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RESUMO

O presente estudo versa sobre a trajetéria profissional de professores que
possuem deficiéncia e que estdo atuando ou atuaram na rede basica de ensino de
Curitiba e regido metropolitana. Para tanto, recorreu-se a abordagem metodolégica
da pesquisa qualitativa e a realizacdo de entrevistas semi-estruturadas que
buscaram obter informacdes relevantes sobre o perfil dos entrevistados, a
concepcao de deficiéncia e de inclusdo que norteia o sistema escolar, assim como
as relacbes do professor com deficiéncia e a organizacdo de seu trabalho
pedagdgico. Foram localizados dez professores com deficiéncia, porém sete deles
se constituiram os sujeitos desta pesquisa. Destes quatro sdo surdos, dois
apresentam deficiéncia visual e um possui deficiéncia fisica. As entrevistas foram
gravadas em audio e transcritas. A analise dos dados se deu a partir da analise de
contelido, que se constituiu em trés grandes eixos a saber: |) A deficiéncia atrelada
a historia de vida dos sujeitos II) A concepcdo de inclusdo vivenciada pelo
professor na escola Ill) O professor com deficiéncia e a organizacdo do trabalho
pedagogico. A partir da analise de tais eixos foi possivel concluir que o professor
com deficiéncia ndo tem sido incluido, adequadamente, no seu espago profissional,
ou seja, ha escola e que os apoios pedagogicos e de acessibilidade em geral ndo
tem sido garantidos. Destaca-se a falta de acessibilidade, para os professores que
apresentam deficiéncia fisica, o desconhecimento da LIBRAS pelo conjunto da
escola como um dos fatores que fragiliza a inclusédo dos professores surdos e a
falta da transcricdo dos materiais a tinta para o Braille para deficientes visuais
como elemento que reforca sua exclusdo no espaco escolar. Além disso, conclui-
se que as barreiras atitudinais e o0s preconceitos de que o profissional com
deficiéncia ndo possui a competéncia necessaria também esta presente na
comunidade escolar.

Palavras—chave: Professores com deficiéncias; Escola; Inclusao.



ABSTRACT

This study lays the focus on the careers of teachers, who have disabilities and who
are acting or acted in the basic education of Curitiba and metropolitan region. To
this end, we used the methodological approach of qualitative research and
conducting semi-structured interviews to obtain relevant information about the
profile of respondents, the concept of disability and inclusion that guides the school
system, as well as relations with the teacher disabilities and the organization of his
educational work. We found ten teachers with disabilities, but just seven of them
were involved in the research. Four of them were deaf, two partially sighted and one
has a physical disability. The interviews were audio-recorded and transcribed. The
Data analysis was performed based content analysis, which was formed in three
main areas:

) The deficiency linked to the life history of the subjects
) The concept of inclusion experienced by the teacher at school
[ll) The teacher with disabilities and the organization of educational work.
With the analysis of such lines it was possible to conclude that teachers with
disabilities has not been included properly in their professional areas, the school
and the educational support and accessibility in general has not been guaranteed.
This highlights the lack of accessibility to teachers who have physical disabilities,
the lack of LBS by the whole school as one of the factors which undermine the
inclusion of deaf teachers and lack of transcription of the ink material to Braille for
the visually impaired as element that reinforces their exclusion in school. Also, it is
concluded that attitudinal barriers and prejudices in the the work with disabilities
which not have the necessary power, are also present in the school community.

Key words: Teachers with disabilities (disabled teachers); School; Inclusion.
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1 INTRODUZINDO O ESTUDO

O objeto de estudo desta dissertacdo versa sobre a trajetéria profissional de
professores que possuem deficiéncia e que estdo atuando ou atuaram na rede
bésica de ensino de Curitiba e regido metropolitana.

O interesse pela presente pesquisa se deu durante minha formacgao inicial em
pedagogia, quando participei como bolsista do projeto de pesquisa “Concepgdes de
Deficiéncia/Diferenca de Professores da UFPR e seus Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais e as Implicagbes no Processo de Ensino e Aprendizagem”,
coordenado pela Professora Doutora Laura Ceretta Moreira. Este projeto visava
analisar as concepcdes de deficiéncia/diferenca construidas pelos alunos com
necessidades educacionais especiais e seus professores nos quatorze cursos de
licenciatura e as implicagbes dessas concepcdes no processo de ensino e
aprendizagem. Vérias foram as indagacfGes e resultados trazidos pelo mesmo,
dentre eles a existéncia de um numero concreto de alunos que apresentavam
deficiéncias e freqientavam os cursos de licenciatura da UFPR. Ao longo de dois
anos na condicado de bolsista do projeto acompanhei esse alunado evidenciando
inclusive a conclusao de curso de alguns desses alunos. Este fato, particularmente,
trouxe a inquietacdo de investigar com estava ocorrendo a inclusdo desse
professorado na rede basica de ensino.

De um lado sabe-se que no Brasil, a partir da década de 1990, a proposta de
uma sociedade inclusiva que visa atender, indiscriminadamente, as pessoas com
deficiéncias vem se tornando um consenso, pelo menos na forma do discurso oficial.
De forma conceitual, a sociedade inclusiva pretende que todos tenham acesso as
oportunidades e participacdo sociais, entretanto, percebe-se o quanto ainda é
reduzida a inclusdo social e educacional em nossos pais. Na grande maioria das
vezes, sem 0s apoios, recursos didaticos pedagdgicos, acessibilidade arquitetbnica
e de conhecimentos necessarios a verdadeira inclusédo, a escola acaba por torna-se
um ambiente segregatério, sobretudo ao alunado que apresenta alguma
necessidade educacional mais especifica. Diante desse contexto ficava a indagacéo
de como estava ocorrendo a inclusao profissional do professor que apresenta
deficiéncia.

Atualmente j& contamos com inimeros estudos sobre a inclusdo dos alunos

com NEE no ensino fundamental. Carecemos, todavia, de estudos, que versem
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sobre essa situagdo nos demais niveis e modalidades de ensino. De modo similar,
hoje ja se tem concretamente dados que um numero, mesmo que reduzido de
alunos que estdo chegando as universidades e concretizando sua formacao inicial.
Porém, ndo ha pesquisas ou dados oficiais sobre como esse alunado tem
enfrentado o mercado de trabalho. Sendo assim, uma pesquisa dessa natureza traz
a tona uma problematica atual e carente de analises que pode colaborar e indagar
sobre a qualidade do processo pedagdgico inclusivo nas escolas.
Posto isto, 0 objetivo geral desta pesquisa € o de investigar a atuacao
profissional de professores com deficiéncia que atuam ou atuaram na rede basica

de ensino de Curitiba e regidao metropolitana.
J& os objetivos especificos sdo os seguintes:

o Analisar como esta ocorrendo a trajetéria profissional dos professores que
possuem deficiéncia e que atuam na rede béasica de ensino de Curitiba e regido
metropolitana, de modo a trazer a tona a questdo da inclusdo profissional desta
demanda;
o Elucidar como esta ocorrendo a pratica pedagogica dos professores em
estudo, de forma particular, e compreender suas vivéncias na escola,
o Compreender como os sistemas de ensino e as escolas que possuem
professores que apresentam deficiéncia estdo se organizando na adequacado de
barreiras arquitetdnicas, recursos e apoios inclusivos que possam colaboram para a
qualidade de sua pratica docente e, consequentemente, sua inclusao profissional.

Para construir este estudo nos guiamos pelos pressupostos da pesquisa
qualitativa, visto que essa abordagem oferece subsidios para conhecermos a
realidade escolar e compreendermos os significados, vivencias e concepcdes da
deficiéncia e do processo de inclusdo. A técnica de entrevista foi utilizada como
caminho para conhecer a trajetéria dos professores alvos da pesquisa. Foram
localizados dez professores com deficiéncia atuantes em Instituicbes de Ensino da
Educacdo Basica de Curitiba e Regido Metropolitana, porém sete deles se
constituiram os sujeitos desta pesquisa.

Dessa forma, a presente pesquisa foi organizada da seguinte forma: O
primeiro capitulo intitulado “Determinantes soécio-histéricos da concepcdo de
deficiéncia: avancos e impasses” abordou questdes legais e conceituais em relagao

a pessoa com deficiéncia. Evidenciou, também, a histéria da pessoa com
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deficiéncia, com o objetivo analisar como esses sujeitos foram concebidos
historicamente e em seus contextos.

Ja o segundo capitulo, intitulado “O professor com deficiéncia e a educagao:
da formacgao universitaria ao locus de trabalho” discutiu a caminhada ao mercado de
trabalho, sua formacao e acesso a docéncia.

A andlise da realidade encontrada constituiu o terceiro capitulo e trouxe a
identificacdo dos sujeitos relacionando sua deficiéncia a sua historia de vida.
Analisou o professor frente as suas vivéncias de inclusdo e exclusdo na escola,
atendo-se, particularmente, a organizacdo do trabalho pedagodgico desse
professorado.

O quarto capitulo sugere acdes inclusivas em relacdo a demanda pesquisada.
Sugestdes estas advindas dos proprios professores pesquisados, que trazem
consigo uma histéria de vida pessoal e profissional de experiéncias em seu l6cus

legitimo de trabalho: a escola.
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2 DETERMINANTES SOCIO-HISTORICOS DA CONCEPCAO DE DEFICIENCIA:
AVANCOS E IMPASSES

2.1 TERMINOLOGIAS

Antes de tragar elementos contextualizadores relacionados ao tema desta
dissertacdo, tornam-se necessérias algumas observacbes, que poderdo ser
complementadas posteriormente, sobre terminologias utilizadas com relacdo as
deficiéncias na area educacional.

Pinheiro (2003) enfatiza que os definidores de conceitos, em geral, fazem
parte da classe que detém o poder e que o fazem a partir das “diferengas restritivas”
que tém em relagdo aos padrbes adotados como “normais”. Observa que essa
rotulacdo sempre destaca as limitacdes, ndo o contrario, esquecendo-se de que todo
ser humano é incompleto, entdo |he falta algo em uma ou outra area. O termo
deficiéncia substituiu o termo anormalidade, mas € comum se lidar com a deficiéncia
como se ela fosse definitiva.

Normal, de acordo com Sant'’Anna (1988, p. 88), € “aquilo que é reto,
perpendicular’. E a anormalidade é caracterizada pelo “desvio ou inclinagdo tanto
para a direita quanto para a esquerda da linha definida como normal”. Segundo
Marques e Marques (2001, p. 227), isto significa que “o discurso da Modernidade
sobre as pessoas com deficiéncia esteve sempre calcado no entendimento da
deficiéncia como desvio da norma”.

A pessoa com deficiéncia € vitima do estigma produzido pela sociedade, que
faz dela uma imagem que nao coincide com o que ela pode realmente fazer ou
expressar, é tida como incapacitada, inclusive, para ter e alcancar metas em sua
vida.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) 9.394/96 outras
expressoes se fizeram notar, a exemplo da que se pautou pela Carta de Salamanca*
(1994), “pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais (PNEE), em
contraposicao da expressado “pessoas portadoras de deficiéncia”, presente na
Constituicdo Federal e, principalmente, pelo Decreto n.° 3.298 de 20/12/99, que
regulamenta a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de

! posteriormente se voltara ao tema.
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Deficiéncia. Este uso vem se repetindo cada vez mais, especialmente com
acréscimos, como a expressao “pessoas portadoras de deficiéncias”.

Mazzotta (2003) lembra que no final do século XX a expressao “alunos
portadores de necessidades especiais” tornou-se frequiente nas publicacdes oficiais
do Ministério da Educacao (MEC) e de muitos autores, bem como sua banalizagdo
pelas siglas EE, de Educacéo Especial, ou, mais recentemente, a sigla El, Educacgao
Inclusiva e enfatiza que sédo expressdes nao apropriadas por tratar as pessoas nao
como pessoas, mas como objetos.

A propésito, Glat (1995, p. 26) comenta que em muitos casos “o individuo
acaba se identificado totalmente com o papel e as tipificagbes que lhe sao
atribuidas. Ou seja, a sua identidade se torna incorporada ao papel. Ele passa a ver
a si proprio como se nao fosse nada além de um deficiente”.

A critica a expressdo oriunda da Carta de Salamanca tem razdo de ser
porque se refere a um déficit, ndo a capacidade do individuo. E como a expressao
“pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais” vem sendo repetida
sem a palavra “educacionais”, acaba despersonalizando o0 movimento que
representa as pessoas com deficiéncia, uma vez que todos tém alguma necessidade
especial. Diante disso, Pinheiro (2003) afirma que o mais importante é a mudanca
dos valores sociais, mas enquanto isso néo ocorre de forma adequada, ele continua
utilizando, mesmo se entre aspas por indicar um termo provisorio, o termo “pessoas
portadoras de deficiéncia”.

No cenario acima apresentado, a deficiéncia se evidencia como condicdo
dolorosa, principalmente devido as limitagfes sociais. Neste aspecto, um individuo
s6 é deficiente se € assim considerado pelos outros. Omote citado por Glat (1995, p.
28) explica que

(...) o nome ‘deficiente’ se refere a um status adquirido por essas pessoas...
nesse modo de encarar a deficiéncia, uma variavel critica € a audiéncia,
porque é ela que, em Ultima instancia vai determinar se uma pessoa é
deficiente ou ndo. Significa que ninguém é deficiente apenas pelas
gualidades que possui ou que deixa de possuir. Uma pessoa sé pode ser

deficiente perante uma audiéncia que a considera, segundo seus critérios
como deficiente.

Por outro lado, um dos motivos mais importantes de as pessoas hao-
estigmatizadas evitarem a estigmatizadas € a confusdo em relacdo aos proprios
sentimentos, por terem sentimentos positivos e negativos em relacdo aos que sao

estigmatizados, ocorre uma alternancia entre o nao gostar do diferente e do
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anormal, a pena dele, e o ndo gostar de se sentir culpado, sentimentos muitas vezes
inconscientes.

Conforme o Decreto n.° 5.296 de 02 de dezembro de 2004, que regulamentou
as Leis n.° 10.048/00 e n.° 10.098/00, e deu nova redacado ao art. 4° do Decreto n.°
3.298 de 20 de dezembro de 1999, ocorreram alteragdes no conceito de deficiéncia.
Entre as categorias consideradas pelo Decreto, seguem citadas aquelas que se
fazem presentes nesta dissertacdo, ao se focar as deficiéncias fisica, auditiva e

visual.

| - deficiéncia fisica - alteracdo completa ou parcial de um ou mais
segmentos do corpo humano, acarretando o comprometimento da funcéo
fisica, apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia, triparesia,
hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacdo ou auséncia de membro,
paralisia cerebral, nanismo, membros com deformidade congénita ou
adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que nao produzam
dificuldades para o desempenho de fung¢bes; (Redacdo dada pelo Decreto
n..° 5.296, de 2004)

Il - deficiéncia auditiva - perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500HZ,
1.000HZ, 2.000Hz e 3.000Hz; (Redacdo dada pelo Decreto n.° 5.296, de
2004)

Il - deficiéncia visual - cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou
menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo optica; a baixa
visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a
melhor correcdo Optica; 0s casos nos quais a somatéria da medida do
campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 600; ou a
ocorréncia simultdnea de quaisquer das condi¢cdes anteriores; (Redacdo
dada pelo Decreto n.° 5.296, de 2004)

2.1.1 Conceitos de deficiéncia e desvantagem

A relacdo entre deficiéncia e desvantagem constitui um dos aspectos desta
dissertacao, por envolver as possibilidades do desenvolvimento humano e limitagcoes
fisicas, mentais ou sensoriais, bem como as oportunidades proporcionadas pela
sociedade, portanto, o tema das pessoas com deficiéncias é uma tema social.
Lembra-se que um conceito ou definicdo de deficiéncia é expressdo de um contexto
e de uma época especifica.

Amaral (1998), com base na proposta, em 1976, da Organizagdo Mundial da
Saude, avalizada pela Rehabiitation International, em 1980, compartilha algumas
das sugestbes que estdo ali presentes, em trés aspectos: deficiéncia, incapacidade

e desvantagem, conforme citacfes a seguir:
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DEFICIENCIA (impairment) refere-se a uma perda ou anormalidade de
estrutura ou funcéo: Deficiéncias sdo relativas a toda alteracdo do corpo ou
da aparéncia fisica, de um 6rgédo ou de uma funcédo, qualquer que seja a
sua causa; em principio deficiéncias significam perturbacées no novel de
orgaos (grifos da autora) (AMARAL, 1998, p. 24).

INCAPACIDADE (disability) refere-se a restricdo de atividades em
decorréncia de uma deficiéncia: Incapacidades refletem as consequéncias
das deficiéncias em termos de desempenho e atividade funcional do
individuo; as incapacidades representam perturbacdes ao nivel da propria
pessoa (grifos da autora) (AMARAL, 1998, p. 25).

DESVANTAGEM (handicap) refere-se a condicdo social de prejuizo
resultante de deficiéncia e/ou incapacidade: Desvantagens dizem respeito
aos prejuizos que o individuo experimenta devido a sua deficiéncia e
incapacidade; as desvantagens refletem pois a adaptacao do individuo e a
interacdo dele com seu meio (grifos da autora) (AMARAL, 1998, p. 25,
grifos da autora).

