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ACESSIBILIDADE PARA A INCLUSAO NA ESCOLA:
PRINCIPIOS E PRATICAS

Solange Lucas Ribeiro*

RESUMO — Na contemporaneidade, o conceito de acessibilidade trans-
cende as questdes fisico-arquitetbnicas, contemplando outras dimensdes.
Este estudo tem por objetivo refletir e analisar as condi¢des de acessi-
bilidade nos espagos das escolas regulares e as possiveis implicacdes
para a inclusdo dos estudantes com deficiéncia fisica, sensorial e mental.
Ressalta, ainda, a relevancia das Tecnologias da Informacdo e Comuni-
cacdo e da Tecnologia Assistiva para a inclusdo. Aponta também as
grandes lacunas, no que diz respeito as varias dimensfes da acessibili-
dade, evidenciando que os ambientes escolares continuam restritivos,
caracterizados pelo desrespeito as diferencas e pela presenga de barrei-
ras fisico-arquiteténicas, curriculares, comunicacionais, atitudinais, dentre
outras

PALAVRAS-CHAVE: Acessibilidade, Educacgao Inclusiva. Alunos com
deficiéncia.

INTRODUCAO

As discussdes, reflexdes e pesquisas sobre Educacédo
Inclusiva vém se constituindo em pauta obrigatéria na educa-
¢&o brasileira contemporanea, sendo também tema desse Seminario®.
Consideramos que sao desafios emergentes que demandam
debates, producdo de conhecimentos, propostas e acdes para
responder a tais desafios. Para a tessitura de uma Educacao
Inclusiva (EIl) - educacédo centrada no respeito e na valorizagéao
das diferengas, possibilitando o desenvolvimento, a autonomia
intelectual e social dos alunos, independentemente das singu-
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laridades que possam apresentar - € necessaria a ruptura com
0 sistema segregativo, “guetizado”, ainda muito presente no
contexto educacional brasileiro e, também, o conhecimento do
cotidiano escolar paraidentificarmos as fragilidades/potencialidades
ai presentes.

Para tanto, o recorte aqui proposto € a questdo da aces-
sibilidade, cuja concepc¢éo transcende as barreiras arquitetdnicas
e contempla varias outras dimensdes, que vao desde as fisico/
arquitetbnicas até as atitudinais. Esta ultima dimensao tem uma
importancia impar, uma vez que envolve componentes basicos
(cognitivo, afetivo e comportamental), que trazem implicacdes
significativas para a pratica pedagdgica e, consequentemente,
para a inclusdo na escola.

A relevancia dessa discussdo estd na necessidade de
conhecermos as fragilidades e/ou potencialidades referentes
a acessibilidade, nos ambientes escolares, pois essa é condi-
¢ao imprescindivel para a construcdo de uma educacdo inclu-
siva, que pressup8e novas exigéncias a gestdo da escola, da
aula e do professor para vencerem os desafios emergentes.
Entretanto, salientamos que, em termos de acessibilidade, o
cenario encontrado nos espacos escolares é bastante preocupante,
visto que ainda ha um grande distanciamento entre a legislagcao
e a realidade.

SEMANTICA LEGISLATIVA E COTIDIANO ESCOLAR

A legislacao referente a acessibilidade evidencia avanc¢os
significativos, nas ultimas décadas. Entretanto, destacaremos
apenas os dispositivos legais que se constituem marcos impor-
tantes para a tematica em questdo. Assim, ressaltaremos a Lei
4767/98, que indica normas gerais e critérios basicos para a
acessibilidade das pessoas com deficiéncia; a Lei 10 098, que
amplia a anterior, incluindo instalagcfes e equipamentos espor-
tivos; a NBR 9050 (2004), a qual trata da acessibilidade fisica
e de comunicacdo; e o Decreto n. 5296/04, que regulamentou
as Leis n. 10 048/00 e n. 10 098/00, estabelecendo normas
gerais e critérios para a promocao da acessibilidade as pes-
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soas com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Esse decreto, em
seu 8° artigo, preceitua:

| — Acessibilidade: condi¢c&o para utilizacdo, com
seguranca e autonomia, total ou assistida, dos
espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos,
das edificagcbes, dos servicos de transporte e dos
dispositivos, sistemas e meios de comunicagéo e
informacdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou
mobilidade reduzida.

