecar de
alguma forma e a resposta que surge € a da sociedade dita inclusiva. Muitas metas
ja foram atingidas desde o inicio da busca pela igualdade social. A Ultima acdo é a
da incluséo e o fato de se chegar até ela € um grande ganho, pois ja esta presente

em muitos setores sociais e aos poucos, a realidade igualitaria tdo idealizada no
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inicio da sociedade industrial estard se tornando uma realidade dentro de um
contexto social extremamente diferente.

Varios documentos internacionais comecaram a plantar a pratica inclusiva a
partir dos anos 80, quando a visdo ainda era a da integracdo, como por exemplo, 0
Programa Mundial de Acdo Relativo as Pessoas com Deficiéncia, em 1983, e as
Normas sobre a Equiparacdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, em
1994, ambos da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), e em 1994 tivemos a
Declaragédo de Salamanca, da Unesco (Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura). Documentos deste porte foram enfatizando esse
conceito, dando assim inicio a conscientizacdo da sociedade sobre o outro lado da
insercdo, o lado da necessidade de modificarmos a sociedade para inclusdo de
diversos grupos de pessoas (SASSAKI, 200 ).

A mudanca social necesséria para envolver grupos que estariam excluidos
por falta de condicdes esta contida no texto da Resolucdo n° 45/91, aprovada em 14
de dezembro de 1990, da ONU, segundo o qual “a Assembléia Geral solicita ao
Secretario-Geral uma mudanca no foco do programa das Nacdes Unidas sobre
deficiéncia passando da conscientizacdo para a acdo, com 0 proposito de se
concluir com éxito uma sociedade para todos por volta de 2010” (FAVERO, 200 ).

O Brasil é signatario das resolucdes criadas pela Convencdo da Guatemala
realizada em 1999 na Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminagdo Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, que foi
aprovado pelo Congresso Nacional por meio do Decreto Legislativo n°® 198, de 13 de
junho de 2001, e promulgado pelo Decreto n® 3.956, de 08 de outubro de 2001, da
Presidéncia da Republica. Portanto, no Brasil, 0 documento tem tanto valor quanto
uma norma constitucional, ja que se refere aos direitos e as garantias fundamentais
da pessoa humana, estando acima de leis, de resolucdes e de decretos (FAVERO,
200)).

Contudo, as leis e as acdes governamentais ndo sao o fator mais importante
dentro do foco da prética inclusiva, elas apenas auxiliam pela necessidade de seu
cumprimento, criando conscientizacdo social em algumas parcelas especificas da
sociedade e, desta forma, facilita a mudanca social, objetivo mais trabalhado e
necessario dentro da realidade atual. Nao se espera que uma sociedade inclusiva se

estabeleca rapidamente, ela aguarda por mudancas concretas que podem demorar
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a serem efetivadas e talvez muitos de seus conceitos deverdo ser reestruturados.
Esta € uma realidade que sempre acompanhou a tematica dos excluidos.

Tem-se como exemplo, a dificuldade das pessoas com deficiéncia quanto a
acessibilidade ao meio fisico. Primeiro, surgiu o que se chamou de Desenho sem
Barreiras (Barrier Free Design) nos Estados Unidos, por volta de 1960, pioneiro na
formacdo do primeiro Centro de Vida Independente conhecido, em Berkeley,
California. A busca pela acessibilidade surge quando se inicia a preocupa¢cao com a
existéncia de barreiras fisicas nos prédios escolares, em campi e transportes
urbanos universitarios. Um dos principais motivos do inicio dessa preocupacao foi
em resultado a algumas consequéncias das duas Grandes Guerras, assim como a
Guerra do Vietnd, como, por exemplo, o aumento do nimero de homens jovens com
deficiéncias fisicas, oriundas de ferimentos de batalhas, principalmente usuarios de
cadeiras de rodas, e a necessidade de integra-los a vida ativa e social novamente
(KOSE apud LOCH, 2000; MUELLER apud LOCH, 2000; SASSAKI, 2003).

Na Europa, por volta da década de 60, e no Japado, na década de 70, a
preocupacdo com a acessibilidade e o uso de ferramentas como o Desenho sem
Barreiras, acabam surgindo pelos mesmos motivos americanos. Esse novo conceito
evoluiu com o tempo até chegar nos Desenhos Acessiveis, hoje conhecidos como
Desenho Universal (Universal Design - DU), Desenho para Todos (Desing for all -
DfA), Tecnologia Assistiva (TA), entre outros. Esses desenhos priorizam o conforto,
a seguranca e a praticidade, dentre inGmeros outros aspectos relativos ao acesso
irrestrito e melhora da qualidade de vida de todas as pessoas.

A questdo da inclusdo também evoluiu com o tempo; antes a idéia era
integrar, uma evolucédo do conceito de normalizacéo, através dos quais a sociedade
desejava adaptar ou modificar o ser humano, atendido, mas igualmente segregado,
dentro de instituicbes. Entretanto, a discussdo ndo deve parar e, sim, crescer e
alcancar o maior nimero de areas possiveis e, por sua vez, modificar o ambiente
social para se criar um mundo melhor para todos. E evidente que todas essas fases
do pensamento antiexclusdo ocorrem simultaneamente em diversos segmentos no
Brasil e outros paises, e com isso, vé-se os velhos paradigmas serem substituidos
gradativamente por conceitos de incluséo.

Algumas mudancas (DISCHINGER, 2006) sao consideradas condicionantes
para criar condicbes de acesso efetivo aos servicos de saude, de educacgéo

(especial ou néo), e de reabilitacdo, como as relativas aos niveis politico, social e
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atitudinal. Nesse sentido, elementos do meio fisico e equipamentos de tecnologia
assistiva nao podem ser relegados a segundo plano, visto que os atributos do
espaco e dos objetos podem efetivamente excluir pessoas de inumeras formas.
Assim, a proposta inclusiva (CARVALHO, 2001) pressupde uma ressignificacao da
sociedade, onde todos, com ou sem deficiéncia, sao beneficiados, pois esta
desenvolve sentimentos sadios frente a diferenca, como a cooperacdo e a
solidariedade.

Werneck (2000, p.?) diz que para se chegar a inclusédo € preciso enfrentar os

seguintes desafios:

a) Impregnar a sociedade brasileira de bons motivos que garantam a ampla
convivéncia de pessoas com e sem deficiéncias;

b) Conscientizar a familia de que a crianca tem o direito de ter informacao
correta sobre o que 0s adultos consideram limitacBes/restricbes e
anormalidades;

c) Dar a escola brasileira um perfil mais ético, instituindo nas salas de aula
ampla discusséo sobre as diferencas individuais;

d) Fazer da midia uma aliada: informag&o nao é entretenimento, deve instigar
no publico reflex6es capazes de romper com paradigmas estabelecidos;

e) Instituir nova ordem social, através da triplice parceria familia-escola-midia.

De acordo com Dischinger (2006, p.16), por se tratar de um problema
complexo que envolve desde a capacitacdo do individuo com deficiéncia até a
garantia de seus direitos sociais, a inclusdo depende de cinco elementos

diretamente relacionados entre si:

1. As condi¢Bes do meio ambiente sdcio-cultural e econdmico que determinam
a atribuicdo legal de direitos, a existéncia de politicas de integracdo, a
existéncia de recursos financeiros, a visdo e as a¢des de inclusdo ou
discriminacao;

2. As condicBes de atendimento médico para a recuperacdo ou melhoria
fisiologica dos diferentes tipos e niveis de deficiéncia;

3. As atividades de reabilitagdo, treinamento e educa<;r§1o23 que visam
aumentar a competéncia do individuo melhorando a sua performance na
realizacéo de atividades;

4. As condi¢bes do meio ambiente fisico que podem tanto impedir, dificultar,
atenuar ou melhorar a performance de atividades desejadas;

5. A utilizagdo de Tecnologias Assistivas (TA), as quais incluem
equipamentos, produtos e servicos utilizados para manter ou melhorar as
capacidades funcionais de individuos com deficiéncias.

2A parte grifada no texto, tanto na palavra educagdo como meio ambiente fisico, foram feitas pela
autora, por serem estes os fatores explorados durante o trabalho (N.A.).
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As acdes e as |justificativas da inclusdo, presentes na Declaragao
Internacional de Montreal sobre Inclusdo, aprovada no Congresso Internacional
“Sociedade Inclusiva” em 2001, convocado pelo Conselho Canadense de
Reabilitacdo e Trabalho, apelam aos governos, empregadores e trabalhadores bem
como a sociedade civil para que se comprometam com, e desenvolvam, o desenho
inclusivo em todos os ambientes, produtos e servicos (SASSAKI, 2002). Acrescenta
(SASSAKI, 2002, p.2) que a necessidade da inclusdo contempla e apresenta como

caracteristicas os seguintes itens:

1. O objetivo maior desta parceria € o de, com a participagdo de todos,
identificar e implementar solugdes de estilo de vida que sejam sustentaveis,
seguras, acessiveis, adquiriveis e Uteis;

2. Isto requer planejamento e estratégias de desenho intersetoriais,
interdisciplinares, interativos e que incluam todas as pessoas;

3. O desenho acessivel e inclusivo de ambientes, produtos e servigcos
aumenta a eficiéncia, reduz a sobreposicéo, resulta em economia financeira
e contribui para o desenvolvimento do capital cultural, econémico e social,

4. Todos os setores da sociedade recebem beneficios da inclusdo e sé&o
responséveis pela promoc¢éo e pelo progresso do planejamento e desenho
inclusivos;

5. O Congresso enfatiza a importancia do papel dos governos em assegurar,
facilitar e monitorar a transparente implementacéo de politicas, programas e
praticas;

6. O Congresso urge para que os principios do desenho inclusivo sejam
incorporados nos curriculos de todos os programas de educagdo e
treinamento;

7. As acbes de seguimento deste Congresso deverdo apoiar as parcerias
continuas e 0s compromissos orientados a solugdo, celebrados entre
governos, empregadores, trabalhadores e comunidade em todos os niveis.

3.5. Fechamento do Capitulo

Como pbde ser visto, pelo apresentado neste capitulo, a questédo da incluséo
e da deficiéncia abrangem um conjunto de inUmeras ac¢des vinculadas, mas que na
grande maioria dos casos vem sendo tratados de forma desarticulada, mesmo que o
recomendado na teoria seja 0 contrario.

Tentou-se mostrar, ao longo do capitulo, a condicdo de negligéncia em
relacdo as pessoas com deficiéncias, ndo s6 quanto a questdo da educacdo, mas
em outros campos e como a educacdo poderia melhorar tal situacdo. Uma das

7

formas mais explicitas desta contribuicAo é a capacitacdo deste grupo para a

7 7

entrada no mercado de trabalho. A pessoa que trabalha é incluida, isto € uma

afirmacao basica.
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Hoje se mostra a deficiéncia e suas repercussbes, ndo se esconde sua
problematica, entretanto, as pessoas com deficiéncia continuam esquecidas. S&o
vitimas de subempregos, pois sdo considerados sem capacidade, mas esta crenca
se modifica, afinal a capacidade se desenvolve e desenvolve-se dentro da escola.

No estudo do tema da deficiéncia é muito importante entender sua realidade,
a questdo evolutiva dos conceitos que embasam a busca por seus direitos e as
formas pelas quais se tenta melhorar as condi¢cdes sociais deste grupo de pessoas,
e consequentemente, do grande grupo de excluidos da realidade nacional.

Quando se trabalha com a questdo escolar deve-se conhecer a fundo os
conceitos de inclusdo e ndo apenas os elementos proprios da sua problematica, ou
seja, a inclusdo escolar. A realidade da exclusdo € quem determina a necessidade
das acdes que serdo vistas mais adiante. Se a organizacdo escolar entender a fundo
as questdes sociais que determinam a incluséo, seus planos de acéo em prol da
inclusdo serdo mais consistentes, de acordo com a realidade e mais predispostos ao
sucesso, 0 que é necessario para a construcdo de uma sociedade inclusiva.

Como se pode notar, tanto a educacdo das pessoas com deficiéncia como a
adaptacao do meio fisico, sdo de suma importancia para assegurar a inclusédo. Se as
criangas conviverem em uma escola onde a diferenca é uma realidade e o espaco
fisico é acessivel, elas perceberdo a importancia destas questdes na vida diaria e ao
se tornarem adultos estas questbes estardo tdo claras que ndo sera necessario
indagar se as alteracfes na sociedade sdo ou ndo necessarias, pois eles ja

perceberam esta necessidade naturalmente.
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CAPITULO 4
INCLUSAO ESCOLAR

Escola é o local onde as geracBes se encontram, se entendem e se
reconhecem como parte de um TODO humano e social indivisivel,
desenvolvendo juntos a técnica, a intuicdo, a flexibilidade e a arte de
formar, entre si, parcerias indispensaveis para o futuro da nacédo. Nesse
modelo de escola, as dificuldades e as limitagdes (reais, temporarias ou
ndo) de cada estudante, funcionam como estimulo para o enfrentamento
dos desafios da vida comunitaria, que com certeza transcendem os limites
do ensinamento que as salas de aula, hoje, proporcionam aos alunos
(WERNECK, 2000, p."?).

Neste item do trabalho serdo apresentados elementos relativos a educacéo
inclusiva, seus conceitos e seus ideais, sua conformacdo e suas praticas.
Posteriormente a explanacao sobre inclusdo escolar, confrontam-se os conceitos de
Educacao Inclusiva e Escola Inclusiva, finalizando-se com um breve relato sobre o

tipo de pratica pedagdgica que ela impde.

4.1. Inclusao Escolar

. as autoridades prosseguem sem adotar as alternativas sugeridas
exaustivamente. Os dirigentes de ensino, teimando em dizer que querem
fazer uma “inclusdo responsavel”’, continuam recusando matriculas e nao
promovendo as transformacdes necessarias. Responsavel é fazer o que
precisa ser feito para receber os alunos com deficiéncia. Isto pode levar
algum tempo, mas é preciso comecgar. Levar tempo ndo significa que as
recusas devem permanecer e eles serem mantidos, apartados, em
instituicbes especializadas, pois isso seria continuar rasgando todo o
ordenamento juridico ... Comecar significa ter um projeto de curto, médio e
longo prazos, mas que se baseie na inclusdo e ndo na manutencdo da
exclusao de certos alunos (FAVERO, 2004, p.108).

Conforme Alves (2004), uma educacéao inclusiva pressupfe educacao para
todos. Nao apenas do ponto de vista da quantidade, mas também do da qualidade,
onde 0s sujeitos possam apropriar-se tanto dos saberes ja disponiveis no mundo
quanto das formas e das possibilidades das novas producfes. Nela, os alunos,
através de sua participacdo e de sua atuacdo cotidiana, irdo gerar conhecimento,
disponibilizando-o aos outros sujeitos, numa interacéo direta com a vida.

Para se ter uma real educacao de qualidade (CARVALHO, 2001; MITTLER,
2001; SOUZA, 2003; MANTOAN, 2004), todos os envolvidos dentro da organizagcao
social escolar devem repensar suas agoes e, principalmente, atualizar e reestruturar

suas praticas dentro das escolas nas quais atuam. Quanto a questdo da qualidade,
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Alves (2004) reafirma que a construcdo de uma educacao inclusiva, democrética e
plural requer o envolvimento de todos os sujeitos na busca desta qualidade na
educacao, acesso ao que a vida, de fato, exige para uma efetiva participacéo social:
saber ler, escrever, contar, mas também, reler, reescrever, recontar as diversas
historias que habitam nosso universo e fazem dele o cenéario para novas historias,
gue emergirdo como consequéncia do agir sobre o mundo.

Para Mantoan (2002), uma escola se distingue por um ensino de qualidade
qgquando promove a interatividade e a interdisciplinaridade entre as disciplinas
curriculares, entre a escola, seus envolvidos e seu entorno e seu Projeto Politico
Pedagdgico (PPP). A mesma autora (MANTOAN, 2002, p.20) acrescenta:

Uma escola de qualidade é um espac¢o educativo de construcdo de
personalidades humanas, autbnomas, criticas, uma instituicAo em que
todas as criangas aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos
ensinam-se os alunos a valorizar a diferencga, pela convivéncia com seus
pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de
aula, pelo clima sécio-afetivo das relagbes estabelecidas em toda a
comunidade escolar, sem tensdes competitivas, dentro de um ambiente
solidario, participativo e colaborativo.

Os professores de modo geral sdo partidarios da inclusdo, mas querem as
condicBes materiais e de competéncia para a sua realizacdo. Condicfes estas que
garantam a interagdo com o aluno de forma que, de fato, ele tenha da escola o que
espera da escola: uma atuacdo competente, onde se dé a possibilidade real ndo de
ser cidadédo, porque ele ja nasce cidaddo, mas de que tal condicdo de cidadania
possa ser aprofundada, melhorada, traduzida em competéncias que levem todos 0s
sujeitos a encontrar uma possibilidade de insercdo na sociedade (GUISTA, 2003).

Para Souza (2003), as nocdes de solidariedade, de tolerancia social, de
justica, de cooperacdo, de preservacdo do bem publico etc (GUISTA, 2003;
MANTOAN, 2003), somente emergem na convivéncia com a diferenca. Tais nocées
ou valores sdo fundamentais na construcdo de uma sociedade democratica, sendo
esse um dos pontos mais respeitados na defesa da educacdo inclusiva e que
ajudardo a formar pessoas, em que, num futuro préximo, ajudardo a criar a téo
almejada sociedade humanitaria (WERNECK, 2000; SASSAKI, 2003). De acordo
com Guista (2003), uma educacao para a cidadania €, naturalmente, uma educacao
humanista e sem este tipo de educacéo ndo se pode formar cidaddos nem criar uma

futura sociedade mais justa e democrética.
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Assim, como muitos elementos da organizagao escolar, seu espaco fisico ndo
se encontra preparado para lidar com o desafio da diversidade. Ele precisa estar
organizado tanto para insercdo de criancas das chamadas classes populares como
de criancas com deficiéncia ou que cometeram ato infracional, por exemplo, dentre a
inUmera gama de elementos que compdem a diversidade humana (SOUZA, 2003;
AUDI, 2004; DISCHINGER, 2004).

Tanto o aluno quanto a escola tem peculiaridades que devem ser levadas em
conta nesta discussdo. A inclusdo ndo pode ser implantada a qualquer custo. A
inclusdo de certos tipos de problemas, para Schwartzman (2003), pressupfe um
tratamento arquitetdnico adequado enquanto que outras exigem equipamento
sofisticado e de dificii manejo (LOCH, 2000; SILVA, 2002; AUDI, 2004,
DISCHINGER, 2004). Nesses casos, as escolas deverdo ser preparadas para
receber alunos com essas condicBes especificas. O adequado preparo dos
professores envolvidos é absolutamente crucial para que 0 processo possa resultar
em vantagens para o aluno e para a escola. A inclusdo ndo pode ser feita por forca
de leis ou porque ela é politicamente correta. Trata-se de um processo complexo e
que deve ser desenvolvido em passos planejados.

A dificuldade para efetivar a Educacdo para Todos ndo € a deficiéncia nas
escolas, mas a deficiéncia das escolas, de sua estrutura, de sua organizacao, de
seu curriculo, de sua cultura etc (MANTOAN, 2001; 2004, MITTLER, 2001; 2005;
LOCH, 2007), dado que os obstaculos ao acesso de todos a uma educacdo de
qualidade variam de uma escola para outra, conforme o tipo e o grau de suas
deficiéncias (MANTOAN, 2001). Os projetos de apoio a transformacdo das escolas
devem ser localizados, respeitando as caracteristicas particulares de cada uma
delas dentro de principios gerais. Nao se deve trocar um modelo de escola por outro,
mas acompanha-las em seu processo de mudanca, respeitando a identidade e o
ritmo de cada escola. A diversidade no meio social e, especialmente no ambiente
escolar, é fator determinante no enriquecimento das trocas, dos intercambios
intelectuais, sociais e culturais que possam ocorrer entre 0S sujeitos que neles
interagem (MANTOAN, 2003).

As propostas educacionais que dao conta de uma concep¢ao inclusiva de
ensino refletem o que é préprio do meio fisico, social, cultural em que a escola se
localiza e séo elaboradas a partir de um estudo das caracteristicas desse meio.

Embora mais dificeis de serem concretizadas, elas ndo sdo utopicas, e demandam
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inUmeras acgbes, que devem ser descritas e estruturadas no plano politico
pedagdgico de cada escola (MANTOAN, 2003a).

O desafio de se tornar verdadeiramente inclusiva estd fundamentado em
teorias educacionais pés-modernas, no multiculturalismo, e em novos paradigmas
que emergem no cenario da educacdo neste inicio de século, apoiadas em
metodologias favoraveis a inclusdo, como o construtivismo, por exemplo. As
implicacbes pedagdgicas que se pode retirar das novas contribuicdes tedricas sao
inumeras, por exemplo, novos critérios para a formacdo de turmas (ciclos de
formacdo e de desenvolvimento?®); planos de desenvolvimento individualizados das
escolas; participacdo ativa dos pais nas decisdes e outros meios pelos quais
podemos compatibilizar os principios de uma educacao verdadeiramente inclusiva,
com alternativas pedagdgicas e organizacionais necessarias a sua implantacao
(MANTOAN, 2003).

Conforme Freitas (2005a), verifica-se uma série de novas tendéncias na area
da educacéo, dentre essas, a interdisciplinaridade surge como grande necessidade
ao se trabalhar com os conhecimentos que se interpenetram, todos esses baseados
nas infinitas relagcbes que ocorrem no dia a dia da sociedade e ndo mais se
acreditando, exclusivamente, no conhecimento especifico de um determinado ramo
da ciéncia.

O trato pedagdgico da diversidade é algo complexo. Exige o reconhecimento
da diferenca e, ao mesmo tempo, o estabelecimento de padrdes de respeito, de
ética e de garantia dos direitos sociais. Avancar na constru¢cdo de préticas
educacionais que contemplem o uno e o multiplo significa romper com a idéia de
homogeneidade e de uniformizacdo, que ainda impera no campo educacional.
Representa entender a educacdo para além do seu aspecto institucional e
compreendé-la dentro do processo de desenvolvimento humano. Isso coloca a
organizacdo escolar diante de diversos espagos sociais em que 0 educativo
acontece e convida-a a ultrapassar os muros da escola e a alterar o significado da
pratica educativa, da relacdo com o conhecimento, do curriculo e da comunidade

escolar. Coloca todos os envolvidos diante do desafio da mudanca de valores, de

* Os grupos séo formados pela idade cronologica e cada crianga aprende conforme seu nivel de
conhecimento e escolaridade. O ensino € individualizado para cada aluno e nédo se caracteriza por
ser serial, linear, mas sincronico (MANTOAN, 2003a).
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l6gicas e de representacdes sobre o outro, principalmente, aqueles que fazem parte
dos grupos historicamente excluidos da sociedade (DINIZ, 2002).

Desta forma, a educacéao inclusiva trabalha dentro de um contexto de escola-
social-humana. Escola esta que tem um PPP que valoriza a construcéo coletiva do
conhecimento, sistemas de avaliagdo inspirados no cotidiano, aprendizado voltado
para a vida (WERNECK, 2000; MANTOAN, 2004), entre muitos outros pontos.

Os recursos fisicos e 0s meios materiais para a efetivacdo de um processo
escolar de qualidade cedem sua prioridade ao desenvolvimento de novas atitudes e
formas de interacdo, na escola, exigindo mudancas no relacionamento pessoal e
social e na maneira de se efetivar os processos de ensino-aprendizagem. Nesse
contexto, a formacdo do pessoal envolvido com a educacdo é de fundamental
importancia, assim como a assisténcia as familias, enfim, uma sustentacdo aos que
estardo diretamente implicados com as mudancas é condicdo necesséria para que
estas ndo sejam impostas, mas imponham-se como resultado de uma consciéncia
cada vez mais evoluida de educacédo e de desenvolvimento humano (MANTOAN,
2003).

Nessa perspectiva, o desafio consiste em conceber a escola como um
ambiente educativo, no qual trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A
formacao deve ser encarada como um processo permanente, integrado ao dia-a-dia
dos professores e das escolas, e ndo como uma funcao que intervém a margem dos
projetos profissionais e organizacionais. A escola deve ser um espaco de formacao
capaz de possibilitar aos seus profissionais a aquisicdo de novos conhecimentos a
partir da discussdo e da analise das préprias acfes educativas. A escola deveria
assegurar, através da sua organizacdo, que a formacédo dos professores se desse
de forma continua, interativa e dinamica (DINIZ, 2002).

A Cuapula Mundial de Educacao para Todos, realizada na cidade de Dacar,
Senegal, no ano de 2000, apresenta varias consideracfes sobre a Educacao para
Todos. A promessa feita em Dacar, por mais de 180 nacfes, foi de assegurar a
educagdo de qualidade para todas as criancas até 2015 (antes a data limite era
2010) e expandir significativamente as oportunidades de aprendizado para jovens e
adultos (UNESCO, 2005). Como se pode concluir, a educacao inclusiva ja trabalha
com uma ampliacdo de tempo em cinco anos para consolidar seus propositos, visto
que, com a proximidade do ano 2010, e a constatacdo que o numero de criangas

fora da escola esta declinando em ritmo muito lento. Para que se possa atingir este
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objetivo até 2015, sdo necessarias medidas emergenciais e um maior envolvimento
de todos 0s setores sociais para a sua implantagcao (UNESCO, 2004).

O que néo se pode esquecer é que a inclusdo no ambito da educacao precisa
ainda ser construida, ser desvendada e os agentes da mudanca, as pessoas que
podem opinar sobre como seria essa escola que garante a qualidade de educacao
para todos, independentemente das diferengas linguisticas, raciais, sociais etc, sdo
0s proprios sujeitos excluidos (POKER, 2003; SIQUEIRA, 2003).

4.1.1. Historico da Educacéao Inclusiva

De acordo com Sassaki (2003), a educagédo para pessoas com deficiéncia
passou pelas fases de segregacao institucional, excluséo, integracao e inclusdo. Na
segregacao institucional as pessoas com deficiéncia viviam isoladas do mundo em
casas de saude ou hospitais psiquiatricos, onde recebiam cuidados assistenciais
gue nao visavam sua integracdo com a vida em nenhum aspecto. A fase de
exclusdo é aquela onde nenhuma atencéo educacional foi provida as pessoas com
deficiéncia. Estas eram consideradas indignas de educacéao escolar.

Na fase de integracdo, as criancas e 0S jovens mais aptos eram
encaminhados as escolas comuns, mais a grande maioria permanecia nas classes
especiais e salas de recursos, quando lhes era permitido o acesso a educacéo. Esta
fase tinha (tem) a intencdo de apresentar as empresas as pessoas com restricoes
capazes de desempenhar funcdes competitivas. A fase atual, conhecida como fase
de inclusédo, caracteriza-se por assegurar a todas as pessoas a inclusdo dentro de
salas de aula comuns. Os ambientes fisicos e 0s procedimentos educativos sao
adaptados para acomodar a diversidade, levando em consideracao as necessidades
individuais de todos os alunos.

Mazzotta (apud MANTOAN, 2004) divide a histéria da educacédo especial
brasileira em trés grandes periodos: de 1854 a 1956 - marcado por iniciativas de
carater privado; de 1957 a 1993 — definido por a¢des oficiais de &mbito nacional; de
1993 ... — caracterizado pelos movimentos em favor da inclusao escolar. No Brasil, a
educacdo especial se estruturou, segundo modelos assistencialistas e pela
segmentacao das deficiéncias, fato que contribuiu para que a formacao escolar e a
vida social das criancas e dos jovens com deficiéncia acontegam ainda, na maioria
dos casos, em um mundo a parte (MAZZOTTA apud MANTOAN, 2004).
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A evolucao dos servicos de educacgao especial caminhou de uma fase inicial,
eminentemente assistencial, visando apenas ao bem-estar da pessoa com
deficiéncia para uma outra, em que foram priorizados os aspectos médicos e
psicolégicos. A fase seguinte foi caracterizada pela inser¢cdo da educacéo especial
em nosso sistema geral de ensino. Hoje, a proposta de incluséo total e incondicional
de alunos com deficiéncias nas salas de aula do ensino regular € a mais nova op¢ao
desses servicos (STAINBACK, 2000; MITTLER, 2001; MANTOAN, 2004).

Existem varias modalidades de inclusédo. A incluséo total se aplica a todas as
criangas, sem excluir as com restricbes severas e apresenta-se cComo 0 comumente
aplicado nas escolas publicas a nivel nacional. Outras variantes optam pela incluséo
apenas dos que apresentam quadros menos graves, geralmente aplicadas em
escolas particulares e denominada de inclusédo parcial. A abordagem inclusiva pode
também ser igualmente considerada como uma ‘educacao integrada a comunidade’,
onde o aluno insere-se totalmente na comunidade; em certos momentos, ele esta na
escola e em outros, fora dela, mas sempre buscando aprender os mesmos
conteudos de aprendizagem que os seus colegas. Os que praticam a inclusdo como
educacdo integrada a comunidade sugerem que seja introduzida uma dimenséao
funcional nos objetivos de aprendizagem, levando em conta as caracteristicas dos
alunos com deficiéncia (MANTOAN, 2003; DISCHINGER, 2005).

Resumidamente existem no Brasil trés possiveis encaminhamentos dos
alunos com deficiéncia nas escolas: a) os que sdo dirigidos ao ensino especial
unicamente; b) os que implicam na integracdo dos alunos nas salas de aula do
ensino regular quando estes se encontram preparados a estudar com seus colegas
pela forma tradicional de ensino e com um acompanhamento direto ou indireto do
ensino especial fora da escola; e ¢) os que indicam a inclusao, total ou parcial, dos
alunos com deficiéncia nas salas de aula do ensino regular, sem distingbes e/ou
condig¢des, forcando uma transformacgéo das escolas para atender as necessidades
educacionais dos alunos (MANTOAN, 2004).

4.1.2. A Escola Inclusiva

.. antes de discutirmos o “como” incluir, precisamos ter bem claro que a
idéia de inclusdo educacional pressupde “a melhoria da resposta educativa
da escola” para todos, em qualquer das ofertas educacionais (CARVALHO,
2004, p.31).
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Sassaki (200_a; 2001; 2003) apresenta alguns itens que resumem muitas das
colocacbes referentes a escola inclusiva e que podem ser considerados
imprescindiveis para se pensar numa educacdo para todos na pratica. Sao os

seguintes:

1. Frente a diversidade dos alunos, o objetivo da escolarizacdo é o de
capacitar todos para participarem ativamente em suas comunidades como
cidad&os desde pequenos;

2. Em cada sala de aula, ha alunos que variam significativamente de seus
colegas quanto a estilos de interacdo social, estilos de aprendizagem,
ritmos de aprendizagem, combinacdo das inteligéncias multiplas e formas
de acesso aos ambientes;

3. Os alunos ndo sdo problemas; eles sdo desafios as habilidades dos
professores em encontrar respostas educativas as suas necessidades
individuais;

4. O fracasso escolar ndo é um fracasso pessoal dos alunos e sim um
fracasso do sistema de ensino em atender as suas necessidades;

5. O ensino de qualidade é primordial e o esforco para atender as
necessidades dos alunos que apresentam desafios especificos beneficia
todos os alunos;

6. Na condicdo de pensadores criticos, os professores ndo precisam de
receitas prontas e sim de habilidades para avaliar situagbes novas,
desenvolver estratégias e encontrar respostas educativas as necessidades
de cada aluno;

7. Os bons professores sdo capazes de definir, projetar, avaliar e refletir sobre
solucdes para os desafios das escolas e salas de aula;

8. O respeito pelos alunos, pelas suas contribuicBes e suas potencialidades
individuais constitui uma das atitudes basicas do professor inclusivo;

9. E o aluno que produz o resultado educacional, ou seja, a aprendizagem.

Além dos elementos citados acima por Sassaki, pode-se acrescentar a
necessidade dos professores trabalharem de forma integrada como membros de
uma equipe multidisciplinar com outros profissionais, atuando no papel de
facilitadores na aprendizagem de seus alunos (STAINBACK, 2000; MITTLER, 2001;
SASSAKI, 2003; MANTOAN, 2004). Entre esses profissionais encontram-se
pedagogos, psicllogos, psicopedagogos, intérpretes da lingua de sinais (libras),
instrutores da lingua de sinais, assistentes sociais, entre muitos outros que sao
incorporados conforme a necessidade da escola e dos professores. Essa acao
gerencial da condi¢des para o alcance de muitas das colocacfes apresentadas na
listagem do autor e facilita o trabalho dos educadores dentro e fora das salas de
aula.

A formacdo de grupos de estudos nas escolas, para a discussdo e a
compreensao dos problemas educacionais, organizados espontaneamente pelos
professores no horario em que estdo nas escolas, tém como ponto de partida as
necessidades e o interesse de esclarecer situacdes e de aperfeicoar o modo como

trabalnam nas salas de aula. E fundamental a participacdo nos grupos, dos
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professores, do diretor da escola, de seus coordenadores e dos membros da
comunidade, no entanto, ha grupos que se formam entre membros de diversas
escolas, quando voltados para um mesmo tema de estudo. Alguns desses grupos
cediam acdes de aprimoramento, promovendo eventos de pequeno, médio e grande
porte, como workshops, seminarios, entrevistas com especialistas, foruns e outras
atividades. Outra funcdo importante destes grupos € o0 encaminhamento e o
atendimento de alunos que necessitam de tratamento clinico, em areas que nao
sejam a escolar (MANTOAN, 2002a).

N&o se pode esquecer que para se trabalhar a diversidade, de acordo com
Abreu (2002), dentro da sala de aula é necessario saber o tipo de diversidade, para
entdo se pensar em dois niveis que se complementam. O primeiro envolve questdes
politicas, filoséficas e psicologicas. Trabalhar com a diversidade em sala de aula
implica num enfrentamento do impacto causado pela deficiéncia que toca a nossa
onipoténcia e na construcdo de uma nocao compartilhada de deficiéncia, pois todos
apresentam dificuldades. Trabalhar com a diferenca requer de cada educador o
comprometimento com a questao, coragem, curiosidade cientifica e interesse.

O segundo nivel envolve aspectos particulares que contemplam tanto o
educando como o educador e a inter-relacdo entre os dois se expressa,
principalmente, na relagdo ensino-aprendizagem. Conforme o autor (ABREU, 2002),
trabalhar com a diversidade implica na aceitacdo da heterogeneidade dos grupos e
da desigualdade entre as pessoas; em conhecer particularidades dos grupos
distintos e a comunicacao direta com esses sujeitos. Sugere o conhecimento de
trabalhos existentes sobre a educacéo inclusiva, a construcao de outras formas de

trabalhos, novas ferramentas e procedimentos de ensino junto com estes sujeitos.

Melhores indices de aprendizagem poderdo ser alcancados quando o
professor concluir que a sua tarefa na escola ndo é tdo somente transmitir
contelidos, forjar comportamentos e aprovar ou reprovar os alunos,
contabilizando suas notas. A eficacia docente inclui a compreenséo de que:
a qualidade da comunicagdo e da interacdo professor/aluno afetara
profundamente o vinculo do sujeito aprendiz com o0 conhecimento e
interferird no desenvolvimento de suas fun¢des cognitivas e motivacionais
para aprender de acordo com 0s programas escolares, mas o
desenvolvimento das habilidades para aprender e pensar autonomamente;
o amor ao aprendizado e o interesse em aprender funda-se na
necessidade e no prazer que ocorre na relacdo vincular positiva entre
professor/aluno/conhecimento (SILVA, 2002, p. 5).

J4 para Mantoan (2002), a proposta de ensinar a todos implica em uma

pedagogia ativa, a base de dialogos, interativa, que se contrapde a toda e qualquer
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visdo unidirecional, de transferéncia unitaria, individualizada, hierarquica do saber,
baseando-se em principios educacionais construtivistas. Essa proposta refere-se ao
chamado pela autora (MANTOAN, 2002, p.20) como ensino ndo disciplinar,

caracterizado pelo:

rompimento das fronteiras entre as disciplinas curriculares; integracéo de
saberes, decorrente da interdisciplinaridade, em contraposi¢cdo ao consumo
passivo de informagées e de conhecimentos sem sentido; modelo de
curriculo rizomatico®®, formando redes de conhecimento e de significacdes,
em contraposicao a curriculos arboéreos (verdades prontas e acabadas,
listadas em programas escolares seriados); policompreensfes da realidade
e multiplicidade de saberes; descoberta, inventividade e autonomia dos
sujeitos, na conquista do conhecimento; ambientes polissémicos,
favorecidos por temas de estudo que partem da realidade, da identidade
social e cultural dos alunos.

A construcdo de um ambiente de educacéo inclusiva significa uma escola que
pretende melhorar a qualidade de ensino, as relagbes pessoais, oferecendo
condicbes adequadas de aprendizagem para todos os alunos. Isso altera por
completo a forma de conceber a educacéo, fazendo-nos refletir com seriedade sobre
as limitagbes e as deficiéncias, ndo dos alunos, mas sim, sobre a limitagdo da
pratica pedagodgica difundida na escola, por exemplo. Nessa perspectiva, a
aprendizagem ganha novo significado, pois longe de ser considerada uma simples
aquisicdo e acumulacdo de conhecimentos, em que se pratica a transmissao
homogénea de informacfes, a aprendizagem é concebida como um processo de
apropriacdo individual. O educador considera as necessidades do educando e
oferece condi¢Bes adequadas para que busque informacdes sabendo seleciona-las
de acordo com seus interesses, elaborando o conhecimento de forma que tenha
significado para o individuo (POKER, 2003).

As idéias e as sugestbes que podem contribuir de forma eficaz para uma
mudanca profunda da escola envolvem: a estrutura geral, o ambiente fisico, a
organizacao do trabalho escolar, a distribuicdo de tempo e de espaco, a definicdo de
curriculo, a acdo docente, a organizacdo dos alunos, a aplicacdo de recursos
financeiros, o numero de alunos por classe etc. Diferentes procedimentos de ensino,
de estratégias e de recursos pedagdgicos devem ser utilizados para que a escola
oportunize o desenvolvimento pleno de todos, trabalhando e considerando as

especificidades nas formas de aprender de cada aluno (POKER, 2003).

® Curriculos construidos em forma de redes e de conexdes entre contetdos e disciplinas

(MANTOAN, 2003a).
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A qualidade da educacdo e a propria retencdo do conteudo ensinado s&o
afetadas, evidentemente, pela disponibilidade de inputs essenciais: professores com
treinamento e habilidades apropriadas, material didatico interessante e de qualidade,
juntamente com instalacdes e equipamentos adequados (Conferéncia de Nova Delhi
apud CARVALHO, 2001). A escola enquanto espaco de formacéo, diz respeito ao
desenvolvimento, entre os educandos, de sua capacidade reflexiva, dos sentimentos
de solidariedade e de respeito as diferencas, dentre outros valores democraticos
(CARVALHO, 2001).

Conforme Sassaki (200_), devido as exigéncias legais e sociais as escolas
regulares irdo se transformar em unidades inclusivas enquanto escolas especiais
vao se tornar centros de apoio e de capacitacdo para professores, profissionais e
demais componentes dos sistemas escolares (O'BRIEN, 2000; STAINBACK, 2005).
Ao mesmo tempo, deverdo ser implementadas as mais diversas medidas de
adequacao dos sistemas escolares as necessidades dos alunos, ressaltando-se
entre outras, a eliminacdo de barreiras fisicas, atitudinais e de comunicacédo, a
modificacdo nas estratégias de ensino-aprendizagem, a aplicacdo da teoria das
inteligéncias multiplas, as adaptacdes de recursos didaticos e a introducdo de
tecnologias (assistiva, de informatica, de locomocéao etc).

Além dessas sugestdes referentes ao ensino nas escolas, a educacédo de
qualidade para todos e a inclusdo implicam em mudancas de outras condicdes
relativas a administracdo, aos papéis desempenhados pelos membros da
organizacdo escolar, a seus ambientes social, cultural e fisico. Nesse sentido, €
primordial que sejam revistos 0s papéis desempenhados pelos diretores e
coordenadores, no sentido de que ultrapassem o teor controlador, fiscalizador e
burocrético de suas funcdes pelo trabalho de apoio, de orientacdo do professor e de
toda a comunidade escolar. A descentralizacdo da gestdao administrativa, por sua
vez, promove uma maior autonomia pedagdgica, administrativa e financeira de
recursos materiais e humanos das escolas, por meio dos conselhos, dos colegiados,
das assembléias de pais e de alunos (SAGE, 2000; SCHAFFNER, 2000;
MANTOAN, 2002a).

Abreu (2002) coloca como exemplo para questdo, a gestao participativa dos
recursos disponiveis (verbas, equipamentos, acervo bibliogréficos etc), que quando
nao sao suficientes para atender ao PPP da escola, podem ser realizadas atividades

em conjunto com a comunidade (gincanas, festas, rifas etc) para garantir os recursos
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necessarios a viabilizagdo do trabalho, criando um vinculo entre a escola e a
realidade social na qual est4 inserida.

Outro ponto a ser trabalhado é a presenca de professores especialmente
destacados para acompanhar o aluno com deficiéncia nas atividades de sala de
aula, servindo como apoio ou mesmo respondendo diretamente pela insercao desse
aluno no meio escolar. Essa alternativa de insercao que vem sendo freqientemente
utilizada pelos sistemas organizacionais de ensino em todo o mundo pode constituir
mais uma barreira & inclusdo. E uma solucéo que exclui, que segrega e desqualifica
o professor responsavel pela turma e que o acomoda, ndo provocando mudancas na
sua maneira de atuar, uma vez que as necessidades educativas do aluno com
deficiéncia estdo sendo supridas pelo educador especializado. Infelizmente, muitos
sistemas entendem que essa solucdo € valida em fases intermediarias de
implantagc&o do ensino inclusivo, considerando a presenca dos professores de apoio
e até mesmo as classes especiais sediadas em escolas regulares, como degraus
necessarios para se chegar a inclusdo (MANTOAN, 2003a).

Algumas equipes de trabalho escolar designam uma pessoa para atuar como
facilitadora da inclusdo para uma determinada sala de aula, para toda a escola ou
distrito escolar (SCHAFFNER, 2000), ou seja, um profissional, na grande maioria
das vezes, da educacdo especial que participa das aulas como um segundo
professor e busca facilitar a inclusdo dos alunos com deficiéncia dentro da sala de
aula e da comunidade escolar. Para atingir o objetivo, ele ajuda o professor a
solucionar de forma criativa problemas referentes ao planejamento das aulas; auxilia
na criacdo e no recrutamento de alunos (tutores®) para equipes de suporte dentro
da sala de aula e no contexto geral da escola; atua, principalmente, como locador de
recursos e como incentivador nas relacdes entre alunos com e sem deficiéncia,
ajudando a fomentar as amizades entre os alunos (SCHAFFNER, 2000,
STAINBACK, 2000, VILLA, 2000).

Por fim, este profissional é um prestador de servico dentro da escola e tem
tanto papel de professor, como de encorajador das redes naturais de convivéncia
entre os alunos. Claro que a sala de aula que abriga o professor facilitador é uma

sala de aula diferente dos padrbes tradicionais de ensino, € uma sala onde a

% Muitos alunos fazem parte dos chamados “Sistemas de Tutela dos Colegas”, onde os alunos
desenvolvem conhecimentos para desempenhar responsabilidades de facilitadores da incluséo
dentro e fora da sala de aula. Em muitos casos, apds devido treinamento, eles se tornam os
facilitadores da inclusédo dentro do contexto geral da escola (VILLA, 2000).
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obtencdo do conhecimento é feita pela troca de experiéncia e a partir do trabalho
coletivo e ndo tem os alunos como meros expectadores sem participacdo. Este
professor ndo é um ajudante dos alunos com deficiéncia e, sim, um cooperador da
inclusdo e trabalha tanto com o professor, com todos os demais alunos, com a
escola, como com a comunidade, sem privilegiar aqueles que apresentam restricoes.

Tal profissional ndo acompanha o aluno em todas as suas atividades dentro
da sala de aula e nem durante todos os seus anos de estudo, apenas desempenha
o papel de facilitador da insercdo do aluno dentro da comunidade escolar
(SCHAFFNER, 2000, STAINBACK, 2000). Quando o aluno comeca a obter sucesso
nas suas relagbes com os demais membros da comunidade e com suas
responsabilidades escolares, abandona seu posto mais ativo exercendo apenas
papel de monitoramento da incluséo.

Uma resposta diferente seria a formacdo continuada, onde os professores
teriam garantido um tempo de estudo nas escolas e em seus horarios, como ja
explicado nos grupos de estudo. Essa modalidade de formagcdo em servico inclui
também uma auto-formacéo, porque exige do professor um esforco individual de
atualizacédo profissional constante (MANTOAN, 2003a).

Na perspectiva da educacdo aberta as diferencas, a formacdo dos
professores ndo acontece pelos mesmos caminhos da educacdo especial; ela é
construida no interior das escolas, continuamente, a medida que os problemas de
aprendizagem dos alunos com e sem deficiéncia aparecem, considerando-se
concomitantemente o0 ensino ministrado, suas deficiéncias, inadequacdes,
conservadorismo. Trata-se de uma nova formacéo, que busca aprimorar 0 que 0
professor ja aprendeu em sua formacao inicial, ora fazendo-o tomar consciéncia de
suas limitacdes, de seus talentos e de suas competéncias, ora suplementando esse
saber pedagdgico com outros, mais especificos, como o sistema braile, as técnicas
de comunicacdo e de mobilidade alternativa/aumentativa, ora aperfeicoando a sua
maneira de ensinar os conteudos curriculares, ora levando-o a refletir sobre as areas
do conhecimento, as tendéncias da sociedade contemporanea, ora fazendo-o provar
de tudo isso, ao aprender a trabalhar com as tecnologias da educacdo, com o
bilingliismo nas salas de aula para ouvintes e surdos ... (MANTOAN, 2003).
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Os aspectos colocados ao longo deste item sdo alguns dos elementos que
devem ser revistos, mas nao os Unicos. Deve-se lembrar que cada escola é Unica e
suas caracteristicas devem ser analisadas para se saber onde ou como proceder, e
de acordo com MITTLER (2005, p. 9):

Tracar um plano de inclusdo individual vai além da avaliagdo tradicional
das necessidades e dificuldades da crianga, perguntando-se que tipo de
mudancas ambientais seria necessario para permitir que as necessidades
individuais de uma determinada crianca sejam atendidas na sala de aula
regular da escola local. Por exemplo, algumas criancas precisardo de
instalacdes de acesso a sala de aula em cadeira de rodas, instalacfes
recreativas e banheiros; outras precisarao de modificacdes no programa de
ensino e de apoio através da tecnologia de informacao; muitas precisarao
do auxilio pessoal de um assistente pedagégico em determinadas aulas ou
atividades, pelo menos inicialmente.

4.2. Educacgéo Inclusiva versus Escola Inclusiva

Acho que devemos ao mesmo tempo respeitar a diversidade e ultrapassar
a diversidade. A escola tem esse duplo papel, respeitar e ultrapassar,
porque quem vai a escola é uma criangca que pertence a uma cultura
especifica, mas também um ser humano singular. O que é a diversidade?
E so a diversidade cultural ou também de cada ser humano? Héa ainda o
fato de cada um ser um, ser humano. Concordo com o discurso dominante,
mas também é preciso levar em consideracdo a singularidade do ser
humano e, ao mesmo tempo, respeitar a diversidade e as semelhangas
(REVISTA PATIO, 2002, p.29).

Como se pode notar pela apresentacao realizada anteriormente, quando se
coloca o termo escola inclusiva, opera-se uma totalidade que deveria ser
indiscutivel: uma Escola Inclusiva pressupdem a prética da Educacéao Inclusiva, e os
dois termos acabam funcionando como uma espécie de sinbnimos. Muitas vezes as
escolas apresentam-se preparadas em alguns aspectos, como a parte ferramental
pedagdgica, por exemplo, mas ndo incluem realmente todos os seus alunos, pois
contém problemas em outros aspectos, como a falta de espacos acessiveis ou até
mesmo da aceitacdo com naturalidade da diversidade no ambiente escolar. Muitos
Sa0 0s requisitos para que uma escola possa atender a todos, e entre estes
requisitos alguns s&o fundamentais, como: a reestruturacdo da maneira
tradicionalmente utilizada para o funcionamento da sala de aula como um todo; a
remocgdo dos obstaculos a inclusdo, sejam eles fisicos, culturais e/ou sociais; a
criacdo de um sistema de vinculos entre comunidade-escola-alunos-grupos de apoio
multidisciplinar; e, a constru¢do de uma filosofia inclusiva dentro da organizagao

escolar.
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Um problema que pode vir a acontecer € ter uma escola que sob o ponto de
vista arquiteténico?’ seja inclusiva, e, teoricamente, trabalhe dentro de uma prética
pedagogica que facilite a inclusdo, mas que na pratica isto ndo aconteca. Isto pode
ocorrer se a escola ndo incentivar a inovacao de seus procedimentos dentro e fora
da sala de aula e/ou ndo operar com um grupo de profissionais que entendam e se
esforcem para implantar o processo de incluséo, por exemplo. Mesmo tendo
elementos facilitadores, a escola so6 ir4 realmente funcionar dentro do contexto da
inclusdo se construir, dentro de sua organizacdo, valores e comportamentos
inclusivos. Esta crenca deve envolver todos os limites organizacionais e seus grupos
de acdo, sejam eles professores, alunos, funcionarios etc e acontecer de forma
natural, sem pressdes e/ou desisténcias frente aos obstaculos.

Nota-se, desta forma, uma diferenca entre escola inclusiva e educacao
inclusiva. A escola pode ser tida como inclusiva, mas ndo exercitar a educagéo
inclusiva. Educacéo Inclusiva envolve os elementos pedagogicos da prética inclusiva
escolar. Diz respeito aos seus ferramentais, procedimentos, planejamentos,
organizacdo do espaco temporal da sala de aula e as decisbes que a eles se
referem. Escola Inclusiva é o ambiente fisico-sociocultural da inclusdo. Um ambiente
ndo apenas pedagodgico, mas um espaco que relne 0s aspectos organizacionais da
escola e busca a obtencdo de um objetivo: criar uma cultura escolar inclusiva, ou
seja, um comportamento inclusivo. Desta forma, diz respeito a todas as nuances da
inclusdo escolar, relacionamentos entre escola e todos os envolvidos, adaptacdes
referentes a aspectos ndo apenas pedagoégicos, como também a configuracdo
espacial, dentre muitos outros.

Conclui-se, entdo, que a presenca dos demais fatores apresentados
(professores capacitados, comunidade inclusiva, facilitadores, participacédo de todos
0s envolvidos etc) é determinante para o real exercicio da escola inclusiva, além das
necessarias adaptacdes em seu espaco fisico e pedagogico. Em frente a esta
afirmacdo, tem-se na pratica construtivista um colaborador para esta efetivacao ja
gue chama todos os atores (professores, alunos, demais funcionarios, pais)
envolvidos no processo de construcdo do conhecimento, a partir da interacao

escola-comunidade, a constituirem uma educacgéao para todos.

2 Aqui se refere ndo apenas aos aspectos de configuracéo e de organizagdo do espaco, mas seus
elementos, equipamentos e objetos diversos que ndo se limitam a criacdo de arquitetos, mas de
designers, de engenheiros e de ergonomistas, entre outros profissionais da area (N.A.).
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A escola inclusiva é um ambiente organizacional onde os requisitos para a
educacdo inclusiva sdo postos em préatica. Apresenta-la, desta forma, implica em
afirmar que nem sempre uma escola inclusiva € realmente aquela onde os

pressupostos de sua pratica educacional sdo realmente aplicados. Uma escola

7

inclusiva é centrada no processo, no percurso do aluno, focada na pratica em
educagéo inclusiva e ndo somente no produto final.

Muitas sdo as possibilidades de aplicacdo da proposta inclusiva no ambiente
escolar e a escola, assim como muitos de seus atores, deve encontrar aquelas que
mais se relacionem com o contexto da organizagéo, da localidade onde se encontra
e dos alunos que pretende incluir. Se este grupo escolher a inclusao total, muitos
pontos devem ser repensados dentro da organizacao escolar. Estas escolhas ficam
facilitadas se a missdo da escola estiver bem definida, seus conceitos em relacdo a
inclusdo e como ela trabalhard estes conceitos ja estiverem sendo pensados e

estruturados.

4.3. A Pratica Inclusiva na Escola

... ha fase atual, a educacgédo de alunos com deficiéncia, inseridos no ensino
regular, apresenta-se como uma proposta de mudanca de paradigma, na
perspectiva social. Trata-se de um processo que contribui para a
construgdo de um novo tipo de sociedade, através de transformacdes no
ambiente fisico (espagos internos e externos, equipamentos, aparelhos e
utensilios, mobilidrio e meios de transporte) e na mentalidade das pessoas.
Esse processo refere-se a diversidade de sistemas sociais, possibilitando a
pessoa com deficiéncia preparar-se para assumir papeis na sociedade. E
também um processo bilateral, no qual a pessoa com deficiéncia e a
sociedade buscam, em parceira, equacionar problemas, decidir sobre
solucbes e efetivar a equiparacdo de oportunidades para todos. Esse
modelo enfatiza a relagdo sujeito/meio e colhe dados significativos que
contribuam para o planejamento e a implementagcdo de programas
educativos eficazes (FERREIRA, 2003, p.105).

Stainback (2005, p.23) ndo acredita que exista um conjunto de regras ou

meétodos que produzam inclusdo. De acordo com suas palavras:

Penso que existem, sim, filosofias e principios que aumentam a
probabilidade de que uma escola ou sala de aula opere de maneira
inclusiva, beneficiando a todos na comunidade escolar. Em uma escola
inclusiva, todo membro da comunidade escolar, adulto ou jovem, é tratado
com dignidade e respeito, € acolhido e pertence a ela. Existe ajuda
reciproca entre todos os membros da escola. Cada um é reconhecido tanto
como provedor quanto como receptor de ajuda. A ansiedade e o medo de
fracasso, o isolamento e a zombaria diminuem. Diferengas entre alunos e
outros membros escolares s&@o reconhecidas e utilizadas como fonte
desejavel de capital de aprendizagem, e ndo como um problema. As
diferencas séo louvadas, em vez de suprimidas ou eliminadas. O professor
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€ o faciltador da aprendizagem, e ndo fonte de conhecimento. Os
professores sdo organizadores do ambiente em sala de aula, das
experiéncias de aprendizagem, dos recursos e das condi¢des
procedimentais e praticas de aprendizagem. A énfase curricular é a
resolugcdo de problemas e “aprender a aprender”. Em vez de infundir nos
alunos um conjunto de fatos, tais como respostas decoradas para
perguntas padronizadas, eles aprendem a determinar de que informagfes
necessitam e como obté-las. O conhecimento estd sempre se
transformando. Embora as habilidades basicas e as alternativas
necessarias para adquirir a capacidade de ler, escrever e comunicar-se de
modo geral continuem tendo profunda importdncia, o foco dessas
habilidades sera ensinado como um meio de aprender, e ndo como um fim
em si mesmas. A cooperacao € mais valorizada do que a competicao. Nao
se utiliza a pratica de ter um vencedor, resultando em muitos “fracassos”. O
que se pratica é o trabalho interdependente, a partilha e a atencéo. Os
administradores educacionais séo facilitadores do desenvolvimento e da
implementacdo, e ndo os criadores da politica. S8o os alunos e o
professor, e ndo o sistema, quem tém o poder.

Neste sentido pretende-se oferecer um conjunto de elementos que podem ser
utilizados para promover o processo de inclusdo na escola, sendo que muitos deles
estardo ou ndo adequados a esta ou aquela escola. E a escola quem deve ter em
mente sua missao frente a inclusdo para entdo poder escolher qual caminho seguir.
Esta espécie de listagem coloca-se como uma facilitadora de deciséo e de escolha
sobre qual direcédo tomar, apresentando um apanhado de aspectos que devam estar
presentes para que uma escola inclusiva seja realmente uma escola que aplica os
pressupostos de uma educacao inclusiva.

Tém-se, entdo, como alguns dos pontos que devem ser repensados quando
da intencdo de se tornar uma escola inclusiva, na grande maioria de seus aspectos,
0S seguintes elementos:

e Criancas® diferentes com deficiéncias diferentes e necessidades

diferentes pedem alteracdes, adaptacdes em aspectos diferentes:
pedagdgicos, tecnoldgicos e/ou espaciais;

e Um ambiente onde todas as criancas fregiientam a escola local®®

, ha sala
de aula regular e com o devido apoio, num contexto de escola social-
humana, onde as devidas adaptacdes nos elementos do ambientes fisicos

e nos procedimentos educacionais foram e estdo sendo realizadas na

%8 A Escola Inclusiva tem como meta a busca de qualidade na educacé@o para todas as criangas e ndo
apenas para aquelas que apresentam restrices decorrentes de uma deficiéncia (SIQUEIRA, 2003;
ALVES, 2004; MANTOAN, 2004).