A partir das definicbes acima, Amaral (1998) segue com uma reflexdo da
deficiéncia como fendmeno global subdividida em dois subfenémenos, a deficiéncia
priméria (deficiéncia e incapacidade), que envolve aspectos descritivos, e a
deficiéncia secundaria (desvantagem), que diz respeito a aspectos valorativos. E
considera que é na possibilidade de se problematizar a desvantagem que se pode
avancgar nas construgdes conceituais.

Defende que as deficiéncias existem, ndo sao apenas socialmente
construidas, por exemplo, um olho lesado ndo vé. No entanto, a idéia de
desvantagem remete ndo somente a especificidades intrapsiquicas, mas também
socioeconémico-culturais, a exemplo do sistema econémico, da organizacao politica,
das crencas e valores e leituras e interpretacdes, entre outros.

E as leituras e interpretacfes dependem de qual seja 0 modelo que se utiliza
para classificar a “anormalidade”. Se for a partir do tipo ideal, abre-se um leque de
preconceitos e estigmas na pratica das relagdes humanas na escola. Se for a partir
do tipo “forma/fungcao”, a constatagcao da necessidade de enfrentamento realista no
cotidiano, que “deve incluir a peculiaridade em pauta”, leva a “uma leitura especifica:
(...) [a pessoa] com deficiéncia podendo ser vista como “nem menos que, nem pior
que”. (AMARAL, 1998, p. 26).

A partir da manifestacdo da diversidade, ante a diferenca
significativa/deficiéncia, Amaral (1998) considera a possibilidade do surgimento de
uma nova mentalidade. E, a partir dela, brotardA uma dinamica diferente nas
interacdes sociais, pois o0 “cetro do poder” passaria com dinamismo “de um pdlo a

outro”, o constituiria uma revolugcdo, uma vez que até agora as interacdes sociais
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ainda se caracterizam pelo maniqueismo da “plenitude versus falha, sanidade
versus insanidade, perfeicdo versus imperfeicdo, eficiéncia versus ineficiéncia.
(AMARAL (1998, p. 26).

Ao concluir sua reflexdo, Amaral (1998) propde a problematizacdo da
integracdo social ou comunitaria das pessoas com deficiéncia, ou, a partir de outro
ponto de vista, pensa que a questdo conceitual pode suscitar outras formas de
interacdo humana, desde que se apresentem 0s aspectos vinculados a
desvantagem, especialmente no seu aspecto social. E, se ndo existe uma sociedade
abstrata, uma vez que cada pessoa a constitui, qualquer pessoa pode mudar
postulados em vigéncia, fazendo uma revolugao micro politica no cotidiano escolar.

Em sintese, Amaral (1998) defende a idéia de que é preciso haver uma
reflexdo sistematica sobre o cotidiano das pessoas com deficiéncia, como se
pretende fazer nesta dissertagao.

Por outro lado, Marques (1998) destaca a construgdo do anormal como uma
estratégia do poder para transformar em hegemoénico o modelo ideologicamente
determinado como normal. Ressalta que novo tempo surgirA se houver
questionamentos das préticas que ainda retiram as pessoas com deficiéncia do
convivio social. A mudanca surgird se houver reconhecimento e respeito a
diversidade, ou seja, se houver um movimento que ressignifique a existéncia
humana pela superacdo das praticas de isolamento que caracterizaram
negativamente a histéria das pessoas com deficiéncia.

A partir de Amaral (1998) e Marques (1998), percebe-se que, apesar de terem
desenvolvido importantes analises, permaneceram no campo das reflexdes, e nisto
foram coerentes com seus objetivos, mas teria sido interessante se Amaral tivesse
exemplificado como tinha em mente a revolucdo micro politica no cotidiano, que
estimularia discussodes entre os professores das escolas. Da mesma forma Marques,
apesar de questionar as instituicdes por deixarem escapar a idéia de individualidade,
ja que o deficiente ndo é visto como ser Unico, nao exemplifica acées de mudancas
no ambito educacional. Portanto, suas reflexdes instigam a que, no decorrer desta
dissertacéo, a partir dos sujeitos da pesquisa, se busque entender como avancar na
pratica da revolugcdo micro politica do cotidiano e como as escolas onde eles

trabalham podem estabelecer mudangas que envolvam a sua individualidade.
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2.2 ELEMENTOS DE CONTEXTUALIZACAO HISTORICO-SOCIAL

A contextualizacdo que se faz no presente capitulo tem como obijetivo
analisar como pessoas com deficiéncias foram tratadas em suas épocas e
contextos. Esta retrospectiva possibilita, de alguma forma?® uma visdo da realidade
em que vivem as pessoas com/sem deficiéncias nos dias atuais, mais
especificamente os professores que atuam na escola.®

Um dos questionamentos aqui levantados €: quais séo as relages existentes
entre a pouca visibilidade da atuagédo dos professores com deficiéncia na escola
publica, hoje, que dificultam sua préatica docente.

E, ainda, se percebe como o pensamento de pesquisadores, como Pessotti
(1984) Bueno (1992), Januzzi (1992), Mazzota (1996), Mantoan (1997), Amaral
(1998), Marques e Marques (1998) Omote (2001), SILVA (2003) e Moreira (2004 E
2005), Vygotski (2005), entre outros, contribuem com esta reflexao

Assim, se o estudo deste tema no presente contribui com o entendimento do
passado, este lanca luzes sobre as andlises do presente. E, como diz Schimidt
(2000), é preciso estabelecer relagcbes entre o que se lé/estuda a partir dos
contextos de outrora e 0 que se vive no cenario presente, para ser possivel a
interpretacdo da realidade social.

Torna-se, entdo, importante conhecer as estatisticas sobre as pessoas com
deficiéncia no Brasil.

O Censo Demografico de 2000 utilizou o conceito ampliado, para caracterizar
as pessoas com deficiéncias, envolvendo diversos graus de severidade na
capacidade de ouvir, enxergar, locomover-se, tendo como referéncia a Classificacao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), divulgada pela
Organizacdo Mundial da Satude em 2001.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE) (2003)

conforme o Censo Demogréfico de 2000,> 14,5% da populacdo eram pessoas

% Existem poucos documentos sobre pessoas com deficiéncias no decorrer da histéria, mas, por meio
daqueles que existem, pode-se ter ideias sobre como eram tratadas (PESSOTTI, 1984).

® Os interlocutores ou sujeitos desta dissertacdo sdo professores atuantes na escola com deficiéncias
fisicas e visuais, assim como surdos.

* 0 IBGE disponibiliza em seu site, com data de 2003, todos os outros dados sobre as deficiéncias,
mais especificamente em <http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/27062003censo.shtm>
Acesso em: 20 maio 2009.
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“‘portadoras” de deficiéncias. Aproximadamente 24,6 milhdes de pessoas, ou 14,5%
do total da populacdo apresentaram algum tipo de incapacidade ou deficiéncia,
como dificuldade de ouvir, enxergar, locomover-se ou outra deficiéncia fisica ou
mental.

O total de pessoas que se declararam cegas constituiu-se de 150 mil, mas
16,6 milhdes disseram ter algum grau de deficiéncia. Quanto a audi¢do, 170 mil
pessoas se declararam surdas, e 5,7 milhdes de pessoas disseram ter algum grau
de dificuldade na audicé&o.

Os dados do Censo 2000 indicaram também que, no caso da deficiéncia
mental, fisica (com falta de membro ou parte dele) e a surdez, a frequéncia é maior
em homens do que em mulheres, e concorda com o tipo de atividade desenvolvida.
No caso das mulheres predominam as dificuldades motoras (incapacidade de subir
escadas ou caminhar) ou visuais, combinando com a composicdo por sexo da
populacao idosa, a partir dos 60 anos.

O IBGE (2003) observa que, com a elevacao da idade, aumenta a proporcao
de pessoas “portadoras de deficiéncia”, passando de 4,3% nas criangas até 14 anos,
para 54% do total de pessoas acima de 65 anos.

Das pessoas com deficiéncias, 9 milhfes estdo trabalhando, um nimero bem
menor deste grupo do que o das pessoas sem deficiéncias, ou seja, das 65,6
milhdes de pessoas de 10 anos ou mais de idade que compdem a populacéo
ocupada no Pais, 9 milhdes alguma das deficiéncias pesquisadas.

Quanto a taxa de escolarizacdo das criancas com deficiéncias, de 7 a 14
anos, é de 88,6%, e constituem seis pontos percentuais abaixo da taxa de
escolarizacdo do total de criancas sem deficiéncias nesta faixa etaria, que € de
94,5%.

Outras diferencas estdo no item instrucdo: 32% da populagcdo sem instrucao
ou com menos de trés anos de estudo tém deficiéncias. Quanto mais aumenta o
grau de instrucdo mais caem as proporcoes de “portadores” de deficiéncia,
chegando a 10%" entre as pessoas com mais de 11 anos de estudo.

No que se refere a proporcdo de pessoas ocupadas de 10 anos ou mais de
idade, constituem 51,8% para os homens com deficiéncia e 63% para 0os homens

® Por e-mail o IBGE confirmou que “o ultimo Censo Demografico foi de 2000 e o proximo sera em
2010. Houve em 2007 a Contagem da Populacéo, que ndo atende a demanda do tema das pessoas
com Deficiéncias”.
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que declararam n&o ter deficiéncia, observando-se uma diferenga maior que 10%.
Nas mulheres, a diferenca é semelhante, ou seja, a propor¢cdo de ocupadas varia
entre 27 e 37 %.

O tipo de deficiéncia que mais dificulta a insercdo no mercado de trabalho é a
deficiéncia mental, pois apenas 19,3% das pessoas que declararam apresentar esta
deficiéncia estdo ocupadas, o que ndo ocorre com as outras capacidades fisicas ou
motoras (24,1%), de audicdo (34,0%) e de enxergar (40,8%). Mas a proporcdo de
pessoas que nao apresentam nenhuma deficiéncia se eleva a 49,9%.

Como citados acima, os dados do Censo Demografico 2000 revelam em
nameros 0 que na pratica se constata no cotidiano, especialmente no aspecto das
oportunidades de estudo e da insercdo no mercado de trabalho, que sdo menores.

No entanto, mesmo depois de conseguir se formar e entrar para o mercado
de trabalho, as pessoas com deficiéncias continuam com dificuldades, o que os
dados do IBGE né&o retrataram. S&o as dificuldades para as pessoas com
deficiéncias se locomoverem ou o0s surdos e 0s cegos terem a disposicdo as
ferramentas necessarias para o desenvolvimento do seu trabalho. Faltam rampas,
barras de apoio, banheiros e portas adaptados em bares, restaurantes, pousadas,
hotéis. Sobram nas ruas as guias rebaixadas, as depressfes nas calcadas e o
namero limitado de 6nibus adaptados, além da falta de adaptacdo nas escolas,
locais onde trabalham os sujeitos da presente pesquisa, 0s professores com
deficiéncia.

Considerando-se as estatisticas presentes, ha um grande interesse sobre
como as pessoas com deficiéncias eram na tratadas na Antiguidade, na Idade
Média, no Renascimento, até os dias de hoje.

Segundo Pessotti (1984) é muito dificil encontrar textos, documentos e
estatisticas em relacdo a pessoas com deficiéncias nos tempos antigos. Mas sabe-
se que na Antiguidade, eram consideradas sub-humanas. Em Esparta, as criancas
gue nasciam com alguma deficiéncia eram deixadas a propria sorte nas estradas ou
maltratadas.

Com o advento do Cristianismo, que prega 0 amor ao prOXimo como a Si
mesmo, elas passaram a ser protegidas. Segundo Pessotti (1984), os ideais cristaos
influenciaram muita gente, a exemplo da figura de Nicolau, bispo de Myra, que no

século IV da era cristd alimentava criangas abandonadas. Com o Cristianismo, as
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criangas consideradas “deficientes” ou sub-humanas ganharam alma, portanto,
tornava-se inviavel a pratica espartana da eliminacgéo.

Bueno (1993) menciona que no decorrer da ldade Média a Igreja catdlica
condenou o infanticidio, mas desenvolveu a idéia de que as “anormalidades” tinham
causas sobrenaturais, ou seja, as pessoas com deficiéncia, apesar de terem alma,
deixaram de ser vistas como inocentes perante o Senhor e passaram a ser tratadas
como produtos do pecado e do demonio.

Pessotti (1984) relata ser comum a expressao les enfants du bom Dieu,
expressdo que denota, tolerdncia, caridade e delegacdo a divindade da
responsabilidade pelo seu provimento. Por outro lado, a “cristianidade”, para muitos,
os torna culpados pela propria deficiéncia, castigo do céu pelos seus pecados e 0s
dos seus ancestrais. Essa ambivaléncia caridade-castigo é caracteristica da atitude
medieval diante dos “deficientes”, que se nao podem ser assassinados, como
ocorria antes, ao precisarem ser mantidos ddo origem a uma rejeicdo ambigua.
Surge o confinamento, a segregacdao, em muitos casos com algemas e em locais
promiscuos, a fim de se exercer a caridade do abrigo e da alimentacéo.

Merech (1997) assinala que no século XV houve a fundagcdo da primeira
instituicdo dedicada a assisténcia de doentes mentais, o Hospital d’Innocents Fol e
Orats, criado por Gilabert Cofre, que recolhia 6rfaos e inocentes. Embora de carater
assistencial e ndo educativo, a instituicdo foi criada para responder a necessidade
sentida pela sociedade de entdo, que era se proteger das pessoas ditas nao
normais. Por isso julgava-se que as pessoas com deficiéncia deveriam permanecer
em centros especializados, de preferéncia localizados fora das cidades, onde néo
incomodassem a ninguém e ndo fossem vistas, pois se considerava que era um
ambiente mais adequado para elas, embora, na pratica, ocorresse a separacao, a
segregacao e a discriminacdo. (PESSOTI, 1984).

Depois do Renascimento (a partir do século XVI), os asilos passaram para as
maos do Estado e surgiram os hospitais onde eram criadas condi¢cdes para que
fosse atribuido um novo posto aos pobres e aos ‘“inuteis”, convertendo-os em
sujeitos de assisténcia.

Embora o Cristianismo tenha modificado o status do deficiente, que passou
de coisa a pessoa, até a época do iluminismo seu status moral ou teolégico néo
alcancou a igualdade civil quanto aos direitos. O deficiente era acolhido em nome da

caridade e prestava pequenos servicos a quem o abrigava (pessoa/instituicéo).
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No século XVI, o médico Philipus Paracelsus, (1493-1541) passou a defender
que as deméncias podiam ter rela¢cdes com traumatismos e doencgas, ao contrario do
que acreditavam muitas pessoas das religibes catdlica e luterana, que seriam
criaturas perversas, possuidas pelo demoénio. (PESSOTTI, 1984).

A proposito da educacédo das pessoas com deficiéncia, Mazzotta (1996, p. 16)
afirma que “até o século XVI, as nogdes a respeito eram basicamente ligadas a
misticismo e ocultismo, ndo havendo base cientifica para o desenvolvimento de
nogodes realisticas”. Talvez porque, como lembra Cruickshank (1974), “as nogdes de
democracia e igualdade eram ainda meras centelhas na imaginacdo de alguns
individuos (...)".

No entanto, Mazzotta (1996, p. 16) analisa que a omissdo da sociedade, no
que se refere aos servicos de atendimento as necessidades individuais dessa
populagdo pode estar no “consenso social pessimista, fundamentado
essencialmente na idéia de que a condi¢ao de ‘incapacitado’, ‘deficiente’, ‘invalido’ é
uma condicao imutavel”.

Em 1620, foi editada na Franca a obra de Jean-Paul Bonet, Redacéo das
letras e arte de ensinar os mudos falar. E a primeira instituicdo especializada na
educacédo de “surdos-mudos” surgiu em Paris, como obra do abade Eppée, que
criou 0 método dos sinais, com a finalidade de completar o alfabeto manual e dar
nome aos objetos que ndo poderiam ser percebidos pelos sentidos. Ele publicou
uma obra, em 1776, chamada A verdadeira maneira de instruir os surdos-mudos.

Seu trabalho se repercutiu em outros paises, como a Inglaterra, com Thomas
Braidwood (1715-1806), e Alemanha, com Samuel Heinecke (1729-1790), que
deram inicio a institutos para a educacdo de “surdos-mudos” em seus paises, €
Heinecke, além disso, criou um método oral para ensina-los a ler e a falar por meio
dos movimentos normais dos labios, método hoje conhecido como leitura labial, em
oposicao ao método de sinais.

Para o atendimento aos deficientes da viséo, foi criado, em 1784, em Paris, o
Instituto Nacional dos Jovens Cegos, por Valentin Hally, que usava as letras em
relevo para o ensino dos cegos. Sua preocupacdo nao era somente com o asilo das
pessoas, mas também com o seu ensino. (MAZZOTTA, 1996)

As instituicbes sofreram reformas, no final do século XVIII, para que
desenvolvessem uma orientagdo assistencial e um tratamento mais humano, por

influéncia de movimentos sociais com a Revolugdo Francesa, em 1789.
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Em 1829, o francés Louis Braille (1809-1852), estudante do Instituto Nacional
de Jovens Cegos, adaptou o codigo militar de comunicagdo noturna, criado pelo
francés Charles Barbier, a necessidade dos cegos. Foi denominado, inicialmente,
sonografia, mais tarde, braile, que continua eficiente até os dias de hoje na
modalidade de sistema braile.