O referido decreto estabelece, também, no capitulo VII,
das Ajudas Técnicas, art. 61, que

Consideram-se ajudas técnicas os produtos, ins-
trumentos, equipamentos ou tecnologia adapta-
dos ou especialmente projetados para melhorar a
funcionalidade da pessoa portadora de deficiéncia
ou com mobilidade reduzida, favorecendo a autono-
mia pessoal, total ou assistida.

E valido ressaltarmos que tal decreto (5.296/04), além de
definir ajudas técnicas, também prevé inimeras acdes que
visam o desenvolvimento de pesquisas, producdo e aquisi¢cédo
de servicos, proteses e orteses, enfim de quaisquer produtos
que possam contribuir para a autonomia e o desenvolvimento
das potencialidades das pessoas com deficiéncia. Essa area,
também denominada Tecnologia Assistiva, vem ganhando notoriedade,
tendo em vista o destaque dado as Tecnlogias da Informacéo
e Comunicagcdo no contexto atual.

Conforme podemos observar, o conceito de acessibilidade
foi sendo modificado e ampliado. Mas é conveniente lembrar
gue 0S avangos sao mais visiveis nas leis do que nos espacgos
escolares, pois ha uma grande distancia entre a legislagdo e
a realidade brasileira. Sendo assim, as a¢des ainda sdo muito
incipientes, sobretudo no contexto educacional, publico ou
privado, embora as ultimas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (4 024/61; 5 692/71; 9 394/96) j4 contem-
plassem dispositivos legais orientando a matricula de alunos
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com deficiéncia no ensino regular. Outras Leis reforcam isso,
a exemplo da Lei 7 853/89, art. 8°, que preceitua: é crime
punivel, com reclusdo de 1 a 4 anos e, também com multa, a
escola publica ou particular que recusar, suspender, cancelar,
sem justa causa, a matricula de alunos por motivos derivados
de sua deficiéncia

Do ponto de vista legal, o acesso desses alunos, bastante
enfatizado na LDB vigente, estd assegurado ha mais de uma
década. Entretanto, isso ndo acontece de fato, porque as
condi¢cOes de acessibilidade urbanas e no interior das escolas
ndo sdo efetivadas. Isso se traduz no infimo nimero de alunos
com deficiéncia matriculados na rede regular, embora esse
percentual venha aumentando, e também no elevado indice de
“evasdo,”ou melhor de expulsédo, conforme nos esclarece Arroyo
(2003), os responsaveis pelas politicas de educacdo criaram
o termo “evasdo escolar,” que responsabiliza o aluno ou a
familia pelo abandono da escola e isenta a escola de qualquer
responsabilidade. Sabemos que a maioria dos alunos com
deficiéncia que abandona a escola, o faz devido as condi¢cdes
de inacessibilidade presentes na escola.

Outros decretos tém sido criados, a exemplo do 5.626/05,
que preconiza a politica de formacdo em LIBRAS e Lingua
Portuguesa para alunos surdos e intérpretes de LIBRAS, bem
como da organizacdo da educacao bilingue nos sistemas de
ensino. Esse decreto ja procura contemplar outros aspectos da
acessibilidade, o comunicacional.

Assim, vimos que os eixos da acessibilidade sdo amplia-
dos, ndo se restringindo apenas as barreiras consideradas
concretas, fisicas. Mas precisamos reconhecer que embora
sejam importantes as garantias expressas nas leis, elas néo
sdo suficientes para que a acessibilidade, em suas diversas
dimensdes, se efetive. E oportuno destacarmos que, pesqui-
sas realizadas (GEPEE, 2008; NUFOP, 2010)? evidenciam que
a maioria dos gestores e demais profissionais da escola des-
conhecem a legislacdo sobre acessibilidade. Entendemos que
esse fato traz sérias implicacbes para a cosntrucdo de uma
educacédo/escola inclusiva.
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Além disso, em alguns casos, os gestores se utilizam da
semantica, ou seja, do significado de algumas palavras expres-
sas na legislacdo, para justificar a ndo aceitacdo dos alunos
com deficiéncias fisicas, sensoriais e mentais nas escolas
regulares por entenderem que néo ha obrigatoriedade, a exem-
plo do termo preferencialmente, contido no art. 208, cap. Il
Constituicdo Federal de 1988, que diz :“O dever do estado com
a educacdo sera efetivado mediante a garantia de atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, pre-
ferencialmente, na rede regular de ensino”- como também na
LDB (1996, cap. V. art. 58) “Entende-se por educacao especial,
para efeito dessa Lei, a modalidade de educacado escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais” (grifo nos-
s0), Assim, isentam-se de tomar as medidas cabiveis para
promoverem as condi¢cGes de acessibilidade no intramuros da
escola.