» De acordo com Favero (2004), o aluno deve encontrar na sua escola um ambiente que reflita a
realidade. Desta forma, o niUmero de criangas com deficiéncias na sala de aula deve estar entre 15%
e 20% do total de alunos da turma, pois é aproximadamente este o percentual de pessoas com
deficiéncias na sociedade.
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busca da remocdo das barreiras existentes para aprendizagem e para
participacdo e da eliminag&o dos demais obstaculos a incluséo;

e Criagcdo de grupos de apoios, equipes cooperativas, onde exista a
participagdo ativa dos pais nas decisbes da escola e a interagdo dos
diversos envolvidos no processo de aprendizagem dos alunos e da
inclusdo escolar (professores, comunidade, pais, alunos, funcionarios,
profissionais diversos etc) legitimando o espaco escolar como lugar de
negociacdo e de exercicio da cidadania, que valorize acbes partilhadas
gue visem a superacao dos problemas encontrados;

e Desenvolvimento de politicas e de acdes para o futuro das escolas
especiais, criando vinculos entre as escolas especiais e as escolas
regulares, onde as escolas especiais funcionassem como centro de
recursos, como prestadoras de servico (consultoria) para escola regular, e
a formac&o de conglomerados escolares®;

e Ferramentas e procedimentos educacionais que valorizam atividades
coletivas e compartilhadas, além das atividades individuais; construcdo de
amizades; valorizagdo e incentivo da participacédo de todos os envolvidos
no grupo; distribuicdo de responsabilidades individuais e de grupo;
sistemas de tutoramento ou de monitoramento, realizados pelos proprios
alunos, e a existéncia de facilitadores da inclusédo; abordagens sistémicas
para a resolugdo criativa de problemas enfrentados ao longo das
atividades propostas em sala de aula, muitas vezes devido aos trabalhos
coletivos, entre outras;

e Professor mediador, facilitador, que aceita a responsabilidade pelo
aprendizado de todas as criancas, e recebe treinamento continuo,
valorizacdo e apoio do diretor, do corpo administrativo da escola, de seus
colegas e da comunidade, nas suas decisfes e acdes de mudanca,;

e Componentes pedagdgicos sdo vistos como inseparaveis e sustentados
por uma trama interdependente e interativa baseada nos principios da
interdisciplinaridade; da construgéo individual e coletiva do conhecimento;

e do aprendizado voltado para vida e para as necessidades do cotidiano;

%0 Grupos de escolas vizinhas que juntas podem se beneficiar criando estruturas e mecanismos de
cooperacao, sendo tanto escolas regulares do ensino fundamental, como escolas do ensino especial.
Estes grupos geralmente sdo compostos por véarias escolas de niveis diferentes, tanto sociais como
pedagégicos (N.A.).
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e Reestruturacdo dos programas de ensino (voltados para vida; planos de
desenvolvimento individualizados; material didatico diferenciado para cada
aluno de acordo com suas restricbes; valorizacdo do erro etc), dos
elementos pedagodgicos (construgdo coletiva do conhecimento) e
curriculares, dos sistemas de avaliacdo (formas diferenciadas, inspiradas
no cotidiano e dentro das caracteristicas dos alunos) para garantir acesso
e sucesso a todas as criancas da comunidade;

e A inclusdo € um processo de construcdo continuo pelo éxito na
aprendizagem e na participacdo de todos os alunos. Este procedimento
ocorre pelo repensar o sentido da educacdo e pela busca do
conhecimento e da analise da natureza das restricdes. Para tal, necessita
de um planejamento constante, onde as acfes sao repensadas e
avaliadas constantemente.

Deve-se lembrar que as escolhas precisam respeitar as caracteristicas de
ordem social, politica, cultural, econdmica, tecnoldgica e cientifica da escola. Para
funcionar deve ter inovacao, criatividade e diversidade no processo e em todos 0s
elementos envolvidos. Necessita trabalhar como um sistema integrado onde a
sociedade escolar, os alunos com deficiéncia e seus familiares, mais o processo de
reabilitacdo e escola especial, quando necessario, funcionem em conjunto com a
escola. De acordo com Alves (2004), para que a escola inclusiva se concretize é
necessaria a reflexdo continuada de todos os aspectos que fazem parte da escola,
desde suas instalagBes, suas concepcdes de crianca, seu ferramental para o
desenvolvimento e a aprendizagem, as relacfes para tomadas de decisdes, dentre

0s seus multiplos aspectos.

4.4. Fechamento do Capitulo

A inclusdo é uma condigdo, um pré-requisito para que as pessoas possam
desenvolver-se, exercer plenamente sua cidadania. ... Uma sociedade
inclusiva fortalece as atitudes de aceitacdo das diferencas individuais, de
valorizacdo da diversidade humana. Enfatiza a importancia do pertencer,
da convivéncia (SASSAKI, 2001, p. 87 e 90).

A necessidade de se repensar 0s conceitos e as praticas utilizadas na escola
tradicional, vé na escola inclusiva, com suas técnicas de participacdo e troca de
experiéncias, uma oportunidade de reestruturacéo da organizacao escolar, o que se

pede a muito tempo. A aula é compartilhada entre professor e alunos, deixando de
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existir a sala como é conhecida, as atividades séo feitas a partir da troca e busca-se
o0 conhecimento sobre o tema que mais interessa ao aluno, direcionando-o para a
questdo que deve ser apreendida. As criancas e adolescentes da escola inclusiva
sentem-se parte da construcdo da aula e ajudam seus colegas a aprender, sentindo-
se valorizados, importantes e presentes dentro da aula. A educacgédo inclusiva, além
de possibilitar a inser¢cdo do ‘diferente’ dentro da comunidade escolar, propicia um
ganho a escola que deixa de funcionar de modo tradicional, para criar uma escola
Unica e que faz parte da vida da comunidade.

Via de regra, os professores do ensino regular declaram que n&o foram
preparados para lidar com a diversidade e que n&o sé&o pagos para trabalhar com
educacao especial. Reclamam de turmas superlotadas que ndo comportam horarios
flexiveis, atendimento individual, adaptacGes curriculares, métodos especificos e
outras demandas. Para esses professores, a presenca de alunos com deficiéncias
fisicas, sensoriais e/ou mentais, cria um campo de tensdes e desestabiliza o coletivo
da escola (SA, 2003).

Para enfrentar este e outros problemas € necessario o envolvimento de todos,
a existéncia de grupos de discussédo e de um facilitador que atue da mesma forma
que um coordenador pedagégico®, trabalhando em conjunto com o coordenador e
com os professores. Este coletivo desenvolveria em grupo novas formas de trabalho,
ferramentas e procedimentos pedagdgicos, assim como a devida adaptacdo de
recursos didaticos necessarios, de forma a ajudar os professores a enfrentarem seus
receios em relagdo a esta nova realidade. Cabe aqui ressaltar que este mesmo
facilitador buscaria ajuda sempre que necesséria de outros profissionais quando a
situacdo nao estiver de acordo com seus conhecimentos.

Para a realidade inclusiva escolar ndo existe uma pedagogia acabada, afasta-
se cada vez mais disso, e esta se construindo um ferramental, com base em um
esforco prético e, diferenciado da escola tradicional. O conteido e o conhecimento
sdo vistos como elementos em constante movimento, sendo necessaria uma

didatica de trabalho aberta, flexivel e criativa.

%! Muitas escolas tém coordenadores pedagdgicos que atuam nos diferentes niveis de ensino (de 1% a
4% série; de 5% a 8% etc) e em turnos diferentes, sendo responsaveis pelo andamento, planejamento e
orientacdo dos trabalhos, comportamentos e problemas, dos professores e dos alunos, destas
referidas séries (N.A.).
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De acordo com Macedo (2005, p.14), a educacéo inclusiva:

E um termo redundante, pois educacdo, por mais que ela nunca tenha
cumprido esse ideal, € sempre inclusiva no duplo sentido que a caracteriza
— libertar, até onde possivel, a crianca de sua ... dependéncia, via aquisicao
de esquemas, habilidades e competéncias minimas para sua autonomia e
responsabilidade pessoal, ao preco de torna-la parte da sociedade como
um todo, o que implica dominar informacdes, valores e técnicas ja
construidas.

Além disso, trata-se de pensar como, pela educacdo, poderéo ser alterados
0s padrdoes a partir dos quais estamos acostumados a pensar O progresso, a
exploracdo dos recursos naturais, o desenvolvimento, a distribuicdo de renda, a
riqueza (AMARO, 2003; MANTOAN, 2004), entre inimeras outras questfes
socioculturais.

Em relacdo ao modismo espera-se que a inclusdo, mais precisamente a
inclusdo escolar, venca a temporalidade e ndo seja apenas uma nova moda que
passou. Espera-se que ela se torne uma pratica consciente e que promova
mudancas sociais profundas, que ajude as organizac¢des a incluir, dentro de seus
grupos, pessoas excluidas na sociedade e permita a ambos tirar proveito consciente
destes beneficios sociais e econdmicos para o pais.

A escolaridade é um pré-requisito para profissionalizacdo (PASTORE, 2000;
BERNDT, 2004; SILVA, 2004) e a inclusdo dos alunos com deficiéncia visa garantir
esta oportunidade. Cabe aqui salientar a existéncia e as diferencas entre a inclusédo
total e a inclusdo parcial e as discussfes, contra e a favor, daqueles que as
defendem. De forma geral, acredita-se que se ndo ha incluséo total ndo ha inclusao,
entretanto, de nada adianta praticar a inclusdo total se ndo se prepara a organizagao
escolar para tal atividade.

Pergunta-se entdo, quais serdo os resultados desta inclusdo? Sera que o
mercado vai absorver esta demanda? Sera que os alunos incluidos na escola
regular irdo conseguir entrar na faculdade? Este resultado da incluséo escolar vai ter
gue esperar alguns anos para aparecer; s6 entdo se poderd saber se suas acoes
foram efetivas. No entanto, esta colocacdo n&o pode frustrar nem desmotivar as
acOes em prol da incluséo, pois a mudanca € essencial e urgente e seus resultados,
mesmo se ndo forem os esperados, ajudardo muito a melhoria do ensino, para
todos.

A configuragéo atual de escola inclusiva tem seu foco voltado na diferenca,

mas acredita-se que sua evolucdo tenderd a focar o aluno tanto nas suas igualdades
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como nas suas diferencas, ndo dando demasiada importancia em apenas um
desses aspectos. Quando se analisa a escola inclusiva em relacdo a seus
sucessores tende-se a achar que se chegou a um nivel de exceléncia e que dela
nao se terd mais para onde evoluir. Esta colocacdo fica sem sentido quando se
analisa o foco e a relagao conceitual colocada por Devlieger (2003), que apresenta o
enfoque atual de deficiéncia baseado na questdo da diferenca e que sua evolucao
sera a mudanca deste foco para a igualdade e, finalmente, para ambas, nao
desmerecendo nenhum destes dois aspectos humanos. Se esta evolucdo de
conceito acontecer na escola os elementos que hoje se apontam como essenciais
para educacdo inclusiva deverdo mudar, s6 ndo se pode prever como.

Dentro dessa perspectiva, coloca-se que o processo de inclusdo é algo
complexo e em constante mudanca. Este processo deve ser planejado
cuidadosamente, respeitando tanto seus pressupostos conceituais como as partes
envolvidas, ou seja, a organizagdo escolar, a comunidade, os alunos, e,
principalmente, a realidade onde estes estédo inseridos. Cada escola € uma escola,
cada aluno é um aluno, cada realidade € uma realidade e, desta forma, necessitam
planejamentos e acdes diferenciadas. Este planejamento deve ser programado a
longo, médio e curto prazo e monitorado constantemente.

Um aspecto importante a se levar em consideragdo durante a construgao
deste planejamento de processo de incluséo escolar é que o real desafio apresenta-
se no fracasso do sistema escolar tradicional em relacdo as questdes de inclusao.
As escolas ndo se encontram preparadas para receber os alunos excluidos, sejam
eles com restricbes ou com outros problemas sociais. Resumidamente, a escola
deve ter condicGes de acesso e uma pedagogia que facilite a entrada de diferentes
realidades dentro da sala de aula, de forma a tirar proveito destas diferencas e
igualdades.

De acordo com Sassaki (2001, p.91-92), devido a inclusao:

A forma de ensinar estd mudando, porque se altera o conceito de
aprendizagem e daquilo que leva as pessoas a aprender. As proprias
pessoas constroem o saber. A nova abordagem é a da cooperacdo e da
colaboracdo, que promovem a ajuda mutua, o respeito matuo, aceitacdo
das limitacbes e das capacidades de cada pessoa, construindo assim
cidaddos tolerantes e ndo preconceituosos, abertos, acolhedores. ... isso
significa envolver o potencial, as habilidades, as inteligéncias multiplas, os
estilos de aprendizagem e as experiéncias de vida da pessoa, cada uma a
sua maneira, diferente das outras.
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Enfim, este trabalho ndo busca a reestruturacdo drastica da escola, mas que
ela ocorra aos poucos sem derrubar a estrutura convencional de classes e de turmas
gue a escola utiliza atualmente. Mesmo dentro de uma linha estratégica geral, cada
escola tera seu ritmo e sua forma de abordar com essas novas maneiras de lidar
com o modus operantis do ensino, sejam elas em ciclos, por curriculo rizomatico ou
ensino sincrénico, diminuindo o niumero de alunos por turma ou criando ferramentas
de trabalho alternativas etc.

Para finalizar o pensamento, pergunta-se: Como € que o Estado vai ser
socialmente responsavel se ndo dé acesso a criangca com deficiéncia ao estudo? Se
todo o estudante € obrigado a ir para escola, como o aluno com deficiéncia cumpre
esta obrigatoriedade se nédo Ihe é garantido o acesso? Pela LDBEN as criancas

deveriam ter educacéo garantida. Por que as criancas com deficiéncias ndo tém?
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CAPITULO 5

ACESSIBILIDADE ESPACIAL E PRATICA PEDAGOGICA
CONSTRUTIVISTA: UMA REALIDADE INCLUSIVA

O movimento préprio do processo de constru¢gdo do conhecimento deve
impregnar a sala de aula, em particular, e o sistema educacional, em geral.
A sala de aula deve ser inserida na Histéria e no espaco social. O
compromisso da Escola deve ser o de construir 0 novo, superando o
arcaico, e nao o de repetir, interminavelmente, o antigo (BECKER, 1994,
p.92).

Num primeiro momento este capitulo explorara as questdes relativas a
acessibilidade espacial, mais precisamente, o0s elementos referentes a
acessibilidade espacial escolar, e sua relagdo com a escola inclusiva. Segue-se,
posteriormente a este relato, um estudo sobre o construtivismo e sua pratica
pedagogica, assim como a relacdo entre a pratica pedagdgica construtivista e a
educacao inclusiva, apresentando, em suma, um breve relato sobre os elementos

desta prética pedagogica.

5.1. Acessibilidade Espacial

Entende-se por acessibilidade a possibilidade de acesso e uso a todos os
lugares com facilidade e seguranca, ndo apenas por pessoas, ditas
fisicamente integras, mas, também, por pessoas com algum tipo de
limitacdo sejam estas portadoras de deficiéncias permanentes ou
temporérias (LOCH, 2001, p.3).

A acessibilidade para Lenarduzzi (2003) € um elemento chave para o
desenvolvimento sustentavel, porque aumenta a qualidade de vida e trabalha na
criacdo de um meio ambiente urbano mais toleravel, produzindo riquezas, bem estar
social e saude. Ajuda a encontrar formas de crescimento e de desenvolvimento sem
discriminacdo que atendam a todas as caracteristicas humanas, ndo apenas as
fisiolégicas, mas também, as culturais e as sociais, aceitando as diferencas,
contribuindo para um mundo onde tudo e todos sejam considerados importantes. O
gue mostra sua complexidade e seu amplo campo de atuagéo.

Em outras palavras, pode-se dizer que acessibilidade significa poder realizar
as acOes desejadas, maximizando competéncias e habilidades, diminuindo as
dificuldades e as barreiras encontradas, permitindo participagao, igualdade e mais
independéncia para uma vida normal. Envolve 0 acesso aos espacgos publicos e

privados, externos e internos, a informacédo e a comunicacao visual, aos recursos e
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aos equipamentos, entre outros elementos que permitam as pessoas com
deficiéncia acessar o mundo em que se vive.

No estudo da acessibilidade faz-se necessario a identificacdo das barreiras
existentes, tanto no ambiente fisico como no social. Estas barreiras podem ser
divididas em: arquitetbnicas (fisicas); urbanisticas (fisicas); no desenho de produtos
e de sistemas (fisicas); nos transportes (fisicas); de comunicacdo e de informacéo
(fisicas); sociais e/ou atitudinais (LOCH, 2000). A eliminacdo destas resultaria em
uma melhor inclusdo e qualidade de vida para a populacdo em geral e a partir do
seu entendimento, tem-se mais capacidade de detecta-las e de resolvé-las.

A eliminacéo desses obstaculos busca a criacdo de um ambiente confortavel,
participativo, acessivel e seguro para o homem. A questdo da seguranca, assim
como todas as demais, € um direito e requer espacos na qual a saude mental e
fisica ndo estejam comprometidas (LOCH, 2000).

Dischinger (2004, p.28) coloca acessibilidade espacial como a possibilidade
de:

... poder chegar a algum lugar com conforto e independéncia, entender a
organizacao e as relacdes espaciais que este lugar estabelece e participar
das atividades que ali ocorrem fazendo uso dos equipamentos disponiveis.
... Enfim, prover acessibilidade espacial é, sobretudo, oferecer alternativas
de acesso e uso a todas as pessoas, garantindo seu direito de ir e vir e sua
condicéo de cidadania.

Normalmente, os elementos que estruturam as condi¢cdes de acessibilidade
espacial sdo vistos de forma separada, sem integracdo entre eles. Esta realidade
cria acoes insuficientes, que acabam perdendo a forga, pois se elegem um ou dois
pontos para atacar, em sua maioria 0s mais simples. De modo geral, agdes pontuais
criam paliativos para um problema complexo e funcionam como um adiamento da
analise e da solucdo da verdadeira problematica (CARVALHO, 2001, p. 55): “a
inclusdo das pessoas com deficiéncias aos bens e servicos socialmente disponiveis
para os demais”.

A acessibilidade espacial precisa ser vista como um sistema integrado,
interligado e interdependente (LOCH, 2000; FAVERO, 2004; FERREIRA, 2004) em
relacdo as questbes que envolvem o ambiente que irA complementar. Para se
conseguir alcancar o ideal da sociedade inclusiva, ndo adianta melhorar apenas um
ou dois aspectos, mas um contexto global, e assim, mudar a visdo da sociedade
frente a diferenca e a exclusao, tornando a diversidade parte integrante de nossas

vidas. Ferreira (2004) cita que os ambientes em geral devem ser concebidos como
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sistemas integrados e ndo como partes isoladas, fundamentando, de tal forma, o
conceito de acessibilidade sem discriminagao.

Quando se projeta com a acessibilidade espacial gera-se um espaco inclusivo
(LOCH, 2000) que atua como facilitador/promotor no processo de inclusdo (ALLEN,
2001, GIPS, 2003; AUDI, 2004), pois favorece a interagédo entre as pessoas por dar
a elas o direito de percorrer o0s mesmos percursos. Assim, a arquitetura e o design
grafico e de produtos, junto com medidas legislativas e acdes de reestruturacdo do
modus operantis das instituicbes em geral, visam a efetividade do processo de
inclusédo social das pessoas com deficiéncias.

Para gerar incluséo, a acessibilidade espacial deve conter requisitos de
informacao (sobre as atividades existentes, os locais onde ocorrem e 0s caminhos
para se chegar até elas); de deslocamento (confortdveis e seguros) e de
participacdo (garantir a participacdo nas atividades pela utilizagdo dos ambientes e
de seus equipamentos) (DISCHINGER, 2004).

Considerando-se a percepcdo, a compreensdo e a acao do individuo no
ambiente, a acessibilidade espacial apresenta alguns critérios de avaliacdo: uso
(legibilidade, participacdo, forma e facilidade de utilizacdo); seguranca (ruido,
temperatura, acustica, incéndio, iluminacéo, acidentes); conforto (ergonomia, minimo
esforco); orientacdo espacial (disponibilidade de informacéo, legibilidade espacial);
deslocamento (mobilidade, percursos); comunicacdo (compreensao, intercambio de
informacBes). Tais principios sdo condicdes necessarias para garantir a
acessibilidade no uso do espaco e dos equipamentos, sendo importante considerar
a interdependéncia entre elas. Salienta-se que dependendo das restricbes dos
usuarios basta o ndo cumprimento de uma delas para que todas as demais sejam
comprometidas (DISCHINGER, 2006).

Conforme o colocado pelo European Concept for Acessibility (ECA)
(ARAGALL, 2003), um ambiente acessivel deve obedecer aos seguintes
componentes em seu espago construido:

e Respeitar as diferencas dos usuarios, sem discriminar ou diferenciar o

individuo;

e Ser seguro, neutralizando os riscos de acidentes e respeitando as

recomendacdes normativas quanto aos niveis de temperatura, de

iluminacao, de ruido etc;
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e Configurar-se como um ambiente saudavel, evitando riscos para saude e

promovendo um uso saudavel do espaco e dos produtos (equipamentos);

e Ter funcionalidade, projetado de forma a possibilitar a realizagéo da tarefa

sem problema ou dificuldade;

e O resultado deve ser agradavel esteticamente, limpo e bem resolvido;

e Ser compreensivel, pois todos os usuarios devem ser capazes de se

orientar no espaco sem dificuldade, sendo para isso necessario:

e Oferecer informacfes claras, utilizando icones, palavra escrita,
em braile e sonora, com formas e tamanhos adequados;

e Ter uma distribuicdo espacial coerente e funcional, evitando
desorientacéo e falta de autonomia. O espaco interno, layout,
deve ser disposto de forma a facilitar o entendimento do espaco.

Cada profissional, arquiteto ou designer, tem seu repertorio e sua preferéncia
em relacdo a que posicionamento conceitual utilizar para solucionar os problemas de
acessibilidade. O mais utilizado e que tem referéncia na norma NBR 9050/2004, é o
Desenho Universal, mas isso ndo impede que o profissional utilize outro conceito de
projeto para geracdo de acessibilidade espacial. O que se enfatiza é que o
profissional ndo utilize a norma como unico referencial, mas apenas como um
instrumento para busca de informacgfes técnicas, como graus de inclinacbes de
rampas etc. Em relacdo a questdo antropométrica esta afirmacdo se faz bastante
relevante ja que as dimensdes aconselhadas pela norma nacional sdo apresentadas
para adultos e, quando se trata de criancas, por exemplo, muitos dos dados da
norma nao podem ou ndo devem ser utilizados.

Desta maneira, projetar os espagos e 0s equipamentos, a partir de uma visao
mais humanitaria, levando em conta os pressupostos da acessibilidade espacial,
pode vir a ajudar na transformacdo do ambiente. Dentro deste contexto, pode
promover as relacdes entre os individuos, seus comportamentos, seus valores e
suas crencas sociais e culturais, favorecendo a interacdo das pessoas dentro dos
espacos, explorando, na tipologia e na configuracdo espacial ou dos produtos,
elementos para que o convivio em coletividade seja mais desenvolvido.

Entretanto, a acessibilidade, como o comentado por Camisdo (2004a,
p.39/40):

esta sujeita a dindmicas e modificagdes incessantes. Qualquer sitio tornado
acessivel ndo pode ser considerado definitivamente como tal. Ha fatores
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externos que interferem indefinidamente e que devem ser mantidos sob
vigilancia. E necesséaria a manutencdo continuada para garantia de que
todas as adaptacdes e equipamentos permanecam integros e eficientes, e
para se facilitar essa conservacdo, ha que se estimular a cooperagdo
popular. Isso sO6 acontecera através da conscientizagdo e educacao.
Através de campanhas de divulgacdo, que informam o sentido do
investimento em eliminacdo de barreiras. Somente o cidaddo
conscientizado ndo estaciona em frente a rampa ou na vaga especial para
deficientes fisicos. Mas € preciso mais do que isto. E necessario que as
normas sejam cumpridas, e que o Poder Publico exerca uma fiscalizacéo
rigorosa nas areas urbanizadas. Para tal é necessario também a
preparacdo dos membros dos préprios 6rgaos fiscalizadores, ... Sugerimos
também, visando melhores resultados em obras publicas, que a liberacéo
de faturas de pagamento as empreiteiras esteja submetida a aprovacéo da
execucao adequada do quesito acessibilidade. O sucesso das gestdes pro-
acessibilidade depende diretamente do investimento em manutencao,
divulgagéo e fiscalizag&o.

5.2. Acessibilidade Espacial Escolar

Quando se pensa em acessibilidade espacial escolar deve-se ter sempre em
mente uma integracdo de acdes que envolvem elementos de extrema importancia
abrangendo o edificio como um todo (sua parte interna e externa, seus
equipamentos, produtos e servi¢os, as salas de aula e o mobiliario da escola etc) e
seu entorno (os diversos percursos, as ruas, 0s pontos de 6nibus e os demais meios
de transportes, assim como 0s equipamentos urbanos). Outro aspecto que ndo deve
ser esquecido dentro do desenvolvimento de escolas inclusivas é a construcao de
rotas acessiveis, seguras, onde o conforto e o minimo esfor¢o sédo fundamentais.

O espaco escolar deve compor um todo coerente, pois € nele e a partir dele
gue se desenvolve a pratica pedagdgica (RIBEIRO, 2004). Sendo assim, ele pode
constituir um espaco de possibilidades ou de limitacdes. Ribeiro (2004) coloca que
estudos revelam o ambiente fisico, a sua estrutura e as suas simbologias como
determinantes, em grande parte, das experiéncias da crian¢a, de seu aprendizado e
de seu desenvolvimento. Sabe-se que, embora a qualidade de vida e a qualidade do
ambiente ndo dependem apenas das caracteristicas fisicas, estas representam um
papel muito importante na aprendizagem e, consequientemente, na incluséo.

A qualidade do ambiente escolar, ndo apenas fisico, é de extrema
importancia, fazendo com que as disciplinas que envolvem a concepc¢édo do espaco
e dos objetos escolares estejam em constante dialogo. O maior problema em
relacdo a interdisciplinaridade do processo de planejamento de uma instalacao
escolar é que ela ndo ocorre como deveria, ou seja, hao existe o dialogo entre os

envolvidos, o que acaba gerando solu¢des desintegradas ou problematicas.
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De acordo com Camisao (2004), muitas vezes a acessibilidade espacial ndo é
incorporada aos projetos de escolas devido a falta de comunicagéo entre as areas
de atuacdo da construcao civil e de projeto. Se estas areas estivessem interligadas,
poderiam implementar facilmente as consideracdes de acessibilidade, obtendo um
melhor resultado, aproveitando de maneira mais eficaz o tempo e 0s recursos
disponiveis. Permeando conhecimentos em &reas técnicas como urbanismo,
arquitetura, paisagismo, transportes, design, engenharias, ergonomia, tecnologia
etc, realizando acdes complementares, garantiria-se uma melhor acdo em prol da
incluséao escolar por meio da acessibilidade espacial.

Conforme o colocado por Kennedy (2002), o planejamento de uma escola
esta4 cada vez mais complexo e envolve muitos passos, processos>? e pessoas. O
projeto deve estar de acordo com os desejos da administracdo da escola, de seus
alunos, dos professores e da comunidade, isso sem falar dos aspectos legais e
politicos.

Atualmente, além dos aspectos comentados, muitas escolas ampliam suas
atividades a horéarios extracurriculares, com atividades variadas, e abrem suas
portas para a comunidade (familia na escola) durante os finais de semana. Estas
atividades criam um programa de necessidades complexo e dinamico, exigindo da
escola flexibilidade e integracdo em seus espacos internos e externos.

Além disso, projetar uma escola envolve ndo apenas o projeto de sua
edificacdo, mas também seu entorno, envolvendo as areas externas publicas e
privadas, assim como de seus equipamentos. Mesmo referindo-se a acessibilidade
espacial na escola, ndo se deve esquecer que 0s critérios espaciais escolares
precisam ter qualidade, ou seja, que todos os seus planos: horizontal (plantas),
vertical (cortes e fachadas) e tridimensional (volumetria) devem estar bem
resolvidos.

Um produto, por sua vez, desenvolvido para uma escola, seja ele material
didatico ou equipamentos diversos, além de acessivel e de atender as
necessidades® do usuario e da escola, deve ser seguro, confiavel, ter facil

manutencdo e qualidade, trazer beneficio ao usuario, ser produzido em processos

%2 Processos aqui sdo entendidos como projetos complementares, como ar condicionado, sistemas
tecnoldgicos, captacao de energia solar etc e implicagdes legais de prefeituras e de normas técnicas,
g)sor exemplo (N.A.). _ _ _

No contexto atual, os produtos precisam nao apenas atender as expectativas dos clientes, mas
exceder tais necessidades (N.A.).
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eficientes e que sejam ecologicamente sustentaveis. Também precisa apresentar
aspectos de inovagao, de atualizacéo, tanto no seu desenvolvimento e producao
COmMO em Seu uso, como serem ergondmicos e esteticamente bem resolvidos
(ESTORILIO, 2003).

As preocupacbes relativas aos aspectos técnicos do produto, como:
confiabilidade, manutencdo, estética, atualizacdo, resisténcia, qualidade, sé&o
somadas as questfes como: impacto social, projeto universal (DU), processos de
fabricacdo ecologicamente responsaveis etc. Os elementos citados, para o projeto
de produtos escolares, tém graus de importancia similares, o que coloca a questao
da acessibilidade no mesmo nivel que aspectos como seguranca, ecologia,
durabilidade, entre outros.

Uma escola bem projetada garante um ambiente de maior qualidade e, desta
forma, uma melhor configuragdo para 0 uso seguro e com autonomia por aqueles
que podem apresentar restricdes quanto ao uso do espaco e dos equipamentos. E
claro que isso ndo elimina os aspectos de acessibilidade, eles tém caracteristicas
espaciais especificas, mas quando um projeto é bem resolvido, as adaptacdes sao
mais facilmente implantadas e muitas barreiras deixam de existir ou sdo melhor
identificadas e solucionadas.

De forma simplista, pode-se afirmar que para se atingir um projeto de
gualidade tanto as propostas em relacao as configuracdes espaciais das escolas, da
programacao e da distribuicdo espacial, como dos elementos que compfdem a
acessibilidade ao meio ambiente escolar, o projeto deve ser baseado nas atividades
escolares desenvolvidas e no cotidiano vivencial dos alunos. Estas acfes de projeto
podem fazer com que realmente este processo de concepc¢do atinja o objetivo de
ajudar a melhorar eventuais problemas no espaco escolar de interacdo e de
utilizacao sadia do espaco e dos equipamentos.

Kennedy (2002) aponta 10 itens para um projeto eficaz, eficiente e efetivo de
uma escola. Entre eles cita a necessidade de um projeto que tenha Agilidade de
Execucdo, principalmente porque muitas escolas fazem reformas, tendo tempo
reduzido para sua execucdo. O Planejamento Corporativo € outro item
apresentado; envolve o entrosamento da escola (administracdo), dos alunos, dos
professores e demais funcionarios e da comunidade, como determinantes para o

projeto.
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Soma-se a estes, a necessidade atual do Uso Comunitério da escola, onde
esta expande seus limites de acao (prever ampliacdo de uso), e que este projeto
deve estar de acordo com a realidade econdmica da escola (custo) e apresentar
Custo Beneficio das modificacbes. As escolas devem ser consideradas como
Centros de Estudos, espagos configurados de maneira a proporcionar diferentes
formas de aprendizagem e de metodologias de ensino. Isto inclui espagos de estudo
individuais, interacdo e trabalhos em grupos, espacos de interdisciplinaridade e de
tarefas manuais. Esta forma de se pensar o espaco escolar resulta em maior
flexibilidade de uso dos espacos (KENNEDY, 2002; GIPS, 2003).

Os elementos vinculados a Seguranca sédo apresentados envolvendo nédo
apenas o0s aspectos de seguranca e saude do trabalho, como ergonomia, seguranca
contra incéndio, ruido, iluminacdo, temperatura etc, mas também relativos a
violéncia urbana como um todo. O autor (KENNEDY, 2002) acrescenta que Escolas
Menores facilitam o entrosamento entre alunos, ndo os alienando ou isolando-os,
sendo uma melhor solucdo e uma necessidade.

Além disto, tem-se a Tecnologia (nova e antiga); a Arquitetura Sustentéavel
(edificacBes mais eficientes); e a Acessibilidade como elementos necessérios para
uma escola bem projetada. Nota-se que todos estes elementos tem igual
importancia e devem estar presentes nos projetos, dos produtos e das edificagbes
escolares. Dentro do colocado, a acessibilidade, como serd apresentado
posteriormente, mescla-se com outros elementos considerados importantes pelo
autor (KENNEDY, 2002), como seguranca, planejamento coorporativo, tecnologia
(TA), e arquitetura sustentavel, em muitos aspectos.

Quando o projeto escolar diz respeito aos seus equipamentos, cuidados além
dos contidos tradicionalmente nas fases de concepcdo, de desenvolvimento, de
industrializacédo, de producdo e de avaliacdo do protétipo, devem ser considerados.
A acessibilidade nestes objetos é fundamental para o uso adequado pelo maior
namero de criancas e de adolescentes.

Os produtos devem respeitar a faixa etaria do grupo que pretende atender,
assim como elementos da realidade comportamental de cada idade, ou seja,
qualidade ergonémica (antropometria), estética, funcionalidade e outros voltados ao
atendimento correto das necessidades e das expectativas das criangas e dos

adolescentes. Além disso, os elementos de conforto fisico e psicolégico no uso dos
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produtos podem influenciar no rendimento da aprendizagem de forma direita, de
acordo com Bergmillen (1999).

Nota-se a qualidade de um produto escolar quando atende a uma diversidade
de funcdes e torna-se um apoio inestimavel a eficiéncia dos métodos pedagdgicos
praticados pela escola, passando assim a integrar o préprio sistema educacional
(MELLO FILHO, 1998). Devem ser econdmicos, de facil distribuicdo, utilizacéo,
manutencdo, instalacdo e manuseio. O mobiliario, por exemplo, deve ser moderno,
versatil no uso e orientado para o futuro. E essencial que sejam atraentes do ponto
de vista estético, estaveis e que ndo sofram danos facilmente durante o processo de
uso.

Bergmillen (1999) apresenta trés critérios para avaliacdo da qualidade do
design de produtos (mobiliario) escolares: referentes ao usuario (ergonomia);
referentes ao uso (pedagogia) e referentes a aspectos construtivos (tecnologia). De
maneira mais ampla, pode-se dizer que para realizagcdo de um projeto de produto
adequado e acessivel devem ser considerados, por exemplo: a maneira como
trabalham os professores; o comportamento dos alunos; a organizacao arquitetdénica
dos ambientes nas edificacdes, no caso de mobiliarios ou de equipamentos fixos; as
adversidades e as adaptacdes inevitaveis; as caracteristicas regionais, e
principalmente, as questdes de uso universal (DU).

Os objetos, neste sentido, devem contribuir para a constituicdo de um sistema
de suporte fisico-ambiental préprio para as atividades educacionais. Portanto, devem
ter uma configuracdo que atenda corretamente as exigéncias, as atividades
pedagdgicas e aos usos. Precisam ser flexiveis, versateis, podendo desempenhar
corretamente as funcbes diarias relativas as atividades pedagdgicas de ensino-
aprendizagem, dentro de um prazo de vida u(til economicamente razoavel.
Apresentar uma construcdo robusta e duravel, com estocagem, distribuicdo e
instalacdo simples; facilitar a manutencao preventiva e, se possivel, ser de baixo
custo; facil reposicdo dos componentes e durabilidade em condicbes normais de
uso, sdo, também, condi¢cdes essenciais para 0s equipamentos escolares (MELLO
FILHO, 1998; BERGMILLEN, 1999).

O desenho de produtos escolares tem uma finalidade especifica: ajudar a
ensinar, e quando acessiveis: ajudar a ensinar a todos sem restricbes. Assim, fica

evidente a multidisciplinariedade do processo de desenvolvimento dos produtos,
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indo além das questdes referentes aos processos de projeto®, como
tradicionalmente trabalhado. Precisa-se efetuar um trabalho coletivo, que envolva a
comunidade escolar e que atenda as necessidades de seus usuarios, apresentando
eles restricbes de uso ou ndo. Sendo assim, estudos ergonémicos, de desempenho
e de avaliacdo po6s-uso, assim como de melhoria continua destes equipamentos,
precisam ser pensados desde 0 seu processo de concepgao.

Outro ponto importante € entender que quando os ambientes escolares sdo
dotados de instalacbes que favorecem o acesso apenas de algumas restricoes, a
acessibilidade € incompleta, ficando restrita as necessidades imediatas e a demanda
de alunos com deficiéncia que entram na escola. Além disso, a organizagéo espacial
da escola tem de ser configurada de maneira a ndo prejudicar a acessibilidade de
outros alunos, como no caso dos estudantes com restricbes visuais (grandes
percursos, grande confusao de cores, por exemplo).

Sendo assim, as principais dificuldades devem ser identificadas e
solucionadas para proporcionar a participacdo de todos os alunos no processo de
educacdo, sem excecdo, pois em muitas vezes, as solu¢cdes ndo sdo elaboradas
considerando uma ampla gama de restricdbes. A acessibilidade escolar ndo é
regulamentada por normas especificas, sendo a NBR 9050/2004, um dos Unicos
referenciais nacionais. Entretanto, de acordo com Ely (2003), esta norma néo leva
em consideracdo as questdes antropométricas nem as caracteristicas fisicas das
criancas. Pode-se citar, por exemplo, a inclinacdo de rampas especificada na norma
(8%) que € demasiada para criancas, onde o ideal seria ndo ultrapassar 6,5 %
(DISCHINGER, 2004).

Frente a estas colocacdes, considera-se que a implantacdo de medidas
guanto a acessibilidade escolar deve ser realizada e decidida na base de um estudo
de caso. Assim, as especificacdes propostas devem levar em conta a realidade da
escola, sendo preciso para tais acfes, um estudo especifico e detalhado da escola
em questdo (ALLEN, 2001).

Um outro aspecto de suma importancia quanto a implantacdo da
acessibilidade escolar é o fato desta acdo se caracterizar por ser uma acao
continuada. As intervengdes ndo devem parar, mas serem constantemente avaliadas

e melhoradas, pois a avaliagdo pds-uso determina o sucesso da proposta. Além

% O produto industrial, de acordo com Estorilio (2003, p.20), “é resultado de um processo de
desenvolvimento composto por duas etapas basicas: a de projeto e a da manufatura”.
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disso, a possibilidade de novas formas de percep¢des no ambiente escolar gera

novas necessidades, que sendo a escola acessivel, algumas modificacdes simples

podem ser implantadas muito facil e rapidamente.

As solucdes referentes ao espaco fisico devem ser disponibilizadas de

maneira que facilite o desempenho dos alunos nas diversas atividades propostas

durante o horério de aula, com facilidade e naturalidade, com independéncia e

seguranca. Essas solucdes devem favorecer a articulagdo dos espacos da escola,

tornando-os acessiveis (AUDI, 2004). Dischinger (2004) coloca alguns requisitos

bésicos, gerais e especificos, que devem ser considerados para que um ambiente

escolar seja realmente acessivel. Apresenta-se com principios gerais:

Direito a equidade e a participacdo; de maneira igualitaria, onde os
ambientes e equipamentos sédo projetados de forma a nao segregar,
excluir ou discriminar os alunos;

Direito a independéncia; os espac¢os e 0s equipamentos devem permitir o
uso e o desempenho das atividades a eles relacionadas, de forma
autbnoma, por todos os usuarios, sem que seja preciso conhecimento
prévio e a ajuda de terceiros;

Direito a Tecnologia Assistiva; todos os alunos tém o direito a utilizacdo de
equipamentos, instrumentos, recursos, materiais pedagdgicos adaptados
de uso individual e coletivo;

Direito ao conforto e a seguranca; 0s espacos e 0s equipamentos devem
ser projetados de maneira a minimizar o cansaco, reduzir o esforco fisico,
evitar acidentes e riscos a saude;

Direito a informacao espacial; oferecendo informacdes sobre as diversas
atividades existentes, bem como dos locais onde ocorrem (percursos, e
meios de deslocamento), proporcionando condicbes de movimentacao, de
compreensdo, de orientacdo e de uso dos espacos com conforto e

seguranca.

Quanto aos principios especificos, a autora (DISCHINGER, 2004) lista oito

principios, subdivididos em outros itens, como relacionados a seguir:

1.

Implantacdo da escola no terreno - terreno adequado a constru¢cao de uma

escola e proximo a rede de transporte publico. Implantacdo das
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edificagbes que possibilite uma clara identificagdo da escola e tire partido
da vegetacédo e das caracteristicas do terreno.

Zoneamento de fluxos e de usos — as areas precisam ser distribuidas de
forma a serem acessiveis a todos; o zoneamento destas areas deve
obedecer a um agrupamento coerente de atividades facilitando suas
localizacbes no espaco. A localizacdo dos sanitarios adaptados deve
seguir uma logica na qual sua distribuicdo seja equitativa, ndo existindo
locais (pavimento ou bloco) onde estes ndo sdo encontrados. O
zoneamento das areas de atividade externas de recreacdo ou de
educacgédo fisica, por exemplo, devem ser localizadas de modo a néo
interferir com ruido nas areas de estudo que requerem concentracao e
certo grau de siléncio. Necessita-se distribuir adequadamente as areas de
servico e de descarga de materiais, assim como estacionamentos,
evitando cruzamentos nos fluxos de pedestres e de veiculos.

Acessos na area publica e na escola — 0s percursos externos até a escola,
do ponto de 6nibus ou dos estacionamentos, devem ser tratados de
acordo, oferecendo seguranca e conforto ao usuario e garantindo seu
acesso sem restricdes; pedestres e veiculos devem acessar a area da
escola de maneira independente e sem cruzamento de fluxos. Os
passeios devem obedecer as recomendacdes da norma NBR 9050/2004,
guanto a dimensfes, tratamento de piso, faixas de seguranca etc. As
vagas de estacionamento ou de embarque/desembarque para pessoas
com deficiéncia devem ser localizadas proximas ao acesso principal da
edificacao.

Percursos internos e externos da escola — todas as areas de circulacéo,
horizontais e verticais, devem ser acessiveis e seguras, com dimensdes e
tratamento de piso apropriados, evitando interrupgdes, descontinuidades e
riscos de acidentes; rampas e elevadores devem ser localizados proximos
as escadas evitando discriminagdo e possibilitando a escolha de uso,
assim como possuir corrimaos em diferentes alturas. Os acessos aos

ambientes devem ter marcacdo no piso e material informativo adicional



100

(mapas tateis>®, placas indicativas, piso alerta), assim como o inicio e o
término dos percursos verticais.

5. Uso de ambientes e de equipamentos — 0S espagos e 0S equipamentos
dever ser projetados para o uso de todos, sem discriminacdo, garantindo
alcance e aproximacao, além de uso confortavel, seguro e independente
(se for necessério, alguns equipamentos de uso especifico podem ser
disponibilizados, desde que ndo estigmatizem o usuario). Permitir o uso
flexivel e diversificado dos ambientes da escola, possibilitando a
realizacdo de atividades diversas, individuais ou coletivas (grupos
pequenos ou grandes), e reformulacfes de layout. Quanto aos sanitarios
devem seguir a norma NBR 9050/2004 e possibilitar diferentes alcances
de acordo com as diferentes faixas etérias, assim como prever, no minimo,
um sanitario adaptado unissex para casos em que o usuario precise de um
acompanhante. Aconselha-se que este sanitario tenha um box com
chuveiro para higiene pessoal. Auditérios e anfiteatros devem conter
espacos livres para comportar cadeiras de rodas na platéia, bem como
possibilitar 0 acesso do cadeirante ao palco. O mobiliario da escola deve
ser acessivel e permitir 0 uso com seguranca e conforto, assegurando
adequada postura corporal. Os ambientes devem possuir no minimo uma
entrada acessivel e as areas externas devem possuir tratamento
paisagistico adequado e equipamentos de uso comum que possibilitem o
acesso e a realizacdo das atividades pelas diferentes faixas etarias e
necessidades dos alunos.

6. Informacdo espacial — os espacos devem ser configurados de modo a
oferecer diferentes formas de informacao espacial no ambiente, através de
recursos luminosos, auditivos e tateis; “a informacéo espacial deve auxiliar
na compreensdo da hierarquia e identidade dos espacgos, evitando
excesso de informacéo (poluicdo visual), assim como a uniformizacéo
excessiva dos ambientes” (DISCHINGER, 2004, p.171). Utilizar contraste
de cor e de textura para auxiliar na definicAo espacial dos ambientes,
assim como na demarcacgao dos percursos, dos cruzamentos e localizacéo

de equipamentos. Dispor sinalizacdo adicional de facil leitura sempre que

% Planta baixa da escola ou local (sala de aula, patio, biblioteca etc) em auto-relevo com inscricdes
em braile e em grafia alfabética (N.A.).
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for necesséria a obtencdo de informacéo para orientacdo e compreensao
dos espacos e suas funcdes. Esta informacgao deve ser disponibilizada em
formato visual (gréafico, pictdrico), sonoro, luminoso e tatil (mapas, Braille).

7. Conforto ambiental (térmico, acustico, luminico) — “o projeto do edificio
escolar deve considerar as caracteristicas naturais do entorno (insolacao,
ventos dominantes, presenca de fontes de ruido, vegetacdo) para
possibilitar iluminagao, ventilagao, conforto térmico e acustico adequados”
(DISCHINGER, 2004, p.173). As salas multimeios®® precisam possuir
isolamento acustico, assim como algumas salas de atividades especificas
ou que estejam situadas em locais ruidosos. O uso apropriado da
iluminacdo e das cores nos ambientes sdo essenciais para promover
estimulos visuais adequados. A poluicdo visual, a falta ou o excesso de
luz, assim como o ofuscamento causado por superficies refletoras podem
prejudicar a obtencdo das informagbes e a realizagdo de atividades
diversas e precisam ser evitadas.

8. Seguranca — utilizar materiais resistentes e que permitam a
experimentacdo e a exploracdo dos ambientes e dos objetos pelas
criancas sem expob-las a riscos. Usar revestimentos de piso anti-
derrapante. Realizar constante manutengdo nos ambientes e nos
equipamentos da escola. Utilizar critérios espaciais que propiciem o
controle de entrada e saida de pessoas e que facilitem a visualizacdo dos
acessos do interior da escola.

Acrescenta-se aqui que a seguranca experimentada pelo aluno no ambiente
escolar é fator decisivo para seu crescimento (FAVERO, 2004). Desta forma, na
escola inclusiva a questdo espacial adquire uma importancia fundamental, pois,
embora o0 espaco seja importante para todos, € uma condicionante para os alunos
com deficiéncia.

Requisitos de conforto ambiental e de seguranca, como: ruido, temperatura,
ergonomia do mobiliario etc, sdo elementos imprescindiveis para um ambiente

escolar seguro e acessivel. A forma da edificacdo tem grande influéncia no conforto

% Salas multimeios sdo salas especificas para atendimento individualizado (ou em grupo) em
educacdo especial, uso de TA, reforco escolar ou qualquer outro tipo de atendimento necessario para
criancas com deficiéncias presentes nas escolas publicas municipais da cidade de Florianépolis
(N.A).
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ambiental. Pode, por exemplo, determinar a quantidade de luz e de calor recebidos
pelo ambiente.

A iluminacdo € um aspecto fundamental para a realizacéo das atividades, que
deve ter intensidade e direcionamento adequado, auséncia de ofuscamento, pontos
importantes para uma boa acuidade visual com o minimo de esfor¢o e de riscos a
visdo. Conforme o colocado por Camisao (2004a), tanto a qualidade como a
guantidade de luz sdo fundamentais para a acessibilidade. Quanto a questdo da
acustica, pode-se dizer que as caracteristicas do ruido, a forma da edificacdo, a
localizagéo das salas e a ndo existéncia de material absorvente e de reverberacao
do som, quando necessarios, podem gerar situacées onde o ruido venha a se tornar
um grave problema para a concentracdo e a percepcao das informacdes sonoras
pelos alunos com deficiéncias.

Conforme o colocado por Dischinger (2005), para se promover a inclusao
escolar, deve-se reduzir a exigéncia e a complexidade dos espacos e dos
equipamentos, ou seja, tornar a realizacdo da tarefa mais facil e, de certa forma,
aumentar as habilidades individuais. Deve-se compreender o problema, fato que
envolve entender a atividade e sua complexidade (dificuldade de realizacdo da
atividade), perceber como se pode realizar a tarefa de diferentes formas e analisar o
que o individuo tem condicBes de realizar e de que maneiras. De posse destas
informacdes, pode-se partir para o desenvolvimento de espacos e, principalmente,
de produtos acessiveis.

Para uma solucdo adequada de design escolar deve-se ter em mente quais
sdo as possibilidades de uso destes elementos por diferentes usuarios e como o
design pode promover a estimulacdo, a acdo e o entendimento. Conforme
Dischinger (2005), estes trés pontos sdo importantes para a questdo da educacao e
podem ser explorados pelo design.

Para se atingir uma solucéo de projeto adequado dentro destes trés aspectos
relacionados, precisa-se estudar a relacdo entre percepc¢ao e aprendizado, além de
entender que o aprendizado é construido a partir dos sentidos e por processos
cognitivos em conjunto com a vivéncia e a experiéncia dos individuos mediados pelo
outro ou pelo meio.

Dentro da idéia de aprendizagem com o0s sentidos, 0S projetos precisam
pensar em maneiras de aumentar as percep¢fes e 0 acesso as informagoes,

evidenciado atributos (caracteristicas, qualidades), evidentes (visuais) ou discretos
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(texturas, ruidos, iluminacdo, temperaturas, formas), nos objetos ou nos espacos.
Também necessitam estimular o desenvolvimento de acgdes exploratorias e reforgar
o significado e o uso de todos os sentidos (DISCHINGER, 2005).

Os produtos desenvolvidos dentro da linha perceptiva exploram a percepcao
das informacbes mais significativas via mdltiplos sentidos, explorando a
compreensao da idéia que os sentidos trabalham de forma integrada. Desenvolver
um produto ou um espaco dentro desta logica de pensamento propicia uma solugéo
de design inclusivo, onde uma ampla gama de restricbes sensoriais e cognitivas
podem usufruir os elementos de forma igualitaria através do estimulo, da exploracao,
da percepgcdo (compreensao), da acdo, gerando, consequentemente, uma
aprendizagem via multiplos meios sensoriais.

Allen (2001) lista um grupo de elementos que devem ser levados em
consideracdo quando da concepcédo ou da reformulacdo de escolas e de seus
elementos quanto a acessibilidade espacial. Cabe aqui acrescentar que suas
recomendacdes foram analisadas a partir de uma leitura critica, pois as colocacdes
do autor (ALLEN, 2001) referem-se a realidade norte americana. Estas escolas tém
uma configuracdo, espacial e metodoldgica, muito diferente da brasileira, fincando
algumas de suas colocag0es irrelevantes e sem sentido, sendo algumas ignoradas
ou reestruturadas.

Na realidade, de acordo com ELY (2003), a grande maioria da bibliografia
especializada em acessibilidade espacial escolar refere-se a solu¢cdes e a guias
elaborados em paises desenvolvidos. Estes diferem consideravelmente da realidade
educacional brasileira, onde o acesso a TA e a materiais pedagdgicos adaptados é
ainda insuficiente. Por tais motivos, mesclou-se aos elementos listados pelo autor
(ALLEN, 2001), colocacbes de diversos autores, entre eles: Kennedy (2002); Aragall
(2003); Gips (2003); Araujo (2004); Camisédo (2004; 2004a); Dischinger (2004; 2006)
etc.

Tém-se como elementos importantes para a acessibilidade espacial escolar:

e A Utilizagdo do Desenho Universal ou outro conceito similar — este

conceito sustenta que as pessoas com deficiéncia devem utilizar os
mesmos espacos e objetos que os demais. Os espacos e 0s

equipamentos escolares devem, por sua vez, estar de acordo com 0s sete
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principios®” do DU ou de acordo com as recomendacdes de outro conceito
de geracdo de acessibilidade. Nesse item relata-se, também, a
necessidade do mobiliario escolar ser confortavel, ergonomicamente
adequado, minimizar riscos potenciais, esforco desnecessario, fadiga
ocular e distracdo, ter cantos arredondados e superficie anti-reflexao.

e Providenciar salas de aula como espacos versateis e seguros — as salas
devem proporcionar uma variada opcao de layout, com mobiliario flexivel e
de facil manuseio. A dindmica em sala de aula & uma ferramenta
pedagdgica da inclusdo como de outras metodologias e praticas
pedagdgicas. Elementos como ventilacdo, temperatura, iluminacdo e
acustica sdo de extrema importancia para um ambiente saudavel e que
proporcione condicbes adequadas para a aprendizagem. Sistemas de ar
condicionado devem controlar a umidade, eliminar possiveis
contaminantes e proporcionar uma alta eficiéncia do ar. Algumas criancas
com deficiéncia podem ter sua salude comprometida se estes elementos
de qualidade do ar ndo forem considerados.

e Minimizar distancias percorridas, assim como riscos e probabilidade de
erros — coloca-se que as distancias a se percorrer em uma escola devem
ser minimizadas, sendo este um fator de grande importancia para as
criancas com deficiéncias. Acrescenta-se que as escolas com Vvarios pisos
devem ter mais de um elevador, com linguagem em braile e sinalizacéo
sonora. Os elementos (espacos e equipamentos) devem ser projetados
visando a eliminacdo de barreiras, dos riscos de todos os tipos e
minimizando a ocorréncia de erros no uso dos espacos e de seus
eguipamentos.

e Dispor informagcdo com qualidade — aqui estdo envolvidos tantos os
aspectos referentes a comunicacdo visual e a sinalizacdo como o0s
relativos as questdes de layout e circulagcdes. Os sinais informativos
devem ser claros, em multiplas formas de linguagem (pictograma, escrita,
auditiva, braile etc) e descrever com exatiddo o que pretendem. Devem

informar sobre o layout da construgdo (mapas tateis, mapas informativos,

%" O DU apresenta sete principios: Principio I: Uso Equitativo; Principio Il: Uso Flexivel; Principio Ill:
Uso Simples e Intuitivo; Principio IV: Informacao de Facil Percepgéo; Principio V: Tolerancia ao Erro;
Principio VI: Baixo Esfor¢o Fisico; Principio VII: Dimensao e Espago para Aproximacao e Uso. Estes
principios, por sua vez, apresentam subitens que os complementam (STORY, 1998; LOCH, 2000).
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desenhos esquematicos etc), seus principais percursos e quais as
possiveis rotas para se chegar a determinado ponto.

Disponibilizar equipamentos com Tecnologias Assistivas — alguns
elementos de TA sdo especificos a determinada restricdo em fungéo de
deficiéncia ou ndo, mas a escola deve estar equipada com aparelhos com
design em TA. Aparelhos como Telefone com Teclado ou Teletipo (TTY),
computadores e outros equipamentos com Comunicacdo Aumentativa ou
Alternativa (CAA) ou softwares de leitura de texto (DOSVOX), sistemas de
alerta visual e sonoro, sinalizacado em braile, sdo alguns dos equipamentos
imprescindiveis (BERSCH, 2005).

Prever equipamentos de seguranca — uma eficaz rota de fuga deve ser
prevista, assim como se devem neutralizar as areas de risco nas escolas.
Salas de equipamentos mecanicos ou de armazenamento devem ser
protegidas de possiveis visitas imprevistas. E necessario que a escola
tenha uma saida de emergéncia devidamente protegida, com féacil
percepcao da rota e da sua localizacao. O risco de incéndio exige também
gue a instituicdo crie planos de acéo de evacuamento eficazes que levem
em conta as restricbes dos sentidos, como visdo e audicdo, propondo
alarmes sonoros e luminosos, treinamento, entre outras coisas. Os
acessos das escolas precisam ser protegidos, a fim de evitar eventuais
fugas ou acesso de estranhos.

Dar tanta atencdo a area externa como a interna — aulas externas, com
experiéncias de contato com o meio ambiente sdo uma constante em
muitas escolas, alguns terrenos permitem esse contato na propria escola e
esta deve prever 0 acesso aos estudantes, sem distingdo, nessas aulas ou
espacos externos. Cada espaco tera uma caracteristica distinta, mas
deve-se prever seu uso por uma ampla gama de alunos. A éarea de
playground muitas vezes ndo pode ser utilizada por criangas com
deficiéncia e € um espaco onde existe grande risco de acidentes. Os
brinquedos fixos devem, de maneira geral (O'NEILL, 2000; ARAGALL,
2003; BOULD, 2005; 2005a), serem projetados com 0 pensamento na
prevencdo de acidentes, a partir do didlogo com fisioterapeutas,
professores, usurarios etc. E necessario respeitar os seguintes aspectos:

pontas arredondadas; serem munidos de redes e cordas de seguranca,
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tipo guarda-corpo sempre que necessario e, principalmente, quando
houver risco de queda; com material nas superficies que absorvam
impactos e resistentes (risco de quebra); possibilitar mdaltiplas
possibilidades de acesso ao equipamento; serem confeccionados em
cores fortes e com bastante contraste, além de possibilitar e de incentivar
0 uso de varios sentidos (tatil, visual, auditivo). Devem ser constantemente
limpos, consertados e nunca apresentar partes quebradas ou sujas.
Brinquedos soltos podem ser confeccionados em materiais diversos, como
tecido, borracha, madeira etc, devendo, também, obedecer as questbes
referenciadas acima (SIAULYS, 2005).

e A arquitetura como facilitadora do processo de ensino-aprendizagem®® —
destaca-se a necessidade de didlogo entre os projetistas e educadores a
fim de resultar em uma concepc¢ao que proporcione o alcance das metas
pedagdgicas. Introduz a idéia de se criar um espaco fora do
tradicionalmente utilizado na arquitetura escolar (longos e largos
corredores onde as salas encontram-se distribuidas, em formato quadrado
ou retangular). Nota-se que esta colocagdo pode encontrar resisténcia,
pois ndo sdo muitas as escolas que estdo abertas a novas idéias, mas
cabe aos profissionais envolvidos deixar claros os beneficios que podem
ser gerados por estas estratégias de projeto. Acrescenta-se que limitar
este item ao aspecto arquitetbnico ndo condiz com a proposta desta
pesquisa, sendo que a melhor forma de apresenta-lo seria: “O design
(espacial, grafico, de produtos e de sistemas) como facilitador do processo
de aprendizagem”.

e Desenvolver um design adequado para as salas especificas — existem
programas de acompanhamento realizados fora das salas de aula
regulares, como as chamadas salas multimeios. A primeira vista estas
salas especificas podem parecer discriminatérias, mas servicos como
aulas de alfabetizacdo na linguagem de sinais ou em Braille, aulas de
orientacdo e mobilidade etc, dadas em escolas especiais ou em
associacOes de pessoas com deficiéncias podem e devem ser ministradas

na escola, possibilitando a escolha pela familia e pelo aluno do local onde

% Este item é comentado por varios autores (STOECKLIN, 1999; 2000; KENNEDY, 2002;
NOGUEIRA, 2003), mas nenhum diz como fazé-lo na pratica.
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realizardo este servi¢co. Outro fator interessante é que a disposigao de tais
servigos pela escola ajuda na consolidagdo e no envolvimento da escola
na inclusdo e nas necessidades de seus alunos. Outros servigos também
devem ser providenciados, como: salas para terapias diversas
(psicologicas, da fala, médicas, odontolégicas etc), e salas para
procedimentos higiénicos. Salas de reunides, onde a comunidade possa
debater suas idéias e seus problemas, envolvendo-se com 0s
procedimentos da escola, precisam ser pensadas. Todas estas salas
devem ser configuradas com acessibilidade, em todos os seus aspectos e
ndo apenas no fisico. A flexibilidade do desenho destas salas é
fundamental para que elas possam ser utilizadas de varias formas, para
varias necessidades e por varias pessoas.

e Respeitar a escala humana das criancas e dos adolescentes — tanto em
seu arranjo geral como em seu layout especifico. Deve-se lembrar que
existe uma grande variacdo das dimensdes entre criancas e adolescentes
com ou sem deficiéncia, conforme idade, sexo e etnia®*. Desta forma, néo
se deve esquecer que um estudo sobre a questao precisa ser realizado na
escola para definir que medidas tomar em relacédo ao projeto do mobiliario
e de produtos. Para entdo, desta maneira, saber que tipos de ajustes
podem ser disponibilizados para cada gama de idade no mobiliario flexivel,
por exemplo.