No que diz respeito aos portadores de deficiéncia fisica, foi construida em
1832 em Munique, na Alemanha, uma obra para sua acolhida e ensino.

No comeco do século XIX ganhou expressédo internacional a linha educativa
iniciada por Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838), que desenvolveu uma pedagogia
curativa e reabilitadora. Ele nasceu nos Baixos-Alpes e foi educado em colégios
religiosos. Aos 25 anos, tornou-se médico no Instituto Imperial dos Surdos-Mudos.
Recebeu a incumbéncia do ministro do Interior da Franca, Champagni, de educar o
menino selvagem de Aveyron, por ser considerado o homem melhor preparado de
Paris para este trabalho. Ele desenvolveu o método de ensinar a articulagdo de
fonemas e palavras a partir da sensacéo tatil visual e/ou auditiva e, especialmente
considerando a memoéria dos movimentos dactilologicos (relativo ao alfabeto
manual). Atribui-se a ele a origem da histéria da educacdo especial de deficientes
mentais (PESSOTTI, 1984).

A partir de 1817, foram construidas muitas escolas residenciais com o
objetivo de oferecer treinamento e proteger, em muitos casos, o deficiente por toda
vida.

Segundo Mazzotta (1996), até o fim do século XIX, as expressdes mais
utilizadas para o atendimento educacional as pessoas com deficiéncias eram as
seguintes: Pedagogia de Anormais, Pedagogia Teratolégica, Pedagogia Curativa ou
Terapéutica, Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa, algumas sao
utilizadas até hoje equivocadamente. E o termo Educacéo de deficientes envolvem
varios sentidos, como abrigo, assisténcia, terapia, entre outros.

A Ultima década do século XIX e comec¢o do século XX contou com pessoas
de renome internacional, que contribuiram com a mudancga da situacdo das criancas
com deficiéncia, como Howe (1801-1876), que afirmava serem as criangas com
deficiéncia capazes de aprender, por isso deviam contar com uma educacgao
organizada.

A corrente de Itard foi consolidada posteriormente por Edouard Seguin (1812-

1880), aluno de Itard (SILVA, 2000), considerado o primeiro especialista em



27

deficiéncia mental. Seguin criticou severamente os tedricos que o antecederam
(principalmente Pinel, Esquirol e Belhomme), porque defendiam que as pessoas
com deficiéncias mentais ndo tinham espirito, e porque os meédicos ndo observavam,
nao tratavam e ndo analisavam a “idiotia” e por terem falado exageradamente sobre
ela. Defendeu o método fisiolégico de treinamento, que se resume em estimular o
cérebro através de atividades fisicas e sensoriais. Além disso, elaborou um
programa de treinamento para deficiéncias mentais. Ele acreditava serem as
criancas capazes de aprender, ao serem ensinadas por meio de exercicios sensorio-
motores.

Na é&rea de educacdo especial, ganha expressdo a educadora Maria
Montessori (1870-1956), médica italiana, que seguiu a mesma linha de Itard e
Seguin e concretizou um programa de treinamento para criangas deficientes mentais
com base na manipulacdo de objetos concretos em Roma. (KIRK; GALLAGHER,
1996).

De acordo com Mazzotta (1996), destaca-se também na Europa a médica
belga, Alice Descoeudres (1928). Ela acreditava que as atividades educativas
deveriam ser desenvolvidas no ambiente natural, por meio da instrugéo individual e
grupal, voltadas ao atendimento de deficiéncias sensoriais e cognitivas.

Nos Estados Unidos, em 1817, foi criada a primeira escola publica para
surdos, a American School, de West Haretford, Connecticut, pelo Reverendo
Thomas H. Gallaudet. E a primeira escola canadense para meninos foi fundada em
Montreal, em 1848, chamada Institution Catholique des Sourds-Muets. Neste mesmo
ano foi criado em Massachusetts o primeiro internato publico para deficientes
mentais, de acordo com o método de Seguin.

Entre os anos de 1850 a 1920, nos Estados Unidos fundaram-se muitas
escolas residenciais, seguindo o modelo europeu, mas no final do século XIX ja ndo
eram mais consideradas adequadas para a educacao do deficiente mental, pois nao
davam possibilidades de educacgdo, surgindo entdo programas de externato. Foi
aberta, em 1896, a primeira classe especial diaria para “retardados mentais”, em
Previdence, Rhode Island. Seguiu-se em 1900, em Chicago, a primeira classe para
cegos e a primeira classe de escola publica para “criangas aleijadas”.

Aproximadamente em 1940, os pais de criancas com paralisia cerebral
fundaram a New York State Cerebral Palsy Association e levantaram fundos para os

centros de tratamento e pesquisa, forcando também o aparecimento de nova
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legislacdo. Aos poucos, 0s pais de criancas de grupos cuja pessoas apresentavam
outras deficiéncias, como as de desenvolvimento mental retardado, também se
organizaram, como ocorreu, em 1950, com a fundag&o da National Association for
Retarded Children (NARC), que inspirou a criacado de Associacdes de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAES) no Brasil. (MAZZOTTA, 1996).

Entre as décadas de 1940 e 1960 do século passado, muitas familias
passaram a se preocupar com o envio de seus filhos a escolas especificas e
passaram a exigir que assistissem aulas em escolas regulares. Por outro lado, havia
também o receio da inadaptacdo social dos sujeitos a nova realidade (DOWNING,
1996).

Tal modelo, de acordo com Sanches (1996, p. 12), “supde a criacdo de
centros diferentes para cada tipo de deficiéncia, onde se desenvolve um ensino
especializado”.

Uma das consequéncias mais graves desta proposta educativa, além do
desapego familiar, € a socializacdo parcializada. A U(nica possibilidade de
socializacdo era com outras pessoas com deficiéncia, alguns docentes e seus
familiares. Além disso, uma vez terminado 0 processo escolar, estas pessoas
institucionalizadas retornavam as suas comunidades ou permaneciam O maior
tempo nelas, mas ndo eram concebidas e aceitas como seus membros. Nao tinham
vinculos com ela, ndo interagiam nem participavam da vida social. (KIRK;
GALLAGHER, 1996).

2.3 EDUCACAO ESPECIAL

Na histéria da Educagdo Especial, é possivel distinguir quatro épocas®,
segundo Rubio (1998). A primeira delas é a época das instituicbes, na qual
predominou o0 modelo médico. Neste, a crianca com deficiéncia era vista como
enferma e que se manteria crianca até o final da vida.

Na segunda época, da educacdo especial em centros especificos,
predominou o modelo psicopedagdgico, pelo qual se concebia que a crianca podia
ser educada, modelo influenciado pelo aparecimento de disciplinas cientificas, pelo

desenvolvimento da Escola Nova e das teorias classicas de organizacao.

® A autora ndo determina datas e anos.
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Na terceira época, da integracdo escolar, predominou o modelo sociolégico,
pelo qual se passou a acreditar que a crianga com deficiéncia, além de ser capaz de
aprender, também era cidada e tinha os mesmos direitos de qualquer outra pessoa.

Segundo Rubio (1998), a integracdo surgiu do conceito de normalizacéo, que
supunha que as pessoas com deficiéncias devem adquirir 0s comportamentos
utilizados na sociedade onde vivem, tornando-se o mais “normais” possiveis. Tem
por base o principio de que toda pessoa € capaz de aprender, independentemente
de suas incapacidades.

O resultado dessa concepcdo de normalizagdo da pessoa com deficiéncia
originou a pratica da integracdo escolar em quase todos os paises desenvolvidos.
Mas, na metade dos anos 80, uma grande polémica comecou nos Estados Unidos, a
partir dos resultados produzidos pela integracdo escolar. Muitos autores passaram a
defender que ndo ocorreram avan¢os na integracdo e, mais ainda, produziu-se a
separacdo de criangcas, em programas especificos, organizados a partir das
diferentes categorias.

O inicio da Educacéo Especial, no Brasil, € atribuido por pesquisadores como
Jannuzzi (1992) a fundacdo do Instituto dos Meninos Cegos, conhecido como
Instituto Benjamin Constant, em 1854, bem como do Instituto dos Surdos-Mudos,
atualmente Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), em 1857. Os dois
foram criados no Rio de Janeiro com apoio do governo Imperial.

Ambas as iniciativas estimularam o inicio de uma discussao sobre a educac¢ao
de individuos “deficientes”, mas, segundo Mazzotta (1996, p. 29), ainda eram
iniciativas isoladas, a partir do ambito nacional, que, em 1872, tinha “uma populacao
de 15.848 cegos e 11.595” surdos e eram atendidos no pais somente “35 cegos e 17
surdos”.

No inicio do século XX comecou um novo periodo na Educacédo Especial,
quando apareceu estreitamente vinculada a Psicologia e & Pedagogia. Nas quatro
primeiras décadas ocorreu a divulgacdo dos trabalhos psicométricos de Binet-
Simon, aumentaram as escolas especializadas em ensino individualizado e
fundaram-se os primeiros centros de orientacéo infantil, dirigidos por educadores,
meédicos e psicologos que trabalham em equipe (SANCHES, 1992).

E no ambito dos centros de educacdo especial se consolidou a contribuicdo
dos estudos psicolégicos a respeito da mutabilidade e educabilidade dos

“deficientes”, como resposta educativa propria, permeando o organizativo, didatico e
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legal. Além disso, a busca da Educacdo Especial a partir de uma fundamentacéo
cientifica na Psicologia (educativa e experimental) era usada basicamente para a
classificacdo e compreensdo das deficiéncias, assim como dos modelos de
aprendizagem para orientar seu trabalho (SANCHES, 1992).

A Educacdo Especial partiu do atendimento as deficiéncias visuais, aos
surdos e, um pouco menos, as deficiéncias fisicas. Na década de 50 do século
passado teve inicio uma série de discussodes, em ambito mundial, sobre a qualidade
dos servi¢cos na Educacédo Especial, 0 que ocorria enquanto se multiplicava no Brasil
0S numeros de classes especiais nas escolas publicas e também comunitarias,
privadas e sem fins lucrativos.

Em 1957, o governo federal assumiu explicitamente, em ambito nacional, o
atendimento educacional das pessoas com deficiéncia, ao mesmo tempo que
passou a criar campanhas, como aquela que se realizou em 1957 para os surdos,
denominada Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro, com o0 objetivo de
adotar medidas para educacao e assisténcias dos surdos no Brasil. Esta campanha
foi seguida pela Campanha Nacional da Educacéo e Reabilitacdo do Deficiente da
Viséo, no ano seguinte.

Segundo Mendes (1995), no ano de 1967 existiam 16 instituicbes
disseminadas do pais, pertencentes a Sociedade Pestalozzi do Brasil, criada em
1945. De modo semelhante ocorreu com a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAES), criada em 1945, contando, em 1962 com 16 instituicdes,
época em que se organizou a Federacdo Nacional das APAES (FENAPAES) que,
em 1963, celebrou seu primeiro congresso.

Na década de 70, como lembra Jannuzzi (1992), o estado aumentou o
namero de classes especiais nas escolas publicas. E, a0 mesmo tempo em que 0s
paises desenvolvidos discutiam a integragdo dos “deficientes” na sociedade, no
Brasil se realizava a institucionalizacdo da Educacao Especial na area de politicas
publicas, quando foi criado, em 1973, o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP).

No entanto, o Brasil acompanhou as criticas as praticas da integracéo social,
gue ganhava for¢ca nos outros paises, especialmente as lutas sociais feitas pela
populacao social e economicamente marginalizada. Essas organiza¢des garantiram
na Constituicdo Brasileira (1988) o direito de todos a educacédo e ao atendimento de

pessoas com deficiéncias.
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Bueno (1994) ressalta que a publicacdo, em 1996, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 serviu para reforcar a obrigacdo do pais em
garantir a educacéo. No seu capitulo V, trata da Educacéo Especial e, no artigo 58,
afirma que ela deve ser oferecida de modo preferencial na rede regular de ensino,
inclusive, se necessario, com apoio especializado.

No entanto, Silva (2003, p. 81) destaca que

() a educacdo especial assumiu na politica brasileira um carater
assistencial que tem sido um dos seus grandes entraves. E nitido o
fortalecimento dos atendimentos através de organizagGes privadas sem fins
lucrativos, filantropicas e assistenciais, bem como as suas interferéncias

nas decisdes do poder estatal, marcando o pensamento hegemdnico na
constituicdo das politicas publicas nesta area.

Silva (2003, p. 82) alerta para o fato de que as organizacdes nao
governamentais realizam uma oferta dos servicos da area social que reafirmam o
discurso oficial, o qual “aponta para a inviabilidade das acdes governamentais nas
areas sociais, sugerindo sem dudvida uma retracdo progressiva na intervencdo do
Estado”.

No artigo 59 da nova LDB, ao tratar das providéncias de ordem escolar ou de
assisténcia a serem oferecidos pelos sistemas de ensino, busca segundo Ferreira
(1998), combinar flexibilidade e articulagdo e assegurar a continuidade para 0s
alunos com deficiéncia em instituicbes especiais, também de formacao profissional.
O modo como a Lei trata a educacéo profissional pode, em principio, favorecer o
desenvolvimento profissional da escolaridade regular. E parecem aumentar as
possibilidades de articulacdo entre educacao e formacéo para o trabalho. Mas, ao
tratar dos professores com especializacdo adequada, o artigo nao indica de que
formacdo esta se referindo, se por meio de cursos de especializacdo ou de outra
forma.

Vale notar que Vygotski (apud Beyer, 2005) vai contra o encaminhamento
sistematico das criancas com deficiéncia para as escolas especiais, mais ainda, vai
contra o projeto pedagogico destas escolas, por ter uma orientacdo exageradamente
terapéutica e pelo seu afastamento do ensino regular.

Na metade da década de 90 teve inicio uma série de discussdes sobre um
outro modelo de atendimento escolar, a inclusdo escolar, que vai contra o processo
de integracdo. Segundo a Prefeitura Municipal de Curitiba (2000), a integracédo é

entendida como uma “estrutura que objetiva favorecer um ambiente de convivio, o
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menos restrito possivel, oportunizando a pessoa portadora de necessidades
educacionais especiais um processo dindmico de participacdo em todos 0s niveis
sociais”. Incluséo
(...) propde um novo modo de interacdo social, no qual hd uma revolucéo de
valores e atitudes que exigem mudancas da sociedade e da prépria
educacéo escolar, ou seja, fazer com que a estrutura educacional existente

seja eficiente para atender a todos nos seus diferentes niveis de ensino.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE CURITIBA, 2000, p. 6).

Bueno (2008) ressalta que € preciso analisar o conceito de incluséo, pois,
para muitos autores da Educacao Especial, a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais ocupou o lugar do antigo modelo da integracdo, que teve
como marco fundamental a Declaracdo de Salamanca. Torna-se necessario,

portanto, aprofundar o conceito, como se fara a sequir.

2.4 ESCOLA E EDUCACAO INCLUSIVA

O que se entende por inclusdo? Em que ela se diferencia da “integragéo”?
Segundo Marques e Marques (2003, p. 235), as respostas a tais perguntas se
encontram nos contextos culturais, politicos e ideoldgicos em que foram formulados
0s conceitos, ou seja, “inclusdo escolar implica uma reorganizagao estrutural da
escola, de todos os elementos da préatica pedagdgica, considerando o dado do
multiplo, da diversidade, e ndo mais o padrdo, o universal’. Requer renovagao de
aspectos da pratica pedagdgica, como planejamento, objetivos, conteudos,
metodologia e recursos, relacao entre professor e aluno, e avaliacao.

Para Skrtic, Sailor e Gee (1996, p. 32), a inclusdo vai além de ser um novo
modelo de servigos, € uma “nova cultura que corresponde as condi¢des historicas
do século XXI (...) que propde um processo de discussdo social a propédsito da
construcado e reconstru¢gao do conhecimento”. Para Marques e Marques (2003, p.
223), “a inclusdao contempla necessariamente todas as formas possiveis de
existéncia humana”.

Molina Garcia (1996, p. 33-38) critica a denominagéo da escola inclusiva, pois
o termo inclusao:

a) substitui o termo “escola integradora”®, e esconde seu fracasso, pois na

pratica ndo foram muitos os alunos integrados nas escolas ordinarias;
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b) tem a pretensdo de incluir na escola ordinaria as criangas que estavam
na escola especial;

c) supbe maior neutralidade ideolégica a respeito do conceito de escola
integradora;

d) relaciona a neutralidade ideolégica do termo inclusdo com a intencdo de
desmobilizacdo social das sociedades pds-modernas.

Molina Garcia (1996) propbe o0 termo escola interativa, que tenha a
caracteristica mais importante no respeito da existéncia de uma Unica escola que
englobe todos os tipos de alunos.