ACESSIBILIDADE: UMA RELEITURA

A ampliacdo e divulgacdo de estudos, pesquisas e 0s
movimentos sociais vém provocando mudancgas substanciais na
concepcdo de acessiblidade. As pessoas com deficiéncia co-
mecam a sair da invisibilidade. Acreditamos que isso decorre,
também, do que Holston (1996 , p.249) denomina de Cidadania
Insurgente, que se constitui em organizacdes formais ou sim-
plesmente praticas cotidianas, que desordenam ou subvertem
as agendas do Estado, ou seja, introduzem na cidade novas
praticas que pertubam ou rompem com categorias normativas
aceitas socialmente. Assim, a acessibilidade voltada, inicial-
mente, apenas para a supressao de barreiras arquitetdnicas,
vem se alargando, sugerindo a eliminacdo de quaisquer bar-
reiras, sejam fisico-arquitetébnicas ou psicossociais, que pos-
sam se constituir em entraves para a inclusdo educacional,
profissional, social, das pessoas com deficiéncias permanen-
tes ou temporarias. Assim, ampliam-se os eixos de acessibili-
dade.
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Acessibilidade é aqui entendida como condicdo acessivel
aos lugares, as pessoas, a comunica¢do, aos servicos, dentre
outros. E a possibilidade de interagir com o ambiente de forma
segura, com 0 maximo de autonomia possivel, mesmo que as
pessoas tenham singularidades acentuadas. Isso implica con-
dicbes acessiveis. Para a Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas, NBR 9050 (ABNT, 2004), o termo acessivel é enten-
dido como:

Espaco, edificagdo, mobiliario, equipamento urba-
no ou elemento que possa ser alcancado, aciona-
do, utilizado e vivenciado por qualquer pessoa,
inclusive aquelas com mobobilidade reduzida. O
termo acessivel implica tanto acessibilidade fisica
como de comunicagao.

Embora a visdo anterior reporte-se apenas a acessibilida-
de fisica e de comuicacédo, outras dimensdes tém sido acres-
centadas. Sassaki (2006), por exemplo, admite seis: arquiteténica,
comunicacional, metodoldgica, instrumental, programatica, atitudinal.
Entretanto, Manzini (2008) considera equivocadas as expres-
sdes acessibilidade ao curriculo e acessibilidade atitudinal,
porqgue ndo se reportam as questdes concretas relacionadas
ao cotidiano, ndo indicam um produto concreto e por entender
gue estas extrapolam a definicdo expressa na Lei 5296, a qual
se volta a barreiras que podem ser concretamente transpostas.
Em nosso pensar, acessibilidade ndo deve se restringir s6 ao
que diz a lei; por isso, é compativel com o pensamento de
Sassaki.

Assim, consideramos que é pertinente falar em acessibi-
lidade atitudinal, a qual pressupde um contexto social livre de
estigmas, preconceitos e discrimina¢des. Entendemos que atitude
€ um sistemade disposicdes cognitivas, afetivas e comportamentais,
gue além de cognicdes, valores, crencas e sentimentos, envol-
ve acdes objetivas, condutas observaveis. Por exemplo, quan-
do um gestor recusa a matricula de um aluno por motivo de sua
deficiéncia, isso implica uma barreira, o que torna a escola
inacessivel aquele aluno, sendo, inclusive, crime punivel pela
Lei 7.853/89, ja explicitada anteriormente.
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Essa dimensdao merece uma atencdo especial, pois os
resultados de nossas investigacdes indicam que gestores e
professores ainda apresentam uma postura muito reticente
perante a educacéo inclusiva, e justificam esse posicionamento,
alegando sempre o despreparo para atuar com os alunos com
deficiéncia. Porém, mesmo reconhecendo a pertinéncia dessa
afirmacdo, entendemos que tal postura ndo se restringe so-
mente ao despreparo alegado, visto que, seguindo a politica
nacional de “Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva,” 6rgdos oficiais tém oferecido diversos cursos de
formacédo, nessa area, no entanto, apenas poucos professores
(12,9% dos pesquisados) afirmaram ter participado desses
Cursos.