Frente a estas informacfes € necessario compreender que a realizacdo de
um novo projeto € completamente diferente de uma reformulacdo. Reformas
incluem: modernizagdo, expansdo e melhorias diversas. A base da acessibilidade
espacial é a reducdo ou a eliminacéo das barreiras existentes, assim, a logica para a
geracado de acessibilidade, sendo uma reestruturacdo ou um novo projeto, é: atender
a todos da melhor forma possivel, eliminando ao maximo as barreiras.

Muitas destas recomendacdes se tornam inviaveis quando da reforma de
recursos ou meios fisicos de uma escola, devendo-se avaliar quais 0os pontos mais

relevantes para se trabalhar e fazé-lo de modo a otimizar a relacdo custo beneficio

% Conforme Stoecklin (1999; 2000), projetar para todas as criancas significa ter uma grande

variedade de alturas e de dimensdes corporais e ndo necessariamente relacionados com a sua faixa
etaria. Ndo apenas as criancas com deficiéncias apresentam padrfes atipicos de crescimento, mas
as criangas em geral apresentam variagdes antropométricas consideraveis entre seus grupos etarios
e étnicos.
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num curto espago de tempo. Mesmo néo tendo condigbes de seguir a risca as
recomendacdes ou ndo conseguindo acomodar todas as necessidades especificas,
com ldgica, simplicidade, bom senso e criatividade pode-se conseguir resultados
extraordinarios.

O espacgo escolar deve educar e isso inclui mostrar as criangas com
deficiéncia que a realidade da vida envolve superar obstaculos. Sendo assim, o
espaco fisico da escola pode conter poucos elementos que dificultem suavemente
sua utilizacdo, mas com o intuito de ensinar a superar estas barreiras. Se isto for o
pensamento da escola, estes obstaculos devem ser experimentados por todos, até
pelas criangas sem deficiéncias, e n&o utilizados para justificar a falta de

acessibilidade da escola.

5.3. Acessibilidade Espacial Escolar e a Escola Inclusiva

O espaco escolar como um todo, principalmente, o da sala de aula, ou seja, o
lugar para guardar os objetos, para realizar os encontros, para devolver um objeto a
seu lugar, para dispor/selecionar ou para esquecer tal objeto, € condicdo importante,
pois ajuda a pensar e organizar o processo de aprendizagem (MACEDO, 2005a;
GOMEZ, 2005). Se esta afirmacdo caracteriza um aspecto fundamental do espaco
para os alunos, conclui-se, entdo, que seja de suma importancia para o aluno com
deficiéncia.

A pratica inclusiva escolar pressupfe algumas alterac6es na estrutura das
escolas. Entre elas encontram-se as adaptacdes nos métodos de ensino e
pedagogicos das escolas, mudancas de comportamento frente a diversidade,
modificacdes tecnoldgicas, como a disponibilizacdo de TA e as adaptacdes fisicas,
ou seja, a implantacdo da acessibilidade espacial. Todos estes elementos sé&o
essenciais para o sucesso da inclusdo, mas de nada adianta realizar acdes em prol
dos elementos citados, se o aluno com deficiéncia nao tiver condicdes de entrar e de
usar o espaco e 0s equipamentos da escola. Sendo assim, a acessibilidade é um
dos aspectos mais essenciais para a inclusdo. No mesmo grau de importancia
encontram-se as questdes relacionadas a aprendizagem.

Além das necessidades basicas de aprendizagem, que dizem respeito aos
conteudos a serem apropriados pelos alunos, ha que se discutir as necessidades

basicas para a aprendizagem. N&o se trata de uma substituicdo de palavras (de -
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para), mas examinar todas as variaveis contidas na triade do dia a dia das salas de
aula: professor-aluno-contetdo da aprendizagem (CARVALHO, 2004). Triade esta
gue acontece no espaco e seu resultado, ou seja, 0 processo ensino-aprendizagem,
€ intermediado pelo espaco, sendo ele de grande importancia para o sucesso do

processo, como demonstrado pela Figura 8.
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Figura 8: Triade professor-aluno-contetdo intermediado pelo Espaco.
Fonte: A Autora (2007).

A andlise da triade exposta por Carvalho (2004) tem em sua base a
afetividade. A autora (CARVALHO, 2004, p.142) coloca que “os aspectos
emocionais exercem profunda influéncia na motivacao de alunos e professores, em
sua auto-estima e no teor de solidariedade que permeia as relagdes interpessoais”.
Neste trabalho acrescenta-se a esta relacdo dinamica professor-aluno-contetdo, o
aspecto do ambiente fisico que também se relaciona com o estado emocional de
seus usuarios, pois ele potencializa os sentidos, afetando de forma indireta o
comportamento das pessoas a partir de sua configuracao espacial.

O ambiente pode promover e potencializar a interagdo das criangas com 0
espaco, 0S materiais e as pessoas. Pode, também, exercer um impacto na
aprendizagem e no comportamento das criancas e efetivar o trabalho do professor
(STOECKLIN, 2000). Se um espaco naturalmente pode realizar tais elementos,
imagina-se que se ele for bem resolvido e acessivel, facilitara o processo de ensino-
aprendizagem da crianga com deficiéncia e o processo de inclusao escolar.

Todo o processo de ensino-aprendizagem e as relagbes que envolvem a
triade, representada na Figura 8, ocorrem no espaco, mais precisamente no espaco

tridimensional da escola. Desta maneira, para que o aluno com deficiéncia tenha
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sucesso em todos estes aspectos e nos demais processos que envolvem sua vida
escolar, o espaco deve estar preparado para aceita-lo, respeitando suas restricdes e
suas necessidades.

Acrescenta-se 0 envolvimento dos professores, sem o0 qual nada neste
sentido serd realizado. A configuracao da escola precisa ser feita em conjunto com o
professor, entrando em didlogo com seus desejos e suas necessidades. A mesma
afirmacdo é verdadeira em relacdo aos alunos, usuario da escola, ou seja, seu
principal cliente. Estas acdes em conjunto possibilitam uma maior interacdo dos
grupos com as atividades em prol da inclusdo e da acessibilidade.

Para Werner (apud ARAUJO, 2004, p.4):

ajudas técnicas apropriadas podem fazer uma grande diferenca em termos
de determinacdo pessoal, integracdo social e sobrevivéncia. Porém, para
criar equipamentos apropriados, precisamos trabalhar junto com a pessoa
com deficiéncia. Devemos considerar a combinag&o Unica desta pessoa no
gque diz respeito as suas experiéncias, 0os seus desejos, oportunidades,
renda e motivagdes, assim como as possibilidades pessoais e do meio. O
design deve ser diferente de acordo com o0s recursos locais, custo,
acessibilidade, meio de transporte para a escola ou trabalho, e os sistemas
de suporte, além da familia e comunidade.

Receber os alunos em um ambiente com barreiras, que os impegam de
realizar acdes simples como entrar em sala de aula ou utilizar o banheiro com
autonomia, pensando-se apenas nas questfes pedagodgicas, constroi um ambiente
de discriminac&o, ndo sendo uma incluséo real. E necessario que a infra-estrutura
da escola esteja de acordo com os principios de inclusao, sendo acessivel em todos
0S seus aspectos. A escola deve espelhar o respeito a seus alunos, cuidando de
suas instalacdes, tornando-as acessiveis, aptas a recebé-los sem restricdes, em um
meio-ambiente atento as suas diferencas (CAMISAO, 2004).

Araljo (2004) coloca que tanto as questdes espaciais como de mobiliario,
juntamente como a dos materiais pedagogicos acessiveis, sdo apontadas como
fundamentais para viabilizar o acesso e a permanéncia do aluno com deficiéncia na
escola. Este fator é de significativa importancia ja que, devido a acessibilidade
espacial escolar’’, estas criancas tém sua autonomia assegurada pelos espacos,
pelos equipamentos e pelos objetos disponiveis para seu uso, sentindo-se tdo bem

vindas e atendidas pelo servigo prestado pela escola como as demais.

40 Apenas relembrando que acessibilidade espacial escolar ndo se limita a area edificavel da escola,
mas apresenta um contexto mais amplo, envolvendo questbes de design, de mobiliario e de
equipamentos, como materiais diversos, inclusive pedagdégicos e elementos de TA (N.A.).
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A organizagdo espacial do mobiliario em sala de aula, por sua vez, é vista
como um elemento que pode cooperar na integracédo dos alunos (MARTIN, 2004). O
mobiliario deve ser confortavel e estar dentro das caracteristicas da faixa etaria dos
alunos e de suas necessidades, adaptado ao processo pedagdgico da escola (ABIB,
2001). Além disso, deve ser simples, esteticamente bem resolvido e, se adaptado,
utilizar as mesmas cores e materiais que 0s demais moveis similares (no uso)
(MARTIN, 2004).

Alguns aspectos da organizacdo escolar podem influenciar no desenho do
mobilidrio escolar, como suas crencas e seus valores, seu estilo organizacional e
sua pratica pedagdgica (ARAUJO, 2004). No entanto, é o aluno, suas necessidades
e suas caracteristicas, o determinante do desenho do mobiliario escolar, assim como
todos os demais produtos e equipamentos escolares.

De acordo com Martin (2004, p.45), o mobiliario, seja ele adaptado ou nao,
deve: “proporcionar comodidade, facilitar o equilibrio, estabilizar o tronco, os bragos
e 0s membros inferiores, evitar posturas incorretas, proporcionar seguranca,
favorecer o controle e o alcance dos materiais escolares e, ... melhorar a auto-estima

dos alunos ...”, sendo estes seus principais objetivos. O autor (MARTIN, 2004)
acrescenta que o mobiliario deve ser submetido a revisdes periddicas,
principalmente os adaptados, sendo fundamental neste processo o envolvimento da
equipe docente.

No cotidiano escolar, 0os objetos usados pelo professor e pelos alunos em sala
de aula sdo fundamentais para o desenvolvimento de competéncias especificas
(MACEDO, 2005a; GOMEZ, 2005). Torna-se importante, neste contexto, que estes
objetos sejam acessiveis para que o0 relacionamento sujeito e objeto, além da
relacdo docente e aluno, a interacdo entre as criancas e com as tarefas, sejam
realizados com sucesso.

O relacionamento, relatado acima, implica envolver-se, responsabilizar-se,
cooperar, cuidar e conviver com outros, gerando autonomia no desenvolvimento da
crianca durante a aprendizagem. Se a criangca ndo tem condi¢bes de envolver-se
desta forma devido a falta de acessibilidade espacial na escola e nos seus
equipamentos, seu desenvolvimento e sua aprendizagem estdo fadados ao
insucesso, sendo assim, a acessibilidade essencial neste processo.

Desta forma, projetar e construir estes objetos (mobiliario e material

pedagogico, por exemplo) envolve conhecer a realidade da escola e as praticas
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realizadas pelos professores e alunos, dentro e fora da sala de aula. Possivelmente,
cada regido, de acordo com as caracteristicas étnicas, culturais, sociais e
antropomeétricos de sua populacéo solicite um design diferente, ou uma adequacao
especifica no produto (ARAUJO, 2004).

Conclui-se, assim, que muitos aspectos relativos a organizacéo escolar, além
das discussOes e das reflexbes da escola sobre a inclusdo e sua possibilidade de
concretizacdo sao fundamentais para se estruturar o espago, 0s equipamentos e 0
mobiliario escolar acessivel. As informacdes decorrentes desta observacdo e
pesquisa em relacdo a escola e seus aspectos humano, fisico, econémico e sdécio-
cultural, ajudam a revisar seus espagos e seus equipamentos, estabelecendo novos
padrées, que atendam a diversidade com a flexibilidade necesséria para a dinamica

gue considera as singularidades e o todo.

5.4. Pedagogia Construtivista

Aprende-se a vida inteira, através das formas de viver e conviver.
Processos cognitivos e vitais encontram-se e interagem constantemente. ...
Conhecer é um processo biopsicossocial e histérico. Cada ser vivo, para
existir e viver, tem que se flexibilizar, adaptar-se, reestruturar-se, interagir,
criar, coevoluir e transformar. E imprescindivel, portanto, trabalhar no
sentido de tentar construir consciéncias criticas, efetivamente autbnomas e
criativas, capazes de edificar sociedades mais justas — voltadas para a
solidariedade e o respeito pelo outro (FERREIRA, 2003, p.152).

O construtivismo, iniciado a partir das pesquisas de Jean Piaget, busca
responder como o individuo adquire conhecimento e constrdi sua estrutura cognitiva,
sendo uma teoria do conhecimento, onde se estuda 0s processos e as estruturas
que regulam e orientam a construgcdo do conhecimento. De acordo com Matui
(1995), a génese e o desenvolvimento das estruturas mentais sdo um dos objetos de
estudo, principalmente do estudo psicogenético, de Piaget e dos demais
construtivistas.

Os pressupostos construtivistas, resultados das colocacgdes, principalmente
de Jean Piaget e de Lev Semenovich Vygotsky*!, sdo utilizados por psicélogos e por

pedagogos®, recebendo diversas interpretacées. Tal fato, referindo-se a educacéo,

“Outros estudiosos com Luria, Leontiev, Wallon, Nuttin e outros, contribuiram para a estruturacéo do
construtivismo (MATUI, 1995).

2 Enfoca-se gue o construtivismo ndo se preocupa com a aplicagao pratica, ele discute a forma como
se da a construcdo de conhecimentos, ndo a maneira de como se deve ensinar. A pedagogia
construtivista visa a aplicagcdo das contribuicdes destes autores (Piaget, Vygotsky etc) a educagao
(MATUI, 1995).
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pode ser verificado na colocacdo de Mendes (2002, p.26), sobre a teoria do
conhecimento de Piaget:

A grande influéncia da teoria do conhecimento de Piaget na educacao &
Obvia e interfere nos aspectos cognitivos, nas relagdes interpessoais
alunos/professores, na atuacdo da equipe interdisciplinar, na didatica, nas
propostas curriculares, na defini¢éo dos fins educacionais, em modelos de
aprendizagem a distancia e na constru¢do de softwares educacionais.
Além do mais, as contribuicbes de Piaget sdo discutidas em diferentes
areas de pesquisas (Neurologia, Cibernética, Matematica, Légica, Fisica,
Psicologia, Biologia, Sociologia, Lingtistica etc).

Vergnaud (1998, p.23) coloca que o construtivismo ndo caracteriza-se como
uma teoria acabada, sendo que ela encontra-se muito viva atualmente e sofreu
algumas evolugdes ao longo do tempo. Para Matui (1995, p.3), “O construtivismo é
antes de tudo uma nova visdo de mundo e da natureza humana” e para entendé-lo
deve-se modificar o ponto de vista em relacdo ao mundo e a estrutura humana,
abandonando a forma metafisica de pensamento.

O autor acrescenta (MATUI, 1995) que o construtivismo se caracteriza por ser
dialético e por apresentar uma visdo de totalidade integradora. No construtivismo
nada é uma simples soma das partes, 0 conhecimento e o sujeito, por exemplo, sao
constituidos em um processo de movimento, de totalidade (sistémica), de
transformacoes e de saltos de qualidade.

Becker (1994, p.88-89) coloca que o construtivismo trabalha com a idéia de
que:

nada, a rigor, est4 pronto, acabado, e de que, especificamente, o
conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado.
Ele se constitui pela intera¢@o do Individuo com o meio fisico e social, com
0 simbolismo humano, com o mundo das rela¢des sociais; e se constitui
por forca de sua acdo e ndo por qualquer dotagdo prévia, na bagagem
hereditaria ou no meio ...

O construtivismo caracteriza-se por ser cognitivo interpretativo, porque supde
gue os eventos e 0s objetos sdo interpretados pelo sujeito. Sujeito este que tem a
faculdade e a capacidade de conhecer, de adquirir, de interpretar e de gerar
conhecimento a partir da inter-relacdo dele com o meio tanto fisico como social.
Dentro dessa perspectiva, a constru¢cdo do conhecimento depende, portanto, tanto
das condic¢des do sujeito como das do meio.

Duffy e Jonassen (apud CRISTOFOLINI, 2003) afirmam que o objetivo da
busca da aprendizagem nao é assegurar que os individuos aprendam ou entendam

completamente certas explicagbes, mas que consigam construir interpretacbes
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plausiveis de si mesmo e do conhecimento apresentado, usando instrumentos que
foram desenvolvidos por eles e com eles, ou seja, no grupo.

De acordo com Freitas (2005), o modelo de ensino-aprendizagem
construtivista proporciona ao professor, que encara a aprendizagem como uma
mudancga, uma reestruturacdo de conceitos, valorizando o papel ativo do aluno na
construcdo do seu préprio conhecimento. Considera as concepg¢des e 0S anseios
dos alunos, integrando-os ao contexto social, politico, econémico, cultural e

educacional da realidade onde ele e a escola estdo inseridos.

Construtivismo nao é uma pratica ou um método; nao é uma técnica de
ensino nem uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto escolar; é sim,
uma teoria que permite (re)interpretar todas essas coisas (BECKER, 1994,
p. 89).

Campos (1998) coloca que no construtivismo, em relacdo a pratica
pedagogica, da-se énfase a argumentacdo, a discussdo e ao debate. O aluno
constr6i uma representacdo interna do conhecimento adquirido pela interacéo
sujeito/objeto, e uma interpretacdo pessoal da experiéncia, sempre aberta a
mudancas, estruturando-se e reestruturando-se a medida que interage com a
realidade. Essas alteracdes e associacfes constantes formam a base para que
novas informacdes sejam incorporadas. E um processo que implica combinar o
antigo e o novo, e quanto mais rica for esta experiéncia antiga vivenciada e
acumulada nas geracdes anteriores, mas rico sera o processo de reformulacdo dos
conceitos (OLIVEIRA, 2005).

Dentro desta perspectiva, o individuo estd permanentemente se construindo
como sujeito social, isto €, integrando grupos e forjando sua identidade. Conforme
Grossi (1992, p.217), “ndo ha identidade no estar s6 e ndo ha grupos sem
identidade”, sendo que o homem para se tornar um individuo se reconstroi
constantemente. A causa destas transformac¢des no individuo € o relacionamento
entre 0s sujeitos sociais e 0 meio, que a partir delas vai recriando sua identidade e
de seu grupo social constantemente (GROSSI, 1992; MATUI, 1995; DUARTE, 2005;
SMOLKA, 2005).

Na Figura 9 pode-se perceber como estas alteracdes ocorrem de forma
simplificada. O sujeito adquire uma nova informacao, e a partir dela inicia o processo
de construcdo do conhecimento. Pela busca constante de novos subsidios vai

desconstruindo suas afirmacgdes e reconstruindo-as a medida que se relaciona com
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alguns dos veiculos de interagdo socio-culturais que fazem parte do processo de
aprendizagem. Ele lida com as informagbes, novas ou n&o, modificando-as,

reorganizando-as, reinterpretando-as e atribuindo-lhes sentido.

-
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Figura 9: Processo de Construcéo — Desconstrucdo — Reconstrugéo
pela Interacdo Individuo — Meio.
Fonte: Piaget (1970); Vygotsky (1984); Matui (1995), Adaptado pela Autora.

Basicamente, o processo demonstrado na Figura 9, representa a relacao
dindmica de troca entre sujeito e objeto do conhecimento (meio fisico e social), que
ocorre por meio de um mediador e se caracteriza como a acdo de construcao do
conhecimento. Esta acdo encontra-se subdividida em dois processos, o de
reconstrucdo e o de desconstrucdo, sendo que estes ocorrem no cérebro por meio
da assimilacdo, da acomodacéo, da adaptacéo, da equilibracdo e da organizacdo de
acordo com Piaget (1970).

Nessas relacbes com o meio, o individuo capta o que é de seu interesse. Em
seguida, reconstréi (a partir da reflexdo) o que j& construiu. A interacdo entre
individuos e objetos pressupde afetividade®, pois envolve emocdes. Ela é uma
relacdo dindmica que existe em diversos momentos e formas, entre individuo e
sociedade, entre sujeito e objeto, entre organismo e meio, entre individuo e
individuos etc.

E gracas a tais interacbes que o sujeito adapta e desconstréi sua estrutura
cognitiva e gera novos conhecimentos. Sendo assim, tanto o sujeito quanto o meio

tém importancia fundamental na constru¢do de conhecimento.

*3 Foi Henri Wallon o pesquisador que contribuiu com as questdes afetivas e de personalidade ao
contexto construtivista (MATUI, 1995).



116

7

O homem € um ser social, envolto em relagcdes sociais, e, desta forma,
encontra-se em constante movimento. Este homem constréi o seu mundo interno na
medida em que atua e transforma o mundo externo, ou seja, a construcdo de seu
conhecimento e, conseqiientemente, do seu ser, ocorre num mesmo processo de
transformacdo entre interno e externo, indivisivel e de interdependéncia entre
processos, onde, portanto, este homem estd sempre em processo de transformacao.

Para Pozo (2005), a aquisicdo de conhecimento ocorre a partir da mediacao
(VYGOTSKY, 1984) e tem dupla reconstrucdo: por um lado, dos conhecimentos
prévios dos alunos e, por outro, dos conhecimentos, culturalmente dados, que o
individuo que ensina transmite. As criancas (re)elaboram a experiéncia vivida em
seu meio social, edificando novas realidades de acordo com seus desejos, suas
necessidades e suas motivacfes (JAPIASSU, 2002).

Resumidamente podem-se colocar 0os presentes pontos como relevantes para
0 contexto construtivista na educacéo (BRUNO, 1997; CAMPOS, 1998; LIMA, 1998;
ALVES, 2004; GADOTTI, 2005a; OLIVEIRA, 2005; REGO, 2005), entre muitos ja
citados:

e a exigéncia de uma dinamica interna de momentos discursivos (raciocinio,
deducdo, demonstracdo ...) concentrando-se em ensinar as criancas as
habilidades do pensamento;

e 0 entendimento (aprendizado) do presente baseado no passado dando ao
presente nova construgdo, estando o conhecimento em constante
processo de reconstrucdo. Desta forma, o aluno constréi e reconstréi o
conhecimento e o professor reflete sua préatica pedagdgica;

e pede-se um rompimento das paredes da sala de aula integrando a casa, a
cidade e o mundo, incentivando a interagdo social, utilizando-a como uma
acao que favorece a aprendizagem;

e a estimulacdo da curiosidade, da criatividade e do trabalho em grupo,
onde os objetivos pedagdgicos encontram-se em sintonia com a realidade,
a curiosidade e a capacidade do aluno, ou seja, encontra-se conectado
com seu mundo;

e a proposicao de ambientes que permitam a ocorréncia de aprendizagem e
de compreensdo sob multiplas perspectivas. Ambientes mais ricos em

informacdes, ferramentas e midias diversas;
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e a partir de um método préatico, com um posicionamento critico, a mediacao
€ realizada através do dialogo e da interrogacdo constante, com base na
observacdo, a fim de desenvolver os sentidos e a observacdo dos
aprendizes;

e as experiéncias de aprendizagem estruturam-se de modo a privilegiarem a
colaboracéo, a cooperacéo, a reciprocidade, a autonomia e o intercambio
de pontos de vista na busca conjunta do conhecimento, em um ambiente

social de liberdade e democracia.

5.5. Piaget, Vygotsky e Paulo Freire: Trés Visdes Construtivistas

Se entendermos o construtivismo educativo como o desenho de atividades
e de intera¢gBes sociais destinadas a promover certas formas de relagédo
cognitiva, social e afetiva com o mundo, essa constru¢do deve ser vista
mais como uma reconstrucdo de conhecimentos, predisposicoes,
inclinacdes e preferéncias da mente humana (POZO, 2005, p.26).

Dentre os filésofos do construtivismo, dois pesquisadores se destacam: Jean
Piaget, como a Teoria Psicogenética, e Lev Semenovich Vygotsky, com a Teoria
Socio-Histérica. Seus estudos em relacdo a construcdo do conhecimento sdo
considerados divergentes por alguns autores (ZACARIAS, s.d.; ARENHART, 1998),
mas como o colocado por Matui (1995) opor as considera¢cdes dos precursores do
construtivismo ndo é um confronto, mas um engano. Os pensadores construtivistas
compartilham principios epistemolégicos comuns, sendo que suas colocagbes se
complementam (MATUI, 1995; VERGNAUD, 1998; DAVIS, 2005; POZO, 2005) e
fazem da pesquisa construtivista em educacdo um processo aberto a novas
abordagens, mas sempre dentro da mesma linha epistemolégica.

A seguir serao tratados elementos do pensamento construtivista de Piaget, de
Vygotsky, e de Paulo Freire. No entanto, antes de iniciar-se esta trajetéria, deve-se
lembrar que Vygotsky era um assiduo leitor de Piaget, mas faleceu antes do autor
ter publicado a grande maioria de suas obras (MATUI, 1995; DAVIS, 2005). Paulo
Freire, por sua vez, quando iniciou sua atuacdo no campo da educacéao e a formular
sua linha de pensamento desconhecia o construtivismo (FEITOSA, 2005; GADOTTI,
2005a).

De acordo com Berndt (2004, p.10), Piaget e Vygotsky trabalham com a idéia

que:
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0 conhecimento ndo é um produto acabado, mas sim resultante de um
processo de constante constru¢cdo. O conhecimento é o produto da
interacdo do sujeito (histérico), mediada por elementos culturais (como a
linguagem) com o objeto de conhecimento (meio), que € o que lhe oferece
contetdo.

Piaget desenvolveu diversas pesquisas cientificas em busca de respostas
para entender como o conhecimento era formado na mente humana. Do fruto de
suas observacles estabeleceu as bases de sua teoria, chamada de Epistemologia
Genética ou Teoria Psicogenética, onde explica como o individuo, desde o seu
nascimento, gera o conhecimento. O homem e sua estrutura psicolégica, dentro
desta perspectiva, ndo nascem prontos, mas sao construidos ao longo de sua
existéncia por intermédio das rela¢cfes e da histdria social.

O interesse de Piaget era dar uma fundamentacdo tedrica, baseada em
investigacdes cientificas, de como o ser humano ‘constréi’ o conhecimento. Desta

forma, como citado por Ruthschillng (1998, p.3):

Antes de tudo, o construtivismo é uma teoria epistemolédgica. E de suma
importancia que se afirme isto, de modo a poder-se diferencia-lo de uma
teoria psicoldgica e, principalmente, de uma teoria pedagdgica. Afirmar que
0 construtivismo é uma teoria epistemolégica é afirmar que ele foi
concebido como uma forma de explicar a realidade da producdo de
conhecimento. Mais precisamente o conhecimento cientifico.

Conforme Becker (2005), Piaget ndo foi um educador (DAVIS, 2005), mas um
pesquisador para quem o problema central era compreender como se passa de
conhecimentos simples para conhecimentos complexos, ndo se dirigindo ao
conhecimento-conteddo, mas ao conhecimento-estrutura. Por conhecimento-
estrutura entende-se o conhecimento construido que funciona como condi¢éo para a
assimilacdo de um determinado contetdo. Este conhecimento é uma construcédo do
sujeito, no interior do sujeito, que se faz por aproximacoes e abstracdes reflexivas
(BECKER, 2005; SMOLE, 2005).

Na epistemologia de Piaget, a relacao crianca-crianca quase sempre esta sob
um foco demasiadamente individualizado, com pouca énfase na complexidade das
relacdes, tratando de um organismo reagindo solitariamente as demandas do meio.
Piaget pouco leva em conta a posicdo dos adultos, seja do pesquisador, do
professor ou dos pais em relacdo a capacidade de interagir no aprendizado
(construgao de conhecimento) (BELINTANE, 2005).

Seu sujeito € universal, com suas singularidades generalizadas, e seu termo

condutor é a crianga, sem sexo, sem contexto socioecondmico, sem bergo singular
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(BELINTANE, 2005). Vygotsky, por sua vez, ampliou o0 sujeito proposto por Piaget e,
de acordo com Lima (1998), vé o sujeito como um ser eminentemente social, na
linha do pensamento marxista, e ao préprio conhecimento como um produto social.
Ele sustenta que todos o0s processos psicolégicos superiores (comunicacao,
linguagem, raciocinio etc), sdo adquiridos no contexto social e depois se
internalizam.

Piaget coloca énfase nos aspectos estruturais e nas leis de carater universal
(de origem biologica) do desenvolvimento, enquanto Vygotsky destaca as
contribuicbes da cultura, da interacdo social e a dimensdo historica do
desenvolvimento mental (MATUI, 1995; LIMA, 1998; BELINTANE, 2005). Ambos
compartilham a idéia da interacdo como determinante no processo de producao do
conhecimento, apenas Vygotsky amplia o conceito com o elemento socio-historico.

“Vygotsky ndo considera as relagcdes entre pensamento e linguagem como
relagcbes independentes da atividade” (DUARTE, 2005, p.30). Para Vygotsky, o
conceito de atividade* se refere essencialmente ao trabalho realizado coletivamente
com base na mediacéo, que para Vergnaud (1998) tem varios sentidos. Primeiro é a
transmissdo de cultura, onde sdo necessérios atores e instituicdo, configurando-se
como um problema sociolégico e historico. O segundo representa o trabalho de
individuos (docentes, mée, instrutores, chefes de departamentos ... sujeitos sociais)
qgue criam situacfes ou processos pelos quais uma crianca aprende. Este sentido
dado ao termo reside nos atos de mediacao que o individuo que ensina é capaz de
realizar em situacdo de aprendizagem, principalmente em relacdo a suas praticas,
esquemas ou formas de organizacao da atividade. Outro sentido dado ao termo, de
acordo com o autor (VERGNAUD, 1998, p.24), diz respeito a “importancia que
Vygotsky atribuiu a linguagem e aos sistemas simbdlicos”, quanto a transmissao de
conceitos.

De acordo com Berndt (2004, p.193/194), “para Vygotsky (1988) a interagao
entre sujeito (histérico) e meio (cultural) ndo se da de forma direta, como
pressupunha Piaget, mas intermediada por mediadores (simbolos sociais) como a
linguagem”, ou seja, a aprendizagem se produz pela interacdo do individuo com os
objetos da realidade, onde a acdo direta € a que gera o desenvolvimento dos

esquemas mentais.

* Tomada aqui como processo dinAmico que integra a relacdo social e o funcionamento mental
(SMOLKA, 2005).
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De acordo com Vergnaud (1998, p.25), a mediagdo e 0 processo de
conceitualizacdo se dao na prética, criando situa¢des nas quais h& problemas a se

resolver:

Oferecendo situagbes ou atividades que sejam boas ocasides para
desenvolver esses conceitos e essas competéncias novas; ... séo
competéncias para discutir, para seduzir, competéncias para elaborar ou
cooperar, também para entrar em conflito com outros, para manejar o
conflito.

No trabalho de Vygotsky encontra-se uma visdo de desenvolvimento baseada
em um organismo ativo, ndo diferente de Piaget, mas cujo pensamento € construido
num ambiente historico e, em esséncia, social. Nesta concepc¢éo é dado destaque as
possibilidades que o individuo dispde a partir do ambiente em que vive e diz respeito
ao acesso que o ser humano tem a instrumentos de mediacéo fisicos (livro, palavra,
imagens) e simbolicos (cultura, valores, crencas, costumes, tradicbes) desenvolvidos
em geragOes precedentes. Os instrumentos regulam a acdo do homem sobre os
objetos e os signos®, a acéo sobre o psiquismo, mas sempre inter-relacionando-se
e mesclando suas informag@es para construir um conceito.

E a cultura quem produz os modelos de comportamentos e os simbolos
significantes, ou seja, 0s signos. Pela cultura e pelas interactes, relacdes entre
sujeitos sociais e da apropriacdo das producdes culturais, o homem nao sé cria com
também € controlado por signos. Este sistema de simbolos significantes (linguagem,
arte, mito, rituais, midias e sistemas de signos da cultura contemporanea) tornam-se
sistemas de retroalimentacéo, de filtragem, de controle e de organizacéo do sistema
biolégico e do processo de constru¢cdo do conhecimento, de forma que sem cultura
nao existe natureza humana como a conhecemos (ALVEZ, 2004; PINO, 2005).

Para Vygotsky, o conhecimento e, consequentemente, o homem, € produto
de sua época e de seu ambiente. Por mais individual que pareca, a construcdo do

conhecimento deixa transparecer sempre um coeficiente social onde estao

% Signos sdo conceitos apreendidos, ao longo do processo de desenvolvimento do individuo, num
determinado grupo social, permitindo a comunicacdo entre sujeitos e 0 aprimoramento da interacao
social. Caracterizam-se por representacdes mentais (simbdlicas) que substituem os objetos do mundo
real, sendo uma idéia, um conceito, uma imagem. Sao representacdes da realidade instituidos via
interacdo social. Possibilitam, além da comunicagdo entre os homens, a internalizacdo de
significados, a percepcdo e a interpretacdo de objetos, situacbes e fatos presentes no mundo
(ALVES, 2004). Signo é uma espécie de cédigo que remete a algo, a partir da meméria, pela relagdo
direta com o objeto, por conexao e/ou associagdo. Sao codigos comunicativos que vao além da
palavra (falada ou escrita; simbolos significantes e significados - questdo linglistica) gerados pela
cultura (BAITELLO, 1990; NOTH, 1990; LOTMAN, 1996).



121

presentes as media¢Bes dos simbolos e das imagens, abrangendo as inter-relagfes
sécio-culturais simbdlicas (JAPIASSU, 2002).
Conforme o colocado por Berndt (2004, p.193):

Para Piaget (1971) o sujeito move-se para a acao por estar em estado de
desequilibrio. Nesta busca por adaptacao (equilibrio) o sujeito interage com
0 meio, e utiliza sua estrutura psiquica para processar (assimilar e
acomodar) o conteudo partilhado na tentativa de adaptar-se as exigéncias
do meio e assim atingir um estado de equilibrio.

A perspectiva epistemologica construtivista tem como base o processo de
adaptacao ao meio, e considera esta adaptacdo um mecanismo para criar formas de
interacdo viaveis a fim de garantir a permanéncia neste meio, ou seja, o equilibrio
(DAVIS, 2005; DORNELES, 2005; FEITOSA, 2005). E por meio da acomodacéo e
da assimilacdo que o individuo chega a este equilibrio, reconstruindo e incorporando
NovOos conceitos as estruturas anteriores. Ambos sdo processos complementares da
adaptacdo biologica e cognitiva do sujeito. Esses processos de equilibracédo
conduzem aos estados progressivos de equilibrio entre a estrutura cognitiva do
sujeito e a realidade e foram mais explorados por Piaget.

O equilibrio ndo é um estado permanente, ele se caracteriza por estar contido
em um sistema aberto que sofre alteracdes constantes devido ao enfrentamento
com novos fatos e com o meio. A estrutura em desequilibrio inicia uma acédo ou
atividade em busca do preenchimento de uma falta, curiosidade, necessidade etc,
gue gera atos de coordenacao, de regulacdo e de compensacao originando um novo
equilibrio temporario.

Para Matui (1995, p.92):

Coracdo do construtivismo, a assimilacdo, a acomodacdo e a
organizacdo s&o funcionamentos do organismo que vém explicar o
fenbmeno da interagdo. ... Os esquemas, as estruturas mentais e o0s
estados de equilibrio mudam através do tempo e tomam outras formas,
mas a assimilacdo, a acomoda¢do e a organizacdo ndo mudam, s&o
sempre as mesmas desde antes do nascimento até o fim da vida do
individuo.

Assimilag&o significa a incorporacdo de elementos externos nas estruturas em
desenvolvimento, ou ja construidas, de um individuo. Os processos de mediacao
(Vygotsky) e de assimilacdo (Piaget) se complementam, pois assimilamos novos
conceitos (ou informacdes) a partir da mediagdo de “imagens mentais, memoria, de

estruturas de classificagdo, seria¢éo, causalidade etc” (MATUI, 1995, p.93).
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Sao os sistemas de mediacdo entre o individuo e o mundo real que
possibilitam o processo que envolve a assimilacdo, a acomodacédo e a
organizagdo do sujeito, constituindo-se, assim, a mediacdo, numa espécie
de filtro através do qual o homem é capaz de ver o mundo e operar sobre
ele (BERNDT, 2004, p.193/194).

Segundo Piaget (1970), a assimilacao conserva as estruturas do sujeito, pois
em seu processo 0 que muda € o elemento externo, ou seja, o que é transformado é
0 objeto (matéria/contetdo) em funcdo da mediacdo. A acomodacao, por sua vez,
modifica 0 sujeito e suas estruturas mentais. Ela recebe o objeto captado pela
assimilacdo, alterando ou criando novas estruturas no sujeito, a partir desta
apreensédo. As acdes de assimilagédo e de acomodacdo ocorrem em conjunto e tém a
finalidade de adaptar o sujeito ao meio fisico social no qual ele esta interagindo
(PIAGET, 1970; MATUI, 1995; BRUNO, 1997; DAVIS, 2005; FEITOSA, 2005).

Quando os processos descritos acima geram uma estabilizacdo no sujeito diz-
se que este se encontra em equilibrio. Este processo é chamado de adaptacao.
ApOs a adaptacdo o sujeito precisa reorganizar suas estruturas mentais e seu

conhecimento.

A mente é uma estrutura de totalidade, cujas partes internas estéo
integradas. Com a inclusdo de novos elementos pela assimilagdo ou com a
transformacdo de elementos j4 existentes em outros elementos pela
acomodacdo, a estrutura se desorganiza ou se desequilibra. A organizacao
€ justamente a ac¢do de reorganizar os elementos no todo ... (MATUI, 1995,
p.100).

Assim, a relacdo com o mundo € sempre mediada, ndo ha acesso imediato
aos objetos, mas sim a sistemas simbdlicos que os representem. Tal colocacao faz
da teoria de Vygotsky uma teoria de esséncia semié6tica®®. A medicéo e a transicdo
do desenvolvimento e do conhecimento, dentro da visdo construtivista, perpassam
por um territério intermediario entre o externo e o interno, percebido e determinado
por um territério comum; a cultura. E a cultura que compde e configura os filtros de
transicdo entre o externo e o interno, entre o captado e o que se tem de bagagem
historico-social.

Portanto, o homem € um ser social e a linguagem, o instrumento das
interagbes sociais que possibilita ao sujeito pertencer a uma cultura. A linguagem,
agui, ndo € compreendida como sendo um sistema abstrato de normas ou, apenas,

atividade verbal. Ela € uma forma de representar e de comunicar ao mundo a

A semiética divide os signos em 3 grupos: simbolos (significantes e significados); icones (figura) e
indice (representacdo mental); sendo o primeiro ligado a linguagem (BAITELLO, 1990; NOTH, 1990;
LOTMAN, 1996).
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experiéncia vivida pelas pessoas. A linguagem (signos e palavras/simbolos),
segundo Vygotsky (1984), é um dos tipos de mediadores existentes, o outro sdo 0s
mediadores instrumentais.

De acordo com Alves (2004, p.17), para Vygotsky a linguagem possui duas
funcdes basicas: “a de intercAmbio social e a de pensamento generalizante”. E ela
guem fornece 0s conceitos, as informacdes e as formas de organizagao do real que
determinam e constituem a mediacdo entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento.
Diante disto, para o modelo construtivista, a linguagem favorece as interacdes, mas
ndo constroi sentidos nem transmite conhecimento (DORNELES, 2005).

Para Vygotsky, os processos psiquicos do individuo sdo constituidos a partir
da internalizacdo de relacbes entre 0s sujeitos sociais, ou seja, pela mediacao,
apresentando duas funcdes psiquicas, as elementares e as superiores. Como
funcdes elementares estdo compreendidas as reflexdes, as associagdes simples, as
percepcdes etc, sendo determinadas pelo ambiente ou pelos estimulos internos
baseados nas necessidades biolégicas do sujeito. As funcdes psicolégicas
superiores sdo as acdes conscientemente controladas, o pensamento abstrato, a
atencdo, a memoria, a linguagem, a acao intencional etc, sendo de natureza cultural.
A construcao destas funcdes decorre pela transformacéo qualitativa das interacdes e
das mediagcbes sociais que ocorrem ao longo do processo de internalizacao
(ARENHART, 1998; ALVES, 2004; REGO, 2005).

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um dos conceitos mais
importantes da obra de Vygotsky. Trata da distancia entre o nivel real de
desenvolvimento da crianca e o nivel potencial. Por nivel real ou efetivo entende-se
0 conteudo ja internalizado e por nivel de desenvolvimento potencial ou proximal
aquilo que a crianca ainda pode alcancar em termos de aprendizado sob a
orientacdo de adultos e com a colaboracao de colegas (VYGOTSKY, 1984; MATUI,
1995; BRUNO, 1997; SEMEGHINI, 1998; DAVIS, 2005; REGO, 2005). E pela
interacd0 com 0sS outros sujeitos sociais e com os instrumentos de mediacéo, que se
adquire a capacidade de internalizacdo de conceitos, de organizacao do real e de
regulacdo interna das acdes (ALVES, 2004).

Vygotsky (1884, p.98) assim especifica:

.. aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje, sera nivel de

desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer
com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha.
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Sendo assim, o desenvolvimento ocorre em dois niveis: o real que se refere
ao desenvolvimento j& alcancado, caracterizado pela independéncia e pela
autonomia na realizacdo das acdes pela crianca; e o potencial que se refere as
competéncias a serem criadas e potencializadas a partir da participacdo e da
colaboragéo de outras pessoas até que este conceito seja internalizado. Esta visédo
coloca a crianga como um ser capaz de ampliar suas expectativas de construgéo de
conhecimento e como um ser em constante crescimento se a ele forem dadas as
oportunidades de interacdo e de mediacdo necessarias a sua configuracéo
fisiologica, social e cultural. A idéia central do construtivismo estéa presente na ZDP,
ou seja, em seu pressuposto de que ndo ha esséncia humana imutavel.

A real capacidade da crianca, de acordo com Carvalho (2004, p.44), ndo esta

em sua.

... manifestacédo externa e sim em seu potencial (interno) de construir-se e
reconstruir-se na medida em que nés, intencionalmente, desejamos ou h&do
viabilizar-lhe o processo. O que se constata, lamentavelmente, é que, nem
sempre sdo oferecidas as condi¢Bes necessérias para o desenvolvimento
das potencialidades, o que seria a melhor forma de autorizarmos a
diferenca no nosso convivio cotidiano.

A ZDP refere-se ao caminho trilhado pelo individuo para o desenvolvimento
de fungbBes psiquicas. Esta construcdo é realizada pelo enfrentamento de
problemas, constantes transformacoes, apropriacoes e resignificagdes constantes da
cultura, por meio de mediacfes, de interacfes e de trocas entre 0s sujeitos sociais.
Todo este processo é centrado na mediacdo e ocorre conectado a uma mudanca
nas motivagdes, nos entendimentos, nas tendéncias e nos incentivos gerados no
processo pelos sujeitos sociais que interagem na busca do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca (ALVES, 2004; DAVIS, 2005; REGO, 2005).

A visdo de ZDP é colocada de uma forma prospectiva, ou seja, a informacéo
€ captada e transformada internamente pelo individuo a partir de sua histéria e de
seu contexto socio-cultural, uma vez que ela define as fun¢gBes psiquicas superiores
gue ainda ndo se concretizaram no plano da autonomia, mesmo presentes em
estado embriondrios. Vygotsky (1984) ressalta a importancia da atuagdo dos outros
membros do grupo social como mola propulsora do desenvolvimento do individuo.
Para ele (VYGOTSKY, 1984, p.64):

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.

Todas as fungcBes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes,
em dois planos: primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual,
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primeiro entre pessoas (interpsicoldgica) e, depois, no interior da crianca
(intrapsicoldgica).

Assim, para Vygotsky, as potencialidades do individuo devem ser levadas em
conta durante o processo de ensino-aprendizagem. Isto porque, a partir do contato
com uma pessoa mais experiente e com o0 quadro historico-cultural, as
potencialidades do aprendiz séo transformadas em situagcdes que ativam nele
esquemas processuais cognitivos ou comportamentais, ou que este convivio
produza no individuo novas potencialidades, num processo dialético continuo
(ZACHARIAS, s.d.).

Conforme o apresentado, o aprendiz € aquele que constréi o mundo da
cultura e tem condicbes de criticA-lo e transforma-lo. A qualidade do processo
educacional, de acordo com as idéias de Paulo Freire, € referente ao potencial
adquirido pelos alunos de transformacéo do mundo.

Como em Piaget e Vygotsky, o sujeito de Paulo Freire é ativo, construido
culturalmente, através de relacbes com o meio sécio-histérico-cultural, mas também
politico, com os objetos e como 0s sujeitos. A concepcao freiriana de sujeito dialoga,
desta forma, com o construtivismo, pois segundo Feitosa (2005, p.30), o sujeito na

visdo de Paulo Freire é:

... a do sujeito histérico e critico, capaz de olhar para si mesmo e para a
realidade distanciando-se dela para, “admirando-a” (mirando a distancia),
compreendé-la melhor. Assim, para Paulo Freire, o sujeito histérico é
aguele que supera a condicdo de consciéncia intransitiva ou ingénua,
construindo em si e com o0s outros uma consciéncia critica que
instrumentaliza o fazer historico.

Realca a importancia da dimenséo cultural nos processos de transformacao
social e do ser humano, sendo a educacdo muito mais que instrucdo, mas um
mecanismo de mudanca com forte funcdo transformadora. A educacdo pode mudar
a realidade; realidade esta, do oprimido, da opresséo neoliberal, do consumismo.

A énfase nas condi¢Oes adequadas para o conhecimento; a defesa do uso do
didlogo e do questionamento; o respeito pela diversidade cultural; o posicionamento
anti-exclusdo, assim como o planejamento comunitario, participativo, fundamentando
a educacdo como uma gestdo democratica, sdo algumas das bases do pensamento
freiriano. Acrescenta-se a noc¢do de abertura as necessidades da populacdo a
ensinar e a valorizacdo dos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos; a
educacgdo vista como possibilidade de ruptura, de intervencdo critica dos seres

humanos na reconstru¢do do mundo. Coloca-se, ainda, a importancia da consciéncia
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e da subjetividade para o legado de Paulo Freire (FEITOSA, 2005; FREITAS, 2005;
GADOTTI, 2005).

Na teoria socio-politica-educativa de Paulo Freire, para a educacado ser
transformadora deve considerar como base a cultura dos povos. Sua teoria ajuda
“ndo apenas a entender melhor como funciona o modelo neoliberal, mas também a
construir a resposta necessaria ao neoliberalismo” (GADOTTI, 2005, p. 14). A
educacdo € a resposta para a construcdo de uma nova realidade, uma nova
modernidade, trata-se de um trabalho de conscientizacdo e de politizacdo. Valoriza o
saber cotidiano, além do saber cientifico, sustentando que o aluno n&o registra
separadamente as significagbes educativas e cotidianas. Quando incorpora
conhecimento, o aluno adiciona a estas novas informacdes o saber cotidiano de seu
grupo social, construindo assim, seu conhecimento.

Sua teoria sai do ambito cognitivo para o ambiente sécio-politico de conflitos.
Ele coloca o aluno dentro deste contexto e confere a ele o papel de sujeito
guestionador. Desta forma, ndo se pode visualizar o pensamento e o método
proposto por Paulo Freire sem deslumbrar as questdes que envolvem o social e 0
politico. Ele falava de uma educacdo libertadora, comprometida com a construcao de
um novo mundo, com base na utopia. Antes de tudo é um ato democratico, moldado
na afetividade, na esperanca, e que realca a importancia da dimenséao cultural nos
processos de transformacdo do individuo e da sociedade. Sociedade esta criada e
controlada pelos atos humanos, que como dito por Vygotsky, também cria e é
controlado pelos signos e simbolos culturais (ALVEZ, 2004; FEITOSA, 2005;
FREIRE, 2005; GADOTTI, 2005; PINO, 2005).

A postura de Paulo Freire prop8e a reinvencdo da escola, onde esta se
transforma em um espaco de debate e de discussédo, de tomada de decisdo, de
construgdo do conhecimento coletiva e socialmente, de sistematizacdo de
experiéncias; um centro de participacdo popular na construcéo da cultura. E a escola
popular, do excluido pelo neoliberalismo, ou seja, a sintese da escola democratica.

Paulo Freire é considerado o criador do construtivismo critico, e de acordo
com Feitosa (2005), seu pensamento fundamenta o ambiente de ensino-
aprendizagem como interativo e supfe a problematizacdo como acéo
transformadora. O conhecimento é construido de forma integradora e interativa,

sendo o conhecer sindbnimo de descobrir, de construir, de aprender a ler o mundo



127

para entdo transforma-lo. Essa acao transformadora do mundo sé € possivel apos a
transformacao e o desenvolvimento do individuo.

Seu pensamento é transdisciplinar, transcurricular e intercultural, assim como
sua obra. Paulo Freire, conforme o colocado por Gadotti (2005, p.15), “insistia na
conectividade, na gestdo coletiva do conhecimento social a ser socializado de forma
ascendente”. Nao se trata mais de ver apenas a escola ou a cidade como
educadoras, a educacdo como algo fragmentado da realidade social, mas de
enxergar o planeta como um todo, principalmente, os seus contextos: socio,
politicos, culturais, como uma escola permanente.

Seu procedimento de trabalho em educacgdo, chamado de Método Paulo
Freire, foi concebido na década de 60 e diz respeito a alfabetizacdo de adultos.
Freire nunca assumiu o termo ‘método’ para seu processo de trabalho, via mais
como um estudo, uma teoria do conhecimento, sobre 0 processo ensino-
aprendizagem.

Em seu método, o contexto soécio-histérico é fundamental, assim como a
interacd0 entre sujeitos sociais e, sobretudo, a interacdo verbal. Busca um
conhecimento gerado por experiéncia coletiva através do exercicio critico, curioso e
criativo da experiéncia de ensinar-aprender-pesquisar.

Apresenta o que chama de circulos da cultura, que em vez de sala de aulas
organizadas tradicionalmente, os educandos dispde-se em circulos de debate, onde
discutem questdes relacionadas a sua ou a outras culturas (NASCIMENTO, 2005). E
um processo de reflexdo baseado na linguagem verbal, onde se debate, a partir da
aprendizagem, da leitura e da contextualizacdo de palavras do cotidiano da
populacdo a alfabetizar, para a partir deste processo reflexivo, comecar a ler o
mundo.

De acordo com Freire (2005, p.25):

O “Método Paulo Freire” € muito mais do que um método que alfabetiza, é
uma ampla e profunda compreensao da educacdo que tem como cerne de
suas preocupacdes a natureza ético-politica do ato de conhecer/educar. E
uma teoria do conhecimento na qual se unem solidaria e dialeticamente o
ético estético, o0 epistemolégico, o psicossocial, o antropoldgico, o
pedagogico e o politico. Enfim, a sua teoria € essencialmente a pedagogia
do oprimido, da esperanca, da libertacéo.

Nascimento (2005), coloca que o Método Paulo Freire apresenta algumas
etapas, sendo que o0 autor enumera as seguintes: 1. Levantamento do universo

vocabular dos educandos; 2. Reunides dos circulos de cultura; 3. Trabalho com
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fichas de cultura (compostas por imagens, signos, simbolos, e instrumentos),
caracterizado por ser um momento de problematizagao; 4. Selegcdo de palavras
geradoras ou elaboracdo dos temas a discutir a partir dos seguintes critérios: riqueza
dos fonemas, dificuldade fonética e densidade de sentido; e 5. Trabalho com as
palavras ou temas geradores escolhidos.

A idéia educativa de Paulo Freire trabalha contra modelos universais, que
buscam a construcdo de uma pedagogia mais ampla, dialégica e que esteja
conectada com a realidade socio-cultural, politica e econémica de seus sujeitos.
Utiliza em sua base um método aberto, inclusivo e em constante evolucéo,
enraizado no movimento histérico-social da educacéo popular. Paulo Freire é guiado
por uma utopia, pela luta contra o neoliberalismo, agregando ao construtivismo o
aspecto politico (GADOTTI, 2005). Acrescenta-se a tais pontos que a idéia utopica
de Paulo Freire envolve elementos relacionados a sentimentos de respeito e de
afetividade que se analisados profundamente tem como base a nog¢ao de “amor ao
préoximo”.

Assim, pode-se concluir sintetizando de forma muito simplista que Piaget
prop6s um construtivismo de interacdo, Vygotsky um construtivismo historico-social
onde a mediacdo € determinante, e Paulo Freire um construtivismo critico (politico),
onde a participacdo e o respeito pela cultura do individuo sdo fundamentais para a
reestruturacdo da forma de se construir conhecimento, a si proprio e ao mundo. Os
elementos descritos por estas teorias quando agrupados e trabalhados em conjunto,
numa visao sistémica, podem estabelecer uma real educacdo democratica, solidaria
e com uma qualidade final (conhecimento, auto-realizacdo, pensamento critico etc)
grandiosa.

Quanto ao futuro do construtivismo, para Dorneles (2005), este se direciona a
criacdo de modelos hibridos com formulagbes mais integradoras, onde serao
estabelecidas relagbes entre o construtivismo e 0s novos modelos cognitivistas e
conexionistas. Tal fato se da devido a grande contribuicdo de disciplinas e ciéncias
como a neurologia, a antropologia cultural, a linglistica, a sociologia, as didaticas
especificas, a psicologia cognitiva da aprendizagem, que tém contribuido para
ampliar o conhecimento de como a mente funciona, como se processa a informacao
e como essa se transforma em conhecimento.

Analisando-se a novas formas de se obter informagdes, a rapidez com que

isso acontece e o fato destas informacbes serem demasiadamente visuais,
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juntamente com os avanc¢os cientificos relatados anteriormente, conclui-se que o
conhecimento estd cada vez menos linear. Muitas destas novas descobertas, no
campo da cognicdo humana, compartilham os pressupostos construtivistas em
relacdo a constru¢cdo do conhecimento, mas avangcam em muitos aspectos, tanto na
questdo da mediacdo como das influéncias internas e externas ao individuo quanto
a aprendizagem, aos novos instrumentos culturais, a comunicacao etc (DORNELES,
2005; POZO, 2005).

Para Pozo (2005), estas novas configuracfes da educacéo, vindas de varios
avancos cientificos, implicam em rupturas e mudangas nas estruturas
organizacionais da escola e, principalmente, nas formas de acao dos professores. O
novo olhar construtivista deve estar atento a um meio de interacdo em constante
transformacao, aberto e a um modelo de arquitetura mental em constante processo
de fazer-se e desfazer-se (DORNELES, 2005). Tudo isso para se “aproximar mais
de uma concepc¢do que integre a mente e o corpo, o substrato neurolégico e corporal
com os instrumentos culturais de mediacdo e de reconstrucdo da mente” (POZO,
2005, p.25).

De acordo com Grossi (1992), a realidade escolar encontra-se em um
momento onde ndo se sabe mais o que € velho e o0 que serd novo, um tempo de
incertezas com o futuro, mas um futuro inevitavel e que se aproxima da idéia de
escola democrética e com experiéncias de cidadania. Na realidade, ndo existe uma
pedagogia acabada, afasta-se cada vez mais disso, e estd se construindo uma
pedagogia, com base em um esforgo pratico, diferenciada da escola tradicional. H&
contetido, h& conhecimento, porém nao didatizado, fechado em si mesmo, mas em
constante reflexdo de suas ferramentas praticas e reconstru¢do de seus planos de
acao.

Gadotti (2005) coloca que a escola ndo é mais limitada pela sala de aula, o
espaco da escola é muito mais abrangente. Sdo os novos espacos de formacéo
(midia, espaco familiar, internet, igrejas, empresas etc) que alargam a nocdo de
escola. A educagdo tornou-se comunitéria, virtual, multicultural, ecoldgica,
estendendo a escola para o espa¢o do mundo. Desta forma, as no¢des de educacao
construtivista devem, também, ampliar seus limites e abranger outras realidades
para atingir o objetivo da educacao e da construcéo real de um conhecimento sadio,

em harmonia com um futuro mais justo e conectado com o mundo.
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Complementa-se o pensamento com a nogao de que a melhor forma de
utilizar o construtivismo, seja ele de Piaget, de Vygotsky ou de Paulo Freire, é
reinventando e n&o copiando. E uma forma de se reconstruir como instituicao
escolar e de adaptar as teorias destes autores a real necessidade da escola, de
seus alunos, e de um amplo o seu contexto sdcio-cultural e politico. Dentro desta
linha de pensamento, uma pedagogia deve ser, acima de tudo, um instrumento de
mudanca e a educacédo uma ferramenta para dar condicfes aos alunos se tornarem
membros ativos e construtores de si mesmo e de uma sociedade mais evoluida,
sendo que, para isso, a re-transformacdo comeca pelo individuo intermediado pelo

conhecimento.