Ao comentar sobre os pontos acima, Rubio (1999) explica que nesta Unica
escola, todos os alunos, como pessoas que sao,

(...) possuem necessidades especificas e individuais que precisam ser
respeitadas acima de tudo, e outras comuns de um mesmo grupo social, o
gual sup8e a necessidade de compartilhar espacos, tempos e componentes
curriculares e, paralelamente, a necessidade de respeitar espacgos, tempos

e componentes curriculares absolutamente individualizados. (RUBIO, 1999,
p. 33)

A relacéo entre o que se discutiu acima e a Declaracdo de Salamanca-seria
que a Declaracdo reconheceu que as politicas educacionais de todo o mundo
fracassaram na oferta da educacao obrigatoria a todas as criancas e a necessidade
de mudancas das politicas publicas, bem como as praticas escolares que tém como
perspectiva a “homogeneidade do alunado”. No entanto, esses aspectos ficam
obscurecidos, pois, embora ela se refira a igualdade de direitos que todas as
criangas tém na esfera educacional, isso ndo ocorre na pratica, e questiona: “toda e
qualquer crianca se restringird a essas necessidades? Ou, mais uma vez, sob a
capa de um discurso democrético, para todos, esconde-se a perspectiva da
seletividade escolar?” (BUENO, 2008, p. 46).

Alerta também para o fato da importancia de distinguir os termos “inclusao
escolar” e educacao inclusiva, pois a primeira “refere-se a uma proposicao politica
em acéo, de incorporacdo de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da
escola, enquanto que educacao inclusiva refere-se a um objetivo politico a ser
alcangcado”. (BUENO, 2008, p. 49). Além disso, critica a Declaragdo de Salamanca,
porque em seu texto original ndo aparece o termo Educacgédo Especial como

responsavel pelas politicas de integracao/inclusdo escolar, isto é, ‘o termo
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necessidades educativas especiais abrange a populacao deficiente, mas nédo se
restringe a ela”. (BUENO, 2008, p. 50).

A educacdo inclusiva da a impressdo de estar repetindo os ideais, por
exemplo, de Freire (1967), de construir uma educacdo verdadeiramente
democrética, mas é sO aparéncia, alerta Bueno (2008), uma vez que a educacgao
inclusiva tem como finalidade uma meta a ser alcancada, ou seja, faz uma projecao
politica de que sempre existirdo alunos excluidos com necessidade de atencéo
especial, mas se deveria oferecer uma politica democratica, pela ado¢cdo de uma
politica pela qual houvesse a incorporacdo de todos pela escola, para se tornar
escola de qualidade para todos.

Do ponto de vista de Moreira (2004, p. 200), “uma educagao com atitude
inclusiva €, antes de tudo, uma questdo de direitos humanos, que se insere na
perspectiva de assegurar o direito a educacgdo das criancas, independentemente de
suas caracteristicas ou dificuldades”.

Neste sentido, vale ressaltar a nova Politica Nacional de Educacao Especial
na perspectiva da educacao inclusiva, conforme documento elaborado pelo Grupo
de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n.° 555, de 5 de junho de 2007,
prorrogada pela Portaria n.° 948, de 09 de outubro de 2007, pois a educagdo
especial e comum ter4 este documento como um de seus guias para efetivar a
acfes e encaminhamentos educacionais. Dentre 0s objetivos desse documento
destaca-se:

(...) o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais, garantindo:

- transversalidade da Educacéo Especial;

- atendimento educacional especializado;

- continuidade da escolarizac@o nos niveis mais elevados do ensino;

- formacéo de professores para a educacéo inclusiva;

- participacdo da familia e da comunidade;

- acessibilidade fisica nas comunicagdes e informacdes; e
- articulacao intersetorial na implementacéo das politicas publicas.

O texto considera que as pessoas estdo em constante modificacdo e,
portanto, transformam continuamente o contexto. Para tanto, é necessaria uma
atuacao pedagogica que oriente para mudar a situacdo de exclusédo e fortaleca a
importancia dos ambientes heterogéneos para garantir a aprendizagem de todos o0s

alunos. A partir disso, considera a pessoa com deficiéncia “aquela que tem
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impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interagcdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade” (POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO
ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA, 2007, p. 15).

Delega aos sistemas de ensino que organizem a educacgédo especial, na
perspectiva da educacdo inclusiva, citando as fungbes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia-intérprete, monitor ou cuidador dos alunos com
necessidades de apoio nas atividades de higiene, alimentacédo, locomocéao, entre
outras. E que busquem eliminar as “barreiras arquitetbnicas, urbanisticas, na
edificacdo — incluindo instalagdes, equipamentos e mobiliarios — e nos transportes
escolares, bem como as barreiras nas comunicac¢des”. (Ibid., p. 20), teoricamente
importantes sugestdes, mas que, na pratica, ainda pouco se concretizaram.

Concretamente ainda ndo se tem dados de como a nova politica ird repercutir
no cenario educacional brasileiro, logicamente espera-se que o0 almejado processo
inclusivo se amplie quantitativamente e qualitativamente. Visto que, a efetivacéo
desses aspectos, sem duvida, € fundamental para que as pessoas com deficiéncia
alcancem niveis mais elevados de formacdo e consequentemente, conquistem a
ampliacdo de sua entrada no mercado de trabalho a partir de seu potencial e
qualificagéo.

Na tentativa de aprofundar aspectos relativos a formacdo e atuacao
profissional das pessoas com deficiéncia sera abordado no préximo capitulo, a
questdo dos professores que apresentam deficiéncia, para tanto € trazido a tona o
processo de inclusdo/exclusdo vivenciado por esses sujeitos no ensino superior,

bem como no seu cotidiano escolar.
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3 O PROFESSOR COM DEFICIENCIA E A EDUCACAO

“... E uma atencdo que deve ser dada ao professor.

Adaptar banheiros, para que ele possa ter privacidade,
diminuir escadas, deixar o piso menos liso, fazer uma rampa,
mudar a sala dos professores para baixo, etc.

Todos esses fatores sdo formas de apoiar o professor”.
(Professora Glaucia, 2008).”

Como se viu no capitulo anterior, em diversos momentos emergiram dados
indicando 0 senso comum existente na sociedade, de tratar as pessoas com
deficiéncia como necessitadas de assistencialismo, por se conceber que a “falta”
estd na pessoa. Esta situacao se evidencia tanto na trajetoria escolar/académica dos
alunos que apresentam deficiéncias como na vida profissional dessas pessoas,
como veremos ao longo das analises e discussdes dos capitulos posteriores. Sendo
assim, no ambiente de estudo e de trabalho, a caréncia de a¢des concretas com
base em politicas publicas € um fator que dificulta a vida dos alunos/professores

com deficiéncia.

3.1 A CAMINHADA AO MERCADO DE TRABALHO: A FORMACAO DO
PROFESSOR COM DEFICIENCIA

Conforme salientado na epigrafe acima, da autoria de uma de nossas
professoras entrevistadas, a atencdo e as acdes em favor das pessoas com
deficiéncia no ambiente de estudo ou do trabalho poderiam minimizar as iniUmeras
dificuldades que essas pessoas enfrentam diariamente, mas é necessario que sejam
estabelecidas mudancas concretas que passam pelo respeito a diferenca, a reviséo
de preconceitos e a efetivacdo de apoios e de acessibilidade.

Para explicarmos mais concretamente a situacdo do alunado com deficiéncia
no ensino superior Moreira (2004) que realizou um estudo que tratava do processo
de inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em trés cursos de
licenciatura na Universidade Federal do Parana (UFPR), mais especificamente,

buscou conhecer as iniciativas e a¢des institucionais e em que medida, contribuiram

" Professora entrevistada pela pesquisadora, conforme sera descrito posteriormente. Cumpre
salientar que, a identificacdo completa dos sujeitos da pesquisa e seus relatos serdo apresentados
nos capitulos que tratam da metodologia e da andlise e discussdo dos dados. Todavia, devido as
relacbes existentes entre alguns depoimentos dos professores alvos deste estudo e as reflexdes
abordadas neste capitulo seréo trazidos, quando necessario, alguns desses relatos nesse capitulo.
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para o ingresso e a permanéncia desse alunado, além da articulagdo entre as
praticas pedagodgicas adotadas pelos professores dos cursos em questdo e a
formacdo académica desses estudantes. Para tanto, foram entrevistados nove
alunos com necessidades educacionais especiais nas areas fisicas, visuais e da
surdez, que, no momento da pesquisa, freqientavam os cursos de licenciatura da
UFPR e 22 de seus professores. A pesquisa constatou que, apesar dos avangos
conseguidos, ainda era necessario ultrapassar barreiras de ordem fisica, estrutural,
organizacional e atitudinal para a efetivacdo de condicbes que propiciassem a
inclusdo desse alunado, bem como o papel fundamental da Universidade na defesa
dos direitos de todos os alunos e na intransigéncia com qualquer forma de excluséao
e discriminacdo.

Por sua vez, segundo a mesma pesquisa, 0s alunos entrevistados apontaram

as seguintes dificuldades encontradas na universidade.

Dificuldade de acesso em muitos locais onde acontecem as aulas;
dificuldade de acesso a biblioteca; escassez de literatura em braile; falta de
corrimdes nas rampas e escadas, bem como falta de vagas especiais para
carros em alguns prédios da universidade; falta de intérprete em sala de
aula; dificuldade de alguns professores repensarem formas metodoldgicas e
organizativas diferenciadas, sobretudo na avaliagdo. (MOREIRA, 2004, p.

89).
Mais recentemente podemos citar os trabalhos realizados por Pellegrini (2006)
e Pereira (2007) que versam sobre a incluséo dos alunos com deficiéncia no ensino
superior e que também trazem conclusées importantes. Pellegrini (2006) estudou o
ingresso, acesso e permanéncia dos alunos com necessidades educacionais
especiais na Universidade Federal de Santa Maria - UFSM - RS. Os resultados
encontrados mostram as barreiras arquitetonicas e atitudinais presentes no contexto
da instituicdo, bem como apontam para a importancia da conscientizacao,
transformacdo e reformas para eliminar as barreiras arquitetbnicas e fatores
ambientais adversos, assim como as barreiras atitudinais que impedem a incluséao
desses alunos. A autora lembra o quanto os ambientes académicos estdo ligados a
producdo de conhecimento e a disseminacdo deste, logo, é papel da universidade
informar e trazer conhecimento na &rea das necessidades especiais para

comunidade académica e geral.
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Pereira (2007) por sua vez abordou a inclusdo no Ensino Superior, a partir de
um estudo relacionado com alunos com deficiéncia, que ingressaram pelo sistema
de cotas, na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, no periodo de 2002 a
2005. A autora objetivou compreender o processo de implantacdo de cotas
provenientes das ac¢des afirmativas, naquela universidade. O estudo desenvolveu-se
a partir da identificacdo e caracterizacdo dos alunos que ingressaram na
universidade pelo sistema de cotas, seguidas pela investigacdo e analise das
trajetorias dos alunos com deficiéncias, durante o acesso e no decorrer do curso. Os
resultados da pesquisa evidenciaram a ocorréncia de dificuldades que se
concentram no processo de ensino e aprendizagem e a necessidade de acdes
especificas, voltadas para essa parcela da populacédo académica.

Merece destaque também a pesquisa realizada por Viana (2008), intitulada: A
trajetoria de escolarizacdo e acesso a profissdo docente de professores deficientes
no ensino publico de S&o Paulo. Este estudo, como também os trabalhos de
Pelegrini e Pereira sao frutos de suas dissertacfes de mestrado. Nele o autor
confirma a caréncia de estrutura académica para o aprendizado do aluno com
deficiéncia no ensino superior e de profissionais especializados para o atendimento
dos mesmos. O autor ainda elucida o quanto seus sujeitos de pesquisa- professores
com deficiéncia- destacam como eram referenciados durante seu processo
académicos na universidade. Neste sentido percebe-se que esses eram visto como
pouco capazes e que muitas vezes seus direitos eram desrespeitados, visto que
necessitavam lutar para receber qualquer tipo de apoio académico mais especifico.

Diante disso, Moreira (2004, p. 205) sugere que a diversidade € o eixo
fundamental para a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, “do
mesmo modo que o respeito a diferenca € a chave para a efetivacdo do ingresso e
da permanéncia” das pessoas com deficiéncia na instituicdo educacional.

Os dados acima exemplificam que € imprescindivel assegurar o direito a
educacdo que “é ir além do acesso: € prever e redefinir acbes efetivamente
destinadas a estes sujeitos/alunos, em funcdo das suas necessidades e/ou
especificidades, tendo em vista sua formacao educativa”. (MOREIRA, 2004, p. 200).

Além dos primeiros estudos realizados no &ambito académico brasileiro
podemos citar pesquisas e iniciativas ocorridas internacionalmente aos alunos com
deficiéncia no ensino superior. JA no inicio da década de 1990 encontramos o

interesse da Unido Européia em organizar grupos de trabalho para acompanhar os
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estudantes com deficiéncia nos estudos superiores. Particularmente destacamos 0s
estudos de Marin (1998) que levantou reivindicagOes e adverténcias feitas pelos
alunos com relacdo ao seu processo de inclusdo nas universidades espanholas. Em
linhas gerais, os alunos indicavam naquele momento que:

a) nem sempre podiam utilizar sempre 0s meios utilizados por todos;

b) necessitavam de meios de transporte adaptados;

c) poderiam ter necessidade de maior tempo na execucdo de uma tarefa;

d) os edificios ndo favoreciam sua acessibilidade;

e) os professores se sentiam incomodados quando precisavam se relacionar

com eles;

f) os estudantes com deficiéncia poderiam apresentar problemas de

comunicacéao.

Ainda segundo o estudo de Marin, ao chegarem a universidade, os alunos
encontravam barreiras arquiteténicas nos edificios antigos, acustica ruim no decorrer
das aulas, falta de sistema de audiofonia, falta de sinalizacdo sonora para 0s cegos;
falta de informacéo sobre a presenca de alunos surdos em aula, o que levava alguns
professores a discrimina-los involuntariamente, impedindo sua leitura labial, devido a
sua constante mobilidade na aula, por isso reivindicam a possibilidade de estar nas
primeiras filas.

Ha que se considerar, portanto, que as dificuldades de uma real inclusdo nao
sdo apenas dificuldades encontradas na realidade brasileira. Mesmo se
consideramos que mais de dez anos se passaram da pesquisa de Marin,
encontramos uma realidade semelhante no cenario nacional.

Segundo Moreira (2006) apesar de o ingresso do aluno com necessidades
educacionais especiais na universidade representar um avanco, ainda ha muito
trabalho a ser feito para que se concretize sua inclusao plena. A autora lembra que
em face da complexidade e da extensdo da exclusdo que marcou a educacao das
pessoas com NEE no Brasil, a busca por sua inclusdo imp&e-nos um olhar cauteloso
e critico. “Neste contexto, a universidade nao pode se furtar de reagir diante da
indiferenca, da desigualdade, dos padrdes e rotulos que discriminam e classificam
diferenca e inferioridade como sindnimos.” (2006)

Esta questdo de rotular a pessoa com deficiéncia é evidente ndo sé nos
discursos do senso comum, com também, no meio educacional e profissional. Ha

que se apontar que o proprio dicionario Aurélio atribui a palavra deficiéncia o
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significado de falta, falha, imperfeicdo, defeito, etc., tanto se referindo a objetos
quanto a pessoas. No aspecto da deficiéncia, existe um “distanciamento da norma, o
gue expde a pessoa a essa imagem negativa. A construcdo dessa imagem néao é
determinada pela vontade individual das pessoas, mas pelo coletivo social”. (VIZIM,
2003, p. 66).

Portanto, as auséncias existentes nas universidades enunciadas traduzem
nao somente a falta de recursos, ferramentas ou intérpretes, mas especialmente a
de uma filosofia pela qual se prepare a instituicdo de ensino superior para todo tipo
de necessidade educacional, na pratica de uma pedagogia que inclui a diversidade
como ponto de partida, ndo a partir de intervencdes realizadas as pessoas com
deficiéncia, pela suposicdo de que a deficiéncia esta nas pessoas.

A diferenca seria a identidade que se produz nas praticas de significacéo,
sendo os significados permanentemente transformados? Segundo Silva (2001), para
que exista a identidade da pessoa com deficiéncia, &€ necessaria a presenca de outra
identidade, a da pessoa sem deficiéncia.

No entanto, se as diferentes identidades que se apresentam hoje sao
histéricas, elas ndo séo definitivas, pois podem ser modificadas, jA que aquele que
tém déficit de algo tem déficit somente desse algo, ndo de tudo o mais, como muitas
vezes se considera na sociedade.

Nesse aspecto, enfatiza Renders (2006, p. 83) que as diferencas deixam de
sustentar hierarquias, pois “quando a condicdo humana € entendida em padrdes
dicotbmicos, como normal e anormal, perfeito e imperfeito, constréi-se uma
abordagem pedagdgica limitada aos modelos classificatérios (...) que ndo respeitam
a corporeidade humana”, em sua forma complexa e total. Pior ainda € quando “se
ignora a realidade social na qual o ser humano se encontra”, ja que se tem
dificuldade de perceber e superar as barreiras sociais e impedir as comunicacionais,
de acessibilidade e principalmente as curriculares.