Dessa forma, as barreiras atitudinais ficam evidenciadas,
constituindo-se em grande entrave para a educacao inclusiva.
A preocupacdo € maior porque tais barreiras, a exemplo da
rejeicdo aos alunos com deficiéncia, raramente sdo admitidas
e, algumas vezes, 0 sujeito sequer a percebe. No entanto, tal
rejeicdo ganha visibilidade quando os professores, durante a
pesquisa, utilizavam rétulos e adjetivagdes, demonstravam descrédito
guanto as potencialidades, ou até mesmo, quando supervalorizavam
e superprotegiam esses discentes. H4 uma fusdo de sentimen-
tos que traz implicacdes a pratica docente e a aprendizagem
dos alunos, pois como nos ensina Zabala (1998, p. 100)

Para aprender é indispensavel que haja um clima e
um ambiente adequados, constituidos por um
marco de relacbes em que predominem a aceita-
¢édo, a confianga, o respeito mituo e a sinceridade.
A aprendizagem é potencializada quando conver-
gem as condi¢cdes que estimulam o trabalho e o
esforco. E preciso criar um ambiente seguro e
ordenado, que ofereca a todos os alunos a oportu-
nidade de participar, num clima com multiplicidade
de interacbes que promovam a cooperacao e a
coesdo do grupo. Interacdes essas presididas pelo
afeto, que contemple a possibilidade de se enganar
e realizar as modificagbes oportunas.

Sitientibus, Feira de Santana, n. 44, p. 79-98, jan./jun. 2011



86

As palavras do referido autor nos causam preocupacao,
porque dentre os professores pesquisados, apenas 2% mos-
traram-se plenamente favoraveis ao processo de inclusao e,
para isso, investiram na autoformacdo com vistas a preparacao
para tal desafio. Constatamos que as barreiras atitudinais
ainda estdo muito presentes no cotidiano das escolas. Rompé-
las € emergencial e crucial para a construgdo de uma educacgéo
inclusiva, uma vez que ha uma imbricacdo entre atitudes e as
demais dimensdes da acessibilidade explicitadas a seguir.

Ao abordarmos o eixo acessibilidade fisico-arquitetdnica,
verificamos que o foco volta-se, em geral, para a construgéao
de rampas. No imaginario popular, essa questdo se reporta
apenas ao usuario de cadeira de rodas. Quando indagamos a
respeito do que a escola fez ou deveria fazer para promover
a acessibilidade arquiteténica, gestores e professores costu-
mavam responder “construimos rampa na parte onde esta a
sala que tem um aluno deficiente fisico”, ou entéo, “ndo fizemos
rampa porque nio temos cadeirantes aqui”. E oportuno ressal-
tar que qualquer rebaixamento de meio-fio é considerado, por
eles, como rampas. Algumas escolas ja possuem rampas, mas
essas ndo atendem as especificacOes estabelecidas pela Nor-
ma Brasileira Regulamentadora NBR 9050, que estabelece
normas para a acessibilidade de pessoas com deficiéncia a
edificacbes, espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos. Em
geral, os gestores e professores desconhecem a referida norma,
bem como a concepcdo de Desenho Universal, cujo principio
norteador é conceber/criar objetos, edificagcbes, ambientes e
espacos urbanos que contemplem a diversidade humana.

Em termos de acessibilidade espacial, outro item que
merece muita atencdo é o banheiro, pois nos espacgos escola-
res investigados, apenas dois tinham banheiros com dimen-
sbes e acessdrios adequados aos alunos com deficiéncia fisi-
ca. Observamos que, em se tratando da acessibilidade fisica
e arquitetdnica, o cenario encontrado, nas escolas regulares,
€ preocupante, uma vez que a esses aspectos, anteriormente
pontuados, podem ser adicionados, ainda, os desniveis nos
pisos; os revestimentos inadequados; a falta de vagas espe-
ciais nos estacionamentos; a inexisténcia de sinaliza¢cdo sono-
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ra e tatil; objetos colocados em &areas de circulacdo sem a
devida sinalizacédo; a desorganizacao do mobiliario na sala de
aula, dentre outros.

Tudo isso dificulta a autonomia, a mobilidade e a orienta-
¢do no espaco escolar, bem como a seguranca dos alunos,
sobretudo, dos que tém deficiéncia fisica e visual, trazendo
implicagdes para o desenvolvimento de habilidades necessa-
rias para que possam mover-se livremente, localizar lugares,
dentre outros. Assim, a questdo espacial tem sido bastante
negligenciada.