5.6. O Design de uma Escola Construtivista

A escola é vista como tendo uma funcao social (porque compartilha com as
familias a educacéo das criancas e dos jovens), uma funcao politica (pois
contribui para a formagdo de cidaddos) e uma fungcdo pedagdgica (na
medida em que é o local privilegiado para a transmissado e a construgdo de
um conjunto de conhecimentos relevantes e de forma a operar
intelectualmente segundo padrdes deste contexto social e cultural) (REGO,
2005, p.58).

A partir da segunda metade do século XIX, na Franca, iniciou-se a formulacéo
de regras e de normas para projeto de edificacOes escolares. Passados quase dois
séculos, as legislacdes brasileiras atuais, sobre projetos escolares, ainda preservam
muitos dos conceitos determinados nos antigos estudos que sustentam as antigas
normas (KIEFER, 1994).

Analisando-se os prédios escolares nota-se que eles mantém uma estrutura
muito similar: circulacdo (corredores largos e longos), por onde as salas de aula e 0s
laboratorios se distribuem; biblioteca; patios (interno e externo, cantina, quadras
esportivas); e administracdo. Muitas dessas areas encontram-se agrupadas em um
edificio de mudltiplos andares, em escolas localizadas em terrenos ndo muito
extensos e em areas movimentadas. Evidente que existam limitagcées no sitio*’, o
gue acaba estruturando a edificacdo na forma como foi exposto, mas as colocagdes
anteriores apenas demonstram a for¢a da tipologia escolar e a transcendéncia de

suas solu¢des ao longo do tempo.

*" Termo técnico que abrange o terreno e o entorno imediato da edificacdo (N.A.).
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E evidente que existem razbes (historicas, culturais, econémicas e
funcionais), de acordo com Sommer (1973), para que as escolas tenham se
configurado de tal modo. Esta organizacdo espacial surgiu para atender um
determinado modelo de aprendizagem (sentar e aprender) em um determinado
tempo histoérico e tipo de sociedade. Mesmo sendo este modelo de aprendizagem
considerado ultrapassado por muitos educadores ele ainda influencia o ambiente
escolar (SOMMER, 1973).

As configuragdes normalmente utilizadas nas propostas de layout para salas
de aula deixam claras as afirmaces de Foucault”® sobre a utilizagdo da escola
como aparelho de controle, de disciplina e de vigilancia. O posicionamento da porta
da sala proxima a mesa do professor, a distribuicdo ordenada das carteiras em filas
e a defini¢do rigida de areas de circulacéo, por exemplo, caracterizam a utilizacao de
mecanismos espaciais que facilitam o controle e ndo a interacdo. A posi¢cao da mesa
do professor e sua configuracdo no espaco, posicionada de frente e em desniveis,
gue elevam este espaco em relacdo ao nivel da sala confirmam as propostas de
controle e de poder dos critérios espaciais (NOGUEIRA, 2003).

O desenho dos ambientes reforga a linearidade dos espacos, que forgam o
aluno a olhar para frente e ignorar o restante. Dentro da sala de aula esta
linearidade é reforcada, pelo formato da sala e pelo layout das carteiras, filas
paralelas, fazendo com que o aluno direcione seu olhar para frente, ou seja, para o
professor. Desta maneira, a linearidade das carteiras torna-se inadequada para
discussdo em grupos, interacdo entre alunos e a possibilidade de diferentes
atividades ocorrerem simultaneamente (SOMMER, 1973).

Nesta configuracdo escolar, a preocupacao socio-humanista ou humanitaria
do espaco fica praticamente negada. Elementos importantes como as caracteristicas
do usuario, possibilidades de integracdo espacial e propostas de areas ludicas néao
sdo cogitadas. Pensando-se no que foi anteriormente apresentado como
caracteristicas da pedagogia construtivista, sua escola converge mais para uma
escola projetada dentro de um contexto sécio-humanista que o tradicionalmente

utilizado.

® 0s processos de controle abordados por Foucault (2004) filosofam sobre as distribuicbes dos
individuos no espaco e a capacidade deste, quando conscientemente estruturados ou ndo, de
dominar, de construir comportamentos, de controlar e de disciplinar os individuos. Assim o design
pode ser utilizado como suporte para o dominio do comportamento agindo sobre aqueles que abriga
(NOGUEIRA, 2003). Para Foucault (2004), a organizacdo espacial € um dispositivo da disciplina,
sendo a escola uma maquina de ensinar, de vigiar, de hierarquizar e de recompensar.
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Um design que trabalhe dentro da idéia de concepcdo humanista deve
sempre voltar e inserir as especificidades dos contextos nas propostas de projeto,
fazendo com que as questbes sociais e pedagodgicas se somem aos aspectos
artisticos, estéticos e tecnologicos. Basicamente envolve um espaco escolar
configurado de modo a atender as necessidades dos usudrios, seus desejos e suas
expectativas, criando comportamentos e percep¢des que proporcionem um
aprendizado sadio, flexivel, critico e, sobretudo, libertador.

Sommer (1973) coloca que dentro da filosofia que educacédo atual sustenta,
ou seja, ensinar o aluno a pensar sozinho, ter objetivos, planejar e executar (acdo), a
sala de aula passa a ser um espago onde, em resumo, realiza-se um laboratorio de
aprendizagem. Este espaco € um ambiente misto que se transforma em oficina, em
biblioteca, em arena de debates, sendo multiplo e sem restricbes espaciais para a
interacao.

Quando se trata de uma escola construtivista, muitos sdo 0s aspectos a se
considerar decorrentes da pedagogia e da forma que esta vé o espaco como
influenciador da aprendizagem. Segundo esta linha de pensamento, pode-se colocar
que 0s critérios espaciais de uma escola construtivista sdo construidos a partir de
um espaco organizado em relacdo aos aspectos pedagogicos de interacdo
constante entre alunos-professores, alunos-alunos e aluno-meio ambiente.

Basicamente, o ambiente de uma escola construtivista deve valorizar o
convivio social e, também, em certos momentos, dar o direito a soliddo; intensificar a
relacdo do aluno com o mundo fisico, ou seja, 0s quatro elementos naturais: agua,
terra, ar e fogo; criar diferentes volumetrias*®, fugindo da configuracdo da escola
tradicional; e explorar a diversidade de materiais, com texturas e cores, fazendo que
estes espacos se transformem em material didatico (ANDRADE, 1994; KIEFER,
1994), criando experiéncias e percepcdes diversas. Assim, devido a diversidade dos
locais de aprendizagem as aulas ficam mais interessantes, mais criativas e com
mais interacdo, melhorando o processo de mediacao.

Considerando a forma espacial como influenciadora do aprendizado, plantas
guadradas ou retangulares, ndo sao as formas mais ideais para se utilizar (SACCO,

1992), apesar de serem as convencionalmente utilizadas. As salas de aula séo

9 De acordo com Andrade (1994), volumetrias levemente curvadas que criam situa¢cfes opostas,
como o cbncavo e 0 convexo; O interior e o exterior; o introspectivo e o expansivo, facilitam a
aprendizagem pela prética perceptiva do espago e tornam a edificagcdo da escola um local que ajuda
na aprendizagem de variadas maneiras.
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pensadas de forma a proporcionarem aulas em circulo, trabalho coletivo ou em
grupos de trés ou quatro alunos, por exemplo, e os cantos das salas sdo, na grande
maioria das vezes, minimizados ou multiplicados, buscando, mas sem ser, o formato
circular. Salas em formato hexagonal, ou outro tipo de sala com multiplos cantos,
favorecem a disposicdo das carteiras em grupo, flexibilizam o layout e o uso do
espaco da sala de aula, criando dependéncias versateis para facilitar usos diversos
(projecdo de filmes, pecas de teatro, apresentacdes musicais etc) (MACADAR,
1992).

As Figuras 10 e 11 apresentam algumas configuragbes de salas
construtivistas de multiplos cantos e layouts possiveis dentro destas salas. Nas salas
de aula com planta pentagonal, ilustradas pela Figura 10, tem-se possibilidade
multiplas de reorganizacao do layout, principalmente com o mobiliario projetado para
atender tal necessidade.

A distribuicdo do mobiliario, apresentado na Figura 10, tira partido do formato
pentagonal da sala de aula. Este mobiliario modular, no mesmo formato da planta
baixa da sala de aula, propicia inUmeras combinagdes entre as carteiras. As formas
das carteiras, assim como suas possibilidades de encaixes, facilitam o trabalho em
grupo e criam um ambiente que se transforma e se retransforma de acordo com as
necessidades e diversos usos. Tal aspecto demonstra a importancia de se pensar a
totalidade dos espacos escolares, tanto em relacdo a configuracdo espacial como o
desenho do mobiliario e dos equipamentos.

O lugar do professor e suas funcbes também foram explorados na
configuragdo espacial demonstrada na Figura 10. Tem-se o professor como
gestor(1), como apresentador(2) e, na sua funcdo mais ligada aos aspectos
construtivistas, o professor com funcao interativa(3). O professor tem a possibilidade
de caminhar pela sala de aula ou de circular entre os alunos livremente, sendo que
as solucbes de layout foram configuradas pensando-se nestas possibilidades de
interacao.

Nao existe uma porta de entrada, configurada como controladora de entrada
ou saida de alunos, mas portas onde os acessos sdo multiplos e permitem varias
interacbes com o0 ambiente externo. Os quadros encontram-se dispostos em paredes
opostas, no entanto existe a possibilidade de montarem-se apresentacbes nas
demais paredes da sala de aula, nos expositores que podem ser vistos na Vista A,

presente na Figura 10, tanto pelo professor como pelos alunos.
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Vista A L_EXpositor de Trabalhos

Figura 10: Configuracdo Espacial para Salas de Aula em Formato Pentagonal.
Fonte: A Autora (2007).

Dar possibilidade de repensar o espaco da sala de aula cotidianamente, de
forma a fazer dele parte do aprendizado, criando um ambiente onde se pode enfocar
a realidade, é uma necessidade da pratica pedagdgica construtivista. Para que isso
ocorra, a organizacao espacial deve possibilitar diversos tipos de arranjos de layout,
tanto dentro como fora da sala de aula. Dispor de cantos, onde constru¢cdes ou
atividades individuais e diferenciadas possam ser realizadas, também € uma solucao
espacial que condiz com a pratica pedagdgica (Figura 11).

O uso de cores e a predominancia da escola horizontal no projeto reforcam as
relacbes de identidade com o universo das criangcas e dos adolescentes. Outros
espacos podem ser criados na escola com base na linha construtivista, como
bosques de pesquisa, horta, viveiro, laboratérios alternativos, que ajudem a

interacdo com o meio e ampliem a acdo da escola para além das quatro paredes.
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_ 1 — Canto do Professor + Material Didatico
M Carteiras 2 — Canto da Leitura

B Professor 3 — Anfiteatro; Espaco Descanso/Discussao

M Jardim
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Figura 11: Possibilidades de Configuracdo Espacial para Salas de Aula Quadradas
ou Retangulares em Escolas Construtivistas.
Fonte: A Autora (2007).

Mesmo valorizando os poligonos regulares com mais de quadro lados, como
0 pentagono, o hexagono, o octdgono, para o formato das salas de aula, ndo se
pode descartar o uso de salas quadradas ou retangulares, entretanto outras formas
dao maior liberdade e contribuem melhor para o desenvolvimento da percepgao nas
criangas em contato com o espaco, assim como ddo maior dinamismo a aula. Como
pode ser visto na Figura 11, o formato ‘retangular’, com cantos minimizados, pode

também propiciar a disposicdo das carteiras em grupo e a livre circulagdo do
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professor, favorecendo a mediagdo deste com 0s grupos e a observacéo direta dos
trabalhos e dos comportamentos. Tal agcdo, minimizagdo ou arredondamentos dos
cantos, nas salas de aula retangulares ou quadradas, € uma opc¢ao possivel quando
da reforma de uma escola.

Pode-se notar, analisando a Figura 11, que néo existe o lugar do professor e
0s quadros negros encontram-se dispostos em varias paredes. O professor tem
explorada a funcdo de interacdo, sendo a circulacdo pela sala seu lugar/funcéo
principal. As portas de acesso configuram-se como grandes espacos de passagem e
de ligagéo, tanto com o0 externo como com a outra sala e o anfiteatro interno. A
interacdo com o meio externo é intensificada pelo jardim localizado entre as salas
gue ao mesmo tempo em que integra as salas cria um distanciamento entre elas.

O anfiteatro € um grande ambiente de descanso, lanche, interacdo ou um
espaco de discusséo entre as duas turmas (aulas conjuntas), entre os alunos, para
realizacdo de apresentacdes que podem envolver as duas salas, alguns alunos ou
até para uso com o0s pais, convidados etc, possibilitando o uso da sala para
atividades multiplas. Como pode ser visto na Figura 11, os cantos das salas sdo
minimizados dando-se a eles func¢des especiais, como o canto da leitura e o canto
do professor, onde este tem um espaco para guardar os materiais pedagdégicos, ter
sua mesa e organizar seu trabalho. Nestes layouts, apresentados nas Figuras 10 e
11, o professor tem a flexibilidade como seu lugar determinado, assim com as
carteiras que devido a dindmica da sala de aula, mudam constantemente.

Diversos outros tipos de layout podem ser pensados dentro do contexto
construtivistas, como colocado na Figura 12. Layouts circulares, em grupos
aleatérios etc permitem a discussdo em grupos, a interacdo entre os alunos e o
professor e a possibilidade de diferentes atividades ocorrerem simultaneamente.
Muitas das explicacdes apresentadas para as Figuras 10 e 11 podem ser verificadas
na Figura 12, como uso diferenciado dos cantos, a flexibilidade do lugar do
professor, os quadros dispostos em varias paredes, o contato com o0 externo e com a
natureza etc.

Os layouts exemplificados na Figura 12 propiciam a flexibilizagéo do espacgo e
uma liberdade de acdo tanto para o professor como dos alunos. O aluno tem a
possibilidade de trabalhar em grupos ou individualmente, utilizado para isso, tanto o
posicionamento das carteiras como 0s cantos disponibilizados dentro das salas de

aula.
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Fonte: Macadar (1992), adaptado pela Autora.

Fonte: Ishida (2001), adaptado pela Autora.

Figura 12: Possibilidades de Configuracdes de Layout em Plantas de Salas de Aula Construtivistas.
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A Figura 12 explora tanto os arranjos do mobiliario como a forma da sala de
aula, ilustrando os exemplos com o formato convencional, ou seja, a sala de aula
quadrada e o formato menos tradicional, o circular. Pode-se notar com estes
exemplos que a forma da sala de aula influencia o layout, assim como pode vir a
permitir ou ndo uma configuracao espacial das carteiras em sala de aula.

Dentro das colocagbes expostas, reforca-se a necessidade de um estudo
especifico para cada escola, a fim de determinar com maior exatiddo que tipo de
configuracdo espacial € melhor para a mesma. A forma que a escola trabalha o
espaco e a pedagogia construtivista podem gerar necessidades diferentes e
multiplas possibilidades de solucdes. E necessario observar, ainda, que uma escola
construtivista ndo pode ser um espac¢o muito carregado em volumetria, cores, textura
etc. O projeto da escola deve trabalhar de forma simples e limpa as questdes aqui
apresentadas para ndo criar um ambiente poluido, no qual seu valor pedagdgico
seja desvalorizado pelo tratamento em excesso.

Além disso, uma escola construtivista quando explora o tratamento do espaco
como facilitador no processo ensino-aprendizagem deve integrar as questdes de
acessibilidade. O mesmo pode ser afirmado em relagdo ao design de produtos para
uma escola construtivista. Além das orientacbes apresentadas anteriormente quanto
as questdes de projeto de equipamentos, de produtos e de sistemas escolares
acessiveis, existem algumas questbes referentes aos recursos fisicos e meios
materiais que precisam ser pensados dentro da postura pedagogica construtivista.

O desenvolvimento de materiais didaticos que permitam a realizacdo de
tarefas pelos alunos de maneira reflexiva é de suma importadncia no contexto
construtivista. Conforme Smole (2005), a utilizacdo de materiais alternativos na
didatica serve para que o aluno aprofunde e amplie os significados que constroem
mediante sua participacdo nas atividades de aprendizagem. Essa manipulacdo de
materiais sO ird significar aprendizagem se durante o processo o aluno reflitir e
estabelecer relacbdes entre aquilo que faz com os objetos e os problemas que o
levaram a realizar a acao.

Mesmo caracterizando-se como uma agao conjunta entre o objeto e o método
de ensino (reflexivo), o produto deve ser pensado de forma a proporcionar o contato,
a manipulagéo e a experimentacdo. Os materiais devem ser duraveis e resistentes,

pois serdo constantemente manipulados e, da mesma forma, atrativos. Cada faixa
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etaria pede uma estética especifica para que este envolvimento entre 0 aluno e o
material pedagdgico aconteca.

A mediacao sujeito-objeto, essencial para a aprendizagem dentro da linha de
acao construtivista, pode ser facilitada e explorada a partir do desenho do material
pedagdgico utilizado dentro e fora da sala de aula construtivista. Explorar os objetos,
questionando suas funcgdes, necessidades ou qualquer outro aspecto que este
objeto possa representar, € uma das atividades reforcadas no processo de
mediacao.

Pensar o design dos sistemas de apoio das salas de aula construtivista nao
se limita a criar objetos bem resolvidos esteticamente e que obedecam a critérios
comuns de design como qualidade, durabilidade, confiabilidade, funcionalidade,
seguranca, ecologia etc ou até mais tradicionais como peso, volume, tamanho etc. E
um processo que envolve conhecer e repensar as praticas pedagdgicas, criando
solucbes criativas e alternativas para, além de envolver o educando durante o
processo de mediacdo, atender 0s pressupostos construtivistas e educacionais.

Sao objetos que precisam estimular a curiosidade, a criatividade nas soluces
de problemas no quais poderao estar envolvidos, colaborando no trabalho em grupo
e no individual, sendo ricos em informacgdes. Estes produtos, também, necessitam
atender as capacidades e as caracteristicas dos alunos e estar de acordo com a
realidade sdcio-cultural e econdmica da escola e da sua populacéao.

Segundo a pedagogia construtivista, 0 ambiente escolar como um todo, seus
equipamentos, seus espacos, seus recursos, deve funcionar de forma a desafiar e a
exigir do intelecto da crianca e do adolescente. O design destes elementos deve
atender requisitos basicos como os citados e serem desenvolvidos com a
colaboracédo do corpo docente de escolas construtivistas.

Assim, a escola pode proporcionar ao aluno um contato com coisas e fatos
que ndo estao disponiveis a percepcao ou a experiéncia direta. Se 0 espaco e seus
componentes forem projetados envolvendo estas questfes de design, além de
cooperar com 0 processo de ensino-aprendizagem, fornecem “as bases para o
acesso ao conhecimento construido e acumulado pela humanidade, ao longo do
tempo, possibilitando, assim, a criacdo de conhecimentos que fardo a histéria
posterior” (ALVES, 2004, p.25).

Entretanto, de nada adianta introduzir inovagbes nos espacos escolares

construtivistas se os professores, 0s alunos e a comunidade escolar ndo discutirem
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as possibilidades de amplitudes de acdo destes ambientes. De acordo com Sommer
(1973), a liberdade espacial ndo garante a inovacao educacional. Para tal, ela
precisa vir acompanhada de uma liberdade temporal e administrativa, pois o
professor so podera desenvolver a rotina diaria de maneira flexivel, deixando opcbes
para os alunos, se ndo existirem horarios e atividades fixas, que devem ser seguidas
de forma rigida. O apoio e o estimulo da administracdo da escola na inovacéo e na
criacado de programas alternativos e adequados a seus alunos é fundamental para o
professor. Analisando-se o contexto apresentado, nota-se que esta situacdo de

apoio ajuda na flexibilizacdo, tanto das tarefas como dos ambientes.

5.7. Pedagogia Construtivista e a Inclusédo Escolar

... para que a educacdo inclusiva seja bem sucedida, € imprescindivel que
a escola regular tenha um sistema educacional que permita aos alunos
envolvidos progredir adequadamente a partir de suas potencialidades e
diferencas individuais (MORAIS, 2001, p.183).

Mantoan (2002a) afirma que a proposta educacional inclusiva, tanto de
aprendizagem como de formacdo, baseia-se em principios pedagdgicos
construtivistas, pois adota a colaboracdo, a autonomia intelectual e social, além da
aprendizagem participativa como condi¢des que propiciam o desenvolvimento global
de todos os alunos, bem como a capacitacdo e o aprimoramento profissional dos
professores. Nesse contexto, o professor € uma referéncia para o aluno e nao
apenas um mero instrutor, pois enfatiza a importancia de seu papel tanto na
construcdo do conhecimento, como na formacéo de atitudes e de valores do futuro
cidadéo.

Por sua vez, Alves (2004) coloca que a inclusao escolar e seus principios de
funcionamento harmonizam-se com o0s pressupostos teoricos do referencial socio-
histérico proposto por Vygotsky, que aponta a necessidade de avaliarmos o
desenvolvimento da crianga em seus aspectos qualitativos, ndo centrando o olhar
sobre os quantitativos. Em relacdo ao desenvolvimento da crianca com deficiéncia®
Vygotsky afirma que ela é uma crianca que se desenvolve de modo qualitativamente
diferente, com capacidades que se constroem de forma diferenciada, assim como as

demais pessoas em seus processos de constru¢cdo do conhecimento.

% As consideragbes de Vygotsky em relacdo ao desenvolvimento de criangas com deficiéncia
referem-se & problematica da deficiéncia mental (SMOLKA, 2005).
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Dentro dessa perspectiva, explora-se o conceito de pedagogia construtivista e
de seu contexto a favor da incluséo. Acredita-se, de acordo com os autores que o
defendem, que essa forma de ensinar € uma das que mais favorecem a pratica
inclusiva e que muitos de seus elementos conceituais sintonizam com 0s
apresentados pela educacao para todos.

Vygotsky defende a idéia de que as funcbes mentais superiores s6 serdo
desenvolvidas por meio de uma acdo pedagodgica apropriada (SMOLKA, 2005).
Complementa-se ao fato que as dificuldades de aprendizagem séo consideradas em
seu carater interativo dentro da pedagogia construtivista, ou seja, dependem nao
apenas das restricdbes da crianga, mas também do seu entorno, que pode nédo
responder adequadamente a estas dificuldades (RIZKALLAH, 1998).

Assim, quanto a questdo, pode-se afirmar que o problema de aprendizado
das criangas, com deficiéncia ou n&o, depende de formas de mediag&o que utilizam
a linguagem em sua forma simbolica de maneira complexa e ampla, pois envolve a
linguagem falada, escrita e 0 uso de signos e de simbolos diversos. Enfatiza-se aqui
a necessidade da utilizacdo de mediadores especificos no processo de ensino-
aprendizagem de alunos com deficiéncia, como: softwares de viva voz, textos em
Braille ou ampliados, linguagem de libras etc. Outras questdes também devem ser
consideradas, como os aspectos de planejamento e de observagdo dentre as
praticas do professor e os elementos espaciais, que dificultam o acesso ao
conhecimento.

Campos (1998) coloca que entre as preocupacbes pedagdgicas
construtivistas mais recentes encontram-se as relativas a dois aspectos que
influenciam a aprendizagem: o desenvolvimento de materiais que permitam uma
atividade reflexiva por parte do aluno e a criacdo de ambientes em cujo contexto a
aprendizagem possa ocorrer. Estes dois elementos tém fundamental importancia na
questao da mediagdo e da interacdo, entrando em dialogo com a busca e os estudos
pela educacdo para todos em muito de seus aspectos, principalmente com os
referentes ao design dos espacos e dos equipamentos.

De acordo com Alves (2004), o destaque dado ao papel dos aspectos socio-
histéricos nas praticas educacionais e ao papel do professor como mediador da

cultura sdo as bases para a educagédo de qualidade das criancas com deficiéncia e,

°L Ambiente aqui se refere tanto ao ambiente fisico, cultural, social como o ambiente virtual (N.A.).
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desta maneira, para uma real inclusédo onde estas ndo estejam apenas presentes na
escola, mas aprendendo como os demais, dentro de suas possibilidades.

Na escola inclusiva, a situacdo (fisica e/ou cognitiva) do sujeito com
deficiéncia é vista de forma natural em relacdo a condicdo do aluno que néo
apresenta restricdo, sendo apenas diferente e esta diferenca é explorada em
beneficio de ambos. Assim, constitui um espaco onde todos 0s sujeitos sdo capazes,
independente de suas caracteristicas pessoais. E um ambiente que acredita que a
capacidade é construida por ferramentas que incentivam e fomentam o aprendizado.
Tais caracteristicas encontram-se em sintonia com o disposto pela pedagogia
construtivista, em relagcdo as condigdes do sujeito, dentro da premissa: ‘somos
diferentes, mas iguais’.

As pessoas com deficiéncia sdo iguais sob o ponto de vista do direito a
escola, a educacao e as oportunidades por estas geradas, mas sao diferentes sob o
ponto de vista das estratégias de aprendizado. Entretanto, essas estratégias que a
escola inclusiva utiliza ou deveria utilizar para gerar um ambiente pedagdgico e fisico
gue promova/favoreca a aprendizagem e, consequientemente, a inclusdo da crianca
com deficiéncia, envolvem ndo s6 o aspecto pedagdgico, mas também o design da
escola construtivista.

A escola para Piaget tem como objetivo a construgcdo de estruturas que
ampliam a capacidade de aprendizado dos individuos, fornecendo meios e
condicBes para que estes consigam desenvolver e construir seu préprio aprendizado
reflexivo, de tomada de consciéncia, do fazer e do compreender. Sendo assim, a
aprendizagem passa a ser consolidada como um caminho para a construgdo da
autonomia. A escola deve, entdo, estar instrumentalizada para pensar ou explorar a
dialética da relacdo dos sujeitos com os objetos®’, ou seja, a interacdo e, desta
maneira, estar dentro dos pressupostos pedagdgicos construtivistas inclusivos.

Para Vygotsky, o professor tem o papel fundamental de provocar avangos que
nao ocorreriam espontaneamente (SEMEGHINI, 1998). No construtivismo, ndo é o
aluno que acompanha o raciocinio do professor, mas o professor é que acompanha
o raciocinio do aluno. Este deve observar e ser critico (método critico), instigando a

curiosidade, e a interrogacdo, sempre se posicionando quanto sua explicacao e

5 Objeto ndo inclui apenas as coisas materiais, mas “tudo que pode ser pensado pelo homem: as
relagBes sociais, o0 mundo simbolico, 0 mundo conceitual, as produgdes culturais, as construgdes
cientificas ...” (BECKER, 2005, p.32).
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perguntando ao sujeito o porqué de suas respostas e de seus posicionamentos
(MATUI, 1995). A perspectiva histérico-cultural da énfase a intervencéo do professor,
pois admite que o aprendizado adequadamente organizado resulte em
desenvolvimento dos processos cognitivos (SEMEGHINI, 1998).

Na escola construtivista muda-se o papel do professor, sua funcdo é dar
condicdes para que o aluno aprenda, desafia-lo a pensar por si mesmo, a analisar, a
questionar aquilo que a escola deseja que ele aprenda, estando em cena nao
apenas o ensino, mas fundamentalmente, a acdo daquele que aprende (BECKER,
2005; SMOLE, 2005). O aluno precisa aprender a sentir, a ouvir, a ver, ou seja,
utilizar todos os sentidos, desenvolver a observacao critica, e fazer uso dos
amplificadores culturais (computador, calculadoras ...). A tomada de consciéncia
estd, pois, longe de constituir apenas uma simples leitura: ela é uma reconstrucéo
feita pelo aluno de suas acdes e do que ele conseguiu observar durante a
experiéncia.

Um dos papéis do professor construtivista é identificar e acompanhar o
pensamento do aluno mediante questionamento e incentivo, ele encontra na
estrutura e nos procedimentos do estudante um meio para observacao,
desenvolvimento e proposicao de tarefas. A estrutura (desenvolvimento real) define
as possibilidades do sujeito, sendo reconhecida pela maneira de identificar e de
interpretar um problema. Ja os procedimentos (hipéteses e estratégias — técnicas ou
instrumentos) dizem respeito a como e com quais meios 0 sujeito resolve um
problema ou trata uma situacdo (MATUI, 1995). Estes posicionamentos do professor
construtivista sdo similares aos posicionamentos que regulam a incluséo.

Conforme o0 exposto, entdo, quando se acredita no potencial e nas
possibilidades dos alunos, muito pode ser feito e desenvolvido. Cabe ao professor
descobrir e incentivar o lado criativo de cada um, por meio da observacdo, da
andlise e do didlogo. Essa nova visdo do processo educativo precisa estar inserida
numa sociedade democratica, plural, com respeito a diversidade, dentro de uma
abordagem voltada para a educacgéo que, por sua vez, devera voltar-se para o pleno
exercicio da cidadania de cada um de seus membros (FERREIRA, 2003), como 0
proposto pela inclusdo escolar.

Na pedagogia construtivista busca-se o aprendizado através da geragédo de
idéias, das informacdes cotidianas partilhadas no grupo etc, o que propicia

transformar tudo isso em solu¢gbes mais adequadas para problemas, de acordo com
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0 contexto vivenciado. Esta colocacdo encontra-se em harmonia com alguns dos
elementos da educacédo inclusiva que tem, como forma de gerar conhecimento,
procedimentos que visam a resolucéo criativa de problemas e a participagao ativa de
todos os membros do grupo, respeitando suas restricoes e fazendo-o0s pensar como
elas podem ser empregadas para a resolugcdo das mais diversas atividades
propostas.

Ferreira (2003, p.100) coloca elementos do construtivismo em sua fala que se

fundem com as propostas inclusivas em educacao:

N&o se deve esquecer, portanto, que a interacdo das pessoas com o0 meio
constitui fator determinante. E preciso considerar tanto a idade cronologica
quanto a idade mental do aluno, bem como o ambiente em que se
processa a educacdo. O aprendizado deve ser associado, de alguma
maneira, ao estagio de desenvolvimento do aluno. Toda crianga pode
aprender. A aprendizagem, ao contrdrio do que muitos pensavam e ainda
pensam, ndo depende s6 das condicdes internas inerentes a pessoa que
aprende: ela constitui o corolario do equilibrio entre as condi¢fes internas,
préprias do sujeito que aprende, e as condicbes externas, inerentes ao
individuo que ensina.

A maioria dos conhecimentos séo locais, culturais e sociais. Isso € muito bem
colocado por Vygotsky com respeito aos conceitos cotidianos. Entretanto, isso
também € certo para os conceitos cientificos: as conceitualizacbes que se formam
sdo moldadas pelas situacdes vivenciadas, por experiéncias e leituras do mundo
(VERGNAUD, 1998). Entre as condi¢cdes existentes para o desenvolvimento do
conhecimento frente a esta afirmacdo estd o fato de se incluir situacdes muito
variadas e cada vez mais complexas, absolutamente decisivas para a
conceitualizacdo da crianca. A questdo de se considerar a importancia dos
conhecimentos cotidianos, de ensinar 0os conceitos cientificos de maneira pratica, em
funcéo das experiéncias dos alunos, e de ensinar em contextos diferenciados dentro
do construtivismo, o coloca novamente em sintonia com 0S pressupostos inclusivos.

Os construtivistas acreditam que a avaliacdo deva ser usada como uma
ferramenta para auxiliar na aprendizagem e na compressao do professor sobre o
que o aluno esta entendendo no momento. A educacdo inclusiva apresenta a
avaliacao diferente da praticada tradicionalmente, ndo apresenta formulas. A técnica
construtivista de observacdo e de como a avaliacdo deve ser vista pelo professor
esta de acordo com o que pretende a incluséo.

Conforme o apresentado por Polli (2005, p.59), a pedagogia de Paulo Freire:
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estd a servico da emancipacdo social, enquanto busca formar sujeitos
autbnomos e capazes de praticar a solidariedade, contribuindo para a
formagdo de uma consciéncia coletiva transformadora e humanizada do
proprio processo escolar e da sociedade como um todo.

Acrescenta (POLLI, 2005) que a humanizacdo das relagbes entre o0s
individuos possibilita a perspectiva de construgdo de uma sociedade mais justa e
humana. Um conhecimento que se construa na base do dialogo entre iguais, que
leve a esclarecimentos e a entendimentos sobre a realidade socio-cultural,
econdmica e politica que envolve a todos, ou seja, uma pratica histérico-social
libertadora. Estes aspectos do construtivismo critico, participativo e democréatico de
Paulo Freire estdo em sintonia com a educacéo inclusiva.

A importancia atribuida as interacdes sociais € um dos fundamentos basicos
da escola inclusiva (SEMEGHINI, 1998). Da mesma forma, segundo a concepc¢ao
construtivista, a educacdo € um processo interacionista, dialético, mediado, historico
entre a vida do individuo e a sociedade. E necesséario que haja relacbes entre o
individuo e 0 meio para que 0S processos superiores se desenvolvam. No
pensamento de Vygotsky, os processos de desenvolvimento e aprendizagem
relacionam-se reciprocamente. Desta forma, torna-se fundamental a interag&o social,
onde o individuo assimila e internaliza elementos significativos de sua cultura
construindo a sua subjetividade (SANTOS, 2002). Todos estes elementos também
sdo de suma importancia para a incluséo.

A visdo de educacdo construtivista coloca como tarefa da educacéo
(independente dela ser denominada inclusiva ou n&o, pois dentro de seus
pressupostos este termo torna-se redundante) criar formas de trabalho que
correspondam as peculiaridades dos alunos, sejam estas fisicas, sensoriais, sociais
ou de qualquer outro tipo imaginado. Isso ndo quer dizer posicionar-se como mero
instrumento facilitador de alivio e de superacdo das possiveis dificuldades impostas
pela deficiéncia ou pelo meio, nem ser um mero instrumento de interacdo social,
mas sim, de se colocar como uma real possibilidade de superacdo das restricoes
impostas pela deficiéncia no processo de aprendizagem, de constituicdo da
personalidade e do desenvolvimento das criangcas em todos os sentidos do termo.

Como se pode notar, mesmo que o desenvolvimento do individuo como um
todo enfrente obstaculos que limitem o alcance de uma harmonia plena, essa
situacao nao € impossivel. O conflito, a busca de solugdes, as situacdes problema, o

dialogo, a reestruturacdo e a flexibilidade (etc) se inserem como necessidades
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pedagdgicas que resultardo numa aprendizagem mais efetiva. A diversidade, tanto
dos sentidos quanto das ac¢des, precisa ser considerada e respeitada, explorando-se
a diversidade de formas de expressdo e de compreensdo, pois cada sujeito &
singular em sua forma de sentir, ver e agir no mundo, da mesma forma que cada
instituicdo escolar.

Se a escola se posicionar dentro desta filosofia, inclusiva e construtivista,
pode transformar suas limitacbes e ampliar suas possibilidades, assim como as de
seus alunos, de maneira a alcancar melhor qualidade de ensino, de vida e uma real
educacdo pela diversidade. Esse conjunto de transformacgfes exige que a escola
inicie um processo de repensar e reformular seu papel e sua funcdo na sociedade,
tornando-se um ambiente de acesso ao saber, capaz de oferecer alternativas para
facilitar o aprendizado de todos e se caracterizar como um espaco do saber, um
espaco do conviver com 0 outro, um espaco da cooperacao e da solidariedade, um

espaco construtivista e inclusivo.

5.8. Fechamento do Capitulo

A rede escolar ainda ndo compreendeu a importancia e o poder da
inclusdo. A rede escolar apenas viu a inclusdo como uma coisa que ela
tinha de fazer ... que teria problemas se a escola ndo incluisse ... Eles
também jamais imaginaram as possibilidades que poderiam ser criadas se
abracassem esse conceito para todos os alunos. ... (STRULLY, 2000,
p.180).

A escola € um dos primeiros locais onde as criangas experimentam
responsabilidades e desenvolvem as formas de relacionamento sociais. Para as
criancas com deficiéncias, a escola tem um papel determinante para sua inclusao.
Para tal, a escola deve estar preparada para receber, aceitar e respeitar as
caracteristicas destas criancas. Precisa dar suporte pedagogico adequado e ter um
espaco fisico onde as criancas possam utilizar sem evidenciar suas restrices
decorrentes da deficiéncia.

Diante disso, a dimensao espacial ganha relevancia e deve estar presente
nas discussbes do cotidiano da escola, levando-se em conta sua dimensao
educativa, sob pena de se promover apenas uma insercdo fisica do aluno com
deficiéncia. Por tal motivo, integra-la com a pedagogia é de grande relevancia para o
ambiente escolar e para inclusdo, principalmente porque as escolas ainda néao

perceberam que o0 espago comunica e que a forma como se configura a
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organizacdo, a espacialidade e os usos destes espacos, tém um importante papel
pedagdgico (RIBEIRO, 2004). De acordo com Piaget (1970), em sua materialidade,
0 espaco escolar e seus elementos, propiciam experiéncias espaciais que sao
determinantes no desenvolvimento sensorial, motor e cognitivo.

Para Vitta et al (apud AUDI 2004), a infra-estrutura do meio fisico, entre
outros fatores, como os conhecimentos sobre acessibilidade espacial e inclusao
escolar, tanto no aspecto de design como pedagogico, e suporte de profissionais,
influencia a atitude e a mobilizagcdo dos professores, diante da possibilidade da
incluséo.

Da mesma forma, o espaco fisico da escola inclusiva pode permitir a incluséo
e a interacdo entre grupos e individuos. Se o0 espaco estiver configurado
adequadamente e dentro dos principios da acessibilidade espacial, da organizacéo
espacial escolar e adequando-se aos pressupostos pedagdgicos construtivistas de
construgcédo de conhecimento e de interagcdo entre meio e sujeitos, ajuda a propiciar
as condi¢cdes indispensaveis para que 0 meio encontre-se de acordo com as
necessidades pedagogicas do construtivismo e da incluséo.

Como pbde ser visto ao longo do capitulo, tanto a acessibilidade espacial
escolar como a pedagogia construtivista convergem com 0S pressupostos e as
necessidades da educacao inclusiva. Pode-se afirmar, desta forma, que a prética de
ambos ajuda na constru¢do de uma escola realmente inclusiva.

Como a deficiéncia na escola impde acbes especificas e pressupbe um
ambiente que respeite a diversidade, a pratica pedagdgica tem que respeitar as
diferencas e atender de forma natural as necessidades especificas dos alunos. A
pedagogia construtivista, como chama professores e alunos a realizar uma
construcdo diaria participativa, converge com 0s pressupostos da inclusdo e da
acessibilidade, pois a acessibilidade busca o convivio coletivo sem restricbes ou
discriminagbes. Tanto a garantia do acesso como a pedagogia funcionam como
mediadores, facilitadores para a inclusdo dos individuos com deficiéncias no sistema
convencional de ensino.

O desenho dos espacos e dos equipamentos quando acessivel pode ajudar
na construcao do conhecimento e facilitar o processo de inclusdo porque favorece a
integracdo entre individuos. Se este espaco e seus equipamentos, além de atender
as recomendactes de acessibilidade escolar, estiverem de acordo com 0s critérios

espaciais para uma escola construtivista, a integracdo sera ampliada pela
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configuracdo espacial da escola. Como a pratica pedagogica e o design de uma
escola construtivista ndo se encontram, ainda, estruturados em fungao do uso por
alunos com deficiéncia, principalmente quando se considera a questdo espacial, é
necessario realizar tal estruturacao.

Para educacdo inclusiva é necessario que o aluno saia da passividade,
tornando-se um ser ativo, participativo, criativo, critico e independente, sendo estas,
também, algumas das pretensdes da pedagogia construtivista. Deve-se propiciar ao
aluno, a oportunidade de descobrir sua identidade, seus desejos, deixando florescer
suas habilidades e emocdes. No entanto, para o aluno atuar por inteiro, dentro do
construtivismo e da escola inclusiva, é necessario que ele conheca e entenda suas
limitacBes, suas restricdes, suas dificuldades, buscando supera-las sem se punir,
descobrindo também suas habilidades e suas potencialidades (SCHLUZEN, 2000).

Esse entendimento, também, é essencialmente importante ser desenvolvido
pelo professor e pela escola. Assim, a escola tera condi¢des de se tornar acessivel
tanto em termos pedagogicos como fisicos. Sem conhecer as caracteristicas de
seus alunos, como a escola pode reconhecer suas barreiras fisicas e educacionais?

No seu desenvolvimento, o aluno precisa saber trabalhar individualmente e ter
a humildade e a percepcéo para trabalhar coletivamente, e isso se torna mais facil
quando ele, o professor e seus colegas, reconhecem as dificuldades e as
potencialidades individuais e do grupo (SCHLUZEN, 2000). A configuracéo espacial,
como colocado ao longo do capitulo, € uma das formas de facilitar estas maneiras de
se organizar o trabalho escolar e de contribuir na observagéo, principalmente pelo
professor, das dificuldades e das potencialidades de seus alunos.

Dificuldade ou incapacidade no desempenho de atividades ndo é somente
resultado de alguma limitacdo corporal, mas também conseqiéncia da interacao
entre funcdo corporal, ambiente e questdes sdcio-culturais (ELY, 2003). A questao
ambiental, envolvendo ambiente fisico, mobilidrio e equipamentos, € tdo importante
para a inclusdo escolar quanto a questdo didatica e organizacional. Cada uma diz
respeito a um aspecto, mas se vistas separadamente e com graus de importancia
diferenciados, a meta da incluséo escolar sofrera danos.

De acordo com Camisao (2004), a acessibilidade espacial € indispensavel a
inclusdo de todas as pessoas na sociedade da informacdo e do conhecimento,
sendo imprescindivel na escola. A escola deve trabalhar com as formas adequadas

de divulgacao e de conceitualizacdo da inclusdo, da acessibilidade e da deficiéncia
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como importantes aliadas no processo em prol da acessibilidade em sua forma mais
ampla, ou seja, em todos os niveis da sociedade. E fundamental o conhecimento
pela sociedade sobre estas questdes para que 0s avancos sejam conseguidos e a
escola € uma importante ferramenta social na construcado e na assimilacdo destes
conceitos.

O Brasil € um pais enorme, ainda em desenvolvimento, imerso em grandes
problemas econdmicos e sociais. Dentro deste contexto, € muitas vezes dificil
atentar para questdes que podem soar requintadas, tais como conforto ambiental,
eliminacdo de barreiras arquitetbnicas e adaptacbes pedagdgicas dentro das
escolas, principalmente das escolas publicas. Todavia, compete aos profissionais
relacionados a estes assuntos, zelar pela melhoria na qualidade de vida dos alunos,
dentro das possibilidades sociais, econdmicas, politicas e culturais da escola, na
qual esta ira desenvolver seu plano de acao.

Como pode ser visto existem inameros principios, necessidades,
pressupostos etc em relacdo tanto a acessibilidade espacial como referentes aos
aspectos espaciais e pedagodgicas de uma escola construtivista. A acessibilidade
espacial, por sua vez, como pede um espaco fisico que atenda mudltiplas
necessidades, tem uma amplitude de ac¢des que quando justapostas as questbes da
pedagogia construtivista, dependendo da forma como forem agrupadas, podem
criam um conjunto extenso de possibilidades e, principalmente, necessidades.

Desta forma, um estudo se faz necessario para agrupar de modo adequado
estes diferentes fundamentos de organizacéo didatico espaciais. Isto ndo se limita a
acessibilidade espacial e a pedagogia construtivista, estende-se a todas as formas e
as metodologias de ensino. Isso porgue, como coloca o0 construtivismo, cada um
constroi de uma forma, com um ritmo e com um interesse diferente, assim, tanto o
designer, o arquiteto ou o profissional responsavel pela reestruturacdo da escola
terd uma realidade, uma idéia e uma forma de agrupar as necessidades referentes a
acessibilidade e a pedagogia. Além disso, pedagogias diferentes requerem
necessidades distintas.

Abib (2001) relata que a relacao entre pedagogia e espaco € indiscutivel e ela
se estende ao mobiliario existente no espaco da escola. O que pressupde uma
ampliacdo desta relagdo onde o espaco deixa de ser apenas relativo a
acessibilidade, mas amplia-se aos seus aspectos cognitivos e perceptivos,

atendendo, deste modo, a pedagogia.
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Uma escola construtivista tem seu espaco fisico e pedagdgico facilitador da
aprendizagem quando cria layouts diferenciados e explora as configuracdes da sala
de aula de modo a torna-la integrada com o meio interno e externo da mesma.
Quando a sala de aula deixa de ser um lugar rigido e se torna flexivel, tanto em seu
layout como em sua forma, propicia oportunidades diversas de exploracdo do
espaco, principalmente se este espaco for acessivel.

Conforme o prescrito pela ECA (ARAGALL, 2003), as pesquisas devem se
direcionar a outros niveis, relacionando ciéncias como neurociéncias, psicologia e
sociologia. Amplia-se a estas questdes, pesquisas sobre comportamentos humanos
e como os ambientes podem influenciar diretamente ou indiretamente estes
comportamentos e facilitar os processos educativos. Isso equivale a uma
multidisciplinariedade no estudo da acessibilidade espacial escolar que vai além das
guestdes propostas atualmente. Requer uma atuacédo onde elementos de percepcao
e de comportamento estejam relacionados a acessibilidade e a pedagogia da escola.

Entdo, dentro do contexto apresentado, finaliza-se concluindo que uma das
possiveis pedagogias a se utilizar nas escolas inclusivas € o construtivismo e que a
questdo do espaco fisico deve ser tratada de acordo com o0s requisitos da
acessibilidade espacial, ambos mesclados com os principios da pratica inclusiva:
interacdo, participacdo, cooperacdo, solidariedade, dialogo, criatividade, espirito

critico etc.
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CAPITULO 6

VERIFICACAO DAS RELACOES ENTRE AS UNIDADES DE
CONVERGENCIAS DA ACESSIBILIDADE ESPACIAL E DA PRATICA
PEDAGOGICA CONSTRUTIVISTA COMO UM DIFERENCIAL DA
ESCOLA INCLUSIVA

A escola como instituicdo educacional é uma unidade social empenhada
em concretizar a intencionalidade educativa estabelecida segundo a
filosofia de educacdo adotada. Para tanto, muito mais do que os cenarios
nos quais ocorre o ensino-aprendizagem de conteldos, consideram-se 0s
valores, principios e todas as relacdes que se estabelecem entre os grupos
gue nela interagem e que, em seu conjunto, constituem-se como
comunidade de aprendizagem (CARVALHO, 2004, p.110).

Este capitulo tem como finalidade realizar a andlise e a interpretacdo dos
dados levantados na revisdo de literatura, assim como a constru¢ao da estrutura de
convergéncia desenvolvida ao longo desta tese.

Primeiramente, serdo apresentadas as Unidades de Convergéncias,
elementos que sintetizam os pontos considerados importantes nas trés areas em
estudo e, logo apds, relacionam-se as convergéncias que compdem a estrutura
elaborada. Tal estrutura apresenta diretrizes para a construcdo de um modelo de
avaliacdo (diagndstico) de uma escola construtivista (inclusiva), além de buscar
verificar a convergéncia entre acessibilidade espacial escolar e pedagogia
construtivista dentro do contexto da inclusdo escolar. Finaliza-se apresentando o
fechamento do capitulo, onde consideracbes acerca das convergéncias seréo

realizadas.

6.1. Contextualizacdo das Unidades de Convergéncias

Inicialmente se listard o0s elementos denominados de unidades de
convergéncias desenvolvidos para a acessibilidade espacial escolar, assim como
para a educacdo inclusiva e a pratica pedagogica construtivista. As unidades de
convergéncias caracterizam-se como elementos essenciais em cada uma das areas
estudadas, principalmente aqueles que estas tém em comum, além de serem
considerados como um conjunto de caracteristicas ou necessidades de projeto® em
uma Escola Inclusiva. Elas representam uma sintese dos conceitos e dos elementos

de cada tema estudado.

>3 Projeto compreende tanto a projetos de design ou arquitetdnico, como projeto organizacional e/ou
planejamento escolar de qualquer nivel (N.A.).
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As unidades de convergéncias apresentadas referem-se aos aspectos
relacionados ao contexto do trabalho, ndo sendo os Unicos elementos importantes
para cada um dos assuntos estudados. ApoOs a sua apresentacdo, convergéncias e
inter-relacionamentos entre estes pontos serdo exploradas, na tentativa de apontar
gue a construcdo e a exploragdo destas podem favorecer o processo de inclusao na
organizacao escolar e orientar a criagcdo de uma Escola Inclusiva.

As unidades de convergéncias relacionadas séo gerais e representadas por
palavras chaves. Basicamente, a revisdo de literatura realizada ao longo da
pesquisa definiu o processo de elaboragcdo das Unidades de Convergéncias. Num
primeiro momento, analisou-se cada tema em estudo (Acessibilidade Espacial
Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista) separadamente, construindo
uma analise e uma sintese de seus elementos (conteudo, contexto e significado).
Apos tal procedimento, os temas foram agrupados e uma reflexdo critica realizada,
relacionando possiveis palavras chaves.

Em razdo da similaridade dos conteddos e dos contextos semanticos
(palavras chaves), realizou-se trés agrupamentos, um para cada area em estudo,
com 20 Unidades de Convergéncias®™ cada. Estas unidades expressam o0s
elementos considerados mais relevantes para a determinagcdo das possiveis
convergéncias entre tais fatores, representando necessidades e expectativas do
processo. Algumas palavras chaves das unidades de convergéncias podem
confundir-se com as entradas e saidas do processo (aprendizagem,
comprometimento, participacéo etc) de inclusédo escolar, mas foram empregadas por
limitag&o de terminologias utilizadas na literatura técnica.

As unidades de convergéncias sdo, entdo, conceituadas e os autores em que
foram baseadas as reflexdes que originaram tais conceitos, relacionados.
Basicamente, o processo de elaboracdo dos conceitos de cada unidade de
convergéncias identificada deu-se através de reflexbes dos conteudos e dos
contextos expressos nos textos dos autores citados. Esta acdo tenta orientar e
facilitar a construgdo e o entendimento das convergéncias, da mesma forma que

busca inter-relacionar os autores dos temas estudados.

> Devido ao grande nimero de principios, de pressupostos e de elementos indicados na literatura
como caracteristicas para cada um dos itens estudados (além das similaridades de contelidos e
semanticas), tornou-se dificil a construcdo de um resumo destes que abrangesse todas estas
questdes e que ndo destoasse demasiadamente em nimero de palavras-chaves, o que fez com que
a pesquisa delimita-se um numero de 20 unidades de convergéncia para cada um dos assuntos
analisados (N.A.).
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As palavras chaves contemplam varios aspectos especificos, sendo que
simplifica-los em uma Unica palavra ndo compreenderia todo 0 seu conjunto de
caracteristicas (componentes) e, por tal motivo, ampliacbes, explicacdes e
complementacdes do conteddo que abrange as palavras chaves das unidades de
convergéncias se faz necessario. Este conjunto de caracteristicas sao,
essencialmente, os elementos considerados necessarios (conjunto de necessidades)
para que uma escola tenha, ao mesmo tempo, Acessibilidade, Inclusdo e funcione
dentro da Pedagogia Construtivistas, de forma efetiva, eficaz e eficiente.

O método de definicho e sintese dos conteddos das Unidades de
Convergéncias foi construido com base em critérios fenomenoldgicos, definidos e
estruturados em funcdo do conhecimento construido ao longo da pesquisa e da
observacéo realizada em algumas escolas. Para tal, considerou-se o fato de que o
processo de Inclusdo Escolar ndo € um ato concretizado, mas um inicio, no qual
suas entradas e saidas ainda estdo sendo estruturadas, sendo tdo importantes
como O processo em si, principalmente quando se observa a situacdo em que a

Escola Inclusiva encontra-se atualmente.

6.2. Unidades de Convergéncias da Acessibilidade Espacial
Escolar (UA)

E muito simples incluir. Complicado é desprezar, ndo acolher, esbocar um
sentimento de piedade, integrar falsamente essas pessoas como se fosse
um favor estar com elas. A vida, para ser humana, implica inclusdo...
(PELLEGRINELLI, 2001 p. 82).

A percepcdo, a compreensdao e a acdo do individuo no espagco sdo 0s
elementos que norteiam as unidades de convergéncias listadas. Ap6s a definicdo do
conceito de cada uma das unidades de convergéncias construidas, a abrangéncia
de cada uma das vinte unidades apresentadas encontra-se descrita no texto que
segue a cada palavra chave. Lembra-se que as palavras determinantes das
unidades tém relagdo com a acessibilidade espacial escolar, sendo vistas em
conjunto com as caracteristicas de uma escola inclusiva.

Cada uma das unidades de convergéncias indicadas diz respeito tanto as
questdes de desenho dos espacos como para o projeto de produtos e de sistemas.
Cada profissional, arquiteto, designer, ergonomista, engenheiro etc que for analisar

estas caracteristicas terd uma leitura direcionada a sua area de trabalho, mas nao se
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pode esquecer que estes pontos encontram-se vinculados. O ato de projetar o
espaco ou o0s objetos ndo sao processos distintos, mas similares, com
especificidades préprias a cada elemento a se projetar. Desta forma, aconselha-se
gue os profissionais tenham uma visdo sistémica e integrada da questéo e trabalhem
em conjunto, dentro da idéia de colaboracéo.

Esta maneira de se pensar os problemas organizacionais, sejam eles do nivel
estratégico, gerencial ou operacional, € a forma pregada pela Engenharia de
Producdo, em que os profissionais buscam ampliar sua visdo do problema e
entender a organizagdo como um todo. Utilizando-se a Engenharia Simultanea (ES),
por exemplo, como metodologia de trabalho, a integracdo entre as areas e 0s
profissionais pode ser facilitada (ESTORILIO, 2003). Além disso, reestrutura toda a
organizacao do trabalho, com a interligacdo de diversas tarefas e funcdes, sugerindo
a insercao de recursos tecnolégicos, diadlogo e trabalho em equipes multidisciplinares
(ESTORILIO, 2003).

Conforme Estorilio (2003), a ES € uma ferramenta abrangente, pois envolve
uma ampla gama de conceitos e de conhecimentos. E uma metodologia considerada
tanto um mecanismo tecnol6gico como organizacional e de processo. Projetar uma
escola inclusiva, tanto seus espagos como sSeus equipamentos, empregando
métodos de projeto que utilizem ferramentas integradoras e sistémicas ajudam na
resolucao dos mais diversos problemas.

O respeito pela diversidade é colocado aqui na forma de criar um espaco com
elementos (produtos, equipamentos, sistemas etc) facilitadores do processo de
inclusdo escolar e que, desta maneira, atendam a todos sem discriminagdo ou
diferenciacdo. Nota-se que empregar as unidades de convergéncias de
acessibilidade espacial ndo elimina a necessidade de adaptacfes especificas para
determinados alunos com deficiéncias, principalmente, tecnolégicas (dispositivos de
assisténcia pessoal) ou de mobilidrio. Entretanto, aplicar conceitos mais
universalizados nos projetos assegura o acesso de forma mais igualitaria para a
grande maioria dos alunos e minimiza processos de reforma e de adaptacdes nos
espacos que acabam criando solu¢des diferenciadas para um ou outro aluno.

Acrescenta-se que as unidades de convergéncias relacionadas sao as
caracteristicas consideradas essenciais para que uma escola seja acessivel e
inclusiva, contendo uma pedagogia que respeite e aceite a diversidade. Como séo

elementos de convergéncia, o inter-relacionamento entre eles é claro e muitas
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vezes, se complementam ou se integram, sendo que uma torna-se um pré-requisito

para outra.

Diante disso,

relacionam-se elementos que compreendem

tanto a

acessibilidade espacial escolar no nivel de projeto arquitetbnico como de design

grafico, de produtos, de processos e de sistemas, como no nivel da inclusdo e da

pedagogia. Enfim, este trabalho relaciona como Unidades de Convergéncias da

Acessibilidade Espacial Escolar (UA) os elementos apresentados e conceitualizados

no Quadro 6.

Quadro 6: Conceitos e Embasamento Tedrico das Unidades de Convergéncias da Acessibilidade

Espacial Escolar.

UA

Conceito

Autores®®

Acesso Fisico

Acesso as instalagbes da organizacgao
escolar no nivel fisico (arquitetbnico,
design), com simplicidade e naturalidade.

Story (1998); Loch (2000); Carvalho (2001); Maia
(2001); Aragall (2003); Poker (2003); Audi (2004);
Camisdo (2004); Dischinger (2004); Ribeiro
(2004); Oliveira (2006); Kasper (2007).

Ambientacéo

Espacialidade adequada aos aspectos
biopsicossociais® dos usudrios, visando
0 bem estar dos individuos.

Piaget (1970); Sommer (1973); Vygotsky (1984);
Campos (1998); Stoecklin (2000); Maia (2001);
Aragall (2003); Ferreira (2003); Nogueira (2003);
Poker (2003); Audi (2004); Camisdao (2004);
Carvalho (2004); Ribeiro (2004).

Aprendizagem

Processo cognitivo de aquisicdo do
conhecimento a partir de instrumentos
adequados as necessidades e
caracteristicas dos alunos.

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Becker (1994);
Matui (1995); Ostrower (1998); Semighini (1998);
Schluzen (2000); Stoecklin (2000); Ferreira
(2003); Sassaki (2003); Schwartzman (2003);
Aratjo (2004); Carvalho (2004); Mantoan (2004);
Martin (2004); Dischinger (2005); Freire (2005);
Gadotti (2005); Macedo (2005); Rego (2005);
Smolka (2005); Stainback (2005).

Autonomia

Caracteristicas que propiciem o agir por
si proprio no espaco escolar; ser
independente, sem medo de expor-se a
acao.

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Allen (2001);
Carvalho (2001); Mantoan (2002); Ely (2003);
Ferreira (2003); Camisdo (2004); Dischinger
(2004); Freitas (2005); Polli (2005); Smole (2005).