Como destacado no primeiro capitulo, ocorre, portanto, uma inversdo em
relacdo a educacdo democratica. Ao contrario da democracia, estd a perspectiva de
que a sociedade nunca incorporara a todos, pois tera que ser permanentemente
inclusiva. Como base destas informacdes, salientadas por Bueno (2008), estdo os
dados do INEP (BRASIL, MEC. INEP, 2001), segundo os quais, ha ultima década do
século passado, do total de alunos que ingressam no ensino fundamental, 59% o

concluiam, e do total de alunos que entravam no ensino médio, 26% o concluiam.
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Ora, de acordo com Bueno (2008), o Banco Mundial aponta perspectivas
futuras no que diz respeito a inclusdo social no trabalho: 40% da populacdo
economicamente ativa totalmente incluida; 30% entre inclusdo e excluséo
profissional e 30% excluida. Os dados indicam que no ambito das politicas
neoconservadoras ndo se questiona a exclusdo escolar e profissional. Em outras
palavras, nem a educagdo nem o trabalho é para todos.

Vizim (2003, p. 62) critica que o tema educacéao inclusiva, apontado desde a
década de 1990, tem permanecido restrito a educacao de pessoas com deficiéncia,
enquanto ndo se trata “unica e exclusivamente do segmento das pessoas com
deficiéncia, no sentido de inclui-los nas instituicdes regulares de educacédo, deve-se
incluir também toda crianga, jovem e adulto que vive a condicdo de analfabeto ou de
analfabeto funcional, de diferenca étnica, cultural, religiosa, de condi¢do social,
enfim, de marginalizagc&o diante da hegemonia social’.

O ensino superior é responsavel ndo somente pela disseminagdo de
conhecimentos sobre pessoas com necessidades educacionais especiais, mas
principalmente por dar essa atencdo em sua prépria formagéao no ensino superior. E
0 que a instituicdo educacional pode fazer quanto a educacéo inclusiva? Dar uma
outra dimensdo ao seu papel requerendo mudancas que tornem verdadeiro o
principio politico de inclusdo. E importante que se discuta a educaco inclusiva para
gue se supere os impedimentos de mudanca, inovacdo, o redirecionamento da
formacdo do professor, a difusdo da informacdo e a garantia do direito que cada
pessoa tem de ser diferente.

Sobre o papel da universidade no processo de inclusdo/exclusdo, diz
Bourdieu (1994) que a opcéao cientifica é a base ao mesmo tempo de uma opcéao
politica. Entdo os métodos e as estratégias cientificas dizem respeito a posicao
politica do cientista. Desse modo, escolher o desenvolvimento de estudo e
pesquisas cientificos a propdsito da inclusdo, no interior da Universidade, é sinbnimo

de assumir politicamente uma posicéo perante o pais.

3.2 A INCLUSAO DO PROFESSOR COM DEFICIENCIA NA ATUACAO DOCENTE

Para que se tornem ativas e independentes, no aspecto pessoal e no
desempenho das atividades profissionais, as pessoas encontram uma seérie de

desafios, principalmente se apresentam algum tipo de deficiéncia.



42

De acordo com Fonseca (2006) ha uma ignorancia generalizada sobre as
diferencas das pessoas com deficiéncia, 0 que muitas vezes tornasse um impeditivo

para que as mesmas tenham o acesso as condi¢cdes minimas de cidadania.

Sufoca-lhes o excesso de protecdo assistencial e familiar. A despeito disso,
rompem o véu milenar de opressdo estética, cultural e comportamental e
brandem bandeiras até entdo desconhecidas e que fortalecem as lutas de
todas as minorias, fazendo com que o discurso economicista se coloque no
seu lugar, uma vez que as condi¢cdes humanas, que se evidenciam a partir
das limitacdes insitas a toda a humanidade, também emprestam a alavanca
gue permite a superacdo de fronteiras fisicas, sociais, politicas e
tecnoldgicas.

Cada vez que se cria um novo equipamento tecnol6gico ou se supera uma
barreira cultural, as pessoas todas ganham espaco em sociedade e as
pessoas com deficiéncia, antes estigmatizadas, ndo mais se limitam, pois se
verifica que a limitagéo n&o esta nelas e sim na capacidade da humanidade
em |he propiciar oportunidades. Essa é a importancia da idéia de sociedade
inclusiva: a igualdade na incorporacéo da diferenca. (2007, p.20)

Em seu estudo Viana (2008, p. 388-389) ao entrevistar professores com
deficiéncia em Sao Paulo relata como a “falta” é evidenciada em uma das
entrevistas. Vejamos o depoimento de um de seus entrevistados: “Na hora do
exame eu disse que tinha problema de audicéo, ele (o médico) fez uma cara feia,
(...) ele entdo respondeu: vocé ndo pode dar aula. (...) Fui passando por um
psicologo também”.

Esta realidade também foi encontrada no presente estudo. Vejamos com uma
de nossas professoras entrevistadas descreve o que vivenciou.

Quando eu entrei na prefeitura e fui fazer o exame médico para a admisséo,
o médico ficava me perguntando se eu era feliz. E porque ele estava
investigando se eu néo tinha depresséo. Ele ndo sabia sobre surdez. Eles
sabem que quando temos depressdo podemos faltar ao trabalho. Dai eu

disse que era muito feliz, que fazia tudo que um ouvinte faz e que tinha uma
familia que me amava, além do meu marido [...].(Professora CARLA)

Em ambas as situacdes sdo evidenciadas o despreparo dos profissionais no
atendimento as pessoas com deficiéncia. Nesta situacao especificamente € possivel
constatar uma clara falta de conhecimento sobre essa tematica associada ao
preconceito e estigma a deficiéncia.

Amaral (1995) chama atencdo para dois tipos de deficiéncia. A primeira
chamada de deficiéncia primaria € aquela que engloba o impedimento, o dano ou
anormalidade que o sujeito possui. E o que podemos chamar de deficiéncia

propriamente dita, ou seja, a restricao, perda de atividade, sequela — o ndo enxergar,
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0 ndo manipular, o ndo andar, o ndo ouvir. Trata-se, portanto, de fatores intrinsecos,
das limitacbes em si, envolvendo a diade pessoa e corpo. Ja a deficiéncia
secundaria, na maioria das vezes, € a responsavel principal no impedimento do
desenvolvimento da pessoa, pois esta relacionada a rede das significacdes sociais,
com seu rol de consequiéncias, como atitudes, preconceitos, estereotipos, que acaba
por legitimar a diferenga e, consequente, exclusao.

O preconceito em relacdo a questao da deficiéncia, segundo AMARAL (1995,
p, 120):

(...) pode estar lastreado na aversdo ao diferente, ao mutilado, ao
deficiente — os estereétipos dai advindos serdo: o deficiente é mau, é
vildo, é asqueroso... Ou o preconceito pode ser baseado em atitude
de carater comiserativo, de pena, de piedade: o deficiente é vitima, é
sofredor, é prisioneiro... e assim por diante.

O exemplo vivenciado pela professora Clara demonstra claramente o quanto
aguele profissional da satde se pautou na concepc¢ao de deficiéncia secundaria para
organizar seus encaminhamentos profissionais. Situacées como essa nao Sao
novidades, infelizmente. Um recente levantamento realizado pela equipe técnica do
programa Incluséo Eficiente, das secretarias municipais do Trabalho de Sdo Paulo e
da Pessoa com Deficiéncia e Mobilidade Reduzida, as pessoas com deficiéncia com
maior dificuldade de inser¢cdo no mercado de trabalho sdo os profissionais com
deficiéncia intelectual e as com mais de um tipo de deficiéncia. A pesquisa foi feita
com base nas 3.706 pessoas com deficiéncia inseridas no mercado de trabalho, por
intermédio do CAT- Centro de Apoio ao Trabalho, da Secretaria do Trabalho de Séo
Paulo no periodo de novembro de 2005 a abril de 2009. Vale ressaltar que o estudo
identificou que 59,15% das pessoas com deficiencia que conseguiram uma
oportunidade de trabalho sédo deficientes fisicos, 20,48% € auditivos, 14,14% sao
visuais, 5,42% séo intelectuais e 0,81% possuem mais de um tipo de deficiéncia.

Pesquisa realizada por Lancillotti (2003) no Mato Grosso do Sul, sobre a
insercdo das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, envolvendo
empresas publicas e privadas, revelou que 67,94% das pessoas com deficiéncia
empregadas apresentavam alto grau de escolaridade em relagdo ao nivel médio de
escolaridade do Estado. Observa, no entanto, que sdo colocadas em servigcos
temporarios, sem as garantias das leis trabalhistas, ou seja, com perda de
conquistas historicas, o que ocorre também com os trabalhadores em geral. Relata

que, sujeitos a mesma logica do capital, como modo de organizacdo social que se
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infiltra em toda sociedade, os trabalhadores com deficiéncia aceitam trabalhos
terceirizados, a nao progressdo funcional, além de trabalhos mecéanicos e
provisorios. E questiona: se as pessoas com deficiéncia fisica somam no Estado
somente 0,62%, onde estdo as pessoas com deficiéncia fisica grave, os multiplos,
as com deficiéncia mental, visual e os surdos? A pesquisa responde que aquelas
com menor escolaridade s&do dispensadas por representarem possibilidades
menores de lucratividade para o capital.

Para Lancillotti (2003, p. 104), a educacéo tem a tarefa de abrir-se para todas
as perspectivas, “rompendo com a visdo estanque que restringe a educagéo ao seu
carater estritamente formal”. Dessa forma, enfatiza, “0 homem estara em melhores
condicbes de compreender o seu papel no devir social, e de lutar por uma nova
forma de organizacao societaria”, uma vez que sua tarefa é criar, inclusive, pelo
trabalho.

Todavia apesar das dificuldades ainda relevantes, sobretudo aquelas que
relacionam a concepc¢ao de deficiéncia a ineficiéncia, ha que se considerar alguns
avancos ja existentes na legislacao brasileira. Fonseca (2007) realizou uma pequena
sintese da legislagéo brasileira em favor da pessoa com deficiéncia no mercado de
trabalho. Nela o autor chama atencdo para as seguintes legislacdes: o artigo 7°,
XXXI, da Constituicdo Federal, que proibe discriminacdo para admissdo e
remuneracao em razao de deficiéncia; o artigo 37, também da Constituicdo, que no
inciso VIII garante reserva de vagas na Administracdo Direta e Indireta, além da
legislacdo ordinaria expressa pela Lei n® 7.853/89, que assegura no artigo 2° uma
politica publica de acesso ao emprego publico e privado; a Lei n°® 8.112/90, que
estabelece a reserva de 5% a 20% dos cargos da Administracdo Direta e Indireta a
pessoas com deficiéncia; a Lei n° 8.213/91, que no artigo 93 fixa cotas de 2% a 5%
de emprego para pessoas habilitadas ou reabilitadas nas empresas com mais de
100 empregados e, finalmente, o Decreto n° 3.298/99 que regulamenta as leis
anteriores, além do Decreto n° 5.296/04 que regulamenta as Leis n°® 10.048 e n°
10.098 ambas de 2000, para o transporte publico adaptado e remocao de barreiras
arquitetonicas.

Desta feita, observa-se que o Brasil estd caminhando em termos legais para
uma sociedade mesmos excludente, apesar das fragilidades que se deve a

problemas inimeros como:
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(...) o préprio beneficio de prestacéo continuada que desestimula o emprego
em prol de uma politica assistencial exacerbada, como a falta de
fiscalizacdo, por déficit material e humano, a falta de sancéo nas leis, que
nao prevéem penas, a concentracdo de direitos em demasia em normas de
carater meramente regulamentar, como os Decretos n°® 3.298 e n° 5.296 e
etc.( Fonseca, 2007, p.20)

Ha que se considerar que a exclusdo das pessoas com deficiéncia ultrapassa o
meio escolar, de trabalho e social em geral. Ele atinge, inclusive, a tdo comentada
sociedade de informacdo, mesmo que na midia se divulga que esta inclusdo esta

ocorrendo.

Kinsky (2008, p. 2) lamenta que

a lentiddo na aprovacdo e aplicacdo dos dispositivos legais dificulta a
inclusdo das milhares de pessoas portadoras de deficiéncia no Brasil. A
falta de divulgacao de seus direitos também impede que elas desfrutem de
igualdade de condi¢des de vida perdendo oportunidades no mercado de
trabalho. Muitas — ndo apenas portadoras de deficiéncia, como também
idosos com alguma limitagdo — ndo sabem, por exemplo, que tém direito a
recorrer ao Sistema Unico de Saude (SUS) para obter muletas, bengalas,
cadeiras de rodas, proteses oculares, proteses para segmentos (perna,
brago) e orteses, dentre outros instrumentos qualificados como ‘ajuda
técnica’.

Os aspectos levantados até esse momento nos permitem afirmar que as
dificuldades encontradas de incorporacdo dos profissionais deficientes no mercado
de trabalho ndo se restringem apenas aqueles que possuem uma qualificacdo
profissional basica, pois mesmo 0s que possuem uma formacdo universitaria
experimentam a usurpacao de seus direitos associados ao preconceito de que nao
sao capazes, afinal possuem uma deficiéncia.

Neste sentido a universidade l6cus de formacédo dos futuros professores possui
papel fundamental para a criagdo de novos conceitos e concepc¢des da deficiéncia.
De igual modo, a escola béasica que inicialmente recebia apenas o aluno com
deficiéncia, comeca a receber também o professor que apresenta deficiéncia. E
sabido o quanto a universidade e a escola basica apresentam dificuldades das mais
variadas para lidar com a diversidade, somadas a falta de infra-estrutura fisica, de
pessoal e pedagdgica.

Tanto nos cursos de formacdo de professores quanto na escola bésica é
preciso que se efetivem acdes que promovam O acesso, a permanéncia e a
participacdo dos alunos e professores que apresentam deficiéncias. Estas acdes

envolvem o planejamento e a organizagcdo de recursos e Servicos para a promocao
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da acessibilidade arquitetbnica, nas comunicac¢des, nos sistemas de informac¢ao, nos
materiais didaticos e pedagdgicos e devem ser disponibilizados sempre que
necessario. Esta € uma realidade que esta parcialmente alcancada, pois ano
podemos considerar que desde a implantacdo dos dispositivos legais da inclusédo
pés LDB 9.394/96 ndo obtemos éxitos, apesar das inUmeras conquistas que ainda
nao se realizaram.

O profissional docente com deficiéncia tem, sem duvida, um arduo caminho na
escola para continuar sua luta pelo reconhecimento de seus direitos, somado as
mais diversas situacdes que, com certeza, devera provar suas capacidades
profissionais. Todavia a chegada, mesmo que ainda timida, desses profissionais nos
mais diversos espacos do mercado de trabalho serd também uma possibilidade de
guebra de barreiras de toda ordem que atingir4 diretamente a comunidade escolar.
A presenca desse profissional, possivelmente levara gestores, professores, pais e
alunos a considerar a deficiéncia partir de um olhar menos carregado de
preconceito. Este processo, certamente, ndo se dara do dia para noite, na verdade

esta apenas comecando.

3.3 O PROFESSOR, SUJEITO DA PESQUISA, NO CONTEXTO SOCIAL

O contexto social, nesse estudo, é 0 campo propicio para que o professor se
torne sujeito da pesquisa, levando em consideracdo que as relacdes sociais
possibilitam que se descubram estratégias de relacionamento, como defende
Bourdieu (2003). Esse autor nos mostra que essas estratégias significam acdes
resultantes de analises conscientes ou intuicbes praticas resultantes do senso
comum a partir de um processo de interiorizacdo de diferentes regras sociais.

Os professores, como sujeitos da pesquisa, se deixam conduzir tanto pelas
analises conscientes no desenvolvimento do seu trabalho educativo quanto pelas
intuicbes. Se eles sado vistos algumas vezes como agueles que somente executam
projetos, e ndo como criadores de seu proprio trabalho, € porque precisam obedecer
a uma burocracia, muitas vezes sem sentido, da rotina da escola.

Os professores se submetem a esta pratica principalmente porque possuem
dificeis situacfes de trabalho, em que s&o mal remunerados e necessitam fazer,

muitas vezes, dois turnos de trabalho durante o dia para garantir um salario digno.
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Quando tratamos de professores com necessidades mais especificas é
possivel perceber que essas préaticas prejudicam ainda mais a sua rotina de
trabalho, impossibilitando-os de refletir, pesquisar e dedicar-se a si como
profissional.

Dessa forma, o professor tem dificuldade de construir a si préprio, devido as
vivéncias rotineiras que n&o obrigam, nem estimulam a reflexao, o que Ihe diminui as
possibilidades de pesquisa e de reflexdo, como ja fora dito, gerando insegurancas a

respeito da prépria competéncia.

Quando a rotina € inevitavel, ndo se pode aceitar a sobrecarga como sendo
inevitavel:
O ato de rotina, embora fundamental ao ser humano, é guiado
por impulso, habito, tradicdo ou submisséo (...) A reflexdo, pelo
contrario, baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes
de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e da
justica.  Sendo um processo simultaneamente ldgico e
psicolégico, combina a racionalidade da légica investigativa
com a irracionalidade inerente a intuicdo e a paixao do sujeito

pensante, une cognicdo e afetividade num ato especifico,
préprio do ser humano (ALARCAO, 1997, p. 90).