Verificamos também que o item mobiliario ndo atende as
caracteristicas antropométricas dos alunos, nem as suas ne-
cessidades especiais, mesmo as mais comuns, a exemplo das
pessoas canhotas. Desse modo, ndo sao acessiveis aos alu-
nos, dificultando a realizacdo das atividades, principalmente,
dos cadeirantes, tendo em vista a inexisténcia de mesas com
altura e largura suficientes para permitirem o acoplamento da
cadeira de rodas.

Vale lembrar que, ao longo do tempo, a questdo do espacgo
escolar ndo tem merecido a devida atencdo, embora tenha uma
acentuada importancia. Escolano destaca que

As categorias espaco e tempo nao sdo simples
esquemas abstratos, ou seja, estruturas neutras
nas quais desagua a acdo escolar. O espaco-
escola ndo é apenas [...] um cenario planificado a
partir de pressupostos exclusivamente formais no
gual se situam os atores que intervém no processo
de ensino-aprendizagem para executar um reper-
tério de agBes. A arquitetura é também por si
mesma um programa, uma espécie de discurso
gue institui na sua materialidade um sistema de
valores [...] marcos para a aprendizagem sensorial
e motora e toda uma semiologia que cobre diferen-
tes simbolos (1998, p. 26).

Ainda sobre isso, Alves (1998), em consonéancia com o

autor anteriormente citado, ressalta a relevancia de se pensar
0 espaco escolar como dimensdo material do curriculo, adver-
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tindo-nos de como esse espa¢o pode nos dar pistas importan-
tes sobre o nao explicito na escola, ou seja, o chamado “cur-
riculo oculto”. Chamamos atenc¢édo para o curriculo oculto, pois
como nos adverte Apple (1982), tal curriculo é tao presente na
escola quanto o manifesto, ou seja, aquele oficial, que a escola
prevé, planeja como legitimo, enquanto que o oculto nao é
planejado, mas passa normas, valores, ideias, pela forma como
a escola opera em seu cotidiano. Para ele, ambos apresentam
componentes ideoldgicos e sdo passiveis de preocupacao.

Nessa perspectiva, a dimensédo curricular se constitui um
aspecto fundante a ser repensado e redimensionado no bojo
da educacéo inclusiva. Compartilhamos da idéia de Coll quan-
do afirma que

Um modelo de curriculo fechado, em que os dife-
rentes componentes curriculares — objetivos, con-
teddos, atividades de ensino e de aprendizagem,
atividades de avaliacao, critérios de avaliagao, etc.
- estejam completamente fixados e predetermina-
dos com independéncia dos alunos e o seu proces-
so concreto de aprendizagem dificilmente podera,
de fato, dar uma resposta educativa adequada a
diversidade (2000, p. 121).

Diante do exposto, a tessitura de uma educacéo inclusiva
exige dinamicidade curricular, envolvendo modificagcfes nos
elementos constitutivos do curriculo, para que possam respon-
der as necessidades dos alunos. Segundo Sacristan (1995), a
saida para evitar a marginalizacdo de subgrupos ou culturas
passa por modificar os padrdoes gerais de funcionamento da
educacdo e, mais concretamente, o da selecdo e desenvolvi-
mento de conteddos do curriculo

Assim, é preciso atentar para uma concep¢ao de curriculo
compativel com a de Moreira, que inclui o curriculo formal, ou
seja, planos e propostas; o curriculo em acédo, a execugédo do
gue foi planejado; bem como o curriculo oculto, isto €, o que
de fato ocorre na escola, embora nao esteja explicitado no
curriculo oficial. O referido autor sugere também que, em um
primeiro momento,
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Os curriculistas atuem nas diversas instancias de
pratica curricular, participando da elaboracdo de
politicas publicas de curriculo, acompanhando a
implementacdo das propostas e realizando estu-
dos nas escolas, que avaliem essa implementacao.
Proponho também que desenvolvam investigacdes
da pratica curricular, com os que nela atuam, de
modo a subsidiar a formulagdo de politicas de
curriculo, favorecer a renovagdo da pratica e de
promover o avanc¢o da teoria (MOREIRA, 1998 p.
30-31).