Comprometimento

Habilidade de buscar
necessidades e  expectativas dos
individuos (alunos, professor, escola,
comunidade, sociedade).

conhecer as

Vygotsky (1984); Loch (2000); Diniz (2002);
Kennedy (2002); Souza (2003); Favero (2004);
Martin  (2004); Silva (2004); Bould (2005);
Macedo (2005); Sekkel (2006).

Comunicacéo

Aspectos que facilitem a comunicagéo e
interacdo com 0s outros e com 0 meio,
envolvendo aspectos de Sinalizagéo, de
Informacédo e de Comunicagéo.

Vygotsky (1984); Story (1998); Pinto (2001);
Abreu (2002); Aragall (2003); Camisdo (2004);
Dischinger (2004); Stainback (2005); Oliveira
(2006); Kasper (2007).

Confiabilidade

Assegurar o resultado esperado, quanto
ao acesso e a utilidade, a partir do uso
do espaco ou de um equipamento.

Story (1998); Bergmillen (1999); Estorilio (2003);
Mantoan (2003); Carvalho (2004).

Conforto

Adequacéo dos meios fisicos
(equipamentos) as caracteristicas
biopsicossociais dos individuos, visando
0 seu bem estar.

Story (1998); Bergmillen (1999); Loch (2000);
Estorilio (2003); Favero (2004); Martin (2004);
Kasper (2007).

% Apenas alguns autores utilizados para elaborac&o dos conceitos serdo citados. Tentou-se utilizar a
revisdo de literatura de uma forma global, juntamente com uma reflex&o critica e uma andlise, tendo
com base conhecimentos e experiéncias anteriores (N.A.).
% Existéncia do ser humano como um todo, em seus aspectos bioldgicos, psicolégicos e sociais

(BERNDT, 2004).




156

Deslocamento

Caracteristicas espaciais que permitem
um fluxo adequado (movimentacdo) de
pessoas, visando a mobilidade, a
locomocéo e a orientacdo no espaco.

Story (1998); Aragall (2003); Gips (2003);
Dischinger (2004); Favero (2004); Oliveira (2006);
Kasper (2007).

Vygotsky (1984); Mello Filho (1998); Story (1998);

Diversidade Concepcao de projeto que busca atender | oiSocuin (2000): Abreu (2002): Aragall (2003)
uma arr)p[a gama _de nec¢§3|dades € | Ferreira (2003); Lenarduzzi (2003); Sassaki
caracteristicas  fisico-cognitivas ~ dos | (2003); Carvalho (2004); Mantoan (2004);

usuarios. Macedo (2005); Polli (2005); Smolka (2005).
Al A : Matui (1995); Mello Filho (1998); Bergmillen
Exceléncia Capamdadg de alcanga'r metas de (1999): Karagiannis (2000): Carvalho (2001):
projeto f’ilem das ngqe55|dades e das | mittler (2001); Lernarduzzzi (2003); Souza (2003);

expectativas dos usudrios. Alves (2004); Aratjo (2004); Mantoan (2004).
Flexibilidade Aspectos que permitem a versatilidade | SOmmer (1973); Macadar (1992); Becker (1994);

do fluxo dos processos® de ensino-
aprendizagem, a partir de
modificacdes/adaptacdes temporarias.

Matui (1995); Story (1998); Stoecklin (2000);
Diniz (2002); Kennedy (2002); Ferreira (2003);
Gips (2003); Mantoan (2003); Poker (2003);
Dorneles (2005).

Instrumental de

Conjunto de elementos relativos a

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Ostrower (1998);
Andrade (1994); Loch (2000); Schluzen (2000);

Percepgao percepgao dq espaco, de SEuUS | santos (2002); Alves (2004); Freitas (2004):
elementos e da informacéo. Dischinger (2005).

~ . ~ . e Piaget (1970); Sommer (1973); Vygotsky (1984);

Interacéo Co~nf|gura(;oes de projeto que ,faC|I|tem a Semeghini (1998): Falvez (2000): Karagiannis

acdo de t_roca entre os 'ndW_'dU.OS € O | (2000); Stainback (2000); Santos (2002); Ferreira

meio, assim como entre os individuos, | (2003); Nogueira (2003); Mantoan (2003); Araujo

tanto de forma individual como coletiva. (2004); Martin (2004); Freire (2005); Macedo

(2005); Palli (2005); Smolka (2005).
Orientacao Caracteristicas do ambiente espacial que | Schluzen (2000); Maia (2001); Aragall (2003);
Espacial permitem a sua compreens3o. Ferreira (2003); Audi (2004); Dischinger (2004);

Oliveira (2006); Sekkel (2006); Kasper (2007).

Participacéo

Caracteristicas de projeto que
possibilitem aos usuarios explorar suas
individualidades biopsicossociais,
facilitando sua interagcdo no contexto.

Loch (2000); Schluzen (2000); Sassaki (2002);
Ferreira (2003); Santos Jr. (2003); Araujo (2004);
Carvalho (2004); Dischinger (2004); Favero
(2004); Mantoan (2004); Martin (2004); Freire
(2005); Gadotti (2005); Polli (2005); Smole
(2005); Kasper (2007).

Segurancga

Concepcao de controle ou garantia de
neutralizacdo de riscos e perigos58 de
funcionalidade de projeto.

Story (1998); Allen (2001); Kennedy (2002);
Aragall (2003); Santos Jr. (2003); Dischinger
(2004); Favero (2004); Kasper (2007).

Sustentabilidade

Concepcdo de projeto voltada ao
atendimento e a manutencdo de
aspectos internos e externos que

envolvam questdes humanas, sociais,
econdmicas, politicas, ambientais,
morais etc.

Kennedy (2002); Amaro (2003); Estorilio (2003);
Learduzzi (2003); Mantoan (2003, 2004).

Loch (2000); Allen (2001); Carvalho (2001); Silva

Tecnologia Adequatia escolha,dc_e equ_lpgnjent(_)s ou (2002). Sassaki (2003); Mantoan (2003, 2004)
adap_tagoes tecn_0|09|cas individuais OU | Aradjo (2004); Audi (2004); Dischinger (2004);
coletivas no ambiente escolar. Favero (2004); Berch (2005); Mittler (2005).

Usabilidade Atributos de projeto que garantem o uso | SO, (1998); Loch (2000); Maia (2001); Estorilio

dos espacos e dos

escolares.

equipamentos

(2003); Mantoan (2003); Dischinger
Martin (2004); Macedo (2005).

(2004);

Fonte: A Autora (2007).

> Fluxo dos processos refere-se tanto a questdes de layout quanto de procedimentos pedagoégicos

(N-A).

® Perigo é a presenca de uma varidvel com potencial de alterar um processo, ja o risco, é a
probabilidade dessa variavel alterar o processo (COSTA, 2006; KASPER, 2007).
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Em seguida serdo relatados os elementos relacionados a cada unidade de

convergéncias da acessibilidade espacial escolar considerados importantes de se

respeitar tanto no plano fisico como pedagogico da escola. Entdo, apresentam-se

como caracteristicas e abrangéncia de cada uma das unidades de convergéncias,

listadas no Quadro 6, os seguintes pontos:

1.

Acesso Fisico - acesso sem discriminagdo ou diferenciacdo; aos meios
de transporte e as areas externas e internas da escola (publicas, semi-
publicas ou privadas); ao maior numero de espacos e de equipamentos
possiveis; desenho apropriado; mdultiplas possibilidades de uso e de
acesso; DU ou outro conceito similar; eliminacdo das barreiras fisicas;
apropriado tratamento de pisos; atividades, materiais e equipamentos
acessiveis; melhoria continua; avaliacdo p0Os-uso; manutencao
constante;

Ambientacao - clima socio-afetivo; espacos e produtos bem resolvidos;
ambiente descontraido, esteticamente agradavel, organizado e
democratico; espacos para criancas e adolescentes, ndo apenas para
adultos; limpeza; conservacdo; comportamentos orientados pelo
tratamento adequado dos espacos (cores, dimensfes, texturas etc);
ambientes que promovam a interacdo e as rela¢des entre individuos;
meio ambiente e praticas pedagdgicas atentos a diversidade e a
igualdade de direitos;

Aprendizagem - método de ensino acessivel a todos; compreensivel,
materiais didaticos que atendam uma ampla gama de usuarios, evitando
a diferenciacdo; igualitaria; materiais individualizados, mas nao
diferenciados; materiais de acordo com os diferentes graus de cogni¢ao
e de coordenacdo; visa melhorar a performance na realizacdo das
atividades; salas multimeios ou similar; aberta as diferencas;

Autonomia - independéncia; de orientacdo ou de deslocamento no
espaco; na utilizagdo de equipamentos ou de materiais didaticos; no
desenvolvimento e na aprendizagem do aluno;

Comprometimento - conhecimento sobre as restricbes e as
necessidades que cada deficiéncia impde; envolvimento com o0s
aspectos politicos; sociais; econdémicos; legais etc da questdo; com a

demanda da acessibilidade espacial, da inclusdo social e com a
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igualdade de oportunidades para todos; baseado na interagdo humana
(profissionais da é&rea de projeto e da escola, professores, alunos,
comunidade, familias etc); realizacdo de planejamentos e projetos
coletivos;

Comunicac¢ao — comunicacao tratada como canal que leva a informacéao
(processo de captagcdo da informacdo) e a informagédo como base da
acao; envolve diversas formas de comunicacao/informacao/sinalizacao
entre pessoas e de interacdo com objetos: pictérico, grafico, verbal, tatil,
virtual, sonoro, luminoso, linguagem simples ou sinais, que compreende
exatiddo da informacdo fornecida e facilidade em dar ou receber
informacgdes ou direcdes; tratamento acustico adequado (ruido/siléncio)
a fim de facilitar a concentracédo e evitar distracao; materiais informativos
adicionais™ (mapas tateis, placas indicativas, piso alerta, desenhos
esquematicos etc); facil percepcdo da informacédo, seja ela sobre as
diversas atividades existentes, o0s locais onde ocorrem, percursos,
localizacédo das rotas acessiveis, meios de deslocamento, sobre uso de
produtos etc; comunicagdo visual/grafica com tamanhos, cores,
contrastes e formas adequadas, legivel e com equilibrio de desenho;
Confiabilidade - facil entendimento do espaco e de seus equipamentos,
organizados de forma simples, intuitiva, compreensivel e com desenho
adequado; respeitar as habilidades de concentracdo e de comunicagao
(fala, escrita, leitura), independentemente da experiéncia, do
conhecimento ou da percepcdo do usuario; gerar feedbacks durante e
ap6s a realizacdo da tarefa; informacdo essencial e adicional
adequadas; clara identificacdo do espaco, dos produtos e das possiveis
acles a que estes se propdem; trabalhar o contraste de cor e de textura,
assim como o tratamento de piso (piso alerta e direcional) e a
demarcacdo dos percursos, dos cruzamentos e da localizacdo de
equipamentos; atencdo a durabilidade (do produto), ao bom
funcionamento, a manutencdo e a conservagao do espaco e de seus

elementos;

Informacdo Adicional compreende todo o tipo de informacdo disponibilizada além das
convencionalmente utilizadas. Como exemplo, pode-se citar a placa com o nome da escola na
fachada principal da edificagéo (informag&o convencional); no caso, seu nome em Braille, um mapa
tatil ou em outras formas de linguagem sao considerados como informacgéo adicional (N. A.).
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8. Conforto - ambientes com acustica, temperatura e iluminagéo
adequados; desenho ergondmico; gama antropométrica de acordo com
a idade do usuario; dimensbes e espaco de uso apropriado (acesso,
alcance, aproximacao, manipulagcéo); atencdo as questdes de postura e
mobilidade do usuério; evitar fadiga ocular, cansaco, distracéo;
contrastes de cores simples; utilizacdo do mobiliario, dos equipamentos,
dos produtos e do espaco com minimo esforco fisico;

9. Deslocamento — rotas acessiveis que contemplem circulacdo vertical
(rampas, elevadores e escadas) e horizontal, com percursos curtos;
fluxos e zoneamentos funcionais; acdo confortavel e segura; facilitar a
representacdo mental do espaco, o processamento das informacdes
espaciais e a tomada de decisdo®; elementos referenciais®* (dinamicos
ou permanentes), sinalizacdo espacial (arquitetbnicas e de objetos) e
informacdes adicionais, como: tatil, sonora e gréfica (figurativa,
alfabética);

10. Diversidade - espacos e equipamentos que respeitem as diferencas e
as semelhancas entre as criancas e os adolescentes (habilidades,
necessidades especificas etc); dentro dos gostos e da realidade das
criangas e dos adolescentes; igualdade de diretos; todos os envolvidos
como determinantes dos projetos; planejamento participativo;

11. Exceléncia - no espaco fisico escolar (espac¢os, equipamentos, material
didatico); nas acdes de projeto; na busca pela inclusdo na educacédo; na
comunicacédo e na interacdo social; ir além das questdes que envolvem o

comprometimento;

® Envolve o planejamento de acdes para se chegar a algum lugar. Depende de fatores como:
distancias a se percorrer, desenho do meio ambiente, tipos de transportes ou de circula¢des verticais
e horizontais a se utilizar, o nimero e o tipo de atividades que se precisa desenvolver ou se quer
realizar (DISCHINGER, 2004).

®. Os marcos referenciais, de acordo com Lynch (1997), sdo pontos de referéncia externos ao
observador, representados por elementos fisicos cuja escala pode ser bastante variavel. Tem como
principal caracteristica a singularidade, ou seja, algum aspecto que seja Unico ou memoravel no
contexto. Além disto, tém a finalidade de orientagdo, contribuindo para a identificacdo espacial.
Marcos sdo elementos facilmente visiveis, com forte contraste local, como variagdes de altura, cores,
recuos, volumetria, assimetria, pontos de encontros ou de valor histérico com forte conotacdo de
‘lugar’ etc, apreendidos por uma grande parcela da populacdo como uma referéncia fisica, cultural,
historica ou psicolégica. Os sons e os cheiros também podem refor¢ar ou caracterizarem-se como
marcos (LYNCH, 1997; SILVA, 2002a).
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12. Flexibilidade - alternativas de escolha para os métodos de utilizacdo
(tatil, sonora ou visual); desenho sistémico ou modular; facil manutencao
e reparo (durabilidade); equipamentos e produtos de facil manuseio
(peso); permitir reformulacéo de layout; ambientes multiusos; espacgos e
materiais pedagogicos dindmicos e criativos;

13. Instrumental de Percepcdo® - percepcdo como base e instrumento
facilitador da aprendizagem; ato dinamico que mobiliza o consciente e o
inconsciente humano, abrangendo sensacdes, associacoes, inteligéncia,
imaginagcdo e criatividade; interagdo corpo-mente(cogni¢ao)-ambiente
sociocultural e fisico; ocorre espontaneamente e intuitivamente;
estimulacdo dos sentidos (visdo, audi¢do, paladar-olfativo, tato passivo e
ativo, haptico, temporal, orientacdo/movimentacdo), através de
caracteristicas espaciais como: equilibrio, forma, organizacao,
simetria/assimetria, dinamica, luz, cor etc; diferentes tipos, ritmos e
formas de percepcdo; uso de sentidos remanescentes em funcdo de
uma deficiéncia; envolve o processo de obtencdo da informacéo via
sensacgOes, gerando conhecimento; processo de interpretacdo que
compreende experiéncia, memoria, identificacdo, construcdo de
representacbes, novos contextos (estruturacdo e transformacao),
analise, sintese e generalizacdo do fenébmeno;

14. Interacdo - incentivada pela configuracdo do espaco; tratamento dos
espacos internos e externos, respeitando suas caracteristicas e usos,
considerando questdes formais (centralidade, proporcao, volume, ritmo,
unidade, equilibrio, planos, angulacdo), trabalho com opostos
(dentro/fora, vertical/horizontal, cbncavo/convexo, cheio/vazio,
claro/escuro, ordem/caos, grande/pequeno), uso coletivo (grandes e
pequenos grupos) e individual, ambientes interligados, integrados e

®2 Unidade de convergéncias criada com base nos seguintes autores: Piaget (1970); Vygotsky (1984);
Ostrower (1998); Santos (2002); Alves (2004); Freitas (2004), e na teoria da Gestald que tem como
questao central “o modo como se estruturam e reestruturam constantemente novas totalidades em
nossa percepcao” (OSTROWER, 1998, p. 69). Por totalidades entende-se a interligacao de diversos
componentes que a se integrarem fazem surgir uma nova totalidade. Em vez de adicao, o todo resulta
da integracdo de suas partes, sendo sempre uma sintese. Entende a percep¢gdo como um processo
mental que constantemente organiza os estimulos visuais, elaborando e interpretando-os, sempre
mediados pelas nossas emocgdes e intelecto (OSTROWER, 1998). Essa percepcao sempre se
estrutura de uma maneira nova e sem seqiéncia cronolégica exata, ela ocorre simultaneamente e
retroalimentando-se constantemente.
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interdependentes; acdes de projeto dentro da idéia do planejamento
(estratégias de desenho) intersetorial, interdisciplinar, interativo;
transdisciplinar;

Orientacdo Espacial - disponibilidade de informacdo (ambientais,
visuais, tateis e sonoras); legibilidade espacial; representacdo mental
(elaboracéo de mapas mentais) do espaco; ambientes e produtos mais
compreensiveis; rotas acessiveis; funcionalidade; zoneamento de areas
e de fluxos; entendimento da organizacdo e das relacbes espaciais;
distribuicdo espacial (layout) funcional e coerente; percepcdo espacial;
identidade espacial; desenho adequado; forma, volume e disposicao
espacial;

Participacdo - énfase nos aspetos internos dos individuos; como a
acessibilidade espacial pode interferir nos aspetos biopsicossociais
individuais e de grupo; aceitagdo pelo individuo de suas restri¢coes;
reconhecimento das habilidades, necessidades, potencialidades,
limitacbes etc individuais e de grupo; processo continuo; mudanca
atitudinal, comunidade inclusiva;

Seguranca - ruido; temperatura; acustica; incéndio (rota de fuga, saidas
de emergéncia); iluminagdo; acidentes (riscos, perigos e erros);
seguranca fisica e mental satisfatoria; evitar riscos para saude; protecao
igualitaria; ergonomia; materiais resistentes; manutencdo constante dos
equipamentos e dos ambientes; qualidade do ar (sistemas de ar
condicionado); violéncia urbana;

Sustentabilidade - respeito as possibilidades das pessoas e do meio;
desenvolvimento sustentavel; responsabilidade social; usabilidade
ambiental (produtos e espacos que respeitem o meio ambiente em sua
utilizacdo e em sua fabricacdo); formas de crescimento e de
desenvolvimento cultural, econdmico e social sem discriminacdo e em
cooperacdo; respeitar e usufruir conscientemente as caracteristicas
naturais do meio (insolagcdo, ventos, vegetacao, ruido, captacdo de

energia solar, captagdo de agua da chuva etc); ecodesign;
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19. Tecnologia - recursos, materiais pedagdgicos, instrumentos,
equipamentos, sistemas, produtos e servicos de assisténcia; de uso
individual ou coletivo; equipamentos de TA; TTY; CAA; DOSVOX ou
similar; alertas sonoros, visuais e luminosos; linguagem em Braille e
pictérica; elementos do meio fisico; informatica (tecnologia virtual);
possibilidade de inovacéo ou de atualizacao; feedback;

20. Usabilidade - com precisdo, acuidade e destreza; espacos e objetos
adequados; Uteis; adquiriveis; praticos; acessiveis; uso apropriado dos
materiais; uso comunitdrio da escola; sem discriminagcdo ou
diferenciacdo; maior gama de usuarios possivel; facilitar o desempenho
das atividades; uso saudavel do espaco, dos equipamentos, dos
produtos e dos sistemas; manutencdo; conversacao; materiais e
equipamentos de facil manuseio; desenho adequado de equipamentos,
espacos e ambientes construidos.

6.3. Unidades de Convergéncias da Pratica Inclusiva Escolar (Ul)

A educacdo afasta as criangcas e os adultos das rotinas confortaveis,
levando-os em direcdo aos desafios e aos prazeres de extrair as licdes da
experiéncia humana no enfrentamento da realidade da vida. A educacéo
acontece no contato com os outros, e as potencialidades e as falibilidades
das pessoas moldam a extenséo e a textura do crescimento de cada um de
nés. O ensino oferece mais recursos para a educacéo na medida em que
adultos e alunos colaboram para construir uma comunidade consciente,
que sustente o trabalho da escola, embora isso signifique crescer diante do
mito do completo controle da infancia. Os alunos com deficiéncias
importantes e seus pais podem liberar a criatividade de uma comunidade
escolar. Para isso, € necessario coragem para renegociar limites,
relacionamentos e estruturas familiares, compromisso de buscar o caminho
enfrentando as dificuldades que surgem e forca para renovar o sentido de
comunidade, quando se estiver sendo ameacgado (O'BRIEN, 2000, p.65).

As Unidades de Convergéncias relacionadas a escola inclusiva neste item do
trabalho representam um apanhado critico dos elementos ja apresentados nha
revisdo de literatura. Foca-se, principalmente, o respeito a diversidade e a escola
como um espaco democratico, cuja funcéo estd em ensinar tanto os valores morais
como os aspectos do conhecimento, critico e reflexivo, para todos os alunos.

Enfocam-se aqui trés elementos importantes para a inclusdo escolar: o papel
do professor, do aluno e da escola. A necessidade do professor como um ator
reflexivo do processo como um todo, ndo apenas observando o processo do aluno,

mas sendo um investigador de sua prépria pratica. Além disto, deve atuar como um
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facilitador do processo ensino-aprendizagem, articulando o planejamento
pedagdgico e o desenvolvimento de projetos de trabalho junto com os seus alunos e
dentro da realidade socio-cultural e politica da comunidade onde a escola esta
inserida.

O aluno é visto como um colaborador ativo, que usa sua experiéncia e seu
conhecimento para resolver problemas, interagindo com a realidade de forma critica
e dindmica. Tem participac&o na prépria aprendizagem, assim como possibilidade de
escolha para selecionar, estabelecer e desenvolver suas préprias estratégias e
(muitas vezes) objetivos, dentro das acdes e das dinamicas definidas em sala junto
com o grupo e o professor.

A escola, por sua vez, deve estruturar-se como um sistema aberto, dinamico,
flexivel, em que o respeito pela diversidade e a acdo dentro de um contexto de
mudancas rapidas, seja seu ambiente de trabalho. E necessario que a organizagio
escolar permita um envolvimento de todos, funcionando dentro de um sistema
solidario, no qual a colaboracdo mutua dé espaco para o desenvolvimento tanto da
escola como da comunidade no qual atua. Entretanto, a questdo mais importante
dentro da organizagdo escolar inclusiva é que ela realmente acredite que todos,
independentes de sua condi¢do biopsicosocial, sejam capazes de atingir as metas
curriculares definidas pela escola, se a eles forem dadas as condi¢cdes necessarias.

Dentro desta perspectiva, seréo listadas algumas Unidades de Convergéncias
da Inclusdo Escolar (Ul), juntamente com os autores que as estruturam. Muitas
destas unidades de convergéncias se complementam mostrando a necessidade de
vé-los de forma inter-relacionada.

As unidades de convergéncias da Inclusdo Escolar tém tanto aspectos
relacionados aos elementos fisicos como aos elementos pedagdgicos. Elas
representam o elo de ligagcéo entre as Unidades de Convergéncias da Acessibilidade
Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista quando da construcdo das
convergéncias. Desta maneira, apresentam-se como unidades de convergéncias

para inclusdo escolar os seguintes pontos presentes no Quadro 7.
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Quadro 7: Conceitos e Embasamento Tedrico das Unidades de Convergéncias da Inclusdo Escolar.

Ul

Conceito

Autores

Afetividade

Desenvolvimento  empatico®® entre os
envolvidos no processo visando a inclusédo
escolar de todos 0s alunos.

Wallon apud Matui (1995); Stainbach (2000); Villa
(2000); Aguiar (2001); Silva (2002); Carvalho (2004);
Martin (2004); Pozo (2005).

Aprendizagem

Processo cognitivo participativo que busca
a aprendizagem de todos da forma mais
igualitaria  possivel, respeitando as
necessidades especificas e as restricdes
individuais.

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Becker (1994); Matui
(1995); Ostrower (1998); Semighini (1998); Schluzen
(2000); Stoecklin (2000); Ferreira (2003); Sassaki
(2003); Schwartzman (2003); Aradjo (2004); Carvalho
(2004); Mantoan (2004); Martin (2004); Dischinger
(2005); Freire (2005); Gadotti (2005); Macedo (2005);
Rego (2005); Smolka (2005); Stainback (2005).

Coletivo ; ~ o Vygotsky (1984); Grossi (1992); Matui (1995);
Conjunto de acbes que facilitem 0| ooh Jon 9000) Stainback (2000): Diniz (2002).
enV9|V|ment0 de todos os alunos nas | mantoan (2003); Alves (2004); Dischinger (2004):
atividades escolares. Duarte (2005); Polli (2005); Rego (2005); Sekkel

(2006).
Cooperacao : P : : Vygotsky (1984); Matui (1995); Semeghini (1998);
perac Atitude individual e coletiva de ajudar e Vergnaud (1998): Karagiannis (2000): Loch (2000).
_CO|ab0rar com a apr'endlzagem do outro | stainback (2000); Mantoan (2002); Ferreira (2003):
independente da restricdo apresentada. Sassaki (2003); Aradjo (2004); Camisdo (2004); Rego

(2005).
Criatividade Becker (1994); Mello Filho (1998); Bergmillen (1999);

Processo de despertar a busca por
solucdes diversificadas e fora do
convencionalmente utilizado em educacéo
a fim de atender a todos os alunos.

Schaffner (2000); Kennedy (2002); Mantoan (2002);
Estorilio (2003); Ferreira (2003); Poker (2003); Freire
(2005).

Democracia

Conjunto de atitudes organizacionais que
permitem a todos os alunos condigBes
equivalentes no processo de ensino-
aprendizagem e no acesso fisico.

Semechini (1998); Schluzen (2000); Allen (2001);
Ferreira (2003); Guista (2003); Sassaki (2003);
Camisdo (2004); Carvalho (2004); Dischinger (2004);
Mantoan (2004); Feitosa (2005); Freire (2005); Gadotti
(2005); Polli (2005).

Diversidade

Disponibilizagdo dos meios de acesso e
pedagégicos visando atender a todos os
alunos.

Vygotsky (1984); Mello Filho (1998); Stoecklin (2000);
Abreu (2002); Aragall (2003); Ferreira (2003);
Lenarduzzi (2003); Sassaki (2003); Carvalho (2004);
Mantoan (2004); Macedo (2005); Polli (2005); Smolka
(2005).

Estratégias

Ferramentas condizentes  com as
necessidades dos alunos utilizadas para o
alcance de um ou mais objetivos (metas
escolares).

Matui (1995); Bergmillen (1999); Stainback (2000);
Stoecklin (2000); Mendes (2002); Sassaki (2002);
Poker (2003); Souza (2003); Camisdo (2004);
Carvalho (2004); Mantoan (2004); Dischinger (2005);
Rego (2005).

ESTUTUTE | Organizagao das partes ou dos elementos | hatd o2 Niaar GOGE 2000 Mer 200%
que envolvem o processo de ensino- | Ribeiro (2004).
aprendizagem e o acesso de forma a
tornar a escola apta a inclusdo do maior
numero de alunos.

Excelencia | Capacidade para buscar os meios |\ 220 SV N0 CoNind Goory: Mitler (2001
necessarios para ir além das necessidades | Lemarduzzzi (2003); Souza (2003); Alves (2004);
e expectativas dos wusuarios para a | Aradjo (2004); Mantoan (2004).
inclusdo de todos os alunos.

Experiéncia Utilizacdo dos conhecimentos prévios Vygotsky (1984); Ostrower (1998); Vergnaud (1998);

disponiveis em favor do acesso e da
aprendizagem.

Mantoan (2003, 2004); Araujo (2004); Dischinger
(2004); Ribeiro (2004); Oliveira (2005); Pozo (2005);
Stainback (2005).

Facil Acesso

Estratégias que garantem a eliminac¢éo das
barreiras fisicas no espaco e na
organizacdo escolar (espaciais, de design,
pedagégicas, administrativas etc), ou seja,

Story (1998); Loch (2000); Carvalho (2001, 2004);
Maia (2001); Aragall (2003); Poker (2003); Audi
(2004); Dischinger (2004); Ribeiro (2004).

% Desenvolvimento empatico significa criar condi¢cdes de convivéncia entre as pessoas que permitam
a aceitacdo a partir do individuo colocar-se na posicdo de outrem, ndo querendo experimentar o0s
sentimentos, mas buscando entender e se compadecer com 0 que O outro sente. Assim, o
desenvolvimento empatico esta relacionado a geracao de valores de aceitacdo, a partir dos métodos
pedagogicos (N.A.).
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0 atendimento de todos os requisitos de
acessibilidade espacial escolar.

Flexibilidade

Condicdes organizacionais (atitudinais,
pedagdgicas, fisicas e administrativas) que
permitem a versatilidade no atendimento
de necessidades educacionais especificas
ou coletivas sempre que necessario.

Sommer (1973); Macadar (1992); Becker (1994);
Matui (1995); Story (1998); Stoecklin (2000); Diniz
(2002); Kennedy (2002); Ferreira (2003); Gips (2003);
Mantoan (2003); Poker (2003);

Dorneles (2005).

Interacéo

Conjunto de elementos (espago fisico e
procedimentos pedagégicos) que permitem
a acdo de troca entre individuos.

Piaget (1970); Sommer (1973); Vygotsky (1984);
Semeghini (1998); Falvez (2000); Karagiannis (2000);
Stainback (2000); Santos (2002); Ferreira (2003);
Nogueira (2003); Mantoan (2003); Aradjo (2004);
Martin (2004); Freire (2005); Macedo (2005); Polli
(2005); Smolka (2005).

Método

Conjunto de caracteristicas da pedagogia,
interagindo com o espaco fisico, que
garantem a acao de ensinar a todos de
forma equivalente.

Matui (1995); Campos (1998); Mello Filho (1998);
Vergnaud (1998); Stoecklin (2000); Abreu (2002);
Ferreira (2003); Carvalho (2004); Mantoan (2004);
Macedo (2005); Nascimento (2005); Oliveira (2005);
Rego (2005).

Oportunidade

Estratégias que garantem a eliminac¢éo das
barreiras sociais (atitudinais) na
organizagdo escolar a fim de gerar uma
real equiparacdo de oportunidades.

Story (1998); Karagiannis (2000); Allen (2001);
Carvalho (2001); Maia (2001); Gips (2003); Poker
(2003); Araujo (2004); Camisao (2004).

Participacéo

Caracteristicas organizacionais (fisicas,
atitudinais, pedagdgicas, administrativas)
que propiciem trabalhar com os aspectos
biopsicossociais dos participantes no
processo de inclusdo escolar (alunos,
professores, familiares, monitores etc).

Loch (2000); Schluzen (2000); Sassaki (2002);
Ferreira (2003); Santos Jr. (2003); Araujo (2004);
Carvalho (2004); Dischinger (2004); Favero (2004);
Mantoan (2004); Martin (2004); Freire (2005); Gadotti
(2005); Polli (2005); Smole (2005); Kasper (2007).

Pensamento | Caracteristicas  dos procedimentos | o5, c2C) 11005 A (2004 Becker (2009)
Critico pedagogicos que propiciem uma reflexao | Feitosa (2005); Freire (2005); Gadotti (2005); Oliveira
critica do contexto apresentado e de si | (2005); Smole (2005).
proprio, principalmente em relacdo as
restricdes, necessidades e caracteristicas
fisico-cognitivas dos alunos com
deficiéncia.
Processo Matui (1995); Karagiannis (2000); Abreu (2002); Diniz

Encadeamento légico dos meios fisicos e
pedagdégicos para que haja a inclusdo
escolar no processo de ensino-
aprendizagem.

(2002); Kennedy (2002); Mendes (2002); Mantoan
(2002); Poker (2003); Camisdo (2004); Davis (2005).

Solidariedade

Conjunto de condi¢cdes da organizacéo
escolar (fisicas, atitudinais, pedagdgicas,
administrativas) e dos individuos que
propiciem o respeito mutuo e a convivéncia
harmaonica entre todos os alunos.

Karagiannis (2000); Loch (2000); Aragall (2001);
Ferreira (2003); Guista (2003); Lernarduzzi (2003);
Sassaki (2003); Gadotti (2005); Macedo (2005); Polli
(2005).

Fonte: A Autora (2007).

A seguir um guia de orientacdo para cada palavra chave das unidades de

convergéncias é apresentado com o intuito de relacionar os elementos que precisam

ser considerados quando se pensa em uma Escola Inclusiva. Este guia representa

um conjunto de componentes para cada unidade de convergéncias e o contetudo

relacionado apds as palavras chave refere-se a abrangéncia de cada uma,

entretanto, sua atuacdo ndo limita-se apenas a estes elementos dispostos.

Apresentam-se, entédo, 0s seguintes pontos para cada Ul:




166

1. Afetividade - desenvolvimento empético; envolve emocbes e afetos
(sentimentos); amor®™ ao aprendizado e ao ato de ensinar; amor ao
aluno; prazer e amor pelo trabalho; esforco individual e coletivo; atitude
positiva; paciéncia; crenca na capacidade do aluno e na sua propria
(professor); escola social-humana; amizade; interacdo humana;

2. Aprendizagem - coletiva e ao mesmo tempo individualizada; de
interpretacdo e de reflexdo da realidade; interdisciplinar; transdisciplinar;
multicultural; trabalha dentro da realidade, do interesse e do contexto do
aluno, onde os conceitos possam ser vividos, formalizados e aprendidos
de maneira (globalizada, criando situagbes de aprendizagem
desafiadoras, que utilizam estratégias que possibilitam situacfes para a
solucdo de problemas; respeita e observa as habilidades e as
necessidades dos alunos para definir seus planos de acéo; depende de
fatores (cognicdo) como: capacidade cognitiva, modelos mentais,
arquitetura cerebral, transmissdo cerebral (neutrotransmissores), bem
como questbes que afetam estes direta ou indiretamente; focada no
processo de ensino para buscar uma isonomia da aprendizagem;

3. Coletivo - acbes pedagodgicas em grupos; acdes de design no espaco
fisico que facilitam as atividades coletivas; atividade compartilhada;
convivéncia;

4. Cooperacdo - um local onde todos colaboram com a participacdo e o
aprendizado dos membros do grupo; contribuicdo de cada pessoa, do
grupo, da comunidade; valorizacdo da ajuda e da aprendizagem em
conjunto; colaboracédo; ligado ao sentimento de solidariedade e aos
vinculos de afetividade;

5. Criatividade - habilidades e possibilidades diferentes para enfrentar e

avaliar solucdes por professores e alunos; incentivo da descoberta, da

® Quando se depara com as questfes de afetividade dentro das colocagBes sobre escolas inclusivas
a racionalidade cientifica faz referéncia a elementos como interagdo humana, ficando as questdes
sentimentais, colocadas no sentimento de amor (ao proximo), tratadas logicamente. Assim, a ciéncia
pode lidar com os fatos sem negar os sentimentos. Isso se da porque amor € um termo de dificil
delimitacdo, em que cada pessoa tem um conceito proprio. Ele envolve crencas e valores, estando
diretamente relacionado a cultura, portanto, dos diferentes contextos, e evidente, esta relacionado
aos sentimentos de uma pessoa em relagéo a outra. Entretanto, na esséncia da préatica pedagdgica o
sentimento é a base, sendo o amor e o envolvimento afetivo, fundamentais na educacéo de criancgas,
sejam elas com deficiéncia ou ndo (N.A.).
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inventividade dos sujeitos; andlises por multiplos pontos de vista; visdo
aberta no processo de ensino e na resposta gerada,

Democracia - funcionando dentro de seus principios; todos fazem parte
e tem capacidade de desenvolverem-se plenamente como seres
humanos; igualdade de direitos e deveres; respeito as caracteristicas
individuais e do grupo;

Diversidade - PPP desenvolvido com atencao, respeito e valorizacao
das caracteristicas, habilidades, necessidades etc dos individuos;
diversidade tematica, fisica, socio-cultural, econémica; espaco escolar
que possibilite o atendimento a todos os alunos (caracteristicas e
necessidades fisico-cognitivas); de estilos de aprendizagem; de ritmos
de aprendizagem; combinacdo de inteligéncias mdultiplas; trabalhar a
inclusdo dentro de toda a sua complexidade;

Estratégias - escola como uma organizacdo prestadora de servigos;
atender a clientes diversos; principal cliente é o aluno; organizacdo que
da suporte a aprendizagem; o problema determina o conteudo a ser
estudado e as acdes a serem realizadas; contexto de mudancas rapidas
e dentro da realidade do aluno e da escola; situagbes de aprendizagem
desafiadoras; pedagogia ativa com base no didlogo; plano de acéo a
longo, médio e curto prazo; criacdo de grupos de apoio ao trabalho do
professor e valorizacdo profissional; atualizacdo profissional constante;
de apoio e de orientacdo ao professor; sistema de vinculos entre
comunidade-escola-alunos-grupos de apoio multidisciplinar; assisténcia
a familia; organizacdo espacial adequada e ambientes que facilitam a
inclusdo; ordem no desenvolvimento de idéias e métodos de trabalho;
politicas; recursos financeiros;

Estrutura - curricular alternativa, diferenciada, fora do tradicional;
organizacional; compreensiva; mais aberta e flexivel, tanto da
organizacdo escolar como da aula; contexto de escola-social-humana;
visdo de que todos sédo capazes; multidisciplinar; grupos de trabalho e
estudo; construcdo de uma filosofia inclusiva dentro da organizagao

escolar, envolvendo valores e comportamentos inclusivos;



10.

11.

12.

13.

14.
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Exceléncia - na educacdo; de comunicacédo e de interacdo social; de
relacbes pessoais; de uso do espago; NO processo ensino-
aprendizagem; no material didatico; na inclusdo social e na futura
inclusdo no mercado de trabalho; condicGes de atuacdo; de conhecer e
de identificar as necessidades e expectativas no processo (pesquisa); ir
além das questbes que envolvem a democracia e a eliminacdo das
barreiras fisicas e atitudinais;

Experiéncia - relacdo com a vida, o cotidiano e a vivéncia do aluno, ndo
se limitando a temas ou a informac¢des contida nos livros didéticos;
estruturada na observacdo e na participacdo; exploracdo dos
conhecimentos cotidianos e dos pontos de vista do grupo; memoria;
Facil Acesso - as informacdes; ao conhecimento; aos instrumentos para
compreensdo e possivel intervencdo na realidade; ao material, as
ferramentas e aos procedimentos pedagdgicos; a edificacao
(instalacfes) e a seus equipamentos; neutralizacdo de riscos; tecnologia
apropriada; autonomia e seguranca; remoc¢ao dos obstaculos fisicos a
inclusdo; confianga no desempenho de tarefas; proporcionar uso e
exploracdo do meio (espaco e objetos) de forma autbnoma; materiais
didaticos facilitadores, flexiveis, adaptados e lteis;

Flexibilidade - escola aberta, alternativa, criativa, ampliando seu olhar a
temas e informacdes presentes dentro ou fora de seus; espacos de
multiplos usos e com diversas possibilidades de arranjos de layout; dar
possibilidade de escolha no uso dos espacgos, dos equipamentos e dos
materiais pedagdgicos; elementos envolvidos sempre em processo de
transformacdo; na organizacdo de horéarios; explorar espacos nao
convencionais para aprendizagem;

Interagcé@o - desenvolvimento de um trabalho coletivo, no qual o aluno
pode aprender com o colega e valorizar as atitudes de colaboracéo e de
solidariedade, dando espaco para o desenvolvimento e o resgate da
afetividade; de forma rica e variada; acdo coletiva; dialogo; troca,
intercambio; ambiente descontraido; espacos que explorem as
possibilidades de interagcdo em grupo e com 0 meio; interagdo com a

realidade e com o espacgo; interatividade entre as disciplinas e a vida,
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16.

17.

18.
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multicultural; agdo multidisciplinar, plural; incentivada pela configuragao
do espaco;

Método - observacdo permanente; interatividade e colaboracao;
interdisciplinar; dialogo; incentivo e instigacdo; pratica educacional
inclusiva; material diferenciado de acordo com as capacidades de cada
aluno; trabalho em grupo; exploracdo individual; o aluno pode ser
avaliado a partir de suas producdes, suas formas de atuacdo e de
relacionamento; uso de diversas formas de ensinar, pela exploracdo e
observacédo do meio pelos sujeitos; estimulagdo tanto visual como oral,
respeito as caracteristicas, as possibilidades e os ritmos de execucao de
cada um; procedimentos facilitados pelo ambiente fisico escolar;
Oportunidade - remocdo dos obstaculos a inclusdo, culturais e/ou
sociais; viver a diversidade de forma plena, aceitando-a e explorando
seus pontos positivos; envolve aspectos socioculturais e psicoldgicos;
mudancgas atitudinais individuais, coletivas e na organizacao;
oportunidades diferentes de aprendizagem e de participacdo; dar
possibilidades aos alunos atendendo as diferentes formas de contato, de
uso e de analise; possibilidade de escolha em utilizar ou néo
determinando espagco (acesso), equipamento ou procedimento;
capacidade de superar suas restricoes;

Participacdo - énfase nos aspetos internos dos individuos; como a
organizagdo escolar (visdo sistémica) pode interferir nos aspetos
biopsicosociais individuais e de grupo; envolvimento de todas as
pessoas da estrutura escolar, inclusive da comunidade; atores ativos em
todas as etapas do processo, desde a concepcéo, a definicdo ou escolha
do tema até a reflexdo final sobre as vivéncias desencadeadas, 0s
resultados obtidos e a avaliacdo da aprendizagem; aceitacdo pelo
individuo de suas restricbes; reconhecimento das habilidades,
necessidades, potencialidades, limitagcdes etc individuais e de grupo;
processo continuo; mudancga atitudinal; comunidade inclusiva;
Pensamento Critico - énfase instrucional; reflexdo; criatividade de acéo;
dinamismo; enfrentar situacdes desafiadoras e analisid-las de vérias
formas; procedimentos de estimulo do pensamento, de posicionamento e

de enfrentamento da realidade;
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19. Processo - foco no processo, ndo no resultado final; énfase no percurso
do aluno; centrado na pratica em educacdo inclusiva (atendimento a
todos os alunos); processo permanente, integrado com o dia-a-dia do
professor, do aluno e da escola; trabalha-se com, e ndo para, o aluno;
enfoque fora do tradicional;

20. Solidariedade - criar um ser humano e uma instituicdo que respeite e
entenda as diferencas e as semelhancas; as necessidades de cada
individuo; que conheca a si mesmo e o0 outro, respeitando-0 e que
colabore na constru¢gdo de um mundo melhor; comunidade inclusiva;

oportunidades semelhantes a todos.

6.4. Unidades de Convergéncias da Pedagogia Construtivista (UC)

Através dessas mudancas lentas e graduais, observa-se que as pessoas
passam a compreender a educacdo como mediadora de um dialogo do
homem consigo mesmo, com a sociedade e com a natureza, o que sé se
faz possivel através da criacdo de ambientes de aprendizagem que
favorecam o surgimento de condicbes externas, mobilizadoras dos
recursos internos dos individuos. Esta consciéncia conduz ao surgimento
da expressdo de novas formas de solidariedade e cooperacdo entre os
diferentes membros da ra¢a humana (FERREIRA, 2003, p.132).

As Unidades de Convergéncias da Pedagogia Construtivista (UC) aqui
apresentadas enfocam, fundamentalmente, as questbes que mais se relacionam
com a pratica da educacado inclusiva. Todos os aspectos construtivistas sdo de
extrema importancia para o sucesso da construcdo critica e reflexiva do
conhecimento. No entanto, o trabalho, mesmo n&o abordando todos estes
elementos, enfatiza sua importancia.

Como relatado nas unidades de convergéncias da escola inclusiva, as
palavras chaves compreendem uma ampla gama de caracteristicas, sendo apenas
algumas delas enfocadas. Os pressupostos expostos referem-se a uma reflexao da
revisdo tedrica realizada e a tentativa de relacionar estes pontos apresentados com
0s elementos expostos na acessibilidade espacial escolar e na pratica escolar
inclusiva.

Os elementos colocados na apresentacao das unidades de convergéncias da
incluséo escolar como fundamentais: o papel do professor e do aluno, séo similares
aos da prética construtivista escolar. Amplia-se a questéo do professor, ao fato deste

ser 0 organizador de experiéncias que possibiltam ao sujeito construir
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conhecimento. Assume a direcdo, coordenacéo, selecdo e organizacdo de forma
sistematica dos processos em sala de aula, observando, registrando e avaliando o
processo pedagdgico.

O papel da escola se difere, pois ndo se enfoca a diversidade como condi¢éo,
mas como fungdo da escola construtivista respeita-la, dando dignidade ao aluno com
deficiéncia aprender, ja que, na sua base, 0 construtivismo acredita na capacidade
de todos os individuos. A escola construtivista tem como objetivo possibilitar a
interacdo e a ampliacdo das capacidades de seus alunos, equipando-se com
ferramentas que déo condi¢des a construgdo do pensamento critico e da autonomia
dos alunos.

Entdo, conforme o apresentado, serdo listadas e conceitualizadas algumas
unidades de convergéncias que envolvem a postura pedagdgica do construtivismo e
encontram-se convergindo com os principios inclusivistas, como pode ser analisado
no Quadro 8. Os autores, cujos posicionamentos tedricos sao referéncia na

construcdo destes conceitos encontram-se, também, dispostos no Quadro 8.

Quadro 8: Conceitos e Embasamento Tedrico das Unidades de Convergéncias da Pedagogia

Construtivista.

ucC

Conceito

Autores

Aprendizagem

Processo cognitivo ativo de captagdo dos
objetos internos e externos, relacionando e
reestruturando  conceitos, visando a
construcdo de estruturas mentais.

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Becker (1994);
Matui (1995); Ostrower (1998); Semighini (1998);
Schluzen (2000); Stoecklin (2000); Ferreira
(2003); Sassaki (2003); Schwartzman (2003);
Aratjo (2004); Carvalho (2004); Mantoan (2004);
Martin (2004); Dischinger (2005); Freire (2005);
Gadotti (2005); Macedo (2005); Rego (2005);
Smolka (2005); Stainback (2005).

Autonomia il Piaget (1970); Vygotsky (1984); Allen (2001);
Pos_5|p|lldade de escolha na tomada ge Carvalho (2001): Mantoan (2002): Ely (2003).
decisao dgrante 0 processo de CONnstrucao | rerreira (2003); Camisdo (2004); Dischinger
do conhecimento. (2004); Freitas (2005); Polli (2005); Smole (2005).

Construcao X : N x Vygotsky (1984); Grossi (1992); Matui (1995);

Coletivag Condicdo inerente ~ a  CoNstrUGao  do | ¢ e, (2000); Stainback (2000); Diniz (2002):

conhecimento participativo.

Santos (2002); Ferreira (2003); Mantoan (2003,
2004); Sassaki (2003); Alves (2004); Duarte
(2005); Polli (2005); Rego (2005).

Contexto Sécio-

Requisito de consideracdo as questdes

Sommer (1973); Vygotsky (1984); Matui (1995);
Semighini (1998); Loch (2000); Allen (2001);

historico sociais, econdmicas, morais, historicas, | kennedy (2002); Ely (2003); Mantoan (2003,
culturais, dentre outras, na qual 0 | 2004); Alves (2004); Mittler (2005); Stainback

conhecimento é construido. (2005); Freire (2005); Polli (2005); Pozo (2005).
Cooperaca ; ~ : Vygotsky (1984); Matui (1995); Semeghini (1998);
peracao Atitude de colaboracdo e respeito entre as V)éggnau{i( (192)8); Ka(ragia%nis (2%00);( Loc)h
partes envolvidas no processo  de | (2000); Stainback (2000); Mantoan = (2002);
construcdo do conhecimento. Ferreira (2003); Sassaki (2003); Araujo (2004);

Camis&o (2004); Rego (2005).

Dinamica Matui (1995); Vergnaud (1998); Allen (2001);

Procedimento  ativo  (energético, em
constante movimento e transformacéo) que
envolve o individuo no processo de ensino-
aprendizagem.

Diniz (2002); Mantoan (2002); Mendes (2002);
Ferreira (2003); Gips (2003); Poker (2003);
Freitas (2005); Dorneles (2005); Freire (2005);
Gadotti (2005).
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Espacialidade

Caracteristicas do espaco fisico que
propiciem o0 processo de ensino-
aprendizagem e a habilidade de abstracéo
dos conteldos (objetos de conhecimento)
pelos alunos.

Piaget (1970); Sommer (1973); Vygotsky (1984);
Campos (1998); Bergmillen (1999); Stoecklin
(2000); Maia (2001); Aragall (2003); Ferreira
(2003); Nogueira (2003); Poker (2003); Audi
(2004); Camiséo (2004); Carvalho (2004); Ribeiro
(2004).

Estimulacao P = " Vygotsky (1984); Andrade (1994); Ostrower
¢ Ato de instigacdo externa que propicie a0 | jggg) semighini (1998). Bergmillen  (1999):
individuo perceber e captar o objeto de | mantoan (2002); Alves (2004); Davis (2005);
conhecimento. Dischinger (2005); Rego (2005); Siaulys (2005);

Kasper (2007).

Exceléncia ; foti Matui (1995); Mello Filho (1998); Bergmillen
Capac[dade de buscar Cgrgcterlstlcas € | (1099): Karagiannis (2000): Carvaho (2001):
proce;ohmentos pedagogicos qUE | Mmittler (2001); Lernarduzzzi (2003); Souza (2003);
possibilitem alcancar metas além das | Alves (2004); Aradjo (2004); Mantoan (2004).
necessidades e das expectativas dos
USU@rios.

Flexibilidade P ; ; : o Sommer (1973); Macadar (1992); Becker (1994);
Condicbes ~ ambientais  (meio  fiSico, | yoii (1905) Story (1998); Stoecklin (2000):
ferramental pedagdgico) que permitem a | piniz (2002); Kennedy (2002); Ferreira (2003);
versatilidade no atendimento das diferentes | Gips (2003); Mantoan (2003); Poker (2003);
demandas educacionais. Dorneles (2005).

Habilidade : . Vygotsky (1984); Semighini (1998); Bergmillen
Capacm_iade de faze[ uso consciente do (1999); Loch (2000); Ferreira (2003); Sassaki
conhecimento construido. (2003); Alves (2004); Carvalho (2004); Mantoan

(2004); Davis (2005); Dischinger (2005); Rego
(2005); Smolka (2005); Kasper (2007).
Interacao 4 Lo - Piaget (1970); Sommer (1973); Vygotsky (1984);
¢ EStrateglaS p_edagOglcaS que propiciem a Semeghini (1998); Falvez (2000); Karagiannis
integracao, visando 0 processo de' troca | (2000); Stainback (2000); Santos (2002); Ferreira
entre os alunos e o objeto de conhecimento | (2003); Nogueira (2003); Mantoan (2003); Aradjo
(meios fisicoepedagégico)_ (2004); Martin (2004); Freire (2005); Macedo
(2005); Palli (2005); Smolka (2005).
Mediacao i . Vygotsky (1984); Grossi (1992): Matui (1995);
¢ Habilidade ~pessoal (professor, monitor, | ero 2 i (1998). Mantoan (2003, 2004); Alves
facilitador,  grupo) ) e/_OU 'nStrUmental (2004); Duarte (2005); Pozo (2005); Smolka
(ferramentas, acdes, técnicas) em efetivar a | (2005).
interacao.

Método : : . Matui (1995); Campos (1998); Mello Filho (1998);
Conjunto de atributos da pedagogia que | e oo (1998): Stoeckiin (2000); Abreu (2002):
definem a linha de agdo dos procedimentos | rerreira (2003); Carvalho (2004); Mantoan
pedagéglcos. (2004); Macedo (2005); Nascimento (2005);

Oliveira (2005); Rego (2005).
Observacéo Estratégia de acdo que busca levantar Piaget (1970); Vygotsky (1984); Macadar (1992);

dados (diagnosticar) para a tomada de
decisdo referente ao modo a se proceder
durante o] processo de ensino-
aprendizagem.

Matui (1995); Schluzen (2000); Nogueira (2003);
Becker (2005); Macedo (2005); Oliveira (2005);
Rego (2005); Smole (2005); Stainback (2005).

Organizacéo

Modo de estruturar os procedimentos, de
arranjar o espaco em sala de aula, o
pensamento (etc) por parte dos professores
e dos alunos com vista a facilitar o processo
de ensino-aprendizagem

Matui (1995); Mello Filho (1998); Bergmillen
(1999); Karagiannis (2000); Sage (2000);
Stoecklin (2000); Abreu (2002); Nogueira (2003);
Poker (2003); Sassaki (2003); Mantoan (2004);
Ribeiro (2004); Becker (2005); Macedo (2005);
Mittler (2005); Oliveira (2005); Rego (2005);
Stainback (2005).

Participacéo

Atributos  contidos nos procedimentos
pedagbdgicos que visem & interagdo
biopsicossocial do individuo no processo de

ensino aprendizagem.

Loch (2000); Schluzen (2000); Sassaki (2002);
Ferreira (2003); Santos Jr. (2003); Araujo (2004);
Carvalho (2004); Dischinger (2004); Favero
(2004); Mantoan (2004); Martin (2004); Freire
(2005); Gadotti (2005); Polli (2005); Smole
(2005); Kasper (2007).

Pensamento ot : Matui (1995); Mendes (2002); Poker (2003);

Critico Caracteristicas  dos ~ procedimentos | .. oan " (003); Sassaki (2003); Alves (2004);
pedagogicos que propiciem uma reflex80 | gecker (2005); Feitosa (2005); Freire (2005);
critica do contexto apresentado e de si | Gadotti (2005); Oliveira (2005); Smole (2005).
proprio.

Processo Matui (1995); Karagiannis (2000); Abreu (2002);

Encadeamento l6gico dos meios
pedagodgicos para que haja a construgao do
conhecimento participativo.

Diniz (2002); Kennedy (2002); Mendes (2002);
Mantoan (2002); Poker (2003); Camisdo (2004);
Davis (2005).
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Solidariedade

. s o Karagiannis (2000); Loch (2000); Aragall (2001);
Conjunto de condicbes pedagdgicas que Ferreira (2003); Guista (2003); Lernarduzzi

proporcionem 0 respeito mUtuo e a | (2003); Sassaki (2003); Gadotti (2005); Macedo
convivéncia harmoénica entre os envolvidos. | (2005); Polli (2005).

Fonte: A Autora (2007).

Conforme as definicbes elaboradas no Quadro 8, e o realizado para as UA e

Ul, um guia de orientagbes com base nas palavras chaves € apresentado com a

finalidade de mostrar aos profissionais envolvidos com a Escola Inclusiva quais

componentes da Pedagogia Construtivista e de cada uma das UC séo importantes e

necessarios atender para se criar uma efetiva Escola Inclusiva Construtivista. Sendo

assim, lista-se como a abrangéncia de cada palavra chave as seguintes questdes:

1.

Aprendizagem - ocorre em situacdes de reflexdo entre o conhecimento
novo e o antigo; acontece tanto coletivamente como individualmente;
trabalha com um conhecimento em constante processo de
(re)construcdo; voltada para a vida; integral (cognitiva, motora,
emocional, de personalidade); ativa;, saber enquanto acao;
transformacao do pensamento; reflexiva; transdisciplinar; transcurricular;
intercultural; integradora e interativa;

Autonomia - do sujeito; intelectual; social; na participacdo; de acao;
Construcao Coletiva - do conhecimento; o tema da aula, assim como o
conhecimento, € construido (determinado) com o grupo; construgdo e
reconstrucdo constante do conhecimento; coletiva e dinamica,
conhecimento em processo;

Contexto Sécio-historico - politico; econémico; educacional,
experiéncia  anterior e conhecimento cotidiano  construidos
historicamente; reconhece e envolve-se com o conhecimento e o
contexto do aluno; acesso aos instrumentos de mediacdo (fisicos,
simbalicos); cultura; signos; sujeito social ativo e interativo; pensamento,
conhecimento socialmente facilitado; contextualizacéo;

Cooperacdo - estrutura a aprendizagem; ligada a aspectos como a
colaboracéo, a reciprocidade, a autonomia e o intercambio de pontos de

vista na busca conjunta do conhecimento; afetividade;




10.

11.
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Dinamica - interna de momentos discursivos; debate; discusséo;
argumentacdo; raciocinio; deducdo; demonstracdo; questionamento;
investigacdo; diadlogo; observacdo; assimilacdo; interpretacao,
problematizacéo; interacdo; incentivo; comunicacao;

Espacialidade - ambientes multidimensionais que facilitam a construgao
do conhecimento; a flexibilizacdo dos espacos (salas de aula, layout); a
compreensdo sob multiplas perspectivas; a interacdo social e a
mediacdo; a autonomia e o trabalho em grupo; espacos ricos em
informacdes, ferramentas (design) e midias diversas; percepcao espacial
como um instrumento de aprendizagem; ambientes (fisico e social) como
locais da mediacdo, como lugar de interacdo entre sujeito-objeto;
espacos de intenso didlogo; clima social-democrético;

Estimulagdo - da curiosidade; da criatividade; da capacidade; da
potencialidade; da observagdo; da interrogacdo; da percepcgédo; da
cognicdo; da intuicdo; da afetividade; da liberdade; da autonomia; da
democracia; da experimentacdo; da manipulacdo; da verbalizacdo; em
enfrentar desafios; do trabalho em grupo; incentivado pela configuracao
espacial; pelo desenho dos materiais e das ferramentas de trabalho;
Exceléncia - na construcdo do conhecimento; no desenvolvimento e no
posicionamento critico; na interacdo e na mediacdo; na educacdo; no
uso dos equipamentos e dos espacos; no desempenho como membro
ativo do processo de desenvolvimento e de aprendizagem; de reflexao;
de leitura e (potencial) de transformac¢ao do mundo;

Flexibilidade - na estrutura da sala de aula, da escola: aberta,
alternativa; nos espacos; nos instrumentos de mediacdo e de interacao
social; no contexto e nos assuntos em sala de aula; abordagem dinamica
da realidade;

Habilidade - de criar e de recriar suas estruturas constantemente; de
desenvolvimento e de aprendizagem; condicdo de desenvolver as
habilidades do pensamento; de assimilar, acomodar e organizar, pois

séo funcdes naturais do ser humano;



12.