E importante que no espaco de trabalho do professor exista um tempo de
reflexdo e de construcdo, tanto no meio em que atua quanto numa dimensdo mais
ampla, que envolve a comunidade e o mundo. A reflexdo complementa a pratica
docente, pois o professor é um trabalhador da educacao. Ele constréi a educacéo e,
por meio dela, aperfeicoa seu ser. Quanto mais a educacdo tiver vitalidade e
qualidade, mais construira seu processo de identidade. (PONCE 1997, p.114).

O professor se torna sujeito de uma pesquisa de qualidade e,
consequentemente, se imponderado de seu trabalho quando busca um projeto
voltado a educacao que:

a) planeja;

b) medita no ser humano como um ser que nutre emocao, paixao utopia,
gue encontra na arte uma forma superior de comunicagao;

c) possibilita a associagdo do homem como cidadéao ao seu ser individual;

d) obriga-se a uma nova ética;

e) rejeita os modos de desenvolvimento com base na dominacdo e

domesticacdo da consciéncia humana;
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f) une os valores de desenvolvimento a liberdade humana;

g) ajuda na construcdo de uma pedagogia critica;

h) compromete-se com um saber que permite ao homem descobrir a
realidade social, como alguém inteligente;

I) concorre para o0 resgate da dignidade do educador por meio de um
processo permanente de formacao. (COSTA,; SILVA, 1996, p.116).

3.3.1 Reflexao e contexto social

Em geral os professores tentam mudar a sua realidade, sua pratica educativa,
vivendo em conflito e desejando se orientar por uma nova compreensao educativa
gue tém de mundo, como sujeitos da pesquisa. Mas a consciéncia pratica e muitas
dificuldades que possuem os ordenam a seguir 0 que ja esti elaborado. Isso gera
desanimo e conformidade em desenvolver as atividades sem dinamismo. Ha, entdo,
uma dicotomia entre teoria e pratica. Como a incoeréncia esta envolvida pela ética,
nasce a angustia diante do ndo poder mudar, de ndo se tornar construtor de sua
pratica.

E visto que os professores se dedicam aos estudos académicos, obtendo, em
sua grande maioria, a certificacdo de especialistas. Sabemos que, quando esses
cursos sao realizados, a pesquisa oferece subsidios para a reflexdo. Mas quando
esse professorado retorna ao seu cotidiano escolar se depara com situacdes de
trabalho que nédo levam em consideracdo seus direitos fazendo com que esse
trabalho de reflexdo e pesquisa fique incompleto e ndo subsidie frutos em sua vida
social.

Se a pesquisa € um dos elementos fundamentais que contribuem com a
reflexdo. Ela precisa ser sistematica e realizada com uma consciéncia esclarecida.
Essa acdo sistematica se identifica com o processo pedagdgico. Por isso o professor
como sujeito da pesquisa precisa manter um olhar constante para o seu fazer
pedagogico e a capacidade de suportar o dinamismo que faz parte do contexto
social.

Mas o fato de compreender o dinamismo das questdes sociais ndo significa
que a transformacéo social se processe mecanicamente. A liberdade de agir € uma
deciséo da vontade para realizar, ou ndo, a acao. Qualquer que seja a deciséo, a

responsabilidade cabe ao sujeito.
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A prética de reflexdo, assumida no fazer pedagdgico e da pesquisa, € a
melhor estratégia politica, pois a reflexdo metodica, em primeiro lugar, opera a
transformacao no sujeito da acdo. O produto do trabalho de reflexdo ndo se separa
do produtor, mas Ihe da qualidade para uma acédo de qualidade. Da-se, entdo, um
processo permanente de capacitagdo humana e profissional.

Além disso, “um processo de reflexdo é capaz de construir a cidadania, tanto
do educador, quando do educando. Criam-se as condi¢cdes subjetivas para a
autonomia consciente do sujeito e a postura ética no exercicio da politica”
(BENINCA 1997, p.31). O cotidiano & a histéria, “O campo de reprodugdo da vida,
das acdes mecanicas, impensadas, das decisbes imediatas.” (HELLER, 1997, p.31).
Esse campo de acdo deve ser transformado pela reavaliacdo, observacdo e
reflexdo.

Considera-se importante, aqui, analisar que quanto mais alguém conseguir
ampliar sua rede de rela¢des maior serd o total de seu capital social, conforme

entende Bourdieu:

Capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais que
estdo ligados a posse de uma rede duravel de relacbes mais
ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-
reconhecimento ou, em outros termos, a vinculacdo a um
grupo, como conjunto de agentes que ndo somente Sao
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem
percebidas pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos),
mas também sdo unidos por ligacbes permanentes e Uteis.
(Bourdieu, 1998, p. 67)

No conceito de capital social de Bourdieu estdo envolvidos os individuos em
suas redes de relacdes sociais estaveis que podem se beneficiar de sua posicéao de
gerar externalidades positivas para seus membros. Ele considera especialmente trés
aspectos: os elementos constitutivos; os beneficios obtidos pelos participantes em
suas redes sociais e as formas de reproducdo desse capital especifico. O capital
social é constituido de redes de relacdes sociais que possibilitam aos individuos
terem acesso aos recursos quantitativos e qualitativos dos grupos, ou seja, 0s
recursos materiais e as relagdes sociais. (BOURDIEU, 2001, p. 67).

E dessa forma salienta-se a importancia das relacdes de trabalho no contexto
da escola desses professores. Os depoimentos dados nas entrevistas possibilitaram

analises em relacéo a questao.
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E nesse sentido que o professor que se torna sujeito da pesquisa no contexto
social onde atua, quando valoriza o conhecimento. Freire (1985) lembra que o
conhecimento ndo é algo estatico, mas exige constante atualizacao da reflexdo na
acao e deste na reflexdo. Toma por base de sua pesquisa e reflexdo as experiéncias
proprias e a dos outros.

Bourdieu chama a atencao para a importancia de um pesquisador nao realizar
uma pesquisa como se a estivesse realizando sozinho, mas de fazé-la com a

pessoa nela envolvida. Com suas palavras:

SO se pode realmente dirigir uma pesquisa — pois é disso que
se trata — com a condicdo de a fazer verdadeiramente e com
aguele que tem a responsabilidade direta dela: o que implica
que se trabalhe na preparacdo do questiondrio, na leitura dos
guadros estatisticos ou na interpretacdo dos documentos, que
se sugiram hipoteses quando for caso disso, etc. (BOURDIEU,
2002, p. 21).

O professor, como sujeito da pesquisa no contexto social, ao priorizar as
relacbes sociais, vai modificando sua acdo educacional a partir dos dados e
reflexdes realizadas em campo, adotando um conjunto de principios que norteiam o
seu fazer cientifico, denominado de habitus cientifico por Bourdieu (2002), que € um
modo de agir, um modus operandi cientifico que se desenvolve em estado pratico de
acordo com normas da ciéncia que orienta a acdo em cada momento, sem ter
necessidade de, em toda necessidade, tematizar sobre ela antes de agir. Em outras
palavras, o professor que pesquisa sempre, que analisa e reflete, estd mais
preparado para enfrentar as situacdes educativas novas.

Além disso, € preciso que ele pense relacionalmente, ou seja, sem opor teoria
e metodologia, que passe ao recolhimento de dados cotidianamente, a sua reflexao
e analise. E isto serve tanto para os documentos oficiais, mediante a pratica de
analise de conteudo, andlise que busca ver o que esta por detrds das palavras ou no
campo, que para Bourdieu (2002) tem o significado das opcdes praticas da
pesquisa, sinais do que é preciso fazer e saber que objetos estdo em questdo. A
nocéo de campo possibilita 0 pensamento relacional, ou seja, a realidade material e
dela para a reflexao.

Para evitar que a manifestacdo do poder ndo seja investigada, Bourdieu

(2002, p. 28) utiliza o termo campo de poder (sinbnimo de classe dominante), que
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detém a realidade do poder e orienta a considerar como ocorre a distribuicdo de
propriedade entre os individuos na sociedade.

Segundo M. Nogueira e C. Nogueira (2006), na teoria de Bourdieu a
educacao perde o papel de ser responsavel pela transformacdo e democratizacéo
da sociedade e se torna uma instituicdo pela qual se mantém e se legitimam
privilégios sociais, invertendo-se, portanto, a forma de ver a educacao, pois ele parte
da constatacdo de uma correlacdo entre as desigualdades sociais e escolares,
especialmente culturais.

Freire (1987) defende, junto com a pesquisa, a educacdo problematizadora,
entendida como aquela que ensina e aprende aos/com os educandos. O papel do
professor é ensinar, evitando a educacdo bancaria, pois na pratica da educacéo

bancaria, da-se apenas a transferéncia de contetdos, como ele explica:

a) o educador é o que educa; os educandos, 0s que sdo
educados;

b) o educador € o que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem;

c) o educador é o0 que pensa; 0os educandos, 0s pensados;]

d) o educador é o que diz a palavra, os educandos, os que
escutam docilmente;

7

e)o educador € o0 que disciplina; os educandos, o0s
disciplinados;

f) o educador € o que opta e prescreve sua opcao, 0S
educandos os que seguem a prescricao (FREIRE, 1985, p.
67-68).

Nessa perspectiva, a educacdo problematizadora identifica-se com o que é
proprio da consciéncia, ndo é ato de depositar ou narrar, transferir conhecimentos e
valores, mas um ato cognoscente. Desse modo, enquanto o professor educa €&
também educado mediante o dialogo. Professor e aluno, em dialogo, se tornam
sujeitos ndo somente do processo educativo, mas também investigam e pesquisam
0 seu contexto social.

Dessa forma, o professor como sujeito que pesquisa no contexto social pode
estabelecer um programa especifico: planejar, refletir e reavaliar, considerando que
a realidade é constituida de antagonismos sociais.

A pesquisa desses professores, além de ser um levantamento da realidade
social a partir desse ponto de vista, constitui-se também em uma analise da

realidade em confronto com a tarefa de educar e do cotidiano educativo com a
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necessidade de problematizar, analisar, considerar e se manter ligado a realidade
social em constante dinamismo.

Em diversos relatos de professores dessa pesquisa fica nitida a construcao
dessa relacdo em que professores e educandos percebem, juntos, o seu contexto
social e tentam melhoré-lo através da reflexdo. Quando ha a possibilidade desse
trabalho, educadores e alunos ganham. Essa demanda luta em seu cotidiano para
tornar possivel essa pratica. Mas as adversidades da escola e da comunidade

escolar impedem, na maioria das vezes, que esse trabalho possa ser executado.
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4 O APORTE METODOLOGICO

4.1 OS PRESSUPOSTOS DO CAMINHO METODOLOGICO

Inicialmente € preciso pontuar que a presente investigacao retrata a trajetoria
de profissionais docentes com deficiéncia em Instituicbes de Ensino da cidade de
Curitiba e Regido Metropolitana. Para tanto, recorreu-se a abordagem metodoldgica
da pesquisa qualitativa. Ludke e Andre (1986) advertem que a pesquisa qualitativa é
aguela que tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados. Isto supfe que 0
pesquisador deve ter contato direto com o ambiente e a situacdo a ser investigada.

Tendo este estudo, como ja anunciado, a preocupacdo em conhecer e
compreender a trajetoria de professores deficientes nas instituicbes de ensino e
perceber se sua inclusdo profissional ocorre, compreende-se que surge a
importéancia de aprofundar esse contexto partindo dos sujeitos envolvidos. A
abordagem qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de uma
compreensdao detalhada dos significados e caracteristicas situacionais
apresentadas, em lugar da producédo de medidas quantitativas de caracteristicas ou
comportamentos. Neste estudo, privilegiam-se a 6tica dos professores, sujeitos da
pesquisa.

Assim, 0s pressupostos da pesquisa qualitativa, nessa investigacdo, nos
permitem conhecer as Instituicdes de Ensino de Curitiba e Regido Metropolitana
como espacos que trazem significados relevantes sobre a concepcao de deficiéncia
trazida pelo sistema educacional. Conseqientemente, o trabalho de campo, através
de entrevistas, possibilitou fazer relacdes entre a concepcdo de deficiéncia dos
sujeitos e a do conjunto da escola, I6cus de seu trabalho. Dessa forma, a trajetoria
de professores deficientes no cotidiano escolar foi entendida como assunto de
pesquisa, mediada por entrevistas.

4.2 A TRAJETORIA DA PESQUISA

4.2.1 Os Sujeitos de Pesquisa

O primeiro passo, portanto, foi localizar os sujeitos, para posteriormente, fazer

contato e realizar a entrevista, se fosse de vontade do profissional. A idéia inicial era
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localiza-los através das Secretarias de Educacdo da Prefeitura e do Estado, assim
como pelos Nuacleos Regionais de Educacdo (Nucleo Regional de Educacdo de
Curitiba, Ntcleo Regional de Educacéo Area Metropolitana Norte e Ndcleo Regional
de Educacédo Area Metropolitana Sul).

Dessa forma, mandou-se oficio via fax para os chefes de Nucleo e para a Secretaria
Municipal, em fevereiro do ano de 2008, solicitando relagcdo de professores com
deficiéncia que atuassem em Instituices de Ensino da Educacédo Basica da cidade
de Curitiba e Regido Metropolitana. Para complemento, ainda foi solicitado de cada
profissional:

e Lotacao;

e Tipo de deficiéncia;

e Contato.

Como o oficio mandado aos Nucleos e a Secretaria de Educacéo do Estado foi
assinado somente pela pesquisadora e ndo obteve resposta, mesmo depois de
varias visitas aos locais solicitando as informacdes que foram pedidas, o oficio
mandado a Secretaria Municipal foi assinado pela pesquisadora, pela sua
orientadora e pela Secretaria Geral do Programa de P6s — Graduacao em Educacao
da Universidade Federal do Parand. Mas essa ac¢do nao obteve resposta dessa
Secretaria para a pesquisa.

Dentre inimeros contatos telefénicos e visitas, foi possivel ter a certeza de
que nao seria por esse Viés que 0 contato aos sujeitos seria possivel. Somente
através de um telefonema ao Nucleo de Educacdo da Area Metropolitana Norte é
que foi possivel a localizacdo de uma professora. Apesar de a informacdo ser de
valor, ndo significou um numero total, correto ou oficial sobre esse Nucleo, ja que os
funcionarios assumiram ndo possuirem dados sobre seus profissionais deficientes e
nenhum levantamento feito por Censo.

As visitas aos outros locais caracterizaram-se por conturbacdes e falta de
atendimento. Somente depois de muita insisténcia é que algumas informacdes,
algumas vezes até equivocadas, eram cedidas. Mesmo assim, elas ndo eram
suficientes para o objetivo da pesquisa e nem para contatar algum professor.

Entdo, percebeu-se logo no primeiro passo da pesquisa de campo, a
localizag&o dos sujeitos de pesquisa, a maior dificuldade: a falta de informacgdes. Os

orgédos da educacdo da cidade de Curitiba e Regido Metropolitana ndo possuem
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dados sobre seus professores com deficiéncia, ndo sabem sua lotagdo e nem
sequer sua existéncia.

Essa tentativa de localizacdo dos professores ocorreu de dezembro a marco
do ano de 2008.

Sendo assim, o numero de professores trabalhados neste estudo ndo se
refere a totalidade de professores com deficiéncia que atuam nas Instituicdes de
Ensino da Educacdo Basica de nossa cidade e suas regibes metropolitanas, mas
sim uma realidade que foi encontrada a partir de informac¢des concedidas por
profissionais ligados as secretarias, que conhecem docentes com deficiéncia, e
também pelos préprios sujeitos da pesquisa, que quando contatados forneciam
dados de colegas com deficiéncia deficientes atuantes nas instituicdes de ensino.
Esses dados foram levantados durante entre os meses de abril a julho de 2008.

Desta forma, foram localizados dez professores, com deficiéncia, atuantes em
Instituicbes de Ensino da Educac@o Basica de Curitiba e Regido Metropolitana,
porém devido a dificuldades que esses profissionais possuem em locomover-se,
comunicar-se e até por questado de tempo — visto que professores podem atuar em

trés turnos — foi possivel realizar a entrevista com somente sete desses sujeitos.

4.2.2 Procedimentos de coleta de Dados

Para a realizacdo da coleta de dados foi realizado o contato com o0s
participantes da entrevista, combinando assim, o local, individualmente, de acordo
com a disponibilidade dos mesmos. Cada contato teve sua peculiaridade, uma vez
que as deficiéncias encontradas nos profissionais desse estudo sdo surdez,
deficiéncias visuais e deficiéncias fisicas, como ja mencionado anteriormente. Para o
contato com os professores surdos foi utilizado o e-mail como ferramenta, assim
como mensagem por telefone celular e o Messenger — programa de mensagem
instantanea. Nessa fase, perguntou-se sobre sua melhor forma de comunicacéo
para a entrevista e todos eles concordaram em fazé-la oralmente, uma vez que a
criacao familiar de ambos foi através da fala, primeiramente, para entéo iniciarem o
uso da LIBRAS. Dessa forma, acreditaram n&o terem falhas na comunicagao.
Quando se tratou dos professores deficientes visuais, o telefonema foi suficiente
para uma prévia conversa e para os tratados da entrevista. O contato com a

professora que possui deficiéncia fisica também foi via telefone.
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Neste sentido, percebeu-se que as entrevistas representam um dos
instrumentos basicos para a coleta de dados, ao lado da observacdo, dentro da
perspectiva da pesquisa qualitativa. Lidke e André nos trazem, além da afirmacéao
anterior, que a entrevista possui uma vantagem sobre outras técnicas por permitir a
captacdo imediata e corrente da informacédo desejada. (LUDKE e ANDRE, 1986,
p.34)

“Uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de
escolhas nitidamente individuais.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34)

A partir de tais levantamentos, da vantagem da entrevista como coleta de
dados na pesquisa qualitativa, que o instrumento foi selecionado para tal pesquisa.