Compartilhamos do pensamento de Moreira, pois a histdria
de nossa educacdo é marcada pela fragil participacdo dos que
atuam nas escolas, sobretudo, no que diz respeito ao curriculo.
Entretanto, em tempos de inclusdo, nao é possivel pensar em
curriculo numa visédo tradicional, pautada no modelo taylorista
de racionalidade e eficiéncia, mas concebé-lo numa teoria pos-
critica que contemple as diferencas, as multiplas vozes, as
exclusdes, as contingéncias, as identidades sociais (SILVA,
2003).

Assim, refutamos a idéia de um curriculo mecéanico, tradici-
onal, bem como ainovacéo curricular proposta pelos formuladores
de politicas e pelos 6rgédos oficiais, que decidem e prescrevem
para as escolas o que deve ser feito, porque ndo acreditam no
potencial de tais escolas para tomar suas decisfes, referen-
dando uma cultura tutorial da escola quanto a intervencgao/
inovacdo. Pinto Contreras discute a necessidade de um novo
paradigma curricular, para uma época complexa, que trate “de
descobrir em nossos discursos e acdes organizadoras do cur-
riculo, as intencdes filoséficas, politicas, culturais e ideoldgi-
cas que temos quando nos posicionamos e decidimos fazer
educacdo para a democracia, a justica e a qualidade de vida”
(2008, p. 7)

No entanto, tais abordagens sobre curriculo tém ficado
restritas aos meios académicos. Para atender aos alunos com
deficiéncia existem as adaptacdes curriculares, orientadas pela
Secretaria de Educacdo Especial do Ministério de Educacao.
Mesmo assim, tais adaptagdes ainda ndo sdo usuais, porque
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como afirmam os professores, eles ndo se sentem devidamente
preparados, nem tém autonomia para efetiva-las.

Adaptacao curricular € entendida como uma medida ou
conjunto de medidas que busca flexibilizar e adequar o curri-
culo geral as caracteristicas dos alunos nos diferentes niveis
de concretizacdo: o projeto curricular de centro e as progra-
macbes de sala de aula (SOLE, 2001). Essas adequacdes
devem atentar, sobretudo, para as potencialidades dos alunos
e podem ser

Pouco Significativas - o referencial € o curriculo
geral, mas as estratégias metodolégicas e
organizacionais, 0s recursos e o tempo variam de
forma a possibilitar que o aluno a quem se dirige
possa alcangar as capacidades estabelecidas nos
objetivos gerais da etapa.

[...] Significativas - imprimem mudancas substan-
ciais no curriculo seguido pelo aluno e porque
podem ter consequéncias significativas na possibi-
lidade de validacdo de sua escolarizacdo (SOLE
2001, p. 177).

No ambito dessas adaptacdes, constatamos que, nas es-
colas pesquisadas, ndo houve nenhum caso de adaptacao
significativa. No entanto, cinco escolas afirmaram ter feito
adaptacOes pouco significativas, tais como: organizagdo do
espaco, adaptacdo de materiais de uso comum (transcricao
para Braille, material ampliado) com a ajuda dos professores
itinerantes. No que se refere aos objetivos, a metodologia e as
situacfes didaticas, segundo os professores, ndo houve mu-
dancas acentuadas, continuam praticamente as mesmas, ape-
nas com pequenos ajustes. E visivel essa falta de preparo dos
professores para conceber e gerir atividades diferenciadas,
para o atendimento as especificidades dos alunos com defici-
éncia, bem como para promover as adaptacdes no curriculo,
com vistas a torna-lo acessivel a esses alunos.

E oportuno ainda mencionar que as escolas regulares,
geralmente, nao dispdem de recursos para atender as especificidades
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dos alunos com deficiéncia, tais como: livros em Braille, soroban,
lupas, regletes, mapas tateis, gravadores e outros materiais
didaticos necessarios. Além disso, achamada Tecnologia Assistiva
(TA) ainda é praticamente desconhecida. Dessa forma, o ideario
inclusivista ainda esta longe de ser alcancado e depende de
esforgo e trabalho coletivos. Como nos adverte Carvalho (2008,
p.128).

Independentemente do lécus das barreiras, elas
devem ser identificadas para serem enfrentadas,
ndo como obstaculos intransponiveis e sim como
desafios aos quais nos langcamos com firmeza,
com brandura e muita determinacéo.