13.

14.

15.

16.

17.
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Interacd@o - social; didlogo; com o coletivo; integracdo com a realidade
como um todo, envolvendo a casa, o bairro, a cidade e o mundo; de
estimulos externos (objetos) e internos (razdo); processo dinamico;
afetividade; cooperacéo; comunicacao (linguagem);

Mediacao - sujeito-meio-objeto; importante papel do professor; envolve
varias formas de comunicagdo entre grupos-individuo-professor; tem
base na observacédo (define acéo); realizada através do didlogo e da
interrogacdo constante; linguagem; instrumentos fisicos e simbdlicos;
signos; assimilacdo; afetividade; cooperacao; intervencao planejada;
comunicacéo (agao-reflexdo); palavra; pensamento,

Método - pratico; dentro do contexto e da realidade do aluno; critico;
reflexivo; utilizacdo de materiais manipulaveis, interativos e fisicos;
trabalho em grupo; exploragéo individual; interatividade; coletivo e
individualizado; colaboracdo mutua; experiéncia; clima de desafio; valor
do erro (parte do processo); multidimensional (humano, técnico, politico-
social); de questionamento;

Observacao - ajuda na definicdo do planejamento; acdo do professor
sobre o trabalho do aluno; formal e informal; do cotidiano; da pratica
pedagdgica; das necessidades, caracteristicas e restricdes dos alunos e
do processo; tem a finalidade de desenvolver os sentidos dos alunos; um
dos objetivos da aprendizagem,;

Organizagao - do pensamento; do conhecimento; da comunicagéo; do
processo de aprendizagem e do ensino; do espaco fisico; envolve os
processos de assimilacdo, de acomodacdo, de adaptacdo, de
organizacdo do conhecimento em construcao;

Participacdo - énfase nos aspetos internos dos individuos; como a
organizagdo escolar (visdo sistémica) pode interferir nos aspetos
biopsicossociais individuais e de grupo para efetivar a construcao do
conhecimento de forma ativa; criar atores ativos em todas as etapas do
processo, desde a concepc¢ao, a definicdo ou escolha do tema até a
reflexdo final sobre as vivéncias desencadeadas, os resultados obtidos e
a avaliagdo da aprendizagem; processo continuo; mudanga atitudinal;
importante aspecto para a mediagao e a interagédo entre os membros do

grupo; trabalho com, néo para, a pessoa;
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18. Pensamento Critico - método de trabalho; abrange o entendimento de
elementos sOcio-culturais, politicos e econbmicos; tomada de
consciéncia; de transformacao; contextualizacao;

19. Processo - reflexivo (professor e aluno em sua pratica diaria); acéo

(interacdo) - reflexdo (metacognicéo®)

acao (conceituacéo); de
desenvolvimento; de aprendizagem; esquemas; fungbes psiquicas;
(re)transformacéo; (re)construcdo; internalizacdo; conceitualizacéo;
assimilacao, acomodacao, adaptacao e organizagcao; o aluno é o sujeito
do processo; aberto; interdependentes; de avaliagdo continua®;

20. Solidariedade - € uma das bases da mediacdo e da interacdo; do
trabalho em grupo; de todo o método de trabalho e de construcao
coletivo do conhecimento dentro da dindmica participativa e socio-
historica; construcdo da cidadania pelo conhecimento cientifico e

tecnoldgico.

6.5. Relacdes entre as Unidades de Convergéncias da
Acessibilidade Espacial Escolar, da Pedagogia Construtivista, e
da Pratica Inclusiva Escolar

... € importante ressaltar que nao existem receitas prontas para atender a
cada necessidade educacional de alunos com deficiéncia, que a natureza é
capaz de produzir. Existem milhares de criancas e adolescentes, cujas
necessidades sdo quase Unicas no mundo todo. Assim, espera-se que a
escola, ao ABRIR AS PORTAS para tais alunos, informe-se e oriente-se
com profissionais ..., sobre as especificidades e instrumentos adequados
para que aqueles educandos encontrem ali um ambiente adequado, sem
discriminacdes, e que lhes proporcione o maior aprendizado possivel
(FAVERO, 2004, p.103).

De acordo com Becker (2005, p.30), as a¢cles entre sujeito e objeto ndo tem
poder ilimitado; elas séo limitadas pelo ambiente fisico e, sobretudo, pelo meio social
que, segundo Piaget, “pode acelerar, retardar ou, até, impedir a manifestacdo de um
estagio de desenvolvimento”. Dentro desta linha de pensamento, serdo agora
confrontadas as unidades de convergéncias apresentadas em cada um dos itens
anteriores: Acessibilidade Espacial Escolar, Pratica Inclusiva Escolar e Pedagogia

Construtivista.

% A reflexdo metacognitiva consiste em: “testar hipoteses, analisar estatisticamente, examinar as
probabilidades, buscar as relacbes de causalidade, reversibilidade e classificacdo, construir leis,
teorias e sistemas explicativos” (MATUI, 1995, p.199). E onde se compreendem as atividades de
internalizagéo de conceitos.

% Matui (1995) sugere a realizacdo da avaliacdo em trés formas: por diagnéstico, por mediacéo e por
dialogo.
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As convergéncias serdo construidas a partir das inter-relacées existentes
entre as unidades de convergéncias da Acessibilidade Espacial Escolar e os demais
fatores. Serdo, basicamente, definidas as convergéncias teoricas, seguidas das
convergéncias diretas e das convergéncias indiretas. Esta ordenacédo deu-se devido
a complexidade das convergéncias propostas. A primeira, tedrica, representa
relacionamentos individuais de cada unidade de convergéncias. As demais sao
relacionamentos entre unidades de convergéncias, ou seja, as diretas representam
conexdes entre unidades de convergéncias similares (conteudo e contexto
semantico), palavras chaves iguais, e as indiretas sdo combinacdes entre trés
unidades de convergéncias diferentes, cada uma de um dos grupos de unidades de
convergéncias.

Assim, em um primeiro momento, serd construida uma conexdo entre 0s
autores e seus posicionamentos teéricos que foram utilizados na elaboracdo dos
conceitos das unidades de convergéncias. Esta relagcdo, denominada de
convergéncia tedrica, busca relacionar autores das trés areas estudadas,
principalmente os pontos de convergéncia tedrica existentes entre eles. Uma tabela
ser& construida para tal exploragéo (p.180).

Em seguida, as unidades de convergéncias (palavras chaves) seréo dispostas
em um quadro no qual serdo confrontadas e definidas suas relagdes de
convergéncia diretas. Realiza-se um agrupamento de unidades de convergéncias
tentando utilizar palavras similares em significado e em ndamero, com a finalidade de
facilitar a construcdo do quadro no qual se indica as convergéncias entre estas
unidades, assim como as relagdes pretendidas.

ApoOs a construcdo das tabelas e as relacbes autorais e diretas entre as
unidades determinadas, as convergéncias indiretas existentes entre as palavras
chaves com diferentes caracteristicas, contextos e amplitudes, serdo analisadas.
Para isso, se trabalha com uma rede de inter-relacionamento, em que as relacdes
entre 0s elementos sdo organizadas de forma a realizar os procedimentos
necessarios de informacdes, de conexdes e de inter-relagdes.

A rede de inter-relacionamento proposta pelo trabalho caracteriza-se pela
construcdo de um esquema de representacao da rede proposta, em que 0s pontos,
representantes das unidades de convergéncias, podem ser combinados entre o0s
elementos presentes nos outros grupos de unidades. S&o criados trés grupos de

esquemas, um para cada nivel de unidades de convergéncias, ou seja, um grupo
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para as 20 unidades de convergéncias de acessibilidade espacial, um grupo para as
unidades de inclusédo e outro para as da pedagogia construtivista. As relacdes
buscadas séo as possiveis combinacdes entre estas 60 unidades de convergéncias,
sendo o alto grau de possibilidades existentes representadas por um esquema de
relacbes e de conexdo entre estes trés grupos de unidades de convergéncias.
Basicamente, toda a esquematizacao gréfica construida na estruturagdo proposta
veio da andlise da arquitetura de redes neurais.

A combinacdo entre as unidades de convergéncias, apresentada na rede de
inter-relacionamento desenvolvida para exploracdo das convergéncias indiretas, é
estruturada a partir de uma UA, intermediada por uma Unidade de Convergéncias da
Inclusdo Escolar (Ul), e relacionada com outra UC. Muitas possibilidades de
combina¢des podem ser criadas, sendo a escolhida como exemplo teérico a

configuracéo representada pela Figura 13.

UA —> Ul —> uc

Figura 13: Esquema de Constru¢éo da Convergéncia Indireta.
Fonte: A Autora (2007).

Como pode ser isto na Figura 13, as Ul tém a funcado de elo de ligacdo das
unidades de convergéncias da acessibilidade espacial escolar e da pedagogia
construtivista quando da exploragdo das convergéncias entre estes trés pontos. A
montagem das combinacgfes é realizada em funcdo do conhecimento construido ao
longo da pesquisa, da observacdo realizada em escolas e com a ajuda de um
especialista. Tal processo de montagem ocorreu por reflexdo do conhecimento sobre
o tema e pelo conhecimento e analise das relagdes existentes entre as unidades de
convergéncias criadas, sendo caracterizado por um processo fenomenoldgico.

Uma combinacdo serd priorizada por um conjunto de especialistas, sendo
posteriormente explorada e descrita com a finalidade de exemplificar as possiveis
convergéncias existentes na rede criada, utilizando-se a técnica da Matriz GUT
(Gravidade, Urgéncia, Tendéncia) (AGUIAR, 2004; BOUER, 2004). Os pesos
determinados pelos especialistas na técnica citada encontram-se no Anexo A.

A opcao pela priorizagdo deu-se em fungédo da decisdo de se explorar uma

das combinacfes ao nivel de exemplificacdo. Assim, pelo processo de priorizagao,
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0s especialistas sdo os tomadores de deciséo, selecionando a convergéncia a se
desenvolver um roteiro de acao. Basicamente, a priorizacao foi feita para verificar as
preferéncias dos especialistas quanto as combinacdes a eles apresentadas, sendo o
critério utilizado a ndo superposicdo de valores para que 0s especialistas decidissem
qgual a melhor convergéncia a se trabalhar.

Apesar do trabalho ndo buscar a valoragdo das conexdes, apenas apresentar
tais combinacdes e explora-las, ira desenvolver-se uma valoracao utilizando a escala
de Likert com a finalidade de comparar o resultado destas duas formas de tomada
de decisdo (priorizagdo e valoracdo). Dentro desta perspectiva, tem-se uma
estruturagcdo que interliga grupos diferentes de pontos (unidades de convergéncias),
priorizando-os de forma qualitativa. Em seguida sdo apresentadas as convergéncias

desenvolvidas pela estrutura proposta.
6.5.1. Convergéncias Teodricas

Para a realizacdo das convergéncias tedricas as unidades de convergéncias
sao listadas em ordem alfabética no Quadro 9, pois todas sdo consideradas com
grau de importancia similar. As unidades, relacionados no Quadro 9, tém conotacao
de dados priméarios, construidos especificadamente para esta pesquisa.

Na elaboracdo das convergéncias tebricas, os autores que foram
determinantes para a constru¢do dos conceitos de cada unidade de convergéncias
sdo apresentados conforme seus grupos de atuacdo, ou seja, Acessibilidade®
Espacial Escolar, Inclus&o® Escolar e Pedagogia Construtivista. No Quadro 9, os
autores representantes do grupo da Inclusdo encontram-se grifados em amarelo, os
da area de Acessibilidade em vermelho e os autores coloridos em azul fazem parte
do grupo da Pedagogia Construtivista. A mesma coloracdo € utilizada na coluna
Tipo, onde se coloca em que conjunto de unidades de convergéncias 0 ponto
explorado encontra-se, como por exemplo, a primeira unidade listada é: Acesso
Fisico, sendo uma UA (Unidade de convergéncias da Acessibilidade), grifada em

vermelho.

®" Foram agrupados no conjunto Acessibilidade Espacial Escolar autores das areas de projeto

arquitetbnico, design e acessibilidade (N.A.).
% Além dos autores da area de Inclusdo Escolar, alguns textos sobre Inclusdo ou sobre Educac&o
foram utilizados (N.A.).
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Quadro 9: Convergéncia Teorica entre Autores da Inclusdo Escolar, da Acessibilidade
Espacial Escolar e da Pedagogia Construtivista.

Unidades de Convergéncias | Tipo Autores

Acesso Fisico PR | Carvalho (2001); Maia (2001); Poker (2003);
Ribeiro (2004);

Afetividade ul Stainbach (2000); Villa (2000); Aguiar (2001); Silva

i2002i; Carvalho (2004);

Wallon apud Matui (1995); Pozo (2005).

Ambientag&o PR | Campos (1998); Maia (2001); Ferreira (2003);
Poker (2003); Carvalho (2004); Ribeiro (2004);

Piaget (1970); Vygotsky (1984).

Aprendizagem Ul | Semighini (1998); Schluzen (2000); Schwartzman
(2003); Ferreira (2003); Sassaki (2003); Carvalho
2004); Mantoan (2004); Stainback (2005);

!

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Becker (1994);
Matui (1995); Freire (2005); Gadotti (2005);
Macedo (2005); Rego (2005); Smolka (2005).

Carvalho (2001); Mantoan (2002); Ferreira (2003);
uc | Freitas (2005);

Autonomia

|

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Polli (2005); Smole
(2005).

Coletivo ul Schluzen (2000); Stainback (2000); Diniz (2002);
Mantoan (2003); Alves (2004);

Vygotsky (1984); Grossi (1992); Matui (1995);
Duarte (2005); Polli (2005); Rego (2005).

Diniz (2002); Souza (2003); Favero (2004);

Comprometimento

S
«Q
(o]
~—+
(7))
A~
=<

(1984); Macedo (2005).

Pinto (2001); Abreu (2002); Stainback (2005);

Comunicacéo

<
S
S
o
S
(7]
@l
<
I
'—\
(e}
00)
i
IN—

Mantoan (2003); Carvalho (2004);

Confiabilidade

Conforto Favero i2004i'
Construcéao Coletiva uc | Falvez (2000); Stainback (2000); Diniz (2002);

Santos (2002); Ferreira (2003); Mantoan (2003,
2004); Sassaki (2003); Alves (2004);

Vygotsky (1984); Grossi (1992); Matui (1995);
Duarte (2005); Polli (2005); Rego (2005).

Contexto Socio-historico Uc | Semighini (1998); Mantoan (2003, 2004); Alves
(2004); Mittler (2005); Stainback (2005);

Vygotsky (1984); Matui (1995); Freire (2005); Polli
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(2005); Pozo (2005).

Cooperagao

ul
uc

Semeghini (1998); Karagiannis (2000); Stainback
(2000); Mantoan (2002); Ferreira (2003); Sassaki
2003);

Vygotsky (1984); Matui (1995); Vergnaud (1998);
Rego (2005).

Criatividade

ul

Schaffner (2000); Mantoan (2002); Ferreira (2003);
Poker (2003);

Becker (1994); Freire (2005).

Democracia

ul

Semechini (1998); Schluzen (2000); Ferreira
(2003); Guista (2003); Santos Jr. (2003); Sassaki
2003); Carvalho (2004); Mantoan (2004);

|

Feitosa (2005); Freire (2005); Gadotti (2005); Polli

I~
N
o
o
o1

IN—

Deslocamento

Favero (2004);

Dinamica

uc

Diniz (2002); Mantoan (2002); Ferreira (2003);
Poker (2003); Freitas (2005);

Matui (1995); Vergnaud (1998); Mendes (2002);
Dorneles (2005); Freire (2005); Gadotti (2005).

Diversidade

Abreu (2002); Ferreira (2003); Sassaki (2003);
Carvalho (2004); Mantoan (2004);

|

Vygotsky (1984); Macedo (2005); Polli (2005);
Smolka (2005).

Espacialidade

uc

Campos (1998); Maia (2001); Ferreira (2003);
Poker (2003); Carvalho (2004); Ribeiro (2004);

Piaget (1970); Vygotsky (1984).

Estimulacgéo

uc

Semighini (1998); Mantoan (2002); Alves (2004);

Vygotsky (1984); Davis (2005); Rego (2005).

Estratégias

ul

Stainback (2000); Sassaki (2002); Poker (2003);

Souza i2003i; Carvalho i2004i; Mantoan i2004i;

Matui (1995); Mendes (2002); Rego (2005).

Estrutura

ul

Mantoan (2001, 2004); Mittler (2001, 2005); Poker

i2003i; Ribeiro i2004i;

Matui (1995).

Exceléncia

Karagiannis (2000); Carvalho (2001); Mittler (2001);
Souza (2003); Alves (2004); Mantoan (2004);

Matui (1995).

Experiéncia

ul

Mantoan (2003, 2004); Ribeiro (2004); Stainback
(2005);
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Vygotsky (1984); Vergnaud (1998); Oliveira (2005);
Pozo (2005).

Facil Acesso ul Carvalho (2001, 2004); Maia (2001); Poker (2003);
Ribeiro i2004i;
Flexibilidade ul Diniz (2002); Ferreira (2003); Mantoan (2003);
UA Poker (2003);

uc

Becker (1994); Matui (1995); Dorneles (2005).

Habilidade Uuc | Semighini (1998); Ferreira (2003); Sassaki (2003);
Alves (2004); Carvalho (2004); Mantoan (2004);

|

Vygotsky (1984); Davis (2005); Rego (2005);
Smolka (2005).

Schluzen (2000); Santos (2002); Alves (2004);

Instrumental de Percepc¢ao

|

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Freitas (2004).

Interacdo ul Semeghini (1998); Falvez (2000); Karagiannis
UA (2000); Stainback (2000); Santos (2002); Ferreira
uc (2003); Mantoan (2003);

|

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Freire (2005);
Macedo (2005); Polli (2005); Smolka (2005).

Mediacao UC | Mantoan (2003, 2004); Alves (2004);

Vygotsky (1984); Grossi (1992); Matui (1995);
Vergnaud (1998); Duarte (2005); Pozo (2005);
Smolka (2005).

Método ul Abreu (2002); Ferreira (2003); Carvalho (2004);
uc | Mantoan (2004);

Matui (1995); Campos (1998); Vergnaud (1998);
Macedo (2005); Nascimento (2005); Oliveira
(2005); Rego (2005).

Observacéao Uc | Schluzen (2000); Stainback (2005);

|

Piaget (1970); Vygotsky (1984); Matui (1995);
Becker (2005); Macedo (2005); Oliveira (2005);
Rego (2005); Smole (2005).

Oportunidade ul Karagiannis (2000); Carvalho (2001); Maia (2001);
Poker (2003);

|

Organizacéao UC | Karagiannis (2000); Sage (2000); Abreu (2002);
Poker (2003); Sassaki (2003); Mantoan (2004);
Ribeiro (2004); Mittler (2005); Stainback (2005);

Matui (1995); Becker (2005); Macedo (2005);
Oliveira (2005); Rego (2005).

Schluzen (2000); Maia (2001); Ferreira (2003);

Orientacdo Espacial UA

Participacio Ul | Schluzen (2000); Sassaki (2002); Ferreira (2003);
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BA | Santos Jr. (2003); Carvalho (2004); Favero (2004);
Mantoan (2004);

|

Freire (2005); Gadotti (2005); Polli (2005); Smole
(2005).

Pensamento Critico ul Poker (2003); Mantoan (2003); Sassaki (2003);
uc | Alves (2004);

Matui (1995); Mendes (2002); Becker (2005);
Feitosa (2005); Freire (2005); Gadotti (2005);
Oliveira (2005); Smole (2005).

Processo ul Karagiannis (2000); Abreu (2002); Diniz (2002);
uc | Mantoan (2002); Poker (2003);

|

Matui (1995); Mendes (2002); Davis (2005).
Seguranca BA | Santos Jr. (2003); Favero (2004);

|

Solidariedade ul Karagiannis (2000); Ferreira (2003); Guista (2003);
uc | Sassaki (2003);

|

Gadotti (2005); Macedo (2005); Polli (2005).
Amaro (2003); Mantoan (2003, 2004);

Sustentabilidade

|

Carvalho (2001); Silva (2002); Sassaki (2003);

Tecnologia , g
Mantoan (2003, 2004); Favero (2004); Mittler
Usabilidade Maia (2001); Mantoan (2003);

Macedo (2005).

Fonte: A Autora (2007).

Observando o Quadro 9 nota-se que a grande maioria das unidades de
convergéncias tém autores em comum entre as trés areas em estudo. As unidades
de convergéncias da acessibilidade espacial sdo as que apresentam uma menor
relacdo entre os autores referenciados na pedagogia construtivista, como é o caso
das unidades de convergéncias de Acesso Fisico; Confiabilidade; Conforto;
Deslocamento; Orientacdo Espacial; Seguranca; Sustentabilidade e Tecnologia; que
tem pontos em comum apenas nos textos de autores do grupo da inclusdo, mesmo
gue, em algumas vezes, esta relacdo seja indireta. O mesmo pode-se dizer das UlL:
Facil Acesso e Oportunidade, pois ndo se encontram autores construtivistas em seus
relacionamentos. Este fato pode ser justificado por serem unidades de
convergéncias muito especificas da area de design. Entretanto, existem UA como a
de Ambientacdo, a de Comunicacdo e a de Usabilidade, que mesmo contendo

aspectos fortemente ligados a area de projeto de espacos e equipamentos tém
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pontos de convergéncia com as colocacbes de alguns autores construtivistas
utilizados ao longo da pesquisa.

Com algumas unidades de convergéncias da pedagogia construtivista
também ndo foi possivel encontrar vinculos entre autores, como é 0 caso da
Construcdo Coletiva, pois as Unicas referéncias nos autores da acessibilidade sdo
relativas a coletividade (participacdo, oportunidades etc) e ndo a construcdo do
conhecimento. Da mesma forma, coloca-se as unidades de convergéncias de
Mediacéo e de Pensamento Critico, sendo que a ultima encontra-se, também, dentro
das unidades de convergéncias da incluséo.

Tais convergéncias tedricas tém grandes possibilidades de exploracdo, como
€ 0 caso da convergéncia existente dentro da unidade de convergéncias da
acessibilidade de Comunicacdo. Vygotsky estudou a questdo dos simbolos
significantes (palavras), principalmente, mas todo o seu estudo dos referenciais
simbdlicos construidos pela cultura podem ser levados para dentro das questdes da
acessibilidade referentes a comunicacéao (informacéo, sinaliza¢do). Tal convergéncia
iria gerar um grande ganho para a acessibilidade que poderia tirar partido de seus
elementos, trabalhando em conjunto com as idéias de Vygotsky e da semiética, para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem construtivista, constituindo-se em um
possivel tema de pesquisa.

Deve-se deixar claro quanto as Convergéncias Teodricas o fato que nem
sempre todo o contexto da unidade de convergéncias é explorado pelos autores
listados, pois representam uma reflexdo critica da autora aos posicionamentos
tedricos dos autores citados. Muitas colocacdes sao meras citacdes da problemética
gue envolve a unidade de convergéncias e sua abrangéncia, ou é fruto de uma
analise, de uma interpretacado ou até mesmo de uma ‘leitura entre linhas’ dos textos.
Certamente estas convergéncias sao deixadas de lado pelos autores atualmente por
ndo se constituirem em sua area de atuacdo, mas nada os impede de citar ou

explorar tais contextos de forma indireta, sem entrar a fundo na questéo.
6.5.2. Convergéncias Diretas

Para elaboracdo das convergéncias diretas o0 mesmo procedimento de
listagem em ordem alfabética utilizado no Quadro 9, foi empregado no Quadro 10,

gue determina tais convergéncias. No entanto, diferentemente do Quadro 9 que lista
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as unidades de convergéncias como um conjunto Unico, o Quadro 10 relaciona cada
um dos trés grupos separadamente.

Para facilitar tais relacdes, principalmente, as indiretas, criou-se um sistema
de codificacdo para as unidades de convergéncias. Estes coédigos sédo construidos
pela primeira e terceira letras de cada tipo (grupo) de unidades de convergéncias, ou
seja, Unidades de convergéncias da Acessibilidade espacial escolar (UA), indo de
UAL (Acesso Fisico) até UA20 (Usabilidade). O mesmo procedimento foi criado para
as Unidades de convergéncias Inclusivas (Ul) e para as Unidades de convergéncias
da pedagogia Construtivistas (UC). Todas elas apresentam cédigos entre o himero
1 e o numero 20, numero total de unidades de convergéncias listadas em cada
grupo, como pode ser verificado no Quadro 10.

Como se pode notar pelo apresentado no Quadro 10, as unidades de
convergéncias apresentam relagbes diretas de acordo com as palavras chaves
escolhidas. Esta relacado direta é demonstrada pela cor presente nas células do
qguadro e reforcam as similaridades de conteldo e de contexto semantico destas
palavras chaves. As unidades de convergéncias com palavras chaves iguais, cujos
conteddos e contextos apresentam certa equivaléncia, encontram-se com a mesma
coloragdo nas células.

Observando o Quadro 10, pode-se perceber que o0s elementos do
Construtivismo tém maior relacédo direta com 0s pressupostos Inclusivos e 0 mesmo
pode-se dizer quanto aos componentes da Acessibilidade e da Inclusdo. As relacdes
diretas entre Construtivismo e Inclusdo sao relativas a: Aprendizagem, Cooperacao,
Exceléncia, Flexibilidade, Interacdo, Método, Participacdo, Pensamento Critico,
Processo e Solidariedade.

Quando se analisa a Acessibilidade e os elementos Inclusivos encontram-se
relacdes diretas entre: Aprendizagem, Diversidade, Exceléncia, Flexibilidade,
Interacdo e Participacdo. Estas relagdes diretas podem ser sentidas durante a leitura
dos conceitos e dos conteudos de abrangéncia das unidades de convergéncias
listadas anteriormente, sendo evidenciados no Quadro 10.

No entanto, existem relacionamentos entre Acessibilidade e Construtivismo,
como as questdes de Aprendizagem, Autonomia, Exceléncia, Flexibilidade, Interagéo
e Participacdo. Nota-se que os elementos de Autonomia apenas estdo presentes
dentro do contexto da Acessibilidade e do Construtivismo, pelo menos de forma

direta.



Quadro 10: Convergéncias Diretas Existentes entre
Inclusiva e da Pedagogia Construtivista.

as Unidades de Convergéncias da Acessibilidade Espacial Escolar, da Pratica Escolar

Unidades de Convergéncia da
Acessibilidade (UA)

Acesso Fisico (UA1)

Unidades de Convergéncia
Inclusivas (Ul)

Unidades de Convergéncia da
Pedagogia Construtivista (UC)

Ambientacéo (UA2)

Afetividade (UI1)

Aprendizagem (UA3)

Aprendizagem (Ul2)

Aprendizagem (UC1)

Autonomia (UA4)

Coletivo (UI3)

Autonomia (UC2)

Comprometimento (UA5)

Cooperacao (Ul4)

Construcéo Coletiva (UC3)

Comunicacédo (UAG)

Criatividade (UI5)

Contexto Socio-histérico (UC4)

Confiabilidade (UA7)

Democracia (UI6)

Cooperacao (UC5)

Conforto (UA8)

Diversidade (Ul7)

Dindmica (UC6)

Deslocamento (UA9)

Estratégias (UI8)

Espacialidade (UC7)

Diversidade (UA10)

Estrutura (U19)

Estimulacdo (UC8)

Exceléncia (UA11)

Exceléncia (UI10)

Exceléncia (UC9)

Flexibilidade (UA12)

Experiéncia (UI11)

Flexibilidade (UC10)

Instrumental de Percepc¢édo (UA13)

Facil Acesso (UI12)

Habilidade (UC11)

Interacéo (UA14)

Flexibilidade (UI13)

Interacéo (UC12)

Orientacdo Espacial (UA15)

Interacao (Ul14)

Mediagao (UC13)

Participacéao (UA16)

Método (UI15)

Método (UC14)

Seguranca (UA17)

Oportunidade (U116)

Observacéao (UC15)

Sustentabilidade (UA18)

Participacao (Ul17)

Organizacédo (UC16)

Tecnologia (UA19)

Pensamento Critico (UI18)

Participacéo (UC17)

Usabilidade (UA20)

Processo (UI19)

Pensamento Critico (UC18)

Solidariedade (U120)

Processo (UC19)

Solidariedade (UC20)

Fonte: A Autora (2007).
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6.5.3. Convergéncias Indiretas

As convergéncias indiretas caracterizam-se por buscar relacionamentos entre
unidades de convergéncias cujas palavras chaves e 0s conceitos sédo distintos.
Estas relacdes sédo inumeras, principalmente quando se analisa o contetudo de cada
unidade de convergéncias, ou seja, 0s conceitos elaborados e os pontos, que
constituem o guia de orientacdo, relacionados apos cada palavra chave. O trabalho
nao tem a pretensédo de explorar todas as possibilidades de convergéncia, apenas
irA representar estas possiveis relacdes por meio de um esquema de inter-
relacionamento e determinar com a ajuda de especialistas, entre as combinagdes
apresentadas, uma a se explorar.

Como se apresentam 60 unidades de convergéncias ao todo, tem-se uma
grande possibilidade de combinacdes®™. As relacdes indiretas ndo serdo
demonstradas em sua amplitude de possibilidades, apenas o tipo de combinacéo
apresentada na Figura 13 (p.178). No entanto, este posicionamento, recorrente do
grande numero possivel de combinacgdes, ndo restringe o entendimento da questéo.

A Figura 14 apresenta a rede de inter-relacionamento construida com o intuito
de auxiliar a construcdo das convergéncias indiretas a se explorar e demonstrar
algumas das possiveis combinacdes entre os trés grupos de unidades de
convergéncias elaboradas pela pesquisa. Para cada uma das 20 UA, existem muitas
combinacdes entre os UC e Ul, mas apenas uma destas combinacbes sera
representada na Figura 14 para cada uma das 20 Unidades de Convergéncias da
Acessibilidade Espacial Escolar.

As combinacdes presentes na Figura 14 foram desenvolvidas com a ajuda de
um especialista, que apods a elaboracdo destas combinacdes elegeu quatro delas
como as mais significativas para exploracéo. A escolha destas quatro combinacfes
nao tira a importdncia das demais, apenas representam a priorizacdo de um
especialista da area da educacdo. Este especialista, entdo, elegeu as combinacdes
que, em seu ponto de vista, representassem tanto sua area de trabalho quanto o

contexto da pesquisa.

% Tem-se um total de 7570 combinacdes, desconsiderando as combinacdes entre unidades com
convergéncia direta (N.A.).
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Figura 14: Rede de Inter-relacionamento Construida para a Definicdo das Convergéncias Indiretas e

Apresentacdo das Combinaces entre as Unidades de Convergéncias dos Trés Grupos.

A

Fonte: A Autora (2007).

rede de inter-relacbes entre as Unidades de Convergéncias da

Acessibilidade Espacial, representada na Figura 14, inclui as seguintes

combinagdes:

UAL1 Acesso Fisico x UI7 Diversidade x UC3 Construcao Coletiva

UA2 Ambientacao x UI5 Criatividade x UC8 Estimulagéo

UA3 Aprendizagem x UI1 Afetividade x UC5 Cooperacao

UA4 Autonomia x Ul11 Experiéncia x UC7 Espacialidade

UA5 Comprometimento x Ul6 Democracia x UC4 Contexto Sdécio-
Historico

UA6 Comunicacdo x UI8 Estratégias x UC13 Mediagao

UA7 Confiabilidade x UI19 Processo x UC1 Aprendizagem

UA8 Conforto x UI10 Exceléncia x UC11 Habilidade
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= UA9 Deslocamento x Ul12 Facil Acesso x UC17 Participacao

= UA10 Diversidade x UI2 Aprendizagem x UC16 Organizacao

= UA11 Exceléncia x UI20 Solidariedade x UC10 Flexibilidade

= UA12 Flexibilidade x Ul4 Cooperacdo x UC19 Processo

= UA13 Instrumental de Percepc¢éo x UI3 Coletivo x UC6 Dinamica

= UA14 Interacado x UI15 Método x UC15 Observacao

= UA15 Orientagdo Espacial x UI13 Flexibilidade x UC12 Interag&o

= UA16 Participacéo x Ul18 Pensamento Critico x UC20 Solidariedade
= UA17 Segurancga x UI17 Participagao x UC2 Autonomia

= UA18 Sustentabilidade x UI9 Estrutura x UC9 Exceléncia

= UA19 Tecnologia x Ul14 Interacdo x UC14 Método

= UA20 Usabilidade x Ul16 Oportunidade x UC18 Pensamento Critico

O critério de escolha das combinacfes entre as unidades de convergéncias
pelo especialista, representadas na Figura 14, foi o conhecimento pessoal sobre os
assuntos abordados associado ao conhecimento construido a partir do contato com
a estrutura desenvolvida, além do contexto de cada unidade de convergéncias e a
sua interpretacdo da mesma. Caracteriza-se por uma inter-relagdo entre o
especialista e o contexto do trabalho, uma vivéncia no sentido fenomenoldgico de se
envolver com o apresentado e anexa-lo a experiéncia pessoal. Permitiu-se ao
especialista um relacionamento com 0S conceitos presentes na pesquisa e a
abordagem adotada sobre os temas no trabalho, respeitando sua intuicéo, sua forma
de ver o objeto em estudo e o fato de que cada pessoa pensa e interpreta em si, de
sua propria forma (BACHELARD, 1993; MERLEAU-PONTY, 1999; CAMPESTRINI,
2001).

Como ja relatado, dentre as 20 convergéncias apresentadas na Figura 14,
quatro foram pré-selecionadas, com a colaboracdo de um especialista, como
possiveis exemplos a serem desenvolvidos. O auxilio do especialista nesta fase de
definicdo das convergéncias ocorreu pela participacdo deste na montagem das vinte
convergéncias apresentadas e na pré-selecao.

Estas quatro convergéncias encontram-se em negrito na listagem
apresentada, estando representadas na Figura 15, assim como Seus pesos,

demonstrados pela representacdo grafica das retas que unem as unidades de
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convergéncias combinadas e pelos valores presentes sob suas células. Esta
priorizacdo foi desenvolvida com a participacdo de especialistas, sendo que seu

processo de construcdo encontra-se descrito a seguir.
6.5.3.1. Priorizagao

Apés a selecdo das quatro convergéncias fez-se necessario uma breve
exploracdo das relacdes entre as unidades que as estruturam para auxiliar no
processo de priorizacdo das mesmas pelo grupo de especialistas. Tal
contextualizacdo néo envolve todas as possibilidades existentes de exploracéo entre
as unidades de convergéncias que norteiam as combinacgdes selecionadas, apenas
se organiza uma idéia de como se configura cada uma das quatro convergéncias
para auxiliar sua priorizacao.

A partir desta exposicdo das relacdes que envolvem as unidades de
convergéncias, os especialistas obtiveram informagfes bésicas para determinar os
pesos, cuja média produz a escolha da convergéncia a se explorar como exemplo da
estrutura elaborada. Um roteiro foi desenvolvido (Apéndice A) e entregue aos
especialistas para a priorizacdo das combinacfes. Neste roteiro esta presente o
método escolhido para priorizacdo, ou seja, a Matriz GUT, e a técnica de valoracao,
a ser explorada mais adiante. Os valores parciais dados pelos especialistas na
Matriz GUT podem ser visualizado no Anexo A.

A determinacdo dos pesos foi realizada pelos especialistas sem a
participacdo da pesquisadora, pois sua presenca poderia influenciar a decisdo dos
mesmos. A priorizagdo foi realizada por quatro especialistas, um especialista
(Especialista 1 - E1) na area de educacéo inclusiva e construtivismo, o Especialista 2
(E2) em inclusdo no mercado de trabalho (industria) e construtivismo, um na area de
projeto de espacos e produtos (Especialista 3 - E3) e o Especialista 4 (E4) da area
de acessibilidade e incluséo escolar. Os pesos obtidos por cada combinacdo estao
relacionados na Figura 15 e no Quadro 11. O Quadro 11 encontra-se disposto logo
apos a descricdo dos contextos de cada uma das quatro convergéncias

selecionadas, apresentados em seguida a Figura 15.
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Figura 15: Rede de Inter-relacéo das Convergéncias Selecionadas para Exploracéo.
Fonte: A Autora (2007).

= UA2 Ambientacgéo x UI5 Criatividade x UC8 Estimulac¢é&o

O estimulo de uma crianca ou um adolescente pode ser reforcado pela
configuracdo do espaco. A forma que o ambiente € organizado, tanto em
termos fisicos como psicoldgicos, influencia o comportamento das pessoas
gue neles interagem, facilitando ou ndo a estimulacdo. Se o ambiente € rico,
criativo, reforcando a estimulacdo, este(s) ambiente(s) tem o clima socio-
afetivo propicio a inclusdo escolar. A ambiéncia pode vir a explorar e
estimular os sentidos e a percep¢ao a ponto de proporcionar inUmeros meios
de observacéo e captacao das informacgdes provenientes do meio, sendo de
extrema importancia nas escolas. Ambientes mais ricos incentivam a

curiosidade e, por sua vez, a singularidade de cada espacgo, sua riqueza de
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detalhes, de cores, de formas etc, de certa maneira criativos, evidenciam as
inUmeras possibilidades de criagdo, abrindo os olhos para a existéncia de
solucbes diferenciadas, onde a criatividade pode gerar o diferente. Se o
espaco é diferente do normalmente encontrado em escolas e o clima soécio-
afetivo aceita a diversidade, assim como o fazer diferente, os valores
inclusivos sao refletidos no ambiente escolar. Entéo, fazer o diferente sendo
criativo, ser o diferente tendo uma restricdo proveniente de uma deficiéncia,
viver com colegas ou espacos diferentes que estimulem o aluno a explorar
suas caracteristicas, 0 espa¢o que o rodeia, seus colegas, ou seja, uma
ampla gama de possibilidades, sdo alguns dos elementos que regem a
convergéncia destas unidades. A criatividade € essencial na solucdo de
problemas e se o espaco for criativo e estimular a criatividade, este processo
de respostas criativas pode ser facilitado e estimulado pela percepcdo do

ambiente.

= UA5 Comprometimento x Ul6 Democracia x UC4 Contexto Socio-
Histoérico
O cumprimento deste conjunto de unidades de convergéncias compreende
uma inclusdo real, pois quando todos os atores que atuam no contexto
escolar (funcionérios, projetistas, comunidade, alunos, prestadores de servico
etc) encontrarem-se realmente comprometidos com o0s aspectos da questao,
que pressupdem um ideal democratico em seu contexto mais idealizado, a
inclusdo ja estara consolidada na organizacdo escolar. Democracia aqui
representando a possibilidade de todos participarem dos processos que
envolvem o ambiente escolar sem discriminag&o ou diferenciacdo, seja ela da
forma que for. E claro que para que iSso aconteca € necessario que se
analise o contexto que a escola esta inserida, entre eles, seu aspecto socio-
histérico. Com este envolvimento, a possibilidades de real entendimento das
necessidades e expectativas dos usuarios se torna facilitada, tanto da
organizagdo como pelos profissionais envolvidos no processo de incluséo. Os
acontecimentos posteriores que consolidaram a construcao das crencgas e dos
valores da organizacao escolar sdo fundamentais para organizar as acoes em
prol deste envolvimento e desta democracia participativa, envolta em respeito,

em igualdade de possibilidades e de desenvolvimento. Envolver-se com o
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contexto socio-histérico da instituicdo, assim como de seus atores, faz parte
essencial deste processo, pois é imprescindivel para analisar e projetar as
acOes necessarias e 0s pontos probleméaticos que podem vir a dificultar a
construcdo de uma real escola inclusiva. Desta forma, esta convergéncia se

constréi baseando-se no contexto apresentado.

= UA6 Comunicacao x UI8 Estratégias x UC13 Mediacao

O processo de mediacdo ocorre com base no processo de troca
vinculado/facilitado pela comunicacdo. A captura da informacdo de maneira
eficiente colabora com o processo de transformacdo desta informacao
percebida em aprendizagem. Esta se da pela aplicacdo de informacdes
legiveis, de facil percepcdo e compreensdo, na disponibilizacdo de materiais
gue atendam a necessidade de uma ampla gama de alunos, que respeitem a
diversidade etc, que se configuram como estratégias para facilitar o
aprendizado das criancas de forma geral, mas, principalmente, das com
deficiéncia. A comunicac¢éo € o canal que leva a informacéo, que por sua vez,
€ essencial na mediacdo e se transforma, desta forma, em uma estratégia
fundamental para o processo de ensino-aprendizagem. A comunicagao, assim
como a observacdo, podem ajudar a verificar o que o aluno aprendeu. A
mediacdo também se utiliza das experiéncias individuais e coletivas para
acontecer de forma valida. Por sua vez, pela comunicagcdo, através do
intercambio de informacdes, pelo envolvimento, pelo dialogo, entre outros
processos, que sao vistos como estratégias de sala de aula, se pode avaliar e
conhecer a experiéncia do sujeito. A interacdo constante com instrumentos
fisicos e simbolicos, que envolvem desde a palavra falada como objetos e
sinalizacdes, sao consideradas estratégias da mediacdo e devem ser
propostos dentro da idéia do desenho sem barreiras. A comunicacao colabora
no processo de acao-reflexdo, onde o pensamento € estruturado com ajuda
do outro através da mediacéo, sendo esta linha de pensamento que norteia

esta convergéncia.

= UAL7 Segurancga x UI17 Participagédo x UC2 Autonomia
A seguranca é fundamental para a pessoa com deficiéncia. Quando se
trabalha no contexto de criangas com deficiéncia, a seguranca se torna

extremamente importante, independente do tipo de restricdo que se
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apresenta. A seguranca do entorno € determinante para sua autonomia, seja
ela relacionada a movimentacao, ao uso de equipamentos, ou qualquer outro
tipo de acdo que se possa vir a realizar. O vinculo entre seguranca e
autonomia € um dos pontos que devem ser trabalhados para ajudar a
determinar qual serd o grau de participacdo que esta crianca ou adolescente
podera realizar. No entanto, a seguranca ndo € essencial apenas para 0s
alunos com deficiéncia, ela é tdo importante para este grupo de alunos como
para os demais. Os aspectos de seguranca que estdo relacionados a esta
unidade de convergéncias sdo necessarios para atingir questdes psicoldgicas
individuais que podem vir a incentivar a participacdo autbnoma e sadia de
todos, sem sombra de ddvida. Nao existe autonomia participativa sem a
certeza da seguranca nas acdes que envolvem esta participacdo. Autonomia
no contexto da pesquisa significa fazer algo sem a ajuda dos outros, é fazer
sozinho de forma segura, participando como os demais nas atividades que
sdo propostas ou que se desejam realizar. A inseguranca paralisa, torna o
aluno um sujeito exatamente o oposto do que a escola inclusiva almeja, ou
seja, um sujeito ativo, colaborador, participante, autoconfiante que néo se
limite ao encontrar desafios, o que sem seguranca ndo € possivel construir. E

esta a idéia central da convergéncia construida.

A partir desta pré-constru¢cdo das convergéncias, onde se discorre sobre

alguns dos elementos que norteiam as combinac¢des selecionadas, os especialistas

pontuam as convergéncias segundo seus conhecimentos, interesses e prioridades, a

partir da técnica da Matriz GUT. Os resultados gerados pela Matriz GUT sao

demonstrados no Quadro 11, onde a média dos valores desta priorizacdo determina

a convergéncia a ser trabalhada. Esta media, também, pode ser verificada na rede

de inter-relacionamento apresentada na Figura 15 (p.191).

Quadro 11: Resultados Gerais da Aplicagdo da Matriz GUT por Especialistas.

CONVERGENCIA GUT E1 GUT E2 GUT E3 GUT E4 MEDIA ORDEM
UA2 x UI5 x UC8 48 125 36 100 77,25 2
UA5 x UI6 x UC4 60 36 40 48 46 4
UAG6 x UI8 x UC13 100 64 100 64 82 1

UA17 x UI17 x UC2 36 80 60 125 75,25 3

Fonte: A Autora, a partir dos dados fornecidos pelos especialistas (2007).
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Como pode ser visto em relagcdo ao Quadro 11, cada especialista prioriza as
convergéncias de acordo com sua area de estudo. Alguns especialistas relataram
que o ato de priorizacdo das convergéncias foi um tanto complicado, pois era de
extrema dificuldade a indicacdo da mais importante entre as quatro convergéncias
definidas para escolha. Suas coloca¢gbes demonstram que todas as convergéncias
escolhidas s&o importantes no contexto da escola inclusiva, reforcando a
necessidade de se analisar e elaborar agcdes em conjunto, buscando atender o maior
namero de areas de maneira integrada e inter-relacionada. Tal constatacdo €
reforgcada no processo de valoragéo das combinagdes (Quadro 13, p.203).

Como pode ser visualizado no Quadro 11, a convergéncia com maior peso
(82) foi a UA6 x UI8 x UC13, entre as unidades de convergéncias UA6 -
Comunicacéao; UI8 — Estratégias; e UC13 - Mediacdo , e a de menor peso (46) a
combinacao entre UA5 Comprometimento x UI6 Democracia x UC4 Contexto Sdcio-
Historico. A combinacdo entre UA2 x UI5 x UC8 (Ambientacdo, Criatividade e
Estimulacdo) obteve-se peso 77,25, valor muito préximo ao recebido pela
combinacgéo entre UA17 - Seguranca, UI17 - Participacdo e UC2 - Autonomia, cuja
média foi 75,25. Os valores expostos no Quadro 11 demonstram também o grau de
importancia de cada combinagéo para os especialistas.

Como ja relatado e demonstrado no Quadro 11, a convergéncia selecionada
pelos especialistas € a existente entre a Unidade de Convergéncias de
Acessibilidade Espacial Escolar de numero 6 (UA6) - Comunicacdo; a Unidade de
Convergéncias da Inclusdo de numero 8 (UI8) - Estratégias; e a Unidade de
Convergéncias da Pedagogia Construtivista nimero 13 (UC13) - Mediacdo. A Figura

16 apresenta a combinacao selecionada.

UA6 +—> ul8 +«—» UC13

Figura 16: Esquema Representativo da Convergéncia Indireta entre UA6 (Comunicagéo), UI8
(Estratégia) e UC13 (Mediacao).
Fonte: A Autora (2007).

Esta convergéncia ja foi previamente explorada, mas ela ndo se limita apenas
aos poucos pontos apresentados. No entanto, esta construgdo ndo sera colocada

em sua totalidade. Muitos outros aspectos poderdo ser levantados, principalmente
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se forem consideradas as diferentes visbes e contextos que existem e o0s diversos
rumos e argumentos com que os estudiosos sobre os assuntos poderiam tomatr.
Desta forma, apresenta-se uma elaboracdo mais profunda da convergéncia
selecionada pelos especialistas, principalmente relacionando uma maneira de aplica-
la na préatica, ou seja, realizando um programa, um guia ou um relacionamento de
possiveis a¢cles e direcionamentos que uma organizacdo escolar pode utilizar para

explorar a convergéncia selecionada na prética, como apresentado a seguir.
6.5.3.2. Roteiro de Agao

A partir da convergéncia selecionada pelos especialistas um roteiro de agdes
sera apresentado. Entretanto, as acfes relatadas no guia tém apenas o intuito de
exemplificar e de explorar a convergéncia de forma tedrica, tentando demonstrar sua
aplicabilidade.

A proposta que se desenvolvera a seguir € uma sugestdo que pretende
desenvolver prioridades e algumas possibilidades de a¢bes a curto, médio e longo
prazo para uma escola hipotética, ou seja, uma escola construtivista inclusiva que
deseje melhorar alguns de seus aspectos. Tal exemplificacdo visa listar acdes para
uma melhoria continua, ou seja, um processo ininterrupto que busca sempre o
alcance de um ideal: a escola para todos.

Tal procedimento contempla uma sequéncia semelhante ao que se procede
na pesquisa cientifica. Primeiramente, busca-se seqguir as etapas: 1. Verificar qual €
o problema(s); 2. Definir o objetivo a partir do problema levantado; 3. Determinar
quais as prioridades; 4. Avaliar as possibilidades para a solugdo do problema; 5.
Escolher a melhor ou mais viavel solugdo para o problema; 6. Definir ‘o qué
(objetivo), onde (local), quando (prazo), quem (responsavel), como (técnicas) para a
solucéo escolhida (melhor ou mais viavel) do problema.

Para responder a ultima questdo se utilizard a técnica 5W 2H: o qué?
(What?); onde? (Where?); quando? (When?); quem? (Who?); porqué? (Why?);
como? (How?) e quanto? (How much?). Este foi o procedimento adotado para a
exploracdo da combinacgéo selecionada pelos especialistas, aliado ao conhecimento
construido ao longo da pesquisa, visando elaborar algumas acdes necessarias e

priorizacdes das caracteristicas levantadas pela convergéncia em estudo.
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A partir desta exploragdo, uma organizagao escolar visualiza um guia que
organiza as possibilidades de acbes com 0 objetivo de facilitar o planejamento e a
construcdo de um plano de acbBes para a escola, priorizando, principalmente, as
acOes que envolvem as areas e as profissdes que estruturam a pesquisa. Monta-se,
utilizando-se a estrutura de convergéncia elaborada, uma série de procedimentos
gue demonstram como uma escola pode integrar elementos considerados distintos.
Sendo assim, cria-se um programa geral, em forma de guia, que demonstra
teoricamente como a escola pode orientar suas acdes futuras e explorar as
convergéncias entre Acessibilidade, Incluséo e Pedagogia.

Resumidamente, a exploragcéo desenvolve-se da seguinte forma:

1. Problema: (convergéncia a se trabalhar)

Prioridade: (contexto da convergéncia a ser explorado)
Objetivo: (elemento da convergéncia no qual se enfocara o roteiro)
Possibilidades: (a¢cdes necessarias dentro do objetivo eleito)

ok~ 0N

Priorizacdo das Possibilidades: (definir, dentro das possibilidades

apontadas, quais sado as ac¢des a curto, médio e longo prazo)

o

Solucéao: (acéo a ser desenvolvida primeiramente)
7. 5 W 2 H: O que?; Onde?; Quando?; Quem?; Porqué?; Quanto?; e
Como?

Claro que todo o processo que sera descrito depende do contexto em que a
escola esta inserida, de suas crencas e de seus valores etc, principalmente
relacionados & inclusdo. E necessario realizar-se um diagnostico na escola e
verificar quais seriam as combinacdes entre as unidades de convergéncias criadas
mais interessantes a se explorar. Este diagnostico determinaria as estratégias de
intervencdo e ajudaria a administracdo da escola a avaliar quais das possiveis
combinacdes levantadas seriam as mais prioritarias.

Deste modo, apresenta-se a exploracdo da combinacdo selecionada (Figura
16, p.195):

= UAG6 Comunicacao x UI8 Estratégias x UC13 Mediacéao

Tendo em mente a UA6 Comunicacdo, acbes como disponibilizacdo de
informacdo em diversas linguagens e materiais pedagdgicos que respeitem as
restricdes dos alunos com deficiéncias visuais, auditivas e/ou cognitivas podem ser
consideradas estratégias e, ao mesmo tempo, mediadores especificos. Da mesma

forma que outros recursos, técnicas de trabalho, capacitagcdo profissional
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(professores que falam em libras e Iéem em Braille, por exemplo), infra-estruturas
diversas, habitos (valores) regionais e escolares etc, entram como estratégias, em
alguns casos, mediadores no contexto apresentado.

O guia, entéo, estrutura-se da seguinte maneira:

1. Problema: Explorar a convergéncia entre UA6 x UI8 x UC13

2. Prioridade: Disponibilizagdo de materiais e técnicas adequadas ao
aprendizado da matematica por turmas de 12 a 4° série.

Existem muitas prioridades a se explorar dentro do problema (tema) a se
desenvolver, mas a pesquisa limita-se a listar e elaborar apenas uma destas
possibilidades, priorizando-a. O mesmo se aplica para os demais itens a serem
desenvolvidos deste momento em diante.

3. Objetivo: disponibilizar materiais e técnicas adequadas a uma ampla
gama de alunos para o ensino das operacdes mateméaticas (adicéao,
subtracéo, divisdo e multiplicacdo) de 1% a 4° série.

4. Possibilidades’®:

1. Comprar materiais disponiveis no mercado (realizar uma

pesquisa prévia de preco, qualidade e tipo de materiais
existentes);

2. Utilizar jogos interativos (pesquisar 0S jogos existentes no
comeércio, na literatura e em outras escolas ou fontes; apreender
a utiliza-los; testa-los com os alunos etc);

3. Desenvolver materiais em conjunto com professores e alunos
(necessidade da contratacdo de alguns profissionais caso a
escola ndo os tenha em seu quadro de funcionarios ou
voluntarios);

4. Contratar ou realizar cursos de capacitacdo para professores
(em linguagem de sinais e/ou Braille, e em maquetes (mapas
tateis); em educacéo especial ou técnicas do ensino flexivel e

criativo da matematica etc);

® Como se trabalha dentro de uma situacéo hipotética, optou-se por utilizar o termo possibilidades,
como meios para se atingir determinada necessidade, e ndo acfes. As acdes representam elementos
mais precisos e praticos, gerados a partir de uma analise da situagao (contexto), o que nao acontece
nesta exemplificagdo (N.A.).
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5. Utilizar técnicas de representacdo teatral no processo de ensino
(pesquisar sobre representacdo teatral no ensino da
matematica; aprender a elaborar textos graficos’*, esquematicos
e em Braille para explicar o acontecimento aos alunos com
deficiéncia visual; aprender e ensinar aos alunos a linguagem de
sinais etc);

6. Fazer uso da Internet e de softwares no processo de ensino
(pesquisar softwares e material disponivel na Internet; fazer
levantamento de custo caso necessério; testar os materiais
encontrados; verificar se sdo compativeis com as TA disponiveis
na escola, caso a escola as tenha etc).

5. Priorizacdo das Possibilidades:

Neste ponto do processo primeiramente se realizara a priorizacédo’? das acdes
a se desenvolver na escola. Em seguida serdo apresentadas justificativas das

priorizacdes realizadas.

Quadro 12: Priorizacéo das
Possibilidades a curto, médio e longo
prazo.

Prazo Possibilidade

Curto ltens3e4

Médio ltens2e5
Longo ltens1le6
Fonte: A Autora (2007).

Acdes a curto prazo:
Item 3 — como o processo de desenvolvimento é longo o melhor seria comecéa-lo
imediatamente. Além do mais, este processo de desenvolvimento dos produtos
pela escola e sua comunidade ajuda a atender aos aspectos soOcio-culturais,
econdmico, politicos (etc) do contexto escolar além de integrar os alunos no

processo, promovendo a inclusao.

" Quando a aula for em formato teatral, os professores (ou os alunos se eles forem os responsaveis
pela apresentacdo) podem desenvolver um material adicional para os alunos com restricdes visuais
como: desenho esquematico do palco com o posicionamento dos materiais e dos individuos para que
0 aluno saiba quem esta falando e onde ele estd posicionado no espaco, além de desenvolver em
Braille a descricdo dos materiais que os personagens estdo manipulando ou permitir que os alunos
manipulem os mesmos materiais ou objetos parecidos durante a apresentacdo (N.A.).

2 A priorizacdo depende do contexto para ocorrer, no entanto, realizou-se a priorizacéo levando em
conta o conhecimento construido ao longo da pesquisa, principalmente por meio da observacéo
informal (N.A.).
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Item 4 — a capacitacdo de professores é uma ag¢ao urgente. Sem o conhecimento
adequado os professores ndo terdo condicbes de ensinar a todos e de
desenvolver acfes especificas futuras, necessarias para sua atuacao profissional
com qualidade.
Ac¢bes a médio prazo:
Itens 2 e 5 — tais a¢gbes necessitam de planejamento e pesquisa, desenvolvidos
nao apenas pelos professores, mas pelos coordenadores pedagogicos entre
outros profissionais da escola. Em alguns casos, sera necessario capacitar
professores ou realizar a compra de alguns equipamentos. A pesquisa em Ssi
pode comecar a curto prazo, que pode ser uma agao a ser colocada como
possibilidades: Realizar as pesquisas necessarias para se atingir (planejar) as
acOes dos itens 2 e 5.
Acdes a longo prazo:

Itens 1 e 6 — para o cumprimento destes itens necessita-se de tempo para a
realizacdo de pesquisa de custo e de disponibilidade de tais equipamentos no
mercado. Além do mais, se a escola ndo possuir equipamentos de TA, precisara
disponibiliza-los, o que demanda tempo e dinheiro, além de projetos especificos
na area de computacao ou outras, dependendo dos materiais a serem adquiridos
pela escola.

6. Solucdo: Item 3 — Desenvolver materiais em conjunto com professores e

alunos.
7. 5W2H:

® O que? Desenvolver materiais adequados.

® Onde? Na escola, durante as reunides de desenvolvimento

(planejamento).

® Quando? Durante o primeiro semestre do ano letivo em reunides

criadas especialmente para tal acdo, apds o horario de aula.

® Quem? Professores da 1% a 4% série e outros profissionais como:
designers, fisioterapeutas etc (se a escola nao tiver uma equipe de
trabalho multidisciplinar ter4d que contratar tais profissionais,

podendo ser na forma de consultoria); principalmente alunos com
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deficiéncias, mas n&do apenas’® (para ajudar no levantamento das
necessidades, no desenvolvimento e na avaliacdo dos protétipos,

assim como na avaliacdo pds-uso).

® Porqué? Para facilitar o processo de construcdo de conhecimento
de modo que todos aprendam em conjunto e com a qualidade

necessaria.