As entrevistas qualitativas podem variar quanto ao grau da sua estruturagao, é
0 que nos afirmam Bogdan e Biklen (1994). J4 que havia, como ponto de partida, um
conjunto de questdes selecionadas para obter respostas ao problema em estudo,
sem que essas respostas fossem rigidas, nesta pesquisa optou-se pela entrevista
semi-estruturada. Ainda sob o mesmo raciocinio, Liidke e André afirmam que o tipo
de entrevista mais adequado para pesquisas atuais na area da educac¢do aproxima-
se mais dos instrumentos mais livres, ou seja, menos estruturados. As informacodes
gue se pretende obter, e os informantes que se precisa contatar, quando se trata da
area da educacdo, sdo mais convenientemente abordaveis com um instrumento
mais flexivel.

Durante a coleta de dados foi organizado um diério de campo, no qual foram
registradas descricdes e observacdes sobre as situacdes de entrevista. Para uma
melhor demonstracdo de uma metodologia utilizada por uma professora com
deficiéncia visual, foi utilizada a fotografia como forma de registro. Seus materiais
utilizados em sala de aula elucidaram sua forma de dar aula e fazer com que seus
alunos a entendessem. Em outra ocasidao, quando se tratava de uma docente com
deficiéncia fisica, fotos da escola em que a entrevistada leciona auxiliaram a retratar
0 cenario em que ela trabalha e a concepc¢éao de inclusdo que o conjunto dessa
escola possui.

Para Neto (1994), em livro organizado por Minayo, fotografias também podem

utilizadas como recursos de registro, uma vez que ampliam o conhecimento do
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estudo nos proporcionando a documentacdo de momentos ou situagdes que ilustram
o cotidiano vivenciado. (NETO, 1994, p.63)

No ambito dessa pesquisa, a gravacdo de voz dos sujeitos foi fundamental
para a sua posterior transcricdo na integra e, entdo, uma prévia analise. Essa forma
de entrevista ndo causou estranhamento nos sujeitos entrevistados, visto que foi um
acordo. Os docentes fizeram questao que suas vozes fossem, inclusive, divulgadas.
A solicitacdo e a autorizacdo para tanto eram feitas antes mesmo de a entrevista
iniciar. Para que os tramites da pesquisa ficassem claros, os entrevistados
assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido que era lido em conjunto
com a pesquisadora. Dentre outras questbes, 0 termo traz que estdo garantidas
todas as informacgBes que o professor quiser, antes, durante e depois do estudo, e
gue quando os resultados forrem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim outro
ficticio.

Em linhas gerias o instrumento de coleta de dados foi estruturado em:

e Dados gerais;

e Concepcodes de deficiéncia e inclusao;

e Relagdo do professor com deficiéncia e a organizagdo do trabalho
pedagdgico.

Cada grande tépico trouxe questdes referentes ao relacionamento desses
professores pesquisados com seus superiores, coordenadores, diretores da escola,
alunos, professores colegas e a familia de seus alunos, além da metodologia
utilizada para dar aula e suas sugestdes para uma melhora em sua atuacao.

N&o se obteve dificuldades em relacdo a transcricdo do material coletado ou
dos professores surdos. Uma vez que sua criacao foi baseada em uma comunicacao
oralizada, sua fala é compreensivel. O periodo de duracdo das entrevistas foi entre
uma hora e sua transcricao entre trés horas.

O trabalho de campo, descrito acima, buscou seguir passos e sugestdes dos
autores citados ao longo do texto da trajetéria da pesquisa e coleta de dados. Para
uma melhor conclusdo e entendimento do que o trabalho campo proporciona ao

investigador, Neto (1994) complementa:

O trabalho de campo, em sintese, € fruto de um momento relacional e
pratico: as inquietagdes que nos levam ao desenvolvimento de uma
pesquisa nascem no universo do cotidiano. O que atrai na producédo do
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conhecimento é a existéncia do desconhecido, é o sentido da novidade e o
confronto com o que nos é estranho.” (NETO, 1994, p.64)

Do exposto, mesmo que pequena a amostragem dos docentes contatados ,
através da coleta de dados e, consequentemente, das entrevistas, foi possivel
registrar elementos que permitem analises posteriores sobre o0 objeto de

investigacao.

4.2.3 A analise dos dados

Para que a andlise dos dados coletados fosse efetuada foi necessario o
embasamento dos pressupostos da Analise de conteudo, para tanto autores como
Bardin, Franco e Minayo foram fundamentais.

Segundo Bardin (1977, p. 42) a andlise de contetdo, € um conjunto de técnicas
de analise de comunicacdo visando obter, por procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do contetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producdo/recepcdo dessas mensagens.

Para Franco (2005, p.13) “o ponto de partida da analise de conteudo é a
mensagem”. Ela expressa, necessariamente, um significado e um sentido. Além
disso, ha que se considerar a relagdo que vincula a emissao das mensagens com as

condi¢cBes contextuais de seus produtores.

Neste sentido, a analise de contelido assenta-se nos pressupostos de uma
concepcao critica e dinamica da linguagem. Linguagem... entendida como
uma construcéo real de toda a sociedade e como expresséo da existéncia
humana que, em diferentes momentos histéricos, elabora e desenvolve
representacdes sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre
linguagem, pensamento e a¢éo.(FRANCO, 2005, p. 14)

Como Bardin (1997, p.95) nos mostra, a metodologia da andlise de conteudo
passa por trés fases. A primeira delas é a pré-analise, seguida da exploracdo do
material e dos dados e, por fim, o tratamento dos resultados, inferéncias e
interpretacoes.

A pré-analise caracterizou-se, primeiramente, pela organizacdo de todo
material coletado através das entrevistas semi-estruturadas, pela transcricdo das

entrevistas na integra e pela organizacdo, através de leituras pontuais das respostas
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e dos depoimentos dentro do instrumento de coleta. Franco nos remete a pré-

anélise como a fase de organizagéo propriamente dita:

Corresponde a um de buscas iniciais, de intuicdes, de primeiros contatos
com os materiais, mas tem por objetivo sistematizar os ‘preambulos’ a
serem incorporados quando da constituicdo de um esquema preciso para o
desenvolvimento das operacfes sucessivas e com vistas a elaboracédo de
um plano de analise. (FRANCO, 2005, p.47)

Essa fase, da pré-andlise, descrita por Franco, possibilitou um primeiro
contato com todo o material coletado, a escolha dos trechos a serem selecionados
para uma maior atencao e a percepcao dos primeiros indicadores de resultados.

A segunda fase da andlise dos dados, a exploracdo do material e dos dados,
permitiu a categorizagao dos resultados. Visto que o instrumento de coleta de dados
foi propositalmente separado em trés grandes eixos, a categorizacdo dos dados
seguiu a mesma linha sendo dividida nos seguintes temas:

e A deficiéncia atrelada a histéria de vida dos sujeitos;
e A concepgéo de incluséo vivenciada pelo professor na escola;
e O professor com deficiéncia e a organizacdo do trabalho pedagogico.

Cada tema registrado acima segue a linha de raciocinio das respostas
adquiridas a partir das respostas contidas em cada grande eixo.

Para finalizar, o tratamento dos resultados, inferéncias e interpretagdes, foram
feitos através de comparacfes entre as respostas dadas em cada eixo. A partir
dessas comparacdes, as analises eram feitas com apoio de obras de autores

estudiosos sobre o tema.



60

5 ANALISE DOS DADOS

5.1 IDENTIFICANDO OS SUJEITOS: A DEFICIENCIA ATRELADA A SUA
HISTORIA DE VIDA PESSOAL, FAMILIAR E PROFISSIONAL

O primeiro item de analise do presente estudo objetiva refletir sobre as
diversas respostas obtidas no tépico da identificacdo dos sujeitos (do instrumento de
coleta de dados), durante a entrevista. J& nesta etapa da pesquisa houve a
possibilidade de perceber diversas relacfes entre suas narrativas. Como exemplo
dessas relacdes existentes pode-se citar a fala sobre a causa da peculiaridade dos
entrevistados e sua histéria de vida pessoal, que, consequientemente, acompanhava
o discurso dessa resposta. Essa parte da entrevista possibilitou, ainda, a analise de
outras relacbes, mesmo que nao existisse uma pergunta objetiva em relacdo ao

assunto comentado. Um exemplo é a forma como foram educados esses individuos.

TABELA 1 — DADOS PESSOAIS DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

NOME FICTICIO SEXO IDADE PECULIARIDADE®
Amélia Feminino 30 Surdez
Carla Feminino 34 Surdez
Cristiane Feminino 37 Surdez
Glaucia Feminino 46 Cegueira

Dificuldade para

Gorete Feminino 57
locomover-se
Luzia Feminino 49 Surdez
Osvaldo Masculino 62 Cegueira

FONTE: A autora (2009)

Inicialmente observou-se que os sete professores entrevistados tém entre 30
e 62 anos, sendo um do sexo masculino e seis do sexo feminino. Quatro sdo surdos,

dois possuem deficiéncia visual e uma deficiéncia fisica. E o que mostra a Tabela de

8 O termo “peculiaridade” aqui foi utilizado para referir-se a necessidade especial que cada um dos
professores possui. Nao seria correto utilizar o termo “deficiéncia” para referir-se as pessoas em
guestdo, uma vez que a comunidade surda, por exemplo, ndo é considerada deficiente.
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namero 1 desse estudo, que pretende preservar a identidade dos sujeitos da
pesquisa, colocando no lugar de seu nome original um ficticio. Conhecer os dados
pessoais dos entrevistados permite a sua contextualizacdo na histéria de um lugar e
de um pais, 0 que é muito importante para saber em que mundo viviam suas
familias, em que cenario eles nasceram, bem como as causas de sua deficiéncia.
Dentre as diversas situacbes que causaram a deficiéncia nos docentes
pesquisados, predomina a falta de informacéo e de cuidados com certas doencas.
Percebe-se que a geracdo dos professores dessa pesquisa nao tinha acesso as
informacdes que se tem hoje em relacéo aos cuidados basicos que se deve ter para
evitar e curar certas doencas. Da mesma forma, as maes, quando em periodo de
gestacdo, ndo obtiveram os cuidados e as informacfes necessarios com doencas
sofridas. Levando em consideracdo que as enfermidades anunciadas sdo, hoje,
curadas com facilidade pelos médicos e que para muitas existem vacinas, percebe-
se que a época em que os docentes viveram sua infancia e adolescéncia, ou que
suas maes passaram a gestacado, influenciou no motivo pelo qual hoje sédo
deficientes. E 0 que mostra a Tabela de nimero 2 da presente andlise, quando

comparadas com as idades e a origem da deficiéncia dos entrevistados.

TABELA 2 — DADOS PESSOAIS DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

NOME FICTICIO CAUSA DA PECULIARIDADE

Amélia Sequelas de meningite aos quinze anos, seguido

de erro médico no tratamento

Carla Acreditam serem sequelas da rubéola que a méae

teve na gravidez

Cristiane Sequielas do sarampo que teve com um ano de

seu tratamento com antibiéticos

Glaucia Sequelas da poliomielite que teve com um ano
de idade
Gorete Acidente com seis anos de idade
Luzia Abuso de antibiéticos na infancia
Osvaldo Glaucoma Congénito — nasceu com a deficiéncia

FONTE: A autora (2009)



62

Compreende-se ainda que, quando analisadas as causas das deficiéncias,

dentre as décadas de 1940 e 1970, as informacgfes referentes a importancia das

vacinas e o cuidado com abuso de medicamentos antibioticos eram pouco

divulgadas. Dos sete docentes, somente uma sofreu acidente durante a infancia,

sendo as deficiéncias, dos demais, consequéncias de doencgas adquiridas na

infancia e adolescéncia ou na gravidez de suas méaes, como mostra a Tabela de

ndmero 2.

Quando comparados os depoimentos de alguns dos entrevistados, fica mais

facil a compreensdo da andlise feita acima. Ao perguntar-lhes qual a causa de sua

deficiéncia, as respostas se apresentaram arraigadas em sua historia pessoal, em

sua geracao e familiar, como ja foi mencionado anteriormente:

Amélia e Carla atribuem a perda da audi¢do a erros médicos:

Eu era ouvinte até os quinze anos. Completei o segundo grau. O erro foi do
médico. Deu-me o remédio errado. Eu entrei em depressao, tive problemas
psicologicos, mas aprendi a tirar proveito da minha deficiéncia. Porque
todos desistiram de mim menos a minha mae. Minha mae me apoiava e
falava que eu ia continuar. (Professora Amélia)

N6s achamos que seja porque minha mée teve rubéola quando estava
gravida de sete meses, mas nao é totalmente certo. Quando ela soube de
sua doenca foi correndo para o médico e ele disse que ndo havia problemas
em sua gravidez, mas pode ter sido um erro dele. (Professora Carla)

Ja Cristiane refere a perda auditiva como consequéncia do tratamento do

sarampo:

Eu nasci normal. Quando eu tinha um ano de idade eu peguei sarampo e na
época nao tinha vacina prépria para a doenca. Entdo eu tive que tomar
muitos antibiéticos para baixar a febre alta que tive durante a doenca. Foi
uma escolha que minha mée teve que tomar ao conversar com 0 médico.
Ele disse que eu iria ficar surda, mas que teria que dar os remédios. Na
verdade ela ndo teve escolha. E até um ano eu ndo falava nada.
(Professora Cristiane)

Glaucia relata a deficiéncia fisica como consequéncia da falta de veiculacao

da informagéao:

Foi a Poliomielite quando eu tinha um ano de idade. O meu pai disse que
ndo havia vacina, mas parece que tinha sim. S0 que eles ndo faziam
campanhas e ndo iam atras para darem a vacina. A pessoa que tinha que
procura-la. Entdo, eu tive a paralisia e a minha irm& do meio também teve.
Foi um azar imenso na minha familia. S6 que a minha irm& néo ficou com
sequelas tao graves como a minha. Ela manca, quando anda, e mais nada.
Eu tive uma sequela grave que atingiu toda a parte esquerda de meu corpo,
gue se tornou mais fraco do que o restante. (Professora Glaucia)
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Dessa forma, pode-se concluir que as causas das deficiéncias dos
profissionais entrevistados sédo especificas de sua geracao.

Nos depoimentos elucidados pelos entrevistados aparece, também, a
presenca muito forte da familia, seja pela falta de informacdo dos pais, seja pelo
apoio prestado aos seus filhos, seja por escolhas feitas durante os problemas de
saude enfrentados pelos mesmos.

Da mesma forma, a histéria familiar demonstra a falta de informac6es em
relacdo a vacinas e tratamentos, como mencionado anteriormente, assim como a

incapacidade da medicina de lidar com situacdes hoje superadas pela mesma.

TABELA 3 — DADOS PROFISSIONAIS DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

NOME FICTICIO LOCAL DE TRABALHO ATIVIDADE EXERCIDA

Amélia Escola de Educacdo Especial
para Surdos e Escola de

Educacéo Especial

Professora de Reforgo e de LIBRAS

Carla Secretaria de educacdo especial Professora multidisciplinar
de Curitiba e Escola de Educacao

Especial para Surdos

Cristiane Colégio Estadual para Surdos e Professora de educacao infantil
duas escolas municipais
Glaucia Dois Colégios Estaduais Professora de Quimica
Gorete Centro Educacional Integral Professora de reforco de matematica
Luzia Colégio Estadual para surdos Professora de LIBRAS
Osvaldo Trabalha em um Centro de Apoio Atualmente ndo exerce atividades

Pedagdgico Estadual e trabalhou
em um Instituto de Educacdo
Estadual e em um Instituto de
Cegos Estadual

especificamente escolares, mas foi
professor regente, de alunos
deficientes de 1.2 a 4.2 série, por
mais de trinta anos.

FONTE: A autora (2009)

A Tabela de numero 3 apresenta as questdes profissionais dos educadores. A
partir da observacdo da mesma, vé-se que 0s entrevistados sdo professores da
educagdo bésica. Os locais de trabalho s&o escolas municipais, estaduais, um
Centro de Apoio Pedagdgico (no caso de um professor) e a Secretaria de Educacao
Especial de Curitiba (no caso de uma professora). O professor que trabalha no
Centro Pedagogico nao esta, atualmente, lecionando, o que ndo deixa de

caracteriza-lo como sujeito dessa pesquisa, uma vez que foi docente por mais de
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trinta anos em um Instituto de Educacédo do Estado e em um Instituto de Cegos,
também do Estado, como professor regente de 1.2 a 4.2 série. A profissional que
trabalha na Secretaria de Educacdo Especial da Prefeitura de Curitiba € também
professora multidisciplinar em uma Escola Municipal.