Assim, muitas sdo as barreiras que permeiam 0s espacgos
escolares. Além das abordadas, anteriormente, outra dimen-
sdo que merece destaque € a acessibilidade comunicacional.
A comunicacao pressupde o conhecimento e o uso de instru-
mentos mediadores entre interlocutores, 0os quais nao preci-
sam, necessariamente, de uma aproximacao geografica. Diante
disso, a diversidade humana exige que consideremos nao
apenas a forma mais usual de comunicacédo, a verbal, mas que
utilizemos outros sistemas signicos que possam tornar essa
comunicacdo acessivel as pessoas, independentemente de
suas singularidades. A eliminacdo dessas barreiras, denomi-
namos acessibilidade comunicacional. Esta comporta a lingua
de sinais (LIBRAS); textos em Braille; Tecnologias da Informa-
¢do e Comunicacao (TIC); Tecnologia Assistiva (TA), ou seja,
todos 0s recursos e servigos que possam propiciar e/ou ampliar
habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia, possibili-
tando-lhes maior independéncia e, consequentemente, melhor
qualidade de vida.

Nesse sentido, vale salientar que iniameras sdo as barrei-
ras, pois mesmo havendo alunos com deficiéncia auditiva e
visual, muitas escolas ndo contam com intérprete de LIBRAS
(Lingua Brasileira de Sinais), enquanto que os professores
com o dominio de Braille, geralmente séo itinerantes, compa-
recendo as escolas, uma vez por semana, para transcreverem
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para o Braille as atividades solicitadas ou ampliarem material
para os alunos com baixa viséo.

Constatamos que, no ambito da TA, ha uma acentuada
precariedade dos servicos especializados, sobretudo no que
se refere aos livros em Braille, aos equipamentos e programas
com interfaces especificas, como: ampliadores de tela, sintetizadores
de voz, impressoras e conversores para Braille ou para edi¢gdes
sonora, eletrdnica, podendo comprometer, assim, a aprendiza-
gem desses alunos.

Entendemos que a incorporacdo da TA favorece, de forma
bastante significativa, a construcao do conhecimento dos alu-
nos com deficiéncia e a comunicacdo entre essas pessoas,
embora compartilhemos das idéias de Nunes e Nunes Sobrinho
(2008, p.274) de que a acessibilidade comunicativa.

N&o se restringe a disponibilizacdo de recursos,
sejam eles de tecnologias de alto ou de baixo
custo. Tao ou mais importante do que isso, é a
presencade interlocutores interessados eminteragir
e acolher as mensagens da pessoa nao falante.

No quadro dessas reflexdes, podemos afirmar que, de
certa forma, as tecnologias ja fazem parte de um grande
nimero de escolas. Algumas ja possuem TV, video, aparelhos
de som e laboratérios de informatica, porém, esses recursos
ndo tém propiciado grandes impactos no cotidiano da escola
por varios fatores, tais como: comodismo e/ou despreparo dos
docentes para utiliza-los; restricao do uso, pelos gestores, com
receio de que danifiquem os aparelhos; quantidade insuficiente
desses aparelhos; turmas muito numerosas, dentre outros.

No que se refere a informética, ha uma preocupacao de
gue possam acontecer os mesmos problemas, anteriormente
registrados com outras tecnologias, como por exemplo, utilizar
instrumentos de Ultima geracgédo para praticas tradicionais, mudando
apenas o recurso. E pertinente enfatizar que o desconhecimen-
to de professores e gestores, quanto as tecnologias assistivas,
€ generalizado. Assim, por desconhecerem os tradutores de
Braille como o Programa DUX BURY; os sintetizadores de voz
(DOSVOX); as agendas eletrbnicas com teclado em Braille;
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softwares educativos com legendas e varios outros meios al-
ternativos, esses gestores nédo reivindicam tais recursos, 0s
quais poderiam enriquecer bastante o processo de ensino/
aprendizagem para os alunos com deficiéncia, que apresentam
necessidades préprias diferentes dos demais alunos, no domi-
nio das aprendizagens curriculares correspondentes a sua
idade e requerem recursos pedagégicos diferenciados.

Os autores consultados como Belloni (2003), Cysneiros,
(2003) Kenski (2008), tém mostrado o potencial das TICs no
processo educacional e nos remete a defender o seu emprego,
através da vertente Tecnologia Assistiva, para potencializar o
desenvolvimento intelectual, afetivo e social do aluno com
deficiéncia, como destaca, com propriedade, Galvao Filho (2003).