® Quanto? O recurso € definido pela escola, mas se a mesma
trabalhar com a idéia de grupo interdisciplinar, multidisciplinar,
transdisciplinar, os profissionais (designer, arquiteto, fisioterapeuta,
professor de educacdo especial etc) ndo terdo seu custo
capitalizado e durante o desenvolvimento do produto, a escola
podera optar por utilizar materiais reciclados ou com baixo custo,
desde que se preocupe com a seguranca, a durabilidade, a
funcionalidade etc do produto. Desta forma, pode-se gastar o
minimo necessario e envolver os alunos, ndo apenas 0S com
deficiéncia, mas o grupo, para desenvolver produtos com o0s
profissionais responsaveis (professores, designer, fisioterapeuta

etc).

® Como? Num primeiro momento € necessario realizar uma reuniao
para a tomada de decisdo, ou seja, definir o tipo de material que
sera desenvolvido. Este exemplo ir4 trabalhar com a idéia de
desenvolver materiais que representem 0s numeros e 0s simbolos
das operacOes. Para isso € preciso realizar uma pesquisa sobre as
diversas formas de ensinar matematica com materiais
manipuléaveis, como a Tabua de Séguin, a Torre Rosa, 0s Encaixes
Sdlidos, a Escada Marrom ou o Material Dourado, por exemplo,
utilizados na pedagogia montessoriana que enfatiza a educacao
sensorial (ANGOTTI, 2005), e maneiras de adapta-los ou melhora-
los para o0 uso com alunos com deficiéncia visual. Estes materiais
usam as cores como meio de estimulacdo, de motivacdo e de

organizacdo, sendo preciso 0 uso de texturas no caso de alunos

" Os alunos devem ser convidados e néo forcados a participar do processo. Este convite deve ser
feito as turmas como um todo. Reunifes explicando o objetivo do programa etc, podem ajudar na
convocacao destes alunos (N.A.).
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com restricbes visuais, por exemplo. Realizada a pesquisa é
necessario organizar as atividades. Este processo pode seguir o
mesmo procedimento utilizado anteriormente, ou seja, o0 5W 2H,
entdo, para o desenvolvimento de materiais manipulaveis que
representem 0s numeros e 0s simbolos das operacdes
matematicas, pode-se utilizar a sala de artes, ap6s o horario de
aula todas as tercas e quartas-feiras, por exemplo, sendo
responsavel pelo grupo o designer (contratado ou voluntario) e a
professora da 3% série (decisdo hipotética). O grupo ir4, num
primeiro momento, explorar os materiais pesquisados e buscar
possibilidades formais, se possivel, ou recriar tais materiais,
tentando utilizar materiais da regido, reciclaveis e que nao oferecam
risco aos alunos. ApOs as definicbes béasicas dos projetos
desenvolvidos, os materiais serdo apresentados a um grupo de
alunos. Os professores, utilizando métodos como a observacéao, a
discusséo e o questionamento, por exemplo, avaliardo os produtos
desenvolvidos. Ao mesmo tempo os alunos fardo sua avaliacdo
pessoal e, apés um tempo determinado de exploracdo destes
objetos, os alunos apresentardo sua opinido sobre eles. Os
professores deverdo estar preparados a questionar e instigar os
alunos nesta exploracéo e avaliacdo. A proxima etapa consiste em
construir um modelo definitivo e utilizad-lo em sala de aula. As
reunibes agora poderao ser mensais, onde o grupo verificara se 0s
produtos desenvolvidos estdo atingindo os objetivos definidos pelo
grupo e o que deve ser melhorado. O processo é continuo e nao
deve ser interrompido. Mesmo durante o desenvolvimento de outros
produtos, algumas reunides podem reservar tempos para uma
avaliacdo pos-uso de outros materiais desenvolvidos na escola.

O trabalho poderia explorar a convergéncia de forma tedrica, entretanto
optou-se em explora-la na forma de um guia de acdes com a finalidade de
demonstrar que a sua exploracdo pela escola na busca da melhoria do processo de
inclusdo a partir das combinacdes é simples, sem complica¢cdes, mesmo exigindo
tempo ou custo, ndo € impossivel. Elas apenas exigem tempo, planejamento,

dedicacéo, forca de vontade etc, como todo o processo de inclusdo escolar.
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6.5.3.3. Priorizacéo versus Valoragao

Este item procura comparar o resultado das duas técnicas, a priorizacdo e a
valoracdo, e buscar o grau de importancia dado pelos especialistas a cada
combinacdo. Com ja apresentado anteriormente, a exploracdo da convergéncia
desenvolvida baseou-se no resultado obtido pela aplicacdo da Matriz GUT, no
entanto, uma técnica de valoracdo, empregando a escala de Likert, € elaborada
pelos especialistas.

Para a realizacdo da valoracdo optou-se por um procedimento que utiliza a
escala de Liket. Como 0 uso desta escala os especialistas ndo apenas colocam se
concordam ou ndo, com as combinacfes, mas, também, informam qual seu grau de
concordancia ou discordancia.

O procedimento usado na utilizagdo da escala de Likert foi o seguinte:
Primeiramente foram disponibilizadas aos especialistas informacdes sobre as
convergéncias a se valorar. Apés uma analise destas informacfes 0s especialistas
indicam se aprovam muito, aprovam, estdo indecisos, desaprovam, desaprovam
muito cada uma das combinac¢des, sendo suas respostas dadas numa escala de 5 a
1. Com a atribuicdo de um numero a cada resposta, que reflete a dire¢cdo da atitude
do respondente em relacdo a cada combinacao, tem-se um conjunto de pontuacdes
a ser trabalhada. Realiza-se a somatdria das pontuacdes obtidas para cada
convergéncia analisada, e, dividindo-se este resultado pelo numero de especialistas,
tem-se a pontuacdao total de cada combinacdo, como pode ser visto no Quadro 13.

Quadro 13: Valoracdo Atribuida para Cada Combinacao por Especialistas.

Convergéncia El E2 E3 E4 Somatério Média
UA2 x UI5 x UC8 4 5 3 5 17 4,25
UA5 x UI6 x UC4 5 2 3 4 14 3,5

UAG6 x UI8 x UC13 5 3 5 4 17 4,25
UA17 x UI17 x UC2 4 5 4 5 18 4,5

Fonte: A Autora, a partir dos dados fornecidos pelos especialistas (2007).

O resultado obtido pela técnica de valoracdo demonstra que a combinacao
priorizada ndo é considerada a mais importante, mas uma das mais importantes.
Tém-se pesos muito similares quando se compara o0s resultados das duas
combinagdes que aparecem em segundo lugar, com valor 4,25 (UA2 Ambientag&o x

UI5 Criatividade x UC8 Estimulacdo e UA6 Comunicacao x UI8 Estratégias x UC13
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Mediagdo), com a que é valorada em primeiro lugar (4,5) UA17 x UI1l7 x UC2
(Seguranca, Participacdo e Autonomia). A combinacdo entre UA5 x Ul6 x UC4
(Comprometimento x Democracia x Contexto Socio-Histérico) recebeu grau de
importancia mais moderado (3,25), confirmando o resultado obtido na técnica de
priorizacao.

Como a intencdo da Tese era priorizar uma das combinacdes pré-
selecionadas para exemplificacdo, a valoracdo nao foi utilizada. No entanto, quando
se trabalha com um grande numero de combinac¢des, todos com grande grau de
importancia, a técnica de valoragdo ajuda a selecionar o grupo mais importante, criar
grupos de importancia moderada e grupos com combina¢gées menos importantes
para se desenvolver nas escolas (acfes de curto, médio e longo prazo). Ao finalizar
a apresentacdo das convergéncias indiretas conclui-se que a técnica de priorizacéo,
por definir uma combinacédo apenas, ndo é a mais indicada para a aplicacao pratica
da estrutura elaborada, pois o grau de complexidade das combinacoes,

principalmente quando em grande numero, dificultaria sua priorizacao.

6.6. Fechamento do Capitulo

Inclus&o néo significa uma turma de educacgdo especial autocontida, com
oportunidades para estar com criancas ndo rotuladas durante o recreio,
para trabalhos de artes, masica ou para o almoco. Inclusdo nao significa
trazer criangas ndo rotuladas para uma turma de educacdo especial e
trabalhar em um projeto. Incluséo significa o processo de criar um todo, de
juntar todas as criangas e fazer com que todas aprendam juntas. Inclusédo
significa ajudar todas as pessoas (criancas e adultos) a reconhecer e
apreciar os dotes Unicos que cada individuo traz para uma situagéo ou para
a comunidade (STRULLY, 2000, p.178).

A estrutura desenvolvida ao longo deste capitulo tem o intuito de verificar a
convergéncia entre elementos da acessibilidade espacial escolar, da pedagogia
construtivista e da escola inclusiva. Desta maneira, tentou-se, de forma simples,
envolver os elementos identificados como unidades de convergéncias em um
processo de inter-relacdo, onde um complementa o outro, sendo melhor explorados
se vistos em conjunto, ou seja, de forma sistémica.

A questdo da acessibilidade é tdo importante para o sucesso da inclusao
escolar quanto a pedagogia. Tentar construir uma escola inclusiva apenas
atendendo e evoluindo dentro do contexto pedagdgico é um erro comum e nao pode
continuar ocorrendo. Como pode ser visto ao longo do capitulo, a acessibilidade e a
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pedagogia da escola se relacionam e se complementam em muitos aspectos, tanto
fisicos como conceituais e metodolégicos.

O fato de muitos autores citarem a importancia da acessibilidade e dos
aspectos pedagodgicos essenciais quando discutem a inclusdo escolar e nunca
relacionarem os dois dentro da linha que o trabalho coloca parece um tanto sem
sentido. Quando se pensa em inclusdo escolar e entra-se dentro da realidade das
escolas, tendo em mente uma visdo mais ampla, integrada e conectada entre as
diversas disciplinas que envolvem a questdo, ndo se consegue deixar de perceber
as inter-relacdes entre as areas.

Por mais simples que estas relagbes parecam, 0 que acaba faltando é um
posicionamento mais aberto dos tedricos da inclusdo, ndo apenas da escolar, mas
no contexto como um todo. Fala-se de dialogo entre os profissionais, mas desde que
cada um se contente em explorar a sua area e nao se envolva com a problematica
da outra, a0 menos é 0 que acontece na pratica.

O que este capitulo apresenta € exatamente o contrario do colocado no
paragrafo anterior, uma visdo mais ampla que interligue areas aparentemente
opostas e sem pontos em comum, mas que na realidade sdo um conjunto indivisivel,
cheio de inter-relacionamentos e de relagbes entre seus aspectos conceituais e

praticos. Afinal, como coloca Ferreira (2003, p.149):

E preciso deixar de pensar a educacgéo sob uma perspectiva simplista e
reducionista, para compreendé-la sob uma Gtica em que 0 acesso e a
permanéncia na instituicdo escolar ocorram dentro de condi¢des viaveis e
satisfatorias para a educacdo e formacdo de todo e qualquer aluno,
constituindo um direito espontaneo e natural, uma responsabilidade social
e politica do estado e de cada cidadéo.

Para que o exposto acima ocorra, é preciso mais do que faz atualmente. O
capitulo, assim como o trabalho, mostra uma maneira de fazer diferente, mas outras
formas possivelmente existem, basta pesquisa-las e explora-las. O que se pode
deixar de fazer é trabalhar o contexto da inclusdo escolar sempre da mesma forma,
sempre dentro da mesma linha de pensamento, ou seja, que esta acontecendo
atualmente.

Em suma, o capitulo mostrou que o espaco, quando acessivel ajuda na
construcédo do conhecimento e facilita o processo de inclusao, pois integra, estimula,
possibilita atividades diversificadas etc. Também explora o fato do acesso e da

pedagogia, quando trabalhados em conjunto, terem reforcado seu potencial como
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mediadores, facilitadores do processo, para os individuos com deficiéncias,
trabalhando seus aspectos e seus elementos em conjunto.

Proporcionar aos alunos um ambiente de aprendizagem rico em experiéncias
e desafios, ajuda o aluno, sempre instigado, a aplicar seus esquemas, a modifica-los
e a construir as estruturas necessarias a um conhecimento sempre em movimento e
em expansdo. Se este ambiente também permitir a flexibilizacdo no arranjo do
mobiliario e possibilite a realizacdo de atividades diversificadas, entre outras
possibilidades, este processo de crescimento pode ser efetivado. Entretanto, se este
aluno apresenta alguma restricdo, este ambiente deve respeitar suas limitagbes e
possibilitar sua participacdo e o uso do espaco. Tal acdo faz com que este ambiente
se torne um espaco organizado tanto em termos de acessibilidade como para a
descentralizacdo das acdes e do conhecimento, ou seja, elementos necessarios
para a préatica pedagogica construtivista.

A organizacdo e a estruturacdo do espago como uma estratégia pedagogica,
possibilitando a interacdo e o aluno como sujeito da acdo do conhecimento, ajuda a
tornar o professor mediador. Sendo que, conforme o colocado por Bruno (1997,
p.30), “0 ambiente exerce papel fundamental no desenvolvimento humano, sendo
responsavel pela maturacdo biolégica, uma vez que é fonte do conhecimento”. Com
isso, pode-se afirmar que o espaco, quando pensado como uma possivel ferramenta
pedagogica e acessivel, ndo apenas facilita a inclusdo dos alunos com deficiéncia
como ajuda o processo de ensino-aprendizagem como um todo.

De acordo com Abib (2001), a relacdo pedagogia-espaco influencia
diretamente a relacdo entre pedagogia e mobiliario, sendo muito importante
estruturar o espaco fisico conforme as necessidades dos alunos e, principalmente,
com sua participacdo. Tal aspecto também foi explorado dentro do capitulo e
demonstrou-se como a configuracdo do espaco (forma, tamanho, cor etc) influencia
no layout e em sua possibilidade de uso diversificado. Além disso, a participacao dos
alunos, com ou sem deficiéncia, nos procedimentos de tomada de decisdo pela
organizacdo escolar é tdo essencial para a inclusdo como os demais aspectos
citados ao longo do trabalho. O autor (ABIB, 2001) acrescenta que € necessario
buscar as relacdes entre espagco, movel, pedagogia, professores, alunos, adultos e
criancas, nao se detendo, apenas, na observacdo de cada um destes elementos
isoladamente. Para que isto aconteca € essencial no processo, tanto tedrico como

pratico, uma visdo macro e integrada dos elementos envolvidos.
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De tal forma, a partir de uma hip6tese de pesquisa, que acredita que existem
caracteristicas (ou elementos) da Acessibilidade Espacial Escolar e da Pedagogia
Construtivista que sdo convergentes e complementares entre si para a promocéao da
Educacdo Inclusiva, elaborou-se uma estrutura de convergéncia que explora
relacionamentos tedricos em diversos niveis, provando que tal pressuposto pode ser
considerado verdadeiro. Enfim, prova-se, conforme o explorado neste capitulo, que a
acessibilidade espacial escolar € um elemento muito mais amplo e vinculado com o
todo do que se apresenta atualmente na literatura existente.

Por fim, enfatiza-se que os preceitos tanto da pratica pedagdgica, no caso, a
construtivista, como os do design devem estar inseridos dentro do contexto da
inclusdo escolar, sempre sendo trabalhados em conjunto e em continuo
aperfeicoamento. E preciso reforcar que, mesmo atendendo os aspectos da
acessibilidade e da pedagogia construtivista, pode-se ter uma escola com uma
pratica pedagdgica dita construtivista e que respeite as questbes de projeto
universal, mas mesmo assim, ndo seja uma escola realmente inclusiva, e vice versa.
Isso ocorre porque, além de atender a estes requisitos, a escola necessita construir
crencas e valores inclusivos dentro de sua organizacao (atitude inclusiva), fazendo
com que todos os envolvidos entendam e se comprometam com a questdo, pois
para 0 sucesso da inclusdo € necessario que a escola seja uma comunidade
consciente e consolide-se como uma comunidade inclusiva.

A escola deve trabalhar, juntamente com o atendimento das questdes
espaciais e pedagogicas, a mudangca comportamental de seus grupos, ajudando a
construir uma sociedade inclusiva, tanto na escola como na sociedade como um
todo. Entretanto, existem outros aspectos que devem ser previstos, como deslocar o
foco na deficiéncia para as potencialidades; preocupar-se com fazer educacédo de
qualidade; além de deixar de ver a educacdo como um processo que ocorre na
mente, no corpo, sem envolvimento com o mundo, indo além dos muros da escola,
invadindo as casas, outras instituicdes, personagens e problemas diversos etc.

Afinal, ser inclusivo e educar sao processos similares, que se complementam,
pois a educacdo em si € um procedimento de respeito ao aluno e ao professor, que
deve interagir com o meio (mundo) e dele fazer parte, sem diferenciar os alunos por
gualguer motivo, sempre praticando a democracia e a igualdade de direitos, de

deveres e de possibilidades de acdo. Em suma, educacao é inclusao.
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CAPITULO 7
PROCEDIMENTO DE LEGITIMAGAO

O importante é que a educacdo, coerente com esse novo paradigma,
colabore para despertar maior consciéncia de unidade entre as criancas,
para que elas possam, durante o processo de ensino-aprendizagem,
desenvolver sua sensibilidade para compreender o ser humano com uma
unidade que integra corpo e mente, para compreender que o individuo
constitui uma unidade cérebro-espirito, na qual tudo que afeta o ser afeta o
espirito, e tudo que afeta o cérebro-espirito envolve, também, o ser. Desta
forma, para transformar o mundo é preciso, primeiro, compreender a si
mesmo e querer transformar-se (FERREIRA, 2003, p.136).

Este capitulo discorre sobre o processo de legitimagédo da estrutura proposta.
S&ao apresentados e analisados os posicionamentos dos especialistas legitimadores,

assim como as consideracfes da pesquisadora frente a estes posicionamentos.

7.1. Processo de Legitimacgéo

A estrutura de convergéncia elaborada é legitimada a partir de critérios de
analise, presentes no roteiro apresentado no Apéndice B. A legitimacéao foi realizada
com o intuito de mostrar que a estrutura atende aos critérios propostos,
principalmente se é viavel ao que propdem atender, a partir do aceite da mesma por
especialistas. Para que os especialistas pudessem aceita-lo como legitimo foi
necessario utilizar critérios que atestassem sua legitimidade (CLARK, 1997
CAZORTA, 2004; ROBERSON, 2006).

Cazorta (2004) coloca que € necessario analisar-se: (a) o conteudo; (b) a
aplicabilidade (prética); e, (c) o processo de construcdo. Clark (1997) acrescenta
qgue, para um instrumento ser legitimo deve: (a) estar de acordo com o contexto no
qual trabalha; (b) ser aceito como verdadeiro; (c) ser adequado ao que pretende
(acuidade), ou seja, representar coerentemente o fenémeno a ser estudado; (d) ser
compreensivel, inteligivel e de facil interpretacdo; (e) ter consisténcia tedrica
(denso); e, (f) ter condicBes de ser verificado empiricamente.

A pesquisa acrescenta a estes critérios, a verificacdo da representacédo do
conteudo, a partir dos fatores levantados, ou seja, as unidades de convergéncias,
sendo estas as consideragfes que definiram os critérios de legitimacdo. A partir das
consideracOes destes autores (CLARK, 1997; CAZORTA, 2004; ROBERSON, 2006),
a pesquisa considera que os critérios apresentados podem ser agrupados e, deste

modo, a legitimagéo é realizada verificando-se os seguintes juizos:
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e Consisténcia Teorica (Conteudo): se a estrutura representa com coeréncia
0 conteldo tedrico dos trés assuntos que aborda, ou seja, Acessibilidade
Espacial Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista;

e Viabilidade a Aplicacéo (Pratica): é a verificacdo de que a estrutura e seus
elementos tém condicdes de serem explorados, aplicados e aproveitados
na pratica;

e Consisténcia Construtiva (Elaboracéo): se a construcdo da estrutura foi
elaborada dentro de uma légica consistente, coerente e confiavel é o que
busca responder este critério, além de verificar se a estrutura atinge o
objetivo a que se propoe;

e Representacdo Contextual (Veracidade): representar a realidade dos
temas estudados, de acordo com o contexto estudado, sendo adequado
ao que se pretende; e,

e Representacdo Interpretativa (Compreensibilidade): consiste em verificar
se a estrutura pode ser facilmente interpretada, entendida e
compreendida, sendo acessivel aos profissionais envolvidos no processo
de inclusdo, no qual a estrutura busca atender.

Com tais definicbes sdo determinados os critérios adotados, bem como o0s
elementos que possam caracteriza-los. Estes cinco requisitos sao 0s que, se
devidamente "aceitos" pelos especialistas, podem conferir legitimidade a estrutura
proposta.

Os requisitos que se referem as contribuicdes, a relevancia e a originalidade
da estrutura, contidos no roteiro elaborado, sdo de proposicdo da pesquisadora.
Buscam verificar a visdo dos especialistas aos quesitos de uma tese, porém,
averiguando apenas se tais critérios tém consisténcia quanto as areas abordadas,
ndo pretendendo avaliar a pesquisa desenvolvida. Estes quesitos foram deixados a
livre interpretacdo dos especialistas, ndo sendo necessariamente objetos que
confiram legitimacgéo, servindo apenas de orientacdo e constatacdo, com base no
referencial adotado.

O roteiro de legitimacdo (Apéndice B) foi entregue aos especialistas
selecionados, juntamente com o capitulo 6 desta Tese para a elaboracdo de um
laudo de legitimacdo. Estes laudos, apresentados no Anexo B, foram enviados a

pesquisadora, que realizou uma andlise de seus conteddos. Um dos legitimadores



210

preferiu apresentar seu posicionamento em uma entrevista, transcrita no Anexo B.
Observa-se que a pesquisadora colocou-se a disposi¢ao, durante a elaboracdo dos
laudos pelos especialistas, para atender qualquer tipo de necessidade, na qualidade

de facilitadora do processo.

7.2. Caracterizagao dos Legitimadores

Acredita-se que uma visdo mais ampla, mais complexa e sistémica da
ciéncia e de suas implicacdes na educacao podera facilitar e promover uma
compreensdo préxima e adequada dos aspectos envolvidos na
multidimensionalidade do processo educacional. Dessa maneira, 0 novo
paradigma entra em cena na politica educacional, pelo reconhecimento da
interconectividade dos problemas que ndo podem ser compreendidos
isoladamente. A educacdo, assim compreendida, implica a existéncia de
processos transformadores que decorrem da experiéncia, algo inerente a
cada sujeito e que depende da acdo, da interacdo e da transacdo entre
sujeito e objeto, individuo e meio. Processos dindmicos, em permanente
estado de transformacdo, tanto na parte tedrica quanto na praxis da
educacao (FERREIRA, 2003, p.140-141).

Para a realizacdo da legitimacdo foi selecionado um grupo de quatro
especialistas que estivessem alinhados com as areas contempladas na estrutura
proposta. Logo, este grupo é composto por profissionais da area da educacéo, de
projetos e de inclusdo. A selecdo dos integrantes atende as necessidades
consideradas relevantes para a realizagdo da legitimacéo, no intuito de assegurar a
gualidade destes especialistas a partir de seu conhecimento pratico e tedrico.

Basicamente, na escolha dos especialistas, buscou-se que 0sS mesmos
apresentassem conhecimento técnico-teérico e conhecimento técnico-pratico, cada
um em sua area de atuacdo, a fim de ter respaldo de qualificagdo necessaria para
avaliar a estrutura. Uma caracterizacdo de cada um dos especialistas € apresentada,
e, em seguida, a analise dos critérios de legitimacdo presente nos laudos é
realizada.

e Especialista em Educacédo: pedagogo com habilitacdo na area de educacéo
especial (inclusdo escolar), especialista em Recursos Humanos. Mestre e Doutor
em Engenharia de Produgdo, com conhecimento em procedimentos
metodoldgicos a construcdo de modelos de avaliacdo, tendo visdo sistémica e
transdisciplinar. Professor da UNIVALI (graduacdo) e na poés-graduacdo em
metodologia de ensino e psicopedagogia. Colaborador no processo de

elaboracao da estrutura.
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Especialista em Acessibilidade: arquiteta e urbanista; analisa projetos de Alta
Complexidade da area de saude. Avalia requisitos como: questdes de fluxos,
considerando a biosseguranca; ambientes minimos e adequados para
funcionamento das unidades analisadas; acessibilidade (em relacéo,
principalmente, as pessoas usuarias de cadeira de rodas); entre outros. Mestre
em Engenharia de Producdo na area de ergonomia, tendo desenvolvido a
dissertacdo sobre acessibilidade espacial escolar. Colaboradora no processo de
elaboracao da estrutura.

Especialista em Projeto: arquiteto e urbanista; atua na area de projetos
residenciais e comerciais, desenvolvendo ainda design de produtos. Tem
conhecimento pratico na area de acessibilidade e incluséo, elaborando inimeros
projetos para instituicdes de pessoas com deficiéncia como voluntario. Tem uma
visdo mais aberta e sistémica da realidade. Colaborador no processo de
elaboracao da estrutura.

Especialista em Inclusédo: Doutora em Engenharia de Producédo, com tese
desenvolvida na area de inclusdo de pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho. Tem conhecimento sobre procedimentos metodolégicos, construtivismo,
fenomenologia e na construgdo de modelos com caracteristica sistémica.
Participante no processo de desenvolvimento do Programa de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia na Indastria. Tem um grande numero de palestras dadas

sobre o tema. Colaboradora no processo de elaboracéo da estrutura.

7.3. Analise dos Pareceres da Legitimacao

Para que a educacéo inclusiva se concretize, na plenitude de sua proposta,
€ indispensavel que sejam identificadas e removidas barreiras conceituais,
atitudinais e politico-administrativas, cujas origens sao mdltiplas e
complexas. Ndo ha necessidade de hierarquiza-las, na medida em que se
inter-relacionam (CARVALHO, 2004, p.122).

Apés a leitura dos laudos entregues pelos especialistas (Anexo B), uma

7

analise de seus posicionamentos € realizada pela pesquisadora. Esta analise é

apresentada segundo os critérios presentes no roteiro de legitimacdo desenvolvido
(Apéndice B).

De modo geral, a estrutura elaborada pela presente Tese foi aceita pelos

especialistas, sendo considerada viavel, inovadora e coerente com o0 contexto

apresentado. Ela, além de demonstrar a convergéncia entre acessibilidade espacial
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escolar e pedagogia construtivista no ambito da inclusdo escolar, € um instrumento
que possivelmente ajudard na mudanca da concepcao atual da inclusdo escolar e
nas posturas dos atores envolvidos no processo, sob o ponto de vista dos
legitimadores.

A ordem que estrutura a analise realizada refere-se a mesma ordem
apresentada no roteiro de legitimacdo. Desta forma, inicia-se com o item definido
como alcance do objetivo, que atende ao critério de consisténcia construtiva,
seguido pelas contribuicdes, relevancia e originalidade. Em seguida atende-se aos
critérios de consisténcia tedrica, consisténcia construtiva, representacao contextual e
representacdo interpretativa, a partir da analise da consisténcia metodologica e
tedrica. O critério de viabilidade a aplicacdo é examinado no item aplicabilidade da

estrutura.

7.3.1. Alcance do Obijetivo (Consisténcia Construtiva)

e Se a estrutura atinge seu objetivo: verificar a possivel convergéncia entre
acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista dentro do contexto
da inclusdo escolar, além de apresentar diretrizes (unidades de
convergéncias) para a constru¢do da proposicao de avaliacao (diagnostico) a
inclusdo em uma escola construtivista.

Como colocado nos laudos, sob o ponto de vista dos legitimadores, a
estrutura atinge o objetivo pretendido, deixando clara a relacdo entre os temas
trabalhados a partir da criacdo das unidades de convergéncias. Evidencia, também,
com a necessidade de se trabalhar com equipes interdisciplinares e transdisciplinar
dentro das escolas inclusivas e se ter uma visao sistémica, integrada e global do
processo de ensino e de incluséo escolar.

Conforme um dos especialistas, acredita-se que o trabalho apresentado
permite uma visdo integrada, buscando nos trés campos de pesquisa contemplados,
uma estrutura que aborde em seus elementos constituintes (Unidades de
Convergéncias), uma escola inclusiva, espacialmente acessivel e apoiada na
Pedagogia Construtivista. A estrutura enfatiza em tais areas aspectos facilitadores a
pratica inclusiva escolar, estabelecendo conexdes entre o conhecimento adquirido

nas diversas areas e a aplicacdo de maneira conjunta dos mesmos.
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7.3.2. Contribuicdes, Relevéancia e Originalidade

e Se a estrutura propicia contribuicdes relevantes e € original;

Todos os especialistas consideram a estrutura original e relevante, trazendo
contribuicbes diversas para todas as areas estudadas. Enfocaram seus
posicionamentos em relacdo as areas de atuacdo, entretanto, concordam que a
estrutura contribui para a inclusdo dos alunos com deficiéncias, pois possui uma
amplitude de abordagem que considera aspectos relevantes dentro de trés areas
consideradas distintas.

A originalidade esta presente, pelo relatado nos laudos, principalmente nas
unidades de convergéncias, no inter-relacionamento de &reas normalmente
trabalhadas em separado, na abordagem fora do convencionalmente empregado na
educacdo e no posicionamento sistémico do processo como um todo. Como traz o
novo e o diferente para dentro da organizacao escolar, fazendo o leitor repensar seu
posicionamento frente as areas em estudo, a estrutura € considerada legitima pelos
especialistas.

Um dos especialistas reforca que a visdo sistémica vem de encontro com o
posicionamento da Engenharia de Producdo, sendo esta uma das muitas
contribuicbes da estrutura. Se os envolvidos no processo de incluséo tiverem uma
visdo do todo, um passo em direcdo a mudanca estara sendo dado. Como cada
conceito proposto na estrutura relaciona-se com os outros, uma visdo ampla do todo
sera facilitada a partir da aplicacdo da metodologia de acédo elaborada, ou seja, a

realizacdo das convergéncias dentro da escola.

7.3.3. Metodologia de Construgdo da Estrutura (Consisténcia

Construtiva e Representacéo Interpretativa)

e Se a metodologia de construcdo da estrutura e de elaboracdo das Unidades
de Convergéncias € conceitualmente consistente, l6gica e confiavel;

Avaliou-se que a estrutura coloca de forma nitida as relagcbes entre as trés
areas, e que, de maneira simples, logica e sistematica alcanca seu objetivo. Um dos
especialistas coloca que a forma de priorizagdo impede uma quantificagéo escalar
da realidade. Entretanto, a quantificacdo destes elementos e das relagdes nado eram
intencdes da estrutura, pois para quantificar elementos subjetivos como algumas das

unidades de convergéncias ou as combinacfes entre estas unidades seriam
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necessarios instrumentos especificos, e a elaboracdo ou busca destes instrumentos
Nao se caracterizava como objetivo da presente estrutura.

A metodologia utilizada ao longo da construcdo da estrutura é aceita e
considerada logica e funcional pelos especialistas. De acordo com um dos
especialistas, o roteiro de acdes proposto € relevante, pois busca, juntamente com
acOes propostas, uma melhoria continua e resultados baseados na eficiéncia,
eficacia e efetividade. O levantamento de questfes pertinentes ao roteiro de acoes,
ou seja, seus objetivos, prioridades, possibilidades de solucdo e a sua viabilidade,
além da utilizacéo da técnica 5W 2H permitem a exploragdo minuciosa do problema
levantado, determinando a elaboracéo do guia proposto.

Entretanto, um dos especialistas considera que a combinacdo que obteve a
média mais alta ndo expressa seu juizo de valor, principalmente, porque em seu
ponto de vista “Estratégia” e “Mediagdo” representam unidades sin6nimas. Além
disto, o especialista coloca que a combinacdo selecionada para exemplificacado
deixa de fora os aspectos fisicos do ambiente que representam um dos maiores
obstaculos para as criancas com deficiéncia participarem de um processo de
educacao.

A pesquisa utilizou uma ferramenta de priorizacdo, Matriz GUT, ja consolidada
nos processos de tomada de decisdo, e mesmo que a mesma ndo tenha
representado o juizo de valor de um dos especialistas, deve-se respeitar o
posicionamento dos demais. Outra consideracao importante equivale as diferencas
conceituais entre Estratégia (UI8) e Mediacdo (UC13). Em primeiro lugar, elas
atendem a contextos diferentes, ou seja, a primeira envolve as questdes de inclusédo
e mediacédo diz respeito ao contexto da pedagogia construtivista.

Conceitualmente estratégias sdo acdes que buscam um ferramental que
esteja de acordo com as necessidades de todos os alunos, sejam elas pedagogias,
fisicas, organizacionais, psicologicas etc, enquanto mediagdo € uma capacidade
instrumental e/ou pessoal, principalmente do professor, em realizar o processo de
troca necessario para a construgdo do conhecimento. Desta forma, mediagdo e
estratégias sdo elementos distintos, mas que se complementam. O que se pode
dizer & que para uma escola inclusiva a mediacdo pode vir a se caracterizar como
uma possivel estratégia. Desta maneira, este didlogo (relacionamento) existente

entre as duas unidades traduz uma possivel convergéncia a ser explorada.
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Em relacdo a colocacdo do especialista de que a combinacdo selecionada
nao completa as questdes espaciais, lembra-se que Comunicacéo (UAG6), envolve
elementos de comunicacéo, sinalizacdo e informacdo, sendo estas caracteristicas
sdo apenas do design, o que ja complementaria a questdo fisica explorada no
contexto do trabalho, mas de como o ambiente se estrutura a fim de informar ao
individuo sobre sua configuracdo (percursos, entradas, localizagdo de salas, entre
outros aspectos). Além do mais, existem trés grandes obstaculos para os alunos
com deficiencias nas escolas, as questdes pedagodgicas, as espaciais, e,
principalmente, as atitudinais.

Acredita-se que a combinacdo selecionada, assim como as demais
desenvolvidas atendem elementos destas trés questdes, pois como visto na
combinacéo selecionada para exemplificacdo, se a Comunicacao for realizada de
forma abrangente, atendendo aspectos da palavra escrita, falada e em um ambiente
de facil compreensdo, a Mediacdo pode ser realizada, em conjunto com outras
Estratégias (ferramentas e acdes), de forma integral e inclusiva para uma ampla
gama de alunos, sem discriminacao, diferenciacéo ou exclusao.

De acordo com os especialistas, a metodologia aplicada permite a andlise e a
atencdo a diversos pontos de vistas, visdes diversificadas e areas de atuacao
distintas, sendo confiavel. A adocdo desta postura deixa claro, do mesmo modo,
conforme um dos especialistas, a interligacdo indispensavel das areas contempladas
pelas convergéncias apresentadas, e o inter-relacionamento existente entre os
varios aspectos (elementos) que abordam.

Quanto as questbes fenomenoldgicas utilizadas um dos especialistas relatou
gue estas ndo se encontram claras em alguns momentos. Basicamente, 0s critérios
fenomenolégicos em que a estrutura utiliza estdo presentes no processo de
elaboracdo das unidades de convergéncias e das combinac¢des construidas pelo
especialista nas convergéncias indiretas. Estes critérios caracterizam-se,
principalmente, pelo contato estabelecido entre o objeto (contelddo e contexto) e os
individuos envolvidos (pesquisadora e especialista).

Este contato, essencialmente, ocorre pela vivéncia e interpretagdo individual
dos dados disponibilizados no processo, em conjunto com o posicionamento de um
pesquisador fenomenoldgico, descritos no capitulo 2 desta Tese. Além disto, tem-se

a analise de conteldo e de contexto semantico das unidades indicadas, sendo que,
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desta forma, por trabalhar-se com a analise de conteudo e de significado, tem-se um

processo fenomenoldgico.

7.3.4. Sintese das Areas de Pesquisa (Representacéo Contextual)

e Se as Unidades de Convergéncias criadas sdo uma sintese dos elementos
contidos nas trés areas de pesquisa (Acessibilidade Espacial Escolar;
Inclusédo Escolar e Pedagogia Construtivista), tendo em vista o possivel inter-
relacionamento das areas (necessidades e expectativas);

De maneira geral, o0s especialistas consideraram as unidades de
convergéncias elaboradas uma sintese representativa do contexto estudado. Um
dos especialistas colocou que as unidades que ndo representavam a sua area de
atuacao foram um exercicio de aprendizado. Os especialistas avaliaram as UA, as
Ul e as UC como adequadas, evidenciando aspectos relevantes de cada area.

Em relacdo as Ul consideram as mesmas pertinentes a sua fungéo, ou seja,
um elo de ligacdo entre acessibilidade espacial e pedagogia construtivista, pois
atendem tanto a aspectos fisicos como pedagogicos. A conceituacdo objetiva das
unidades apresentadas facilitou a construcdo de uma estrutura logica, segundo
alguns especialistas.

O especialista em educacéo relatou que as UC deveriam ser mais abertas, de
forma a integrarem-se umas as outras, aconselhando que tal procedimento de
possivel reformulacdo destes conceitos fosse colocado como uma recomendacao
para trabalhos futuros. Tal consideracdo ndo coloca o especialista como contrario
aos conceitos elaborados, apenas apresenta uma possivel forma de aperfeicoar o
trabalho.

O mesmo especialista acrescenta que a unido da acessibilidade espacial com
a pedagogia construtivista ajuda a minimizar algumas caréncias da pedagogia
construtivista, principalmente em relacdo a inclusdo escolar. Basicamente, 0s
especialistas consideram que as unidades criadas abordam aspectos essenciais e
relevantes para a construcdo de uma escola construtivista inclusiva e espacialmente
acessivel, com capacidade de atender a diversidade de alunos, com e sem
restricoes.

Um dos especialistas relata que as Ul deveriam ser consequéncia da
estrutura. Entretanto, acredita-se que n&o se alcancaria a intencdo de trabalhar

acessibilidade e pedagogia conjuntamente dentro do contexto da inclusdo se as
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convergéncias entre UA e UC nao fossem intermediadas pelas Ul. Na realidade,
sem as Ul, acredita-se que a fragmentacdo constatada na contextualizacdo da
problematica de pesquisa ndo teria condicbes de ser solucionada (futuramente),
continuando as duas areas sendo atendidas de forma desigual e desarticulada.

O mesmo especialista aponta uma possivel superposicédo entre as Ul e as
UC, pois, em seu ponto de vista, muitos dos autores pesquisados que tratam da
inclusdo na realidade estdo falando da pedagogia construtivista. Reflete-se, sob
ponto de vista do especialista, que os autores que tratam de inclusdo escolar
pesquisados ndo se posicionam, em nenhum momento, partidarios da pedagogia
construtivista. Alguns destes autores apontam a pedagogia construtivista como uma
das possiveis pedagogias a se trabalhar, mas ndo a unica.

Outro ponto a ser discutido frente a tal colocacdo é o fato da educacado
inclusiva trabalhar com conceitos muito parecidos com 0s construtivistas, como
interacdo, coletividade, cooperacdo etc, mas seu posicionamento € muito mais
amplo que o colocado pelo construtivismo, abrangendo outros elementos que néo se
encontram dentro da pratica construtivista. Por exemplo, coletividade, na inclusédo
escolar, envolve um agrupamento de pessoas durante a realizacdo de uma acéo
como um todo. Este todo contém aspectos diversos, no nivel afetivo, psicolégico,
social, de aprendizagem, de equiparacédo de oportunidades, de lazer etc, enquanto
gque no contexto construtivista envolve uma construgdo do conhecimento
(aprendizagem) dentro de uma coletividade. Sdo questdes similares, mas em
contextos diferentes.

Este trabalho nunca teve como pretensdo elaborar convergéncias entre
acessibilidade e pedagogia que automaticamente iriam se tornar unidades de uma
pratica escolar inclusiva. O que se resulta sédo trés grupos de unidades que precisam
ser atendidas em conjunto para se ter uma escola inclusiva (acessivel pedagdgica e
fisicamente) construtivista.

Para se ter como resultado desta estrutura um grupo Unico de unidades de
uma pratica escolar inclusiva, como colocado por um dos especialistas, seria
necessario estudar um grande numero de pedagogias que propiciassem a incluséo e
levantar entre elas os elementos mais relevantes no contexto da incluséo. Apoés este
levantamento seria necessario fundi-las com as unidades inclusivas, criando um
grupo de unidades inclusivas pedagogicas, para entdo vincula-las com as unidades

de acessibilidade.
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No entanto, inclusdo escolar envolve tanto aspectos pedagogicos como do
ambiente fisico (espaco, mobiliario, equipamentos etc), que atendam ao maior
namero possivel de alunos, como relatado nas Ul. Além do mais, a pedagogia
construtivista ndo envolve alguns aspectos importantes como a questao da liberdade
(Waldorf e Montessori), da psicopedagogia como em Freinet e outros, que poderiam
ser trabalhados na incluséo.

Resumidamente, nas palavras de um dos especialistas, as unidades de
convergéncias da Acessibilidade Espacial Escolar, relacionam requisitos que
atendam a diversidade de estudantes, com o objetivo de ampliar o desempenho dos
alunos no contexto do Espaco Fisico. No ambito da Inclusdo Escolar, assegura um
processo que atenda uma forma de aprendizado igualitaria, independentemente das
caracteristicas de cada estudante. No contexto da Pedagogia Construtivista, ressalta
a importancia da construcdo do conhecimento, tanto individualmente como
coletivamente, em funcdo da interacdo/mediacdo e do contexto social, historico,

cultural, politico e econémico dos individuos.

7.3.5. Consisténcia Teorica na Estrutura e nas Unidades de

Convergéncias (Consisténcia Teorica e Representacdo Contextual)

e Se existe consisténcia teorica na estrutura (combinacdes e convergéncias
propostas) e nas Unidades de Convergéncias;

De acordo com os especialistas, o trabalho tem bastante consisténcia teorica,
sendo os conceitos, assim como as combinacdes e convergéncias, relevantes e bem
organizados. A estrutura de convergéncia deixa claro o inter-relacionamento entre as
unidades de convergéncias, conforme o colocado pelos especialistas, e a interacao
pretendida é facilmente verificada, do mesmo modo, nas palavras chaves similares
gue contemplam aspectos que referenciam cada area abordada.

O fato descrito acima é aceito pelos especialistas porque as unidades de
convergéncias foram bem construidas e baseadas em pesquisa teorica, além do
conhecimento adquirido pela autora anteriormente, sendo a estrutura, desta forma,
consistente teoricamente. Em suma, acredita-se que 0s conceitos e convergéncias
elaboradas possuem uma amplitude que aborda diferentes aspectos importantes na
construcdo de uma escola inclusiva e pelos quais poderdo ser oferecidas solucdes

otimizadas para exercicio do ensino/aprendizado.
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De acordo com um dos especialistas, como se trabalha com o inter-
relacionamento de conceitos (areas) a fim de favorecer a inclusdo escolar,
consegue-se alcancar tal objetivo devido a légica, coeréncia e adequacéo de tais
conceitos. Tais caracteristicas dos conceitos, assim como das convergéncias

criadas, sO foram possiveis gracas a coeréncia tedrica dos mesmos.

7.3.6. Aplicabilidade (Viabilidade a Aplicacdo e Representacéo

Interpretativa)

e Se existe na estrutura consisténcia técnica para sua aplicacéo.

A aplicabilidade da estrutura foi aceita pela grande maioria dos especialistas.
Um dos especialistas posicionou-se como nado favoravel a verificacdo da
aplicabilidade, pois se trata de uma estruturacdo teorica. Entretanto, como o
colocado pelos demais especialistas, a estrutura tem condi¢cdes de ser aplicada se
forem efetuados os procedimentos necessarios para tal processo.

Seria necessario realizar um estudo (diagnostico) na escola para levantar as
necessidades e a situacdo da mesma em relacdo as unidades de convergéncias
elaboradas. Apés este processo, acredita-se, poderiam ser realizadas combinacdes
entre as unidades de convergéncias que necessitassem de atencdo, para, entao,
explora-las na pratica.

Na visdo dos especialistas, o trabalho ajuda no processo de mudanca
necessario para o alcance da escola inclusiva, principalmente, na forma de pensar
da organizacdo escolar e dos profissionais envolvidos e que compreendem o
contexto apresentado no trabalho, sejam eles do nivel operacional, gerencial ou
estratégico. A aplicacdo da estrutura, de acordo com um dos especialistas,
possivelmente, ira fazer com que os professores, gestores e alunos tenham uma
visdo mais ampla do processo educacional inclusivo. Acrescentam que tendo 0s
autores do processo (diretores, coordenadores, professores etc), a visdo de
convergéncia apresentada, podera ser estabelecido um planejamento de a¢des que
originem equipes de trabalho a fim de realizar-se um plano de acao participativo.

Apresenta na forma de um exemplo de utilizacdo pontual uma ampla gama de
possibilidades de insercdo, seja nos atributos de construcdo do espago, da
pedagogia, bem como de toda a sorte de interagbes humanas, sociais, politicas e ou

cientificas em um ambiente escolar, sendo considerado relevante com a realidade.
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Os especialistas acreditam que o trabalho é vidvel, tém a visdo de que a estrutura
funcionard, pois apresenta uma visao integradora, mais ampla e global do processo

de ensino e de inclusao escolar.

7.4. Fechamento do Capitulo

Partindo-se da premissa que a escola é um sistema aberto, na elaboracéo
do projeto politico pedagdgico devem ser valorizados o0s aspectos
estruturais (a organizacdo que o sistema elege para seu funcionamento);
0s processuais (as formas de comunicacdo interna e com a comunidade,
as regras que se estabelecem); e os contextuais (a cultura da escola e a
cultura na escola, sua trajetéria, sua histéria) ... entender a inclusédo
envolve a reestruturacdo das culturas, politicas e praticas de nossas
escolas que, como sistemas abertos precisam rever suas acdes, até entao,
pré-dominantemente elitistas e excludentes (CARVALHO, 2004, p.158).

A partir do exposto pelos especialistas conclui-se que o trabalho atende aos
aspectos levantados, sendo consistente tedrica e metodologicamente. Como o
intuito da legitimacéo era verificar o aceite da estrutura pelos especialistas, acredita-
se, entdo, que a mesma € viavel ao que pretende realizar, ou seja, verificar que
existe convergéncia entre acessibilidade espacial e pedagogia no contexto da
inclusdo escolar. Na legitimacdo, avaliaram-se o0 conteudo, a aplicabilidade, o
processo de elaboracdo (construcdo) da estrutura e sua compreensibilidade, sendo
todos estes critérios considerados consistentes pelos especialistas.

A estrutura também foi apreciada como adequada e inteligivel, estando de
acordo com o contexto explorado, ou seja, a inclusdo de alunos com deficiéncia no
ensino fundamental. A indicacdo das unidades de convergéncias foi considerada
como um passo fundamental para a elaboracdo da estrutura e demonstracao das
convergéncias. Tais unidades se caracterizam como um dos grandes desafios e
ganhos do trabalho, tendo sua construcéo grande consisténcia teérica.

As unidades de convergéncias buscam nao representar relacfes binarias,
como igualdade e diferenca, inclusdo e exclusdo etc. Tenta-se, a partir das
unidades, expressar relacdes complementares entre os elementos que as compdem,
pois vive-se em uma realidade multifacetada e plural, precisando a escola inclusiva
funcionar dentro desta abordagem.

Deve-se visualizar um mundo no qual os seres humanos sao diferentes e
iguais, pertencentes a grupos variados e vivendo em um mundo globalizado e
coletivo, convivendo e desenvolvendo-se em culturas distintas e, a0 mesmo tempo,

similares, sendo estas caracteristicas pessoais e de grupo respeitadas. Desta forma,
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a preocupacao primordial da escola em relagdo a diversidade € formar cidadaos
capazes de lidar com as suas diferengas, bem como, com as diferencas dos outros.
Estabelece-se, entdo, uma relacdo que favorece a adversidade e respeita as
limitacbes de cada um, permitindo um convivio mais igualitario, auténtico e
acolhedor (SANTOS, 2002).

Para esta forma de atuar, na qual o trabalho se baseia, ndo existe um método
que defina o “como fazer”, porém existem alguns principios e fundamentos que
precisam ser estabelecidos, principalmente, para que ocorram as mudancas no
processo de inclusdo. As unidades de convergéncias desenvolvidas buscam estas
necessidades e expectativas indispensaveis ao processo de mudanca. Mudanca
esta, de atitudes individuais, coletivas e organizacionais.

Conforme o colocado por Mantoan (2004), certamente ndo existe, e ndo deve
existir, uma palavra final sobre a escola inclusiva. Entretanto, jA se percebe uma
tendéncia entre os que pretendem re-orientar as escolas, segundo uma légica
educacional regida por principios sociais, democraticos, de justica, de igualdade,
contrapondo-se a que € sustentada por valores econdmicos e empresariais de
produtividade, competitividade, eficiéncia, que, conforme a autora, tém provocado
muitas formas de excluséo.

Deve-se lembrar que a esséncia do homem é social, e que tal condi¢ao, por si
s6, exige uma interacdo do individuo com o meio, possibilitando, assim, o seu
desenvolvimento biopsicossocial. Declara-se, ainda, que o papel da escola ndo se
limita a aprendizagem, passa por questdes de cidadania, ética e valores, que sao
imprescindiveis para a sociabilidade das criangas (SANTOS, 2002).

Sendo assim, a estrutura desenvolvida, mesmo tendo como objetivo principal
verificar a convergéncia entre acessibilidade espacial escolar e pedagogia
construtivista dentro da escola inclusiva, tem outros pontos de atuagcédo, ndo sendo
uma estrutura pontual, fechada ou estatica. Caracteriza-se por ser multifuncional,
multifacetada e plural, como varias possibilidades de acdes, e pelo relatado nos
laudos apresentados no Anexo B, estes pontos também foram reconhecidos pelos
legitimadores. Desta forma, a estrutura pode ser confirmada como legitima ao

contexto que busca atender.
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CAPITULO 8
CONCLUSAO

Atribuir toda responsabilidade a escola seria injusto e perverso, pois ela é o
reflexo da sociedade em que vivemos. Inlmeros fatores de natureza
politica, social e econémica podem explicar a evaséo e a repeténcia, sem
gue deixemos de considerar aqueles de natureza psicopedagogica,
atribuindo-lhes destacada importancia, bem como as necessidades
especificas dos alunos (CARVALHO, 2004, p.112).

Este capitulo apresenta as consideragfes finais do trabalho. Inicia-se
realizando as conclusbes gerais e em seguida reflete-se sobre a convergéncia

proposta. Finaliza-se com as recomendacdes para trabalhos futuros.

8.1. Consideragdes Gerais

As consideracbes levantadas ao longo do trabalhado n&o visam uma
transformacao imediata e total da escola. Contudo, para que se possam visualizar 0s
beneficios de uma educacéo inclusiva é necessario que um processo de mudanca
ocorra na escola de forma branda.

A pratica da educacao inclusiva passa por uma questao fortemente cultural
dentro da organizacdo escolar, ou seja, trabalha dentro das atitudes e dos valores
praticados pelas escolas. Esta é uma das grandes, se ndo a maior, dificuldades
enfrentadas pela pratica inclusiva dentro das escolas brasileiras, pois as mesmas
nao tém valores sociais de inclusdo dentro de seus sistemas operacionais.

Entretanto, ndo se acredita em uma reforma revolucionaria da escola, mas
numa acao conjunta e lenta, onde o design, a partir de sua voca¢ao social possa
abrir caminhos para a inclusdo. O design pode vir a favorecer o processo de
inclusdo, mas nao determina tal procedimento. O design possibilita situagdes, de
convivio, de uso, de participacdo etc, nas quais as mudancas podem acontecer,
entretanto, o que determina o processo de mudanca e de inclusdo é a cultura da
organizacdo escolar. Sendo a cultura um dos fatores que determina 0 processo e
define comportamentos (atitude inclusiva), para que a inclusdo escolar possa ter
sucesso, as escolas precisam ser comunidades conscientes.

Entre avaliar as caracteristicas de acessibilidade espacial do meio fisico e
efetuar a reestruturacdo desses espacos, transformando-os em espagos com um
design inclusivo, existe um grande caminho a ser percorrido. Caminho este que deve

ser percorrido através de um processo de interagdo entre arquitetos, pedagogos e a
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comunidade escolar, incluindo alunos com e sem deficiéncia. Evidencia-se a
necessidade da interdisciplinaridade e transdisciplinariedade entre as areas de
conhecimento na concepcdo de escolas inclusivas, seja no planejamento e/ou
implantacdo das mesmas, como na formacéo dos profissionais envolvidos.

Dentro desta perspectiva, a pedagogia de uma escola inclusiva precisa estar
voltada para que todos se respeitem mutuamente e confiem uns nos outros e em
suas capacidades. Como a limitacdo de um aluno pode ser resultante, em grande
parte, do modo como o ensino é ministrado, a aprendizagem € concebida e avaliada,
a pedagogia da escola precisa trabalhar dentro de uma linha pedagdgica que
contemple elementos importantes & incluséo escolar.

Assim como o construtivismo respeita 0s principios da inclusao escolar, outras
praticas pedagogicas como a Waldorf, a Montessori, a Teoria da Mediacdo e o
Método de Freinet, entre outros, acatam e também podem ser utilizadas como
praticas pedagdgicas em uma escola inclusiva. Como sdo propostas pedagdgicas
diversificadas, cada uma tem seu ponto forte em relacédo ao ideal inclusivo, e estas
caracteristicas precisam ser futuramente evidenciadas e trabalhadas em conjunto
com os elementos da inclusdo e da acessibilidade.

Esta possibilidade de trabalhar em conjunto trés areas ditas distintas € a
intencdo desta Tese. Para tal, tentou-se vincular elementos para o sucesso da
inclusédo escolar, demonstrando que existem pontos de relacionamento entre eles. A
partir desta convergéncia elaborada, pode-se perceber que pontos carentes em
relacdo a inclusdo da pedagogia construtivista e da acessibilidade espacial podem
ser minimizados quando os mesmos séo trabalhados em conjunto no contexto da
inclusédo escolar. Tal contestacdo evidencia a contribuicdo da pesquisa na evolugao
do tema e dos assuntos abordados.

A elaboracédo das convergéncias intermediando as UA e as UC com as U,
acredita-se, foi uma forma de solucionar a fragmentagédo das acdes em prol da
inclusdo detectada durante a contextualizacdo do fenbmeno e da problematica de
pesquisa. Desta forma, pode-se trabalhar em conjunto estes dois elementos,
pedagogia e acessibilidade, respeitando-se as necessidades de uma escola
inclusiva, sem privilegiar um ou outro. Ao mesmo tempo, permite-se a
conscientizacdo dos atores do processo sobre a importancia dos elementos em
estudo e da necessidade de consolidagédo de uma atitude inclusiva pela organizagao

escolar para o sucesso da incluséo de todos os alunos.
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Basicamente, o trabalho caracteriza-se como 0 inicio de um processo de
mudangca de posicionamento (atitude) dos envolvidos, onde a visdo sistémica
transdisciplinar e multidimensional contribuira para o futuro da inclusdo escolar. O
trabalho ndo apenas explora convergéncias entre acessibilidade espacial escolar e
pedagogia construtivista no contexto da inclusdo escolar, pois busca colocar
direcionamentos para um modelo de avaliagdo. Com este futuro modelo, uma escola
pode verificar como se encontra em cada uma das unidades de convergéncias,
criando combinacdes entre as Ul, UA e UC que necessitam de atencdo, a fim de
trabalhar as trés areas em conjunto na pratica.

Com isso, a pesquisa visa melhorar o ambiente interno da organizagao
escolar, assim como seu ambiente de trabalho, tornando-o adequado
ergonomicamente, seguro etc tanto para os alunos como para o professor. Para o
atendimento da triade eficiéncia-eficacia-efetividade da organizagdo escolar,
buscou-se, através da visdo sistémica, trabalhar a convergéncia entre acessibilidade
espacial e pedagogia construtivista no contexto da escola inclusiva. Acredita-se que
esta triade pode ser alcancada pela convergéncia proposta e o envolvimento de
todos os atores pertencentes ao processo de incluséo escolar, na realizacdo de um
planejamento integral e participativo.

Caracteriza-se como um trabalho multidisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar no qual se encontram informacdes importantes de muitas areas de
atuacdo dentro do processo de inclusao escolar. Ndo apenas para pedagogos ou
profissionais normalmente relacionados com a questdo, mas para designers,
ergonomistas, engenheiros (no desenvolvimento de TA, por exemplo), arquitetos etc,
sendo relevante a Engenharia de Producéo.

Um outro ponto que deve ser entendido € a possibilidade da existéncia das
barreiras fisicas na escola. Os alunos de uma escola inclusiva precisam aprender a
lidar com elas, assim como os alunos sem deficiéncia precisam aprender a detectar
tais obstaculos. Se a escola trabalhar dentro de uma comunidade inclusiva, pode
permitir a existéncia de algumas barreiras fisicas para trabalhar com os alunos a
coragem e a necessidade de enfrenta-las. Para tal, € necessario um trabalho
extremamente consciente da escola, a fim de conseguir tirar proveito de algumas
barreiras, que por ventura possam vir a aparecer ou ndo possam ser facilmente

solucionadas.
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Apesar do objetivo do trabalho caracterizar-se pela verificagcdo de
convergéncias entre acessibilidade, inclusdo e pedagogia, as unidades de
convergéncias identificadas relacionam um conjunto de necessidades que devem
ser respeitadas para se criar uma escola inclusiva construtivista. Acredita-se que o
cumprimento dos elementos que compdem as unidades, quando trabalhados em
conjunto, propiciam a criagdo de uma escola que seja construtivista e inclusiva,
atendendo aspectos de acessibilidade fisica e pedagogica.

A pesquisa apresentada contribui na geracdo de conhecimento sobre o tema
e o fenbmeno de pesquisa, inclusdo escolar, principalmente quando se analisa os
assuntos no qual se foca a pesquisa. O estudo da incluséo escolar, vinculando as
guestBes da acessibilidade espacial e da pedagogia construtivista evolui e amplia o
conceito de inclusdo e de acessibilidade. Apresenta-se uma possibilidade diferente
de atuacdo nestas areas de estudo, e ao mesmo tempo, prima-se pela visdo
sistémica do contexto abordado.