Trabalhar nesses lugares significa prestigio para os entrevistados, como se
percebera nas proximas paginas, pois, apesar das dificuldades encontradas na
pratica da profissdo, os profissionais mostram satisfacdo com seu desempenho.
Para o presente trabalho, o fato de os professores desenvolverem suas atividades

em locais assim diversificados enriquece o contetdo das respostas.

TABELA 4 — DADOS PROFISSIONAIS DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

NOME GRADUACAO POS-GRADUACAO TOTAL DE ANOS
FICTICIO DE DOCENCIA
Amélia Formagcéao Superior Educacéo Especial 11 anos
de Professores
Carla Pedagogia Educacao Especial 10 anos
Cristiane Licenciaturaem | = -eeememee- 10 anos
Artes Visuais
Glaucia Licenciatura em Gestdo Ambiental 21 anos
Quimica
Gorete Pedagogia Psicopedagogia 14 anos
Luzia Servigo Social, Educacao Especial e 16 anos
Magistério Superior Gestéo Escolar
e Pedagogia.
Osvaldo Licenciatura em Educacéo Especial 31 anos
Letras

FONTE: A autora (2009)

Com excecao de uma docente, todos sdo pds-graduados e possuem mais de
10 anos de docéncia, como se pode ver na Tabela de nimero 4. Dentre 0S cursos
de graduacdo, o de pedagogia € o mais cursado e dentre os cursos de poOs-
graduacédo é o de educacao especial.

Ter mais de dez anos de docéncia ndo é somente uma conquista para 0s
entrevistados, mas € também uma possibilidade de que suas palavras relatem com
detalhes as suas experiéncias. Mas ter mais ou menos anos de atividade nao

garante que os entrevistados responderdo de acordo com o que realmente pensam.
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Alves (1999, p. 76), por exemplo, diz que “o olhar e o agir do homem n&o € neutro”.
Ele “esta determinado pela condigdo de classe do sujeito (dimens&o objetiva), mas
estd também relacionado a nacionalidade, cultura, geracdo, ao sexo e a religido
(dimensao subjetiva)”. Entdo, se a experiéncia da suporte a contribuicdo com a
pesquisa, o fato de estarem trabalhando em um determinado estabelecimento pode
ndo deixar os entrevistados totalmente a vontade para manifestar suas opinides,

mesmo sabendo que seus nomes serao preservados.

5.1.1 O papel da familia na trajetéria educacional

Retorna-se a ressaltar a questdo da familia na analise da Tabela de niamero
4, quando se trata do sucesso profissional dos entrevistados. Os discursos mostram
como o apoio familiar nos estudos é importante para o sucesso quando adultos. As
respostas sobre a questdo da formacdo académica trazem algo mais do que
somente seu grau de escolaridade. Trazem também, em seus bastidores, o apoio da
familia para o continuo estudo.

Os depoimentos a seguir mostram a forte presenca da mae no apoio escolar,
0 que leva a concluir que a figura materna tem grande importancia e relagdo com

sua vida profissional:

Minha mé&e me apoiava e falava que eu ia continuar. Eu queria parar de
estudar, mas acabei fazendo magistério, faculdade e pdés-graduacao.
(Professora Amélia)

Nasci surda profunda. Nao ougo nada, s6 sinto as movimentagbes. Vejo,
por exemplo, que minha cachorrinha esta agitada e sei que a campainha
tocou! Eu fui obrigada a fazer leitura labial desde que nasci. Fui muito na
fonoaudi6loga. Tive que aprender a falar e treinei muito, muito mesmo.
Minha mée estudou muito, também, sobre o assunto da deficiéncia auditiva
guando eu nasci e me ensinou a falar e a estudar. (...) Quando eu era
crianga minha mée colocava o nome em tudo para eu saber como escrevia.
(Professora Carla)

Mordvamos em Sao Mateus do Sul e tivemos que nos mudar para Curitiba,
para que eu aprendesse a falar! Minha mée procurava uma Escola que me
ensinasse a falar. Hoje eu falo bem porque eu uso aparelho para melhorar
minha audicdo, mas o que vocé esta falando, por exemplo, eu faco leitura
labial. Sem o aparelho eu n&o escuto absolutamente nada! Dizem que eu
pareco uma pessoa normal. No meio de toda essa situagdo meu pai morreu
guando eu era pequena. E minha mde em uma cidade pequena. Foi bem
complicado para ela dar conta dessa situacdo. As pessoas falavam para ela
gue ela ia passar dificuldades porque eu era surda. Ela respondia que néo
estava preocupada que com certeza eu seria estudiosa e trabalhadora.
(Professora Cristiane)
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Estudei a vida toda em escola de ouvintes, mas tive muita dificuldade.
Quem me ajudou muito foi minha méae, minha irma& e minha familia. Minha
mae estava acostumada porque também tinha meu irméo que era surdo. A
minha mé&e chegava em casa cansada e vinha nos ajudar nas tarefas de
casa. Fazia-nos estudar bastante e ler bastante. (Professora Luzia)

Que estratégias as familias, especialmente as mées, criaram para que as
filhas estudassem? A mae de Amélia a incentivava: “Minha mae me apoiava e falava
que eu ia continuar”. E Amélia chegou a poés-graduacdo em Educacdo Especial. A
mae de Carla “estudou muito, também, sobre o assunto da surdez” quando Carla
nasceu e |lhe ensinou a falar e a estudar: “Quando eu era crianga minha mae
colocava o nome em tudo para eu saber como escrevia”. E Carla chegou a poés-
graduacdo em Educacao Especial. A familia de Cristiane mudou de cidade para lhe
dar assisténcia e, quando o pai morreu, a mae dizia a filha que “tinha certeza de que
(...) seria estudiosa e trabalhadora”. E Cristiane conseguiu concluir a graduagao em
Artes Visuais. A mée da professora Luzia, que estudava na escola de ouvintes,
‘chegava em casa cansada” (...) e “fazia-nos estudar bastante e ler bastante”. E
Luzia chegou a pés-graduacdo em Educacao Especial e Gestdo Escolar.

Que forca € essa que transmitiu a confianca das maes as filhas para que
seguissem estudando, dia a dia, fazendo do tempo seu aliado? No caso dos
entrevistados, suas identidades foram se construindo na certeza, talvez, de que,
pelo estudo, eles poderiam superar suas limitacbes pessoais e as impostas pelo
ambiente.

Apesar de todo o apoio prestado a esses filhos (as) em seus estudos, a
familia das geracdes das décadas de quarenta a setenta exigia a oralidade de seus
filhos surdos desconsiderando a Lingua Brasileira de Sinais. Nesse periodo, a partir
das respostas dos sujeitos, o preconceito em relacdo ao uso da LIBRAS, tanto pelos
seus pais quanto por eles préprios (influenciados ou nédo pelo preconceito maternal e
paternal) era muito grande. Quando se trata da questdo da sua formacédo, além do
apoio familiar, os discursos mostram as exigéncias:

Eu sempre convivi com ouvintes, eu ndo consegui conviver com surdos
porque eu tinha vergonha... Meu irm&o, como estudou em escola especial
de manhé e de tarde em escola normal, sabia usar a LIBRAS. Mas minha
mae ndo deixava, ela exigia que ele fosse oralizado. Tinha que saber falar.

Entdo, quando eu entrei na minha primeira escola para trabalhar eu néao
sabia a LIBRAS. Tive que aprender 14 mesmo. (Professora Luzia)

Minha familia ndo usa LIBRAS, eu tive que aprender a falar mesmo. Até
hoje meu marido, minha mée e minha familia conversam comigo oralmente.
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Eu vivo dois mundos: o dos ouvintes e o dos surdos, no qual eu uso a
LIBRAS. (Professora Carla)

Quando eu entrei na escola, ndo me deixavam usar a LIBRAS. NoOs
tinhamos que aprender a falar. Hoje em dia as escolas para surdos
valorizam muito mais o uso da LIBRAS, para depois ensinar o portugués.
(professora Cristiane)

Em seu depoimento, a professora Luzia relata a vergonha de “viver com
surdos”, ou seja, na escola especial onde seu irmao vivia. Mesmo que o irmao
tivesse a oportunidade de utilizar a Libras, a mée exigia que fosse oralizado. E
Luzia, que havia sido oralizada, precisou aprender LIBRAS, depois, na escola.

Cabe, entdo um questionamento: Por que a prioridade de que os filhos
fossem oralizados? Um aspecto pode ser destacado. Muitas geracoes, familiares de
surdos ou de ouvintes foram influenciados pelo movimento oralista ou pela
oralizacdo, método bastante utilizado no século XVIII, cuja finalidade era
proporcionar a adaptacao dos surdos a sociedade dos ouvintes. E com a realizagcéo
do congresso internacional de Mildo, em 1880, foi proibida a LS e decretado que a
comunicacdo com o surdo ocorresse apenas na lingua oral de seu pais, uma vez
gue se entendia que a lingua de sinais era inferior por ndo dar conta dos conceitos
abstratos. (SACKS, 1998).

As pessoas que nasciam com dificuldades auditivas, que ndo tinham a
possibilidade de acesso a lingua oral convencionalmente, eram encaminhadas a
utilizacdo do método de oralizacdo. Os professores da LS deixaram de exercer a
atividade. A comunidade dos surdos ainda sente profundamente a imposicdo da
sociedade ouvinte. (WIDELL, 1992). A priorizagcdo pela oralizagdo ndo ficou no
passado.

Entdo, quando as familias das professoras Luzia e Carla optaram pela
oralizacdo em detrimento da LIBRAS, além de ser uma opc¢éao familiar, agiram, como
muitos o fizeram e fazem, com o intuito de que os filhos dominassem/dominem o
guanto possivel o método da sociedade ouvinte, para se inserir no mundo dos
ouvintes. Tanto que a professora Carla diz: “Eu tive que aprender a falar mesmo”.
N&o foi uma opg¢ado, mas uma imposigdo. E, continua a professora Carla: “Vivo dois
mundos, o dos ouvintes e o dos surdos, no qual uso a LIBRAS”. Ela estabelece uma
ponte para garantir sua comunicagao entre os que utilizam a LIBRAS e os ouvintes.

No caso da professora Cristiane, entrou na escola sabendo a LIBRAS, mas foi

a escola que Ihe proibiu essa comunicagcdo, o que, segundo ela, hoje ocorre
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diferente, por orientar primeiro a LIBRAS depois da lingua portuguesa. Segundo
Sacks (2002, p. 41), “o oralismo e a supressao do Sinal resultam numa deterioracéo
dramatica das conquistas educacionais das criancas surdas e no grau de instrucao
do surdo em geral’.

A LIBRAS foi decretada e sancionada em 24 de abril de 2002, pela Lei n.°
10.436, que no artigo 4.° estabelece: DECRETO/2005

O sistema educacional federal e sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de
formagdo de Educacao Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em
seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, como parte integrante dos Parémetros Curriculares Nacionais -
PCNs, conforme legislagéo vigente.

E importante lembrar também do posicionamento de Vygotsky, que, antes de
1930, acreditava que a mimica tinha menos valor da lingua oral na educacédo dos
surdos. Depois dessa data, ele percebe a mimica, assim denominada por ele, como

lingua:

A luta da linguagem oral contra a mimica, apesar de todas as boas
intencbes dos pedagogos, como regra geral, sempre termina com a vitéria
da mimica, néo porque precisamente a mimica do ponto de vista psicolégico
seja a linguagem verdadeira do surdo-mudo, nem porgue a mimica seja
mais facil, como dizem muitos pedagogos, sendo porque a mimica é uma
lingua verdadeira em toda a riqgueza de sua importancia funcional e a
pronincia oral das palavras formadas artificialmente esta desprovida de
toda sua riqueza vital e € s6 uma coépia sem vida da linguagem viva.
(VIGOSTKY apud FAE/UNICAMP, 2000, p. 4).

5.1.2 Preconceito e Deficiéncia na Universidade

O acesso e a permanéncia do alunado com deficiéncia na universidade ainda
apresenta inUmeras barreiras. Conforme observamos no depoimento da professora
Glaucia a falta de infra-estrutura associada ao preconceito na universidade limita
muitas vezes a trajetéria académica, e conseqientemente, profissional dessas

pessoas.

Nao fiz o mestrado porque eu nédo tive oportunidade. Nao havia ninguém
gue pudesse me orientar sobre a melhor forma de estudar e ingressar no
programa. Eu cheguei a fazer uma prova para fazer o curso em Bioquimica,
ndo me lembro se foi um ou dois anos depois que eu terminei minha
graduagdo, mas eu ndo passei. Acho que naquela entrevista eles jA& me
excluiram s6 de olhar para mim! Mas tem também, sei l4..., a questdo do
preconceito. Digamos que tenha sido em 1990. Dezoito anos atras, havia
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muito preconceito. Vocé sabe que existe preconceito. Os académicos e 0s
professores devem ter me visto e julgado que eu ndo ia dar em nada.
Devem ter se questionado sobre 0 que eu estava fazendo la. Eu sei disso
porque ja tinha acontecido algo parecido na graduacdo comigo. Nao me
falaram diretamente, mas algumas colegas me contaram que O0s
professores questionavam o que eu estava fazendo la na universidade. Eles
pensam que eu nao tenho capacidade de assumir alguma funcéo. Isso nédo
é verdade. Existe muito preconceito. (Professora Glaucia — deficiente fisica)

Diante do preconceito e/ou da falta de apoio didatico Moreira (2003, p. 89-90)
observa que:

os alunos com necessidades educativas especiais na universidade também

precisam de apoio e complementos educativos, isto €, de conjunto de

procedimentos que visam a igualdade de oportunidades. Isso ndo significa

especializar as necessidades atribuidas a esses alunos, mas ultrapassar o

modelo de aluno considerado normal e esperado pela instituicdo escolar.

Enfrentar essa questdo passa pela mudanca de conceitos e paradigmas,
implicando, logicamente, em orgamento e vontade politica.

O relato da professora Glaucia mostra que na universidade se reproduz o que
acontece na sociedade em geral e no mercado de trabalho. Segundo Tanaka e
Manzini (2005), as dificuldades que as pessoas com deficiéncia encontram devem-
se a falta de cumprimento das determinacdes que as politicas publicas estabelecem
e o descrédito nas suas capacidades. Por isso Glaucia ressalta o seguinte, para se
referir a uma entrevista prestada na busca por um curso de mestrado: “Acho que
naquela entrevista eles ja& me excluiram s6 de olhar para mim. Mas também, sei la...,
a questdo do preconceito. Digamos que tenha sido em 1990. (...) Havia muito
preconceito”. Portanto, o preconceito que existia ha 19 anos, ndo diminuiu, pois ela
acrescenta: “Vocé sabe que existe preconceito”. E as vezes o preconceito sai do
siléncio, mas ndo questiona a pessoa com deficiéncia, como diz Glaucia: “Algumas
colegas me contaram gue os professores questionavam o que eu estava fazendo la
na universidade. Eles pensam que eu ndo tenho capacidade de assumir alguma
funcdo. Isso ndo é verdade”.

Para evitar esse descrédito, lembra Moreira (2003, p. 92): “(...) E importante
haver uma politica institucional séria, que ndo veja 0 acesso e a permanéncia de
forma assistencialista ou protecionista, pois (...) passa-se a considerar esses alunos

como incapazes de cumprir suas responsabilidades”.
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5.1.3 A busca pela qualificacao profissional

Ainda referindo-se a questdo da formacdo dos sujeitos entrevistados, duas
professoras demonstraram o0 interesse em continuar seus estudos. Essas
afirmacdes, que aparecem sem questionamentos por parte da entrevistadora,
mostram que, por mais que tenham tido dificuldades, até o presente momento, para
estudar e concluir sua graduacao, sua condicdo ndo as desmotivou de atingir sua
profissdo e de aperfeicoar-se cada vez mais. E o que apresenta a seguinte
afirmacao:

Eu fiz pés-graduacé@o em Educagéo Especial. Terminei em outubro de 2007,
gracas a Deus! Agora eu queria fazer outra pos-graduacdo em LIBRAS-

Portugués. Mas ndo quero mais voltar para a graduacdo. Eu tenho duas
faculdades e uma pos. Quero evoluir! Fazer mestrado. (Professora Carla)

O desejo de continuar os estudos ndo mostra apenas 0 dinamismo
profissional, mas a necessidade de aperfeicoamento em uma das areas mais

referenciadas, no caso desta entrevista, a do estudo e pés-graduacdo em LIBRAS.

5.2 O PROFESSOR FRENTE AS VIVENCIAS DE INCLUSAO E A EXCLUSAO NA
ESCOLA

O presente eixo de analise visa apresentar as falas referentes as questdes
voltadas as vivencias de inclusdao e exclusdo experienciadas pelos professores
entrevistados no chdo da escola, neste sentido foi fundamental elucidar como se
constitui a compreensao e a concepcao de inclusdo na comunidade escolar por meio
das falas