Consideramos pertinente esclarecer que o termo Tecnonolgia
Assistiva € novo e inexistente no dicionario da Lingua Portu-
guesa. Segundo Bersch (2009), o seu emprego data de 1988,
como Assistive Technology, elemento juridico da legislacédo
norte-americana conhecida como Public Law 100-407 e inte-
gra, com outras leis, o American with Disabilities Act/ ADA, que
regula os direitos dos cidadaos com deficiéncia nos EUA, além
de prover a base legal dos fundos publicos para a compra dos
recursos gque esses necessitam.

No Brasil, o referido termo é empregado também como
tecnologia de apoio ou ajudas técnicas, constituindo-se arse-
nal de recursos e servi¢cos que contribuem para proporcionar
ou ampliar habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia
e, conseqlentemente, promover uma vida mais independente
eainclusdosocial. Porsuavez, o Comité de Ajudas Técnicas(CAT),
na tentativa de subsidiar as politicas publicas brasileiras no
campo da TA, estabeleceu o seguinte conceito:

Uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servigos que
objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacdo de pessoas com deficién-
cia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visan-
do sua autonomia, independéncia, qualidade de
vida e inclusédo social (CAT, 2007 p.3).
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Importa ainda ressaltar que, ao tratarmos do uso das TIC
nas escolas e da vertente TA, ndo podemos deixar de consi-
derar o campo curricular, as praticas curriculares e as medi-
acles estruturantes que essas tecnologias podem implementar,
para que ndo se tornem atividades pontuais, que usam recur-
sos de altatecnologia parauma pratica conservadora desvinculada
dos objetivos educacionais.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Na contemporaneidade, quando as atencdes se voltam
para tessitura de uma educacéo inclusiva, a questao da aces-
sibilidade ganha forca, uma vez que o binbmio acessibilidade/
inclusdo é indissociavel. Embora tenhamos constatado as inu-
meras fragilidades presentes no cotidiano escolar, no quesito
referente a acessibilidade, observamos que ja houve avanc¢os
significativos, em ambito nacional, sobretudo no aspecto per-
tinente a legislacdo, as politicas publicas, aos movimentos
sociais, que repercutem na desconstrucao de préaticas segregacionistas,
aumentando o contingente desses alunos com deficiéncia nas
escolas.

Certamente, reconhecemos que o0 espaco escolar ndo esta
devidamente preparado para o atendimento a esses alunos,
assim como também temos clareza da complexidade desse
processo. Entretanto, acreditamos que é a presséao, advinda da
presencadessas pessoas, naescola, que quebrara ainvisibilidade
dessa representativa parcela da populacdo brasileira. Assim,
estaremos mesmo a passos mais lentos do que o desejado,
removendo as barreiras para a aprendizagem e, consequentemente,
possibilitando as pessoas com deficiéncia a acessibilidade ao
mundo do trabalho e social.

Corroboramos com o pensamento de Bianchetti e Freire,
(2004, p. 66) de que “nao é a distingado fisica ou sensorial que
determina a humanizacdo ou desumanizacdo do homem. Suas
limitagcbes ou ilimitacdes sdo determinadas social e historica-
mente”.
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ACCESSIBILITY FOR INCLUSION IN SCHOOLS:
PRINCIPLES AND PRACTICES

ABSTRACT — In contemporary times, the accessibility concept goes
beyond physical and architectural issues, covering other dimensions.
This paper aims to reflect and analyze the accessibility conditions in the
spaces of regular schools and the possible implications for the inclusion
of students with physical, sensory and mental disabilities. Also it emphasizes
the importance of Information and Communication Technology and Assistive
Technology for inclusion. It also identifies major gaps related to several
dimensions of accessibility, highlighting that school environments are
still restrictive and they are characterized by disrespect for differences
and the presence of physical architectural, curricular, communicational
and attitudinal barries and others.

KEY WORDS: Accessibility. Inclusive Education. Disability student.

NOTAS

111l Seminéario de Educacio Inclusiva — UEFS, 24 e 25 de novembro
de 2010.

2 pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudo e Pesquisas em
Educacdo Especial (GEPEE) e pelo Nucleo de Formacgdo de
Professores (NUFOP) do Departamento de Educacdo da Univer-
sidade Estadual de Feira de Santana em 2008 e 2010, respecti-
vamente.
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