Um dos pontos mais significativos da pesquisa é o estudo abrangente do
contexto da inclusdo. Quando se trabalha com a inclusdo escolar, necessariamente
atua-se dentro da préatica pedagdgica e realizam-se alteracdes no espaco fisico da
escola. Entretanto, ndo existe um planejamento destas a¢cbes, nem uma tentativa de
atender conjuntamente estes dois aspectos da inclusdo escolar. Da mesma forma,
nao se encontram indicios que apontem ou estudem a inter-relacdo proposta na
literatura.

Este trabalho, quando propdéem a busca pela convergéncia entre
acessibilidade espacial escolar, inclusédo escolar e pedagogia construtivista, visa
uma acdo global em prol da inclusdo. Nesta acdo integradora tenta-se realizar
complementacdes, relacionamentos e convergéncias entre as areas, o que traz uma
representativa evolucdo conceitual para as trés areas em estudo, principalmente
para a acessibilidade e para a inclusao escolar.

Dentre as dificuldades técnico-metodoldgicas enfrentadas ao longo da
pesquisa destaca-se 0 envolvimento com temas ndo pertencentes a formacao da
pesquisadora. Envolver-se com a questdo da educacéo caracterizou-se como um
grande desafio, principalmente, em relacdo a pedagogia construtivista e seu
ferramental metodoldgico, pratico e tedrico.

Outro ponto de consideravel dificuldade abrange posicionamentos filoséficos

e processuais necessarias para o desenvolvimento da tese e da estrutura, como 0s
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relativos a fenomenologia. Entretanto, acredita-se que todas as dificuldades
enfrentadas foram sanadas, conformando-se agora em um ganho de conhecimento

e de evolucdo, tanto para pesquisadora como para a pesquisa em si.

8.2. Convergéncia como Hipdtese de Pesquisa

A pesquisa levantou como hipétese a existéncia de convergéncias entre
elementos da acessibilidade espacial escolar e da pedagogia construtivista para a
promocdo da educacdo inclusiva. Tal hipotese foi comprovada pela estrutura
proposta que, além de verificar a validade da hipdtese, teve como finalidade a
obtencao do objetivo geral da pesquisa.

A estrutura demonstrou e explorou relacionamentos tedricos, diretos e
indiretos entre a acessibilidade espacial escolar e a pedagogia construtivista sempre
intermediando estes relacionamentos com o contexto da inclusdo escolar.
Comprova-se, desta forma, que a hip6tese levantada pode ser confirmada, sendo a
pergunta formulada pela problematica de pesquisa respondida de forma adequada.

Os objetivos especificos foram alcancados por levantamento de dados
secundarios, ou seja, pelo referencial teérico desenvolvido, sendo fundamental para
a indicacdo das unidades de convergéncias que compdem a estrutura. Estas
unidades representam o0s elementos considerados essenciais em cada uma das
areas de estudo para a elaboracédo das convergéncias pretendidas e constituem-se
na sintese do encontrado na literatura sobre os temas estudados.

O procedimento utilizado na tese para construcdo do referencial teérico exigiu
um longo amadurecimento. A acdo fenomenologica pede que se va as coisas-
mesmas, entrando-se a fundo no assunto/fenbmeno para, depois de estar
completamente envolvido com o mesmo, libertar-se das conclusdes, preconceitos e
conceitos criados ao longo deste vinculo com os assuntos estudados.

Primeiramente, foi preciso compreender a complexidade do fenbmeno de
pesquisa, inclusdo escolar, e a complexidade dos outros dois assuntos pesquisados,
acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista, de modo a entendé-los
dentro do contexto pretendido o maximo possivel. Logo depois, juntaram-se o0s trés
pontos e iniciou-se um processo de elaboracdo de unidades de conteudo e de
contextos, assim como de inter-relacionamentos.

Este processo foi lento e denso, cheio de idas e vindas, de guestionamentos,

davidas, erros e acertos. Apos chegar-se a um ponto limite, colocado pela propria
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pesquisadora, foi a hora de realizar um distanciamento e uma libertacdo das
conclusbes, crencas e valores criados ao longo desta longa trajetéria. Libertar-se
dos preconceitos anteriores e construidos a partir do contato com os trés temas foi
um procedimento delicado. Houve a necessidade de realizar-se um processo de
desligamento, esquecimento, distanciamento e repudio dos trés temas.

Dar alguns passos para tras a fim de olhar os ganhos deste processo sem
pretensdes foi um ato complexo, mas depois de muitos distanciamentos errbneos e
processos frustrantes conseguiu-se vivenciar a complexidade pretendida, sentir o
problema e fazer dele parte de si mesmo. Esta € a intencdo fenomenoldgica que
construiu a revisdo de literatura; sem este processo intenso, dolorido e longo, as
unidades de convergéncias nunca seriam elaboradas da forma que se encontram
neste trabalho.

Indicar as unidades de convergéncias, mergulhando dentro destes trés temas
e relacionando os elementos mais importantes, naturalmente, caracterizou-se como
um grande desafio, sendo o maior aprendizado deste trabalho. Vivenciar no corpo o
processo de aceite e entendimento de cada uma destas unidades, a ponto destas se
tornarem parte da pesquisadora, foi uma das maiores realizagbes desta pesquisa. A
estrutura elaborada foi uma consequéncia deste processo de alcance dos objetivos
especificos; o procedimento metodolégico escolhido para demonstrar as
convergéncias entre as unidades eleitas, definidas e vivenciadas.

Este processo denso pode ser visualizado dentro da estrutura da proépria
Tese, principalmente, durante a leitura de seu referencial teérico, o qual é
fundamental para a existéncia do trabalho. Devido ao entendimento e sele¢édo do
material apresentado foi possivel a indicacdo das unidades de convergéncias. A
construcdo da estrutura ocorreu naturalmente, sendo, de certa forma, evidente em
funcdo do referencial construido. Todo o material apresentado na revisdo de
literatura fez com que o objetivo geral fosse alcancado pelo processo de construcao
da estrutura, sem ele, a estrutura construida ndo teria consisténcia tedrica e

metodoldgica suficiente para existir.

8.3. RecomendacgOes para Trabalhos Futuros

O trabalho envolve inUmeros pontos de vistas, buscando apresentar uma
visdo aberta da realidade e do tema. Em funcéo disto, direta e indiretamente, coloca

uma série de possiveis encaminhamentos para pesquisas futuras a partir da analise
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de seu conteudo. Assim, listam-se como algumas recomendacgfes para trabalhos
futuros:

e Criar um modelo de ES para apoiar as a¢gdes das equipes multidisciplinares
propostas no trabalho (pedagogos, administradores, designers, arquitetos,
professores, médicos etc);

e Estudar como o espaco acessivel pode facilitar o processo de ensino-
aprendizagem de uma escola construtivista,

e Construir um mapa cognitivo, junto com especialistas, com o intuito de reduzir
ou agrupar unidades de convergéncias;

e Explorar as diferencas entre educacéao inclusiva e escola inclusiva, buscando
probabilidades de exploracdo e ampliacdo de seus conceitos, a fim de indicar
inovacdes possiveis nas teorias e praticas da inclusédo escolar;

e Elaborar unidades de convergéncias para outras pedagogias, como a
Waldorf, a Montessori, a Teoria da Mediacao etc;

e Pesquisar em ergonomia cognitiva como as pessoas interpretam os espacos
a fim de determinar como 0s espacos escolares podem ser elaborados para
facilitar o processo de ensino-aprendizagem);

e Elaborar instrumentos (critérios) de avaliagdo para as unidades de
convergéncias na pratica;

e Buscar novos e diferenciados vinculos entre as unidades de convergéncias
indicadas;

e Entre outras.

Para haver Desenvolvimento Sustentavel, o planeta tem que preservar a
diversidade biolbgica; para realizar Justica Social, deve aceitar a
multiplicidade étnica, cultural e religiosa; para respirar Democracia, necessita
acatar a diversidade politica. Em resumo o homem deve respeitar o homem...
Este é o ultimo recado desde trabalho: Pensem, Ajam, Vivam como se 0s

outros e o mundo fossem uma extenséo de si mesmo; um pedaco de nés!

Muito obrigado!
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA N
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA DE PRODUCAO
PESQUISA DE DOUTORADO EM ENGENHARIA DE PRODUCAO

ROTEIRO PARA A PRIORIZACAO DAS CONVERGENCIAS ELABORADAS

Caros especialistas,

Pede-se que ap0s a analise das combinac¢des entre as unidades de convergéncias
expostas, realizem a priorizacdo das mesmas pela técnica da Matriz GUT. Apds tal
priorizacéo, solicita-se que valorem as mesmas combinagdes utilizando a escala de
Likert. As explicacbes necesséarias para a realizacdo de cada procedimento
encontram-se descritas juntamente com as tabelas a serem preenchidas.

Agradece-se antecipadamente pela colaboracgéao.

Atenciosamente,

Marcia do Valle Pereira Loch, M. Sc

Legenda:

UA - Unidade de convergéncias da Acessibilidade espacial escolar
Ul - Unidade de convergéncias da Incluséo escolar

UC - Unidade de convergéncias da pedagogia Construtivista

Combinacdes a serem priorizadas e valoradas:

= UA2 Ambientacdo x UI5 Criatividade x UC8 Estimulacéao

O estimulo de uma crianca ou um adolescente pode ser reforcado pela
configuracdo do espaco. A forma que o ambiente é organizado, tanto em
termos fisicos como psicoldgicos, influencia o comportamento das pessoas
gue neles interagem, facilitando ou ndo a estimulacdo. Se o ambiente € rico,
criativo, reforcando a estimulacdo, este(s) ambiente(s) tem o clima socio-
afetivo propicio a inclusdo escolar. A ambiéncia pode vir a explorar e
estimular os sentidos e a percepc¢éo a ponto de proporcionar inGmeros meios
de observacgao e captacdo das informacgdes provenientes do meio, sendo de
extrema importancia nas escolas. Ambientes mais ricos incentivam a

curiosidade e, por sua vez, a singularidade de cada espaco, sua riqueza de
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detalhes, de cores, de formas etc, de certa maneira criativos, evidenciam as
inUmeras possibilidades de criagdo, abrindo os olhos para a existéncia de
solucbes diferenciadas, onde a criatividade pode gerar o diferente. Se o
espaco é diferente do normalmente encontrado em escolas e o clima socio-
afetivo aceita a diversidade, assim como o fazer diferente, os valores
inclusivos sao refletidos no ambiente escolar. Entéo, fazer o diferente sendo
criativo, ser o diferente tendo uma restricdo proveniente de uma deficiéncia,
viver com colegas ou espacos diferentes que estimulem o aluno a explorar
suas caracteristicas, o espago que o rodeia, seus colegas, ou seja, a
totalidade, sdo alguns dos elementos que regem a convergéncia destas
unidades. A criatividade é essencial na solucédo de problemas e se 0 espaco
for criativo e estimular a criatividade, este processo de respostas criativas

pode ser facilitado e estimulado pela percep¢éo do ambiente.

= UA5 Comprometimento x Ul6 Democracia x UC4 Contexto Socio-
Historico
O cumprimento deste conjunto de unidades de convergéncias compreende
uma incluséo real, pois quando todos os atores que atuam no contexto
escolar (funcionarios, projetistas, comunidade, alunos, prestadores de servico
etc) encontrarem-se realmente comprometidos com o0s aspectos da questao,
gue pressupdem um ideal democratico em seu contexto mais idealizado, a
inclusdo ja estard consolidada na organizacdo escolar. Democracia aqui
representando a possibilidade de todos participarem dos processos que
envolvem o ambiente escolar sem discriminacéo ou diferenciacdo, seja ela da
forma que for. E claro que para que iSso aconteca € necessario que se
analise o contexto que a escola esta inserida, entre eles, seu aspecto socio-
histérico. Com este envolvimento, a possibilidades de real entendimento das
necessidades e expectativas dos usuarios se torna facilitada, tanto da
organizagdo como pelos profissionais envolvidos no processo de inclusdo. Os
acontecimentos posteriores que consolidaram a construcdo das crencas e dos
valores da organizacédo escolar sdo fundamentais para organizar as agdes em
prol deste envolvimento e desta democracia participativa, envolta em respeito,
em igualdade de possibilidades e de desenvolvimento. Envolver-se com o

contexto socio-historico da instituicdo, assim como de seus atores, faz parte
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essencial deste processo, pois é imprescindivel para analisar e projetar as
acOes necesséarias e 0s pontos problematicos que podem vir a dificultar a
construcdo de uma real escola inclusiva. Desta forma, esta convergéncia se

constroi baseando-se no contexto apresentado.

= UAG6 Comunicacgéo x UI8 Estratégias x UC13 Mediacé&o

O processo de mediacdo ocorre com base no processo de troca
vinculado/facilitado pela comunicacdo. A captura da informacdo de maneira
eficiente colabora com o processo de transformacédo desta informacao
percebida em aprendizagem. Esta se da pela aplicacdo de informacdes
legiveis, de facil percepcdo e compreensdo, na disponibilizacdo de materiais
gue atendam a necessidade de todos, que respeitem a diversidade etc, que
se configuram como estratégias para facilitar o aprendizado das criancas de
forma geral, mas, principalmente, das com deficiéncia. A comunicacdo € o
canal que leva a informacéo, que por sua vez, é essencial na mediacéo e se
transforma, desta forma, em uma estratégia fundamental para o processo de
ensino-aprendizagem. A comunicacdo, assim como a observacdo, podem
ajudar a verificar o que o aluno aprendeu. A mediacao também se utiliza das
experiéncias individuais e coletivas para acontecer de forma valida, e pela
comunicacao, através do intercambio de informacdes, pelo envolvimento, pelo
dialogo, entre outros processos, que sdo vistos como estratégias de sala de
aula, se pode avaliar e conhecer a experiéncia do sujeito. A interacao
constante com instrumentos fisicos e simbdlicos, que envolvem desde a
palavra falada como objetos e sinalizacdes, sdo consideradas estratégias da
mediacdo e devem ser propostos dentro da idéia do desenho sem barreiras. A
comunicacdo colabora no processo de acdo-reflexdo, onde o pensamento é
estruturado com ajuda do outro através da mediacdo, sendo esta linha de

pensamento que norteia esta convergéncia.

= UA17 Segurancga x UI17 Participagdo x UC2 Autonomia

A seguranca é fundamental para a pessoa com deficiéncia. Quando se
trabalha no contexto de criangas com deficiéncia, a seguranca se torna
extremamente importante, independente do tipo de restricdo que se
apresenta. A seguranca do entorno € determinante para sua autonomia, seja

ela relacionada a movimentacado, ao uso de equipamentos, ou qualquer outro
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tipo de acdo que se possa vir a realizar. O vinculo entre seguranga e
autonomia é um dos pontos que devem ser trabalhados para ajudar a
determinar qual sera o grau de participacdo que esta crian¢ca ou adolescente
podera realizar. No entanto, a seguranca ndo é essencial apenas para 0s
alunos com deficiéncia, ela é tdo importante para este grupo de alunos como
para os demais. Os aspectos de seguranca que estao relacionados a esta
unidade de convergéncias sao necessarios para atingir questdes psicoldgicas
individuais que podem vir a incentivar a participacdo autbnoma e sadia de
todos, sem sombra de divida. N&o existe autonomia participativa sem a
certeza da seguranca nas acgdes que envolvem esta participacdo. Autonomia
no contexto da pesquisa significa fazer algo sem a ajuda dos outros, é fazer
sozinho de forma segura, participando como os demais nas atividades que
sdo propostas ou que se desejam realizar. A inseguranca paralisa, torna o
aluno um sujeito exatamente o oposto do que a escola inclusiva almeja, ou
seja, um sujeito ativo, colaborador, participante, autoconfiante que nao se
limite ao encontrar desafios, 0 que sem seguranca ndo é possivel construir. E

esta a idéia central da convergéncia construida.

Seque-se a técnica de priorizacdo:

Matriz GUT

Priorizacdo realizada dando-se notas que variam de 5 a 1, dependendo do grau
analisado (Gravidade, Urgéncia, Tendéncia) — deve-se priorizar (escolher) uma
combina¢do como a mais importante.

Quando da priorizacao buscar responder trés perguntas:

1. Qual a gravidade da convergéncia? Que efeitos surgirdo em longo prazo, caso a
convergéncia ndo seja atendida? Qual o impacto da convergéncia sobre coisas,
pessoas, resultados?

2. Qual a urgéncia de se atender a convergéncia? A resposta esta relacionada com
o tempo disponivel para resolvé-la.

3. Qual a tendéncia do desvio e seu potencial de crescimento? Sera que o problema
se tornara progressivamente maior se a convergéncia ndo for atendida? Sera que

tendera a diminuir e desaparecer por si s0?
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Valor GRAVIDADE URGENCIA TENDENCIA
5 Extremamente Necessita de acdo | Se nao for atendida

grave imediata a situacao ira
piorar rapidamente

4 Muito grave O mais cedo Vai piorar em

possivel pouco tempo

3 Grave Com certa urgéncia Vai piorar em

médio prazo
2 Pouco grave Pode esperar um | Vai piorar em longo

pouco prazo
1 Sem gravidade N&o tem pressa N&o vai piorar e
pode até melhorar
Tabela - a preencher (priorizar)
CONVERGENCIA | GRAVIDADE | URGENCIA | TENDENCIA | GXUXT | ORDEM

UA2 x UI5 x UC8

UAS5 x UI6 x UC4

UAG6 x UI8 x UC13

UA17 x UI17 x UC2

Seguem-se a técnica de valoracao:

Por favor, valorar as combinacfes acima dando a elas notas de 1 a 5, sendo cinco a

nota mais alta e 1 a nota mais baixa (escala de Likert). As combinacfes podem

receber notas iguais.

Tabela - a preencher (valorar)

Convergéncia

Notas

UA2 x UI5 x UCS8

UAS x Ul6 x UC4

UAG6 x UI8 x UC13

UA17 x UI17 x UC2

Muito obrigado!!!
Méarcia!!
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APENDICE B — ROTEIRO PARA LEGITIMACAO DA ESTRUTURA
PROPOSTA.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA N
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA DE PRODUCAO
PESQUISA DE DOUTORADO EM ENGENHARIA DE PRODUCAO

LEGITIMACAO DA ESTRUTURA DE CONVERGENCIA

Prezado(a) Senhor(a)

Respeitosamente solicita-se sua participacdo para legitimar a estrutura proposta na
tese de doutorado da aluna Méarcia do Valle Pereira Loch sobre as possiveis
convergéncias entre acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista no
contexto da educacdo inclusiva. Informa-se, para os devidos fins, que as
consideragdes, pontos de vista e informagbes dadas para este material serdo
utilizadas de forma adequada somente dentro desta pesquisa.

Agradece-se antecipadamente pela colaboracgéao.

Atenciosamente,

Marcia do Valle Pereira Loch, M. Sc
Académica

Prof. Vera Lacia Duarte do Valle Pereira, Dr?

Orientadora
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ROTEIRO PARA LEGITIMACAO DA ESTRUTURA DE CONVERGENCIA

Legitimar um trabalho significa determinar ou ndo o aceite da estrutura (modelo), sob
0 ponto de vista técnico-tedrico, a partir de uma analise do trabalho desenvolvido.
Um parecer precisa ser elaborado, atendendo critérios de analise (consisténcia
tedrica e metodoldgica), listados a seguir, quanto a aceitacdo do trabalho.

Critérios de Anédlise para a Legitimacao:

e Se a estrutura atinge seu objetivo: verificar a possivel convergéncia entre
acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista dentro do contexto
da inclusdo escolar, além de apresentar diretrizes (unidades de
convergéncias) para a construcdo da proposicao de avaliacdo (diagndéstico) a
inclusdo em uma escola construtivista,

e Se a estrutura propicia contribuicdes relevantes e é original,

e Se a metodologia de construcdo da estrutura e de elaboracdo das Unidades
de Convergéncias é conceitualmente consistente, l6gica e confiavel,

e Se as Unidades de Convergéncias criadas sdo uma sintese dos elementos
contidos nas trés areas de pesquisa (Acessibilidade Espacial Escolar;
Inclusédo Escolar e Pedagogia Construtivista), tendo em vista o possivel inter-
relacionamento das areas (necessidades e expectativas);

e Se existe consisténcia tedrica na estrutura (combinagBes e convergéncias
propostas) e nas Unidades de Convergéncias;

e Se existe na estrutura consisténcia técnica para sua aplicagéo.

MUITO OBRIGADO!
MARCIA LOCH
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ANEXOS

ANEXO A — RESPOSTAS DOS ESPECIALISTAS NA TEACNICA DE
PRIORIZACAO E DE VALORACAO DAS CONVERGENCIAS
ELABORADAS.
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Resultado das técnicas de priorizacdo e validacao de cada especialista

Especialista 1 (E1):

GUT
Tabela GUT
CONVERGENCIA | GRAVIDADE | URGENCIA | TENDENCIA | GxUxT | ORDEM
UA2 x UI5 x UC8 4 3 4 48 3
UA5 x UI6 x UC4 4 5 3 60 2
UA6 x UI8 x UC13 5 5 4 100 1
UA17 x UI17 x UC2 4 3 3 36 4
ESCALA DE VALOR:
Valor GRAVIDADE URGENCIA TENDENCIA
5 Extremamente grave Necessita de acdo Se néo for atendida a
imediata situacgdo ira piorar
rapidamente
4 Muito grave O mais cedo possivel Vai piorar em pouco
tempo
3 Grave Com certa urgéncia Vai piorar em médio
prazo
2 Pouco grave Pode esperar um Vai piorar em longo
pouco prazo
1 Sem gravidade N&o tem pressa N&o vai piorar e pode
até melhorar

Linha de pensamento que estrutura as priorizacoes:
- UA2 Ambientacéo x UI5 Criatividade x UC8 Estimulacéo

A ambientacdo € um fator que auxiliar como incremento na criatividade na crianca e
no jovem. Esses dois fatores combinados com a estimulacdo favorecem o
desenvolvimento dos participantes, integrando-os e possibilitando a compreenséo e
ampliacdo de processo cognitivo.

= UA5 Comprometimento x Ul6 Democracia x UC4 Contexto Sécio-

Historico

Estas relacdes possibilitam o grau de envolvimento desses participantes, sua
liberdade, o lugar e situagcao para a sua atuacao.

= UAG6 Comunicacao x UI8 Estratégias x UC13 Mediacéao
Estas correlagbes ajudam em todo processo de ensino, compreenséo e a efetiva
participacdo dos seus integrantes, respeitando a sua individualidade e integrando a
participacéo no coletivo.

= UAL7 Seguranca x UI17 Participacdo x UC2 Autonomia
Além do envolvimento, a confianga e a possibilidade de pensar, desenvolver, criar e

discutir suas agoes.



Valoracao

Tabela Valoragéao

Convergéncia

Valor

UA2 x UI5 x UC8 4
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UAS5 x Ul6 x UC4 5
UA6 x UI8 x UC13 5
UA17 x UI17 x UC2 4
Especialista 2 (E2):
GUT
Tabela GUT
CONVERGENCIA | GRAVIDADE | URGENCIA | TENDENCIA | GxUXT | ORDEM
UA2 x UI5 x UC8 5 5 5 125 1
UAS5 x UI6 x UC4 3 4 3 36 4
UA6 x UI8 x UC13 4 4 4 64 3
UA17 x UI17 x UC2 5 4 4 80 2
ESCALA DE VALOR:
Valor GRAVIDADE URGENCIA TENDENCIA
5 Extremamente grave Necessita de agéo Se néo for atendida a
imediata situacao ira piorar
rapidamente
4 Muito grave O mais cedo possivel Vai piorar em pouco
tempo
3 Grave Com certa urgéncia Vai piorar em médio
prazo
2 Pouco grave Pode esperar um Vai piorar em longo
pouco prazo
1 Sem gravidade N&o tem pressa N&o vai piorar e pode
até melhorar

Justificativa - uma pontuacédo maior foi dada para a combinagdo UA2 x UI5 x UC9

(Ambientacao x Criatividade x Estimulacdo) em funcéo de considerar-se essa a mais

representativa, ou quase uma sintese dos principais elementos que devem estar

presentes num ambiente escolar inclusivo. A analise desenvolvida foi a seguinte:

guando se fala de ambientagcdo como espacos ricos e que respeitam a diferenca

entre as pessoas, vé-se nele as condicdes fisicas e espaciais necessarias para

acesso, circulacdo e independéncia espacial, associando-se a isso a estimulacéo

por parte do professor e do proprio ambiente, bem como a presenca de criatividade

no processo de estimulacdo (interacdo) para lidar com a diversidade. As

possibilidades de respostas mais ricas emergem com mais facilidade e permitem

uma maior troca de experiéncia entre os atores.



Valoracao

Tabela Valoragéao

Convergéncia

Valor + Justificativa

UA2 x UI5 x UCS8

5 - Porque contempla a questédo do espaco fisico, da interacéo
aluno-professor através do estimulo e pela criatividade da
pessoa que pode ser estimula pelo ambiente e pelo professor.

UAS x Ul6 x UC4

2 - Nao adiante muito ter democracia se as pessoas e 0
ambiente n&o permite condi¢des reais de exercé-la.

UAG6 x UI8 x UC13

3 - Comunicacao, estratégia e mediacdo para mim se fundem e
se concentram muito no aspecto comportamental, acho
extremamente importante, mas nao contempla a questao do
ambiente propriamente dito.
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UA17 x UIl7xUC2 |5 - Porque contempla questdes de espago fisico,
relacionamento/interagdo e comportamento pessoal.
Especialista 3 (E3):
GUT
Tabela GUT
CONVERGENCIA | GRAVIDADE | URGENCIA | TENDENCIA | GxUXT | ORDEM
UA2xUI5xUC8 |4 3 36 4
UASxUIBxUC4 |4 2 5 40 3
UAB x UIBx UC13 |4 5 5 100 1
UA17 x UI17 xUC2 |5 4 3 60 2
ESCALA DE VALOR:
Valor GRAVIDADE URGENCIA TENDENCIA
5 Extremamente grave Necessita de acao Se néo for atendida a
imediata situacgdo ira piorar
rapidamente
4 Muito grave O mais cedo possivel Vai piorar em pouco
tempo
3 Grave Com certa urgéncia Vai piorar em médio
prazo
2 Pouco grave Pode esperar um Vai piorar em longo
pouco prazo
1 Sem gravidade N&o tem pressa N&o vai piorar e pode
até melhorar

Linha de pensamento que estrutura as priorizagdes:
= UA2 Ambientacgéo x UI5 Criatividade x UC8 Estimulagéo

Acredita-se que o estimulo organizado, motivacional, pode extrair as capacidades

dos individuos. Neste sentido, o ambiente fornece o melhor cenario para este

processo, pois contribui com as percepcoes e a interacdo com 0s sentidos.

= UA5 Comprometimento x Ul6 Democracia x UC4 Contexto Socio-

Historic

o
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A habilidade de captar as necessidades e expectativas dos individuos envolvendo-
se como o contexto da escola, trabalhando dentro da possibilidade de atender o

maior nimeros de usuarios.

= UA6 Comunicacao x UI8 Estratégias x UC13 Mediacéao
Considera-se a comunicacao indispensavel para a aprendizagem participativa e
realizada como auxilio da mediagdo. Uma escola inclusiva deve aprender a se inter-

relacionar com todos os alunos e respeitar suas formas de expressao.

= UAL7 Seguranca x UI17 Participacdo x UC2 Autonomia
Sem o atendimento das questdes minimas de seguranca, acredita-se ndo ha
possibilidade de existir nem participacdo nem autonomia. A seguranca influi, e muito,

nas questdes biopsicosociais (autoconfianga, autoestima etc) dos individuos.

Valoracao

Tabela Valoracao
Convergéncia Notas
UA2 x UI5 x UCS8 3
UAS5 x Ul6 x UC4
UAG x UI8 x UC13

UA17 x UI17 x UC2

Al W

Especialista 4 (E4):

GUT
Tabela GUT
CONVERGENCIA | GRAVIDADE | URGENCIA | TENDENCIA | GxUXxT | ORDEM
UA2xUI5xUC8 |5 5 4 100 2
UASx UI6xUC4 |4 4 3 48 4
UA6 x UI8 x UC13 |4 4 4 64 3
UA17 x UI17 xUC2 |5 5 5 125 1
ESCALA DE VALOR:
Valor GRAVIDADE URGENCIA TENDENCIA
5 Extremamente grave Necessita de acéo Se néo for atendida a
imediata situacdo ira piorar
rapidamente
4 Muito grave O mais cedo possivel Vai piorar em pouco
tempo
3 Grave Com certa urgéncia Vai piorar em médio
prazo
2 Pouco grave Pode esperar um Vai piorar em longo
pouco prazo
1 Sem gravidade N&o tem pressa N&o vai piorar e pode
até melhorar
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Justificativa - Um espacgo seguro permite mais autonomia a crianca com deficiéncia
dentro de um determinado espaco fisico, que, por sua vez, vai propiciar uma maior
exploracdo deste (pois sentem mais confiantes) e uma maior captacao de estimulos
(reforcado pela configuracéo do espaco) e informacdes. A captacado das informacdes
e 0s estimulos vdo permitir que adquiram a experiéncia necessaria para 0 seu
crescimento, para propiciar uma maior facilidade de aprendizado e para o estimulo
da criatividade. Este processo todo vai determinar uma possibilidade maior de
participacdo da crianca no processo de aprendizado (democracia) e a convivéncia
com colegas de mesma idade, possibilitando um crescimento mais igualitario natural
(como todas as criangas). Desta forma, a convergéncia entre UA17 x UI16 x UC2 foi
selecionada como a mais importante por acreditar-se que, de certa maneira, ela

favorece as outras combinacgdes apresentadas.

Valoracao

Convergéncia El

UA2 x UI5 x UC8

UAS5 x UI6 x UC4
UAG x UI8 x UC13
UA17 x UI17 x UC2

a| b~ | b~joO
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ANEXO B — LAUDOS DE LEGITIMACAO DOS ESPECIALISTAS.
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Legitimacao da Estrutura de Convergéncia
Transcricdo da Entrevista com o Especialista em Educacao
(Inclusdo Escolar + Pedagogia Construtivista)

Entrevista realizada no dia 25 de maio de 2007. Primeiramente, o roteiro de legitimacéao foi lido e as
questdes referentes aos critérios respondidas. Outras consideracdes foram acrescentadas ao longo
da conversa com o especialista. Segue a transcricdo da gravacao realizada.

Toda escola deveria ter o aspecto construtivista, haja visto que cada crianca tem um
processo de desenvolvimento especial, cada uma desenvolve-se diferente da outra
Baseado nisto, a escola inclusiva deveria ter uma abordagem construtivista.
(pausa) No processo de inclusdo observa-se que s6 algumas escolas,
principalmente as particulares, fazem um real processo de inclusdo. Um exemplo
disto foi a tentativa que tivemos a pouco tempo de incluir uma crianca HIV positivo.
Nao conseguimos fazé-lo na escola publica (estadual), a diretora e a professora
rejeitaram a crianca. Tentou-se em duas escolas particulares, a primeira alegou que
nao tinha condi¢cdes de cuidar de uma crianca HIV positivo e na outra a diretora
tratou como se fosse uma gripe qualquer ... Este € um novo desafio para a inclusédo
escolar, além das criancas com deficiéncia, dificuldade de aprendizagem e por ai a
fora ... Assim, todo o processo é dificultado ... Porque tanto o nosso professor como
o diretor ndo tem consciéncia do processo, ou seja, ndo tem consciéncia que ele
esta ali como educador. Ele acaba trazendo preconceitos e dificuldades e joga todas
essas dificuldades em cima da crianga. Quando se trabalha na pedagogia
construtivista temos que largar essas idéias preconceituosas e ver o aluno num
universo mais complexo. (pausa) As convergéncias que foram desenvolvidas, em
termos de acessibilidade espacial, vem de acordo com essa forma de inclusédo
porque visam ajudar a criangca a se sentir mais confortavel, tanto aluno como
professor, como 0s gestores da escola ... a se sentir mais confortavel dentro desta
escola inclusiva ... para favorecer o desenvolvimento intelectual, psicomotor, assim
por diante, deste aluno. Assim, demonstra, em meu ponto de vista, o atendimento do
objetivo, pois as convergéncias seguem uma légica, com elementos mais
importantes, uma légica de importancia. (leitura do segundo critério a ser analisado)
Embora se estude muito a escola ainda hoje, se concebe muitos trabalhos dentro da
escola, dissertacdes, tese ... poucos estimulam a inclusdo social num contexto mais
amplo. Trabalhar com a inclusédo escolar ainda é um desafio para a maior parte dos
nossos educadores, assim como trabalhar com a idéia de acessibilidade da escola ...
ainda mais conjuntamente!!! ... Como é que o aluno vai entrar na escola, se
locomover dentro daqueles espacos, se tem alguma dificuldade de locomocéo, se
tem uma deficiéncia visual, auditiva ... como é que deve ser o ambiente
ergonomicamente estruturado ... adaptado as condi¢cdes deste aluno. Entdo o
trabalho é original e relevante por isso, porque ele traz o novo pra dentro da escola,
traz uma outra visdo dentro deste contexto. (leitura do terceiro critério) E claro que
nao podes abordar as convergéncias como um todo. Fizestes algumas delimitacbes
e dentro destas delimitagbes ... atinges o objetivo. Para trabalhos futuros podes
colocar como recomendacdes abordar outras vertentes que ndo foram abordadas,
mas dentro do que foi abordado o trabalho é algo novo e diferente, principalmente
dentro do se tem preconizando enquanto escola hoje ... fala-se muito em
desenvolvimento, em novas .. varias tecnologias, mas continua-se ainda com o
mesmo aspecto tradicionalista do século passado, com 0S mesmo rancos e as
mesmas dificuldades. (leitura do quarto critério) Do ponto de vista da acessibilidade
espacial o aluno tem que ter todo esse acesso, toda essa facilidade, toda essa
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compreensdao do ambiente escolar e incluir-se dentro deste ambiente escolar,
independente do aluno ter qualquer comprometimento, qualquer dificuldade ou até
mesmo uma habilidade diferenciada das outras criancas. A pedagogia construtivista,
neste contexto, vem contribuir com esses dois aspectos, tanto inclusdo como
acessibilidade, porque ajuda a desenvolver as potencialidades, ajuda a desenvolver
consciéncia, tanto do aluno como do proprio educador ... Toda pedagogia aplicada,
assim como a construtivista como todas as outras, tem algumas deficiéncias ...
Freinet, Waldorf ... todas essas pedagogias, todas elas tem algum ponto falho que
deveria ser trabalhado, que deveria ser efetivado. A unido da acessibilidade espacial
com a pedagogia construtivista ajuda a minimizar algumas deficiéncias da pedagogia
construtivista ... no contexto da inclusédo .... As palavras-chaves estdo dentro do
esperado, os conceitos tem algumas limitacbes ... Aqueles conceitos estdao um
pouco fechados em relacdo a pedagogia. Como colocastes, 0os conceitos ndo podem
ser trabalhados estanques, vai chegar um momento que eles se fundem e passam
para um outro conceito, uma outra idéia. Essa € a idéia do construtivismo. Quando
fechas muito um conceito, limitas muito a idéia da pedagogia, consequentemente,
isso vai interferir na inclusdo do aluno. Em meu ponto de vista, 0 conceito deveria
ser bastante aberto e integrado ... como estava anteriormente ... ir se fundindo com
outro para que seja uma sequéncia logica ... de convergéncia .. para que possa
desenvolver integralmente a crianga. Sendo vamos continuar com uma pedagogia
tradicional com uma perspectiva construtivista, mas mantendo alguns conceitos
bastante rigidos. E uma idéia para jogar nos trabalhos futuros ... fazer uma
ampliacdo destes conceitos ou até fundindo esses conceitos uns aos outros ... hao
posso trabalhar os conceitos em separado ... preferencialmente que eles estivessem
integrados uns com 0s outros, guardadas as devidas propor¢cées de importancia e
preferéncia de cada um. (leitura do quinto critério) Existe bastante consisténcia
tedrica. Logo que vocé ampliar os conceitos, essa consisténcia ficara mais ampla
que a propria pedagogia construtivista ... ela (estrutura) prevé um desenvolvimento
amplo, sem limitacdes, sem caixinhas, para que se tenha (aluno, professor etc) uma
visdo do todo. A idéia € que se (o aluno) compreenda a situacdo toda e se
desenvolva integralmente. Isso vem de encontro com a engenharia de producao ...
nds temos que ter uma visdo sistémica e para ter uma visdo sistémica temos que
compreender o todo. Dentro da escola, consequentemente, teremos uma visdo do
todo porque cada conceito se relaciona com o outros, principalmente se os da
pedagogia construtivista forem mais abertos ... vais ter uma visdo ampla do todo e
vais conseguir aplicar mais efetivamente ... a propria pedagogia, assim como fazer
as convergéncias de acessibilidade espacial dentro da escola. (leitura do sexto
critério) Evidente. Toda a mudanca dentro da escola € sempre bem vinda. Quanto
mais mudancas se fizer nas escolas, melhor. E claro que o nosso professor é
extremamente contrario, resistente a mudancas. Ele ndo muda de um dia para o
outro, € um processo lento, bastante longo, bastante demorado, de conscientizagao,
ndo s6 do professor, mas, principalmente, dos gestores da escola. Essa mudanca,
com aplicacdo destas tuas técnicas, com certeza, vai fazer com que os professores,
gestores e alunos tenham uma visdo mais ampla do processo educacional. Com
isso, os alunos se desenvolvem integralmente e o professor se conscientiza que ele
€ um coautor do processo, que ele é uma parte do processo, ele ndo € o processo
como um todo. Entdo, o nosso professor tem que deixar essa visdo tradicionalista,
antiga, para ter uma visao atualizada do processo em si, ou seja, ele tem que ver o
aluno como um sujeito que esta trazendo um monte de informacdes, de
conhecimentos para dentro da sala de aula e ele precisa trabalhar com estes
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conceitos ... junto com outros ... E uma troca muito grande dentro da sala de aula,
entre professor e aluno. O aluno vem de um universo diferente, de um extrato social
diferente, de uma educacao diferenciada daquela que o professor teve. Entado, isso
favorece, e a partir do momento que utilizas aquela série de conceitos como fizestes
nas tuas convergéncias, da para fazer a aplicacdo desta técnica ... Primeiro precisa
de uma conscientizacao .... do professor, do grupo de trabalho, depois a aplicacéo
efetiva da técnica ... o professor precisa compreender porque, olhar ... se ndo vai
trazer muito trabalho para ele, se é favoravel ou se ndo é, dai ele aplica ... Nés
temos ainda dentro das escolas professores com muita dificuldade em compreender
0 processo educacional ... € muito mais facil ir 14, dar uma aulinha, uma provinha,
corrigir e dar nota pro aluno ... compreender o aluno que esta entrando na escola,
conhecé-lo, fazer um trabalho onde ele se integre ... € muito diferente. O professor
precisa ir além da relacéo professor grupo, ele tem que ter a relacdo professor aluno
... até que ponto esta relagdo € efetiva ... essa é a idéia do construtivismo ‘vamos
aprender juntos’. A aplicagao da tua técnica vai proporcionar que o professor, pelo
menos, comece a pensar diferente. E claro que a técnica tem suas limitagdes, mas
proporciona que o professor tenha uma visédo diferenciada, inclusive que ele veja a
inclusdo em muitos aspectos, principalmente aqueles que estdo em torno dele ... é
muito importante para o aluno sentir-se aceito, sentir-se amado, principalmente se
ele tem certa dificuldade ... (pausa longa) N&o estds trabalhando com a
fragmentacao dos conteudos, mas sim o contetdo todo. Ndo os conceitos como algo
puro, Unico e exclusivo; sdo varios conceitos e a composi¢cao, combinacdo de todos
0s conceitos para favorecer a inclusdo escolar. Ao mesmo tempo que favorece a
inclusdo tem uma perspectiva construtivista, ou seja, uma visdo onde o aluno tem
um desenvolvimento integrado e global, a crianca inteira, no contexto onde vive, o
grupo social, a sala de aula como um todo, todos os alunos e o desenvolvimento de
cada um deles ... hoje tudo interfere, a familia, a sociedade, o mal humor do
professor ... todas estas interferéncias formam a criangca, antigamente estas
interferéncias sociais ndo existiam ... Aconselho o trabalho para escolas de ensino
fundamental ... percebe-se o seguinte, ndo adianta trabalhar s6 o gestor ... o
trabalho ndo é s6 para o gestor, tem que ser para todos 0s niveis, para as trés
esferas ... operacional, gerencial e estratégico ... diretores, coordenadores,
professores, alunos, corpo administrativo ... e a integracdo destas esferas ... nao
serve sO para 0 gestor pensar, serve, principalmente para o professor pensar,
porque o0 processo de mudanca vai ser na sala de aula, ndo na direcdo porque nao
adianta a direcéo ter um monte de conteudo, de conhecimento e o professor ndo ou
ser resistente ... tanto aluno como professor, como diretor devem trabalhar juntos,
cada um ajudando o outro nesse processo. O professor ndo pode ser descartado,
tem que alcancar a base, a sala de aula ... Algumas professoras, mais antigas, nao
tem condicbes de entender a estrutura ... muitas vém do curso normal, tendo
recebido uma complementacéo a pouco tempo atras ... tipo um cursinho béasico de
pedagogia ... mas 0s pedagogos sim ... € n0ssos professores mais novos séo todos
pedagogos ... se o professor mudar a forma de pensar, se o diretor mudar a forma
de pensar, a escola flui que é uma beleza ... e o trabalho ajuda nesse processo ...
Como especialista digo que o trabalho é viavel, tenho uma visdo de que pode
funcionar ... e ele tem tudo para funcionar, porque é uma visao integradora,
diferente, no qual trabalha com uma pedagogia mais ampla e global do processo de
ensino.
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Legitimacao da Estrutura de Convergéncia
Especialista em Inclusdo Escolar e Acessibilidade

Escolas inclusivas consideram as caracteristicas da diversidade de alunos,
inclusive daqueles que possuem deficiéncias, pois acreditam no seu potencial e
capacidade de interacdo com o espaco fisico, com o conteudo didatico, com a
proposta pedagodgica adotada, bem como, na sua capacidade de interagir com a
turma da escola e na possibilidade de desenvolver-se juntamente com esta. Essa
mesma capacidade é citada na Tese em questdo, em relacdo a Pedagogia
Construtivista, que tem como um dos objetivos, a ampliacdo das capacidades dos
individuos, propondo, ao mesmo tempo, uma interacdo entre os estudantes, focando
na construgdo do seu conhecimento, considerando suas vivéncias, ressaltando a
guestao da autonomia.

Constata-se a interacdo existente nas trés areas abordadas pela pesquisa
(Acessibilidade Espacial Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista)
presente nas Unidades de Convergéncia propostas, percebida, por exemplo, nas
unidades relacionadas a Inclusdo, que buscam nos aspectos fisicos de
acessibilidade e na pedagogia abordada, uma interligacao desta area de pesquisa
com as outras em questdo. Essa interacdo € verificada, do mesmo modo, nas
palavras chaves similares que contemplam aspectos que referenciam cada area
abordada. Isto pode ser percebido em Unidades de Convergéncias como a
Aprendizagem, que figura nos trés campos de pesquisa abordados. Em relacéo a
Acessibilidade Espacial Escolar, relaciona, por exemplo, requisitos que atendam a
diversidade de estudantes, com o objetivo de ampliar a performance dos alunos no
contexto do Espaco Fisico. No ambito da Inclusdo Escolar, 0 mesmo termo define
um processo que busca uma forma de aprendizado igualitaria, independentemente
das caracteristicas de cada estudante, e que no contexto da Pedagogia
Construtivista, ressalta a importancia da construcdo do conhecimento, tanto
individualmente como coletivamente. Neste caso, considera a vivéncia de cada
aluno, reforcando e enriquecendo o crescimento do grupo como um todo, pois neste
contexto, todos contribuem e sdo beneficiados, tanto os alunos com deficiéncias,
como agqueles que ndo as possuem. Esse processo reforga, ao mesmo tempo,
aspectos de solidariedade, afetividade, aceitacdo e compreensao mutua, essenciais
na construcdo de escolas inclusivas.

A partir das diretrizes apresentadas, considerando as Unidades de
Convergéncias propostas nesta pesquisa, acredita-se que estas propiciam o0s
subsidios necesséarios a construcdo de uma proposta para avaliacdo (diagndéstico),
pois abordam aspectos essenciais e relevantes para a construcdo de uma escola
construtivista inclusiva e espacialmente acessivel, com capacidade de atender a
diversidade de alunos, com e sem restricdes. As Unidades de Convergéncia
constituem-se em uma sintese dos elementos essenciais as trés areas de atuacao,
considerando o foco do trabalho na “conformacéao espacial acessivel da escola a fim
de facilitar este processo e o processo de inclusdo escolar”, considerando,
igualmente, a limitacdo apresentada pela pesquisa, de restringir-se a um namero de
20 Unidades de Convergéncia para cada grupo analisado (Acessibilidade Espacial
Escolar, Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista). Sendo assim, o Modelo
proposto neste trabalho, do ponto de vista Técnico-tedrico € legitimo, considerando
a contribuicdo para as areas do conhecimento citadas e abordadas. Acredita-se que
o trabalho apresentado permite uma viséo integrada, buscando nos trés campos de
pesquisa contemplados uma estrutura que evidencia nos seus elementos
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constituintes (Unidades de Convergéncias) formulados, uma escola inclusiva,
espacialmente acessivel, apoiada na Pedagogia Construtivista, com énfase naquilo
que a autora cita como “aspecto facilitador a pratica inclusiva”.

A consisténcia tedrica apresentada nesta pesquisa, em relagdo as Unidades
de Convergéncias definidas nas trés areas de pesquisa sugeridas € relevante,
coerente e confiavel, pois estas foram construidas com base em pesquisa tedrica,
além do conhecimento adquirido pela autora anteriormente. Além disso, as
combinagbes propostas no contexto da pesquisa, a proposta de valoragao,
priorizacdo das combinacdes existentes por profissionais de diferentes areas, com
visbes diversificadas e areas de atuacdo distintas, sdo relevantes, pois acredita-se
gue o resultado das analises obtidas a partir destes, possuem uma abrangéncia que
contempla diferentes aspectos importantes na constru¢do de uma escola inclusiva.
Estes aspectos sdo significativos e pertinentes ao espaco fisico das escolas, a
proposta pedagolgica adotada, neste caso, o Construtivismo, além daqueles
relacionados ao processo de ensino-aprendizagem, bem como, as questdes de
seguranca que permitem maior autonomia, e, consequentemente, ampliam a
participacdo dos alunos em todo o processo de aprendizado. A adocdo desta
postura deixa claro, do mesmo modo, a interligacdo indispensavel das éareas
contempladas pelas convergéncias apresentadas, e o inter-relacionamento existente
entre os varios aspectos (elementos) que abordam.

Em relacdo a selecéo da combinacédo a ser explorada para elaboracdo de um
roteiro de acbes proposto a partir desta convergéncia, € igualmente relevante, pois
foi selecionada por um conjunto de especialistas (de diferentes areas), que por meio
das técnicas descritas (Matriz GUT e valoracgéo), confirmam entdo o resultado obtido
pelo primeiro processo citado. O roteiro de acdes proposto a partir da convergéncia
selecionada, com o intuito de demonstrar a sua aplicabilidade, inclusive indicando
acbes a curto, médio e longo prazo para uma escola inclusiva construtivista e
acessivel é significativo, pois busca juntamente com as a¢Ges propostas a melhoria
continua, buscando resultados baseados na eficiéncia, eficacia e na efetividade. O
levantamento de questfes pertinentes ao problema levantado e proposto nesta
pesquisa, ou seja, seus objetivos, prioridades, possibilidades de solugédo e a sua
viabilidade, além da utilizacdo da técnica 5W 2H permitem a exploracdo minuciosa
do problema levantado, determinado a elaboracdo do guia proposto com as
possibilidades de acoes.

Considera-se, entdo, legitima a Estrutura de Convergéncias proposta por esta
pesquisa, baseado nas questdes colocadas anteriormente.
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Legitimacao da Estrutura de Convergéncia
Especialista em Projeto (Design + Arquitetura)

A legitimacdo € realizada segundo os critérios apresentados pela autora, sendo
concluida com uma breve exposicao da percepcéao do especialista segundo sua area
de atuacao.

e Se a estrutura atinge seu objetivo: demonstrar a possivel convergéncia entre
acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista dentro do contexto
da inclusdo escolar, além de apresentar diretrizes (unidades de
convergéncias) para a construcdo da proposicao de avaliacdo (diagnoéstico) a
inclusdo em uma escola construtivista,

A Estrutura atinge seu objetivo na medida em que esclarece a pretensa
convergéncia e denota uma riqueza de interacdes por vezes imperceptiveis. Dada a
consisténcia tedrica, e a conceituacdo objetiva dos tépicos apresentados, foi
possivel eregir um modelo de interacdo cientifica, onde somente se houver a
inclusdo de equipes multidisciplinares serdo oferecidas solu¢des otimizadas para
exercicio do ensino/aprendizado, seja em classes de educacdo fundamental, porém
podendo até mesmo ser alavancado para as diversas etapas da formacéo
académica. Apresenta, na forma de exemplo de utilizacdo pontual, uma ampla gama
de possibilidades de insercdo, seja nos atributos de construcdo do espaco, da
pedagogia, bem como de toda a sorte de interagdes humanas, sociais, politicas e ou
cientificas em um ambiente escolar.

e Se a estrutura propicia contribuicdes relevantes e € original;
A Estrutura propicia uma contribuicdo relevante por apresentar uma amplitude
sistémica de interacdo entre as diversas areas do conhecimento que por hora
tendem a trabalhar a questdo escolar de forma isolada, mas que conforme a
demonstracdo, j4 o fazem a partir de conceitos afins, sendo os mesmo iguais ou
parecidos, tanto quanto a conceituacdo, quanto a aplicacao.

e Se a metodologia de construcdo da estrutura e de elaboracdo das Unidades
de Convergéncias é conceitualmente consistente, logica e confiavel,

A opcao de eleger Unidades de Convergéncias foi uma decisdo acertada por
estabelecer de forma nitida as similaridades entre os processos e também por
apresentar uma proposta de rapida interacdo como tema. Entretanto, no que se
refere a priorizacdo, deve-se apontar para a continuidade do processo intuitivo de
multidisciplinas, que por si impede uma quantificacdo escalar de valores e demanda
de interacdes pessoais de conhecimento e método.

e Se as Unidades de Convergéncias criadas sdo uma real sintese dos
elementos contidos nas trés areas de pesquisa (Acessibilidade Espacial
Escolar; Inclusdo Escolar e Pedagogia Construtivista), tendo em vista o
possivel inter-relacionamento das areas (necessidades e expectativas);

Posso e sO devo evidenciar minha avaliagdo no que concerne a minha propria area
de atuacédo, sendo que as demais areas de conhecimento foram, também, para mim
um exercicio de aprendizado na leitura do presente trabalho. Quanto as Unidades de
Convergéncia da Acessibilidade Espacial, parecem englobar os diversos aspectos
de arte projetual, evidenciando o apelo ao espaco, mas nitidamente demandando
este das relagcbes que ali se estabelecem. Evidencia, também, os aspectos de
manuseio e contato do usuario com 0s equipamentos, com O espaco e com O0S
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outros usuarios, na medida em que se propde uma interacdo com as Unidades de
Convergéncias de outras areas de conhecimento.

e Se existe consisténcia tedrica na estrutura (combinagBes e convergéncias
propostas) e nas Unidades de Convergéncias;
Esta me parece ser a outra grande qualidade do trabalho (além de apresentar a
Convergéncia de temas em si) e o que o legitima frente a sua pretenséo de conciliar
elementos ditos distintos e que se coadunam.

e Se existe na estrutura consisténcia técnica para sua aplicacéo.
De modo geral, todo o trabalho prima por estabelecer conexdes entre o
conhecimento adquirido nas diversas areas de conhecimento e a aplicacdo de
maneira conjunta entre eles. Assim, fica evidente que tendo os diversos agentes
decisorios a visdo de convergéncia aqui apresentada, poderdo estabelecer um
processo de acbes que originem equipes de trabalho a fim de realizarem um plano
de acao participativo.

Conclusao:

Pelo exposto na formatacéo final do trabalho e no acompanhamento através
de suas etapas, fica evidenciado que o mesmo so foi possivel pela apropriacado de
temas nao pertencentes a area de formacédo da autora (arquitetura), o que se traduz
no trabalho quando da apresentacdo dos conceitos de forma nitida e sistematica.
Este argumento facilita a apropriacao dos diferentes usuarios do referido trabalho na
medida em que oferece a insercédo a temas distintos.

A relevancia desta abordagem inédita me induz a crer que ndo se poderia
viabilizar concretude a nenhum esforco de formatacdo escolar sem que seja nos
moldes apresentados neste trabalho, o que evidencia que a inclusdo transpassa
argumentos mais solidos, porém sutis, indo além de simples modelos de agregacao
de elementos, de oferta de demanda ou cotas de incentivo.

Apresenta o trabalho, ainda, um modelo mais humano de consolidacdo do
ensino no sentido em que coloca todos os atores do cenario em uma Unica direcao,
de Unidade e Interacdo, e ainda o faz com o meio, seja pelo ambiente, seja pelos
instrumentais ou pelos fatores biopsicossociais.

Nitida é a compreensdo da grandeza da abordagem pela autora, o que se
traduziu na busca do complemento de sua formacédo, assim como se tornou nitida a
necessidade de interacdo dos agentes de composicdo de projetos de ensino das
diversas areas, com outros agentes de diversas areas.

Finalizo agradecendo a participacdo e oportunidade de aprendizado que me foi
oferecida.



268

Legitimacao da Estrutura de Convergéncia
Especialista em Inclusdo

1. A estrutura atingiu seu objetivo...

R: Acredito que a estrutura tedrica construida conseguiu representar a convergéncia
entre acessibilidade espacial escolar e pedagogia construtivista, mas gostaria de
destacar um aspecto. Sua primeira pergunta do processo de legitimacdo remete ao
objetivo do seu trabalho que era demonstrar a convergéncia entre acessibilidade
espacial escolar e pedagogia construtivista, assim, as compara¢cfes que envolverao
as Ul me soaram um pouco estranho ja que elas deveriam ser uma conseqiéncia do
seu trabalho e ndo ser utilizada no préprio processo de construcdo da convergéncia
— as Ul deveriam surgir como uma consequéncia. Se resgatar-se a sua revisao
tedrica, a maioria dos autores citados como tratando de inclusdo na verdade
tratavam de Pedagogia Construtivista como no caso de Piaget, Vygotysk etc. e, por
iss0o, vocé alcancou uma convergéncia tdo acentuada entre Ul e UC, o que para mim
€ um forte indicio de superposicdo. Com relacdo a apresentar diretrizes para a
construcdo da proposicao de avaliacdo acho que isso é possivel, mas faltou explorar
melhor isso no capitulo 6.

2. Se aestrutura propicia contribuicfes relevantes e € original.

R: Acho que seu trabalho é relevante e original sob o ponto de vista tedrico e
metodoldgico, mas gostaria de ver seus resultados melhor explorados nas
conclusdes, principalmente a condi¢do de estrutura a que vocé se refere, pois € um
pouco dificil tratar a representacdo que vocé construiu como uma estrutura sob o
ponto de vista pratico dada sua complexidade. Gostaria de ver seus resultados
melhor explorados nas conclusées, principalmente quanto a metodologia utilizada na
construcdo do processo.

3. Se a metodologia de construcdo da estrutura e de elaboracdo das Unidades
de Convergéncia é conceitualmente consistente, l6gica e confiavel.

R: Achei as ferramentas que vocé utilizou simples e objetivas, mas o processo de
construcdo do processo as vezes era um pouco superficial demais, como por
exemplo, quando vocé faz referéncia as “bases fenomenolégicas” utilizadas, que
bases sdo essas? Nao sei se cabe questionar se a estrutura é légica e confiavel.
Légica sob que ponto de vista, ja que ela é complexa, e confiavel para que, uma vez
que vocé ja esta questionando se é legitima? Acho que s6 cabe o conceito de
consistente.

4. Se as Unidades de Convergéncias criadas sdo uma sintese dos elementos
contidos nas trés areas de pesquisa...

R: Analisando-se o quadro 11 nota-se que existe coeréncia entre a valoracdo do
especialista 1 e 3 e entre 0 2 e 4. Tomando como referencia os critérios que utilizei
para valorar ndo estou confortavel com a combinacdo que obteve a média mais alta
porque ela ndo expressa meu valor/percepcdo. Digo isso, primeiro, porque achei
desde o inicio “Estratégia” e “Mediagcédo”, unidades sinbnimas. Com o processo de
validacdo das unidades em méos confirmei minha outra percepcdo de que se o
objetivo do teu trabalho era demonstrar/buscar a convergéncia entre Acessibilidade
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e Pedagogia Construtivista as Unidades que fossem convergentes tornar-se-iam
automaticamente Unidades de uma Pratica Escolar Inclusiva. Digo isso porque
parece existir uma sobreposicéo entre as Ul e as UC (veja o quadro 10). Resgatando
a questao da combinacdo de pontuacdo mais alta para mim estratégia e mediacao
traduzem a mesma coisa, e deixam de fora os aspectos fisicos do ambiente que
representam um dos maiores obstaculos para as criangcas com deficiéncia
participarem de um processo de educacao.

5. Se existe consisténcia tedrica na estrutura...

R: Penso que existe consisténcia tedrica na representacdo construida, pois ela
contém elementos de acessibilidade fisica e de pedagogia construtivista, tidos como
essenciais para facilitar a pratica escolar inclusiva, mesmo que os tidos como mais
importantes ndo estejam em consonancia com meu juizo de valores.

6. Se existe na estrutura consisténciatécnica para sua aplicacéo.

R: Como o objetivo do trabalho ndo era préatico, acho que vocé ndo deu esse
enfoque ao mesmo durante seu processo de desenvolvimento. Por isso acho essa
pergunta dificil de responder, pois vocé ndo testou nem simulou uma aplicagdo
pratica efetiva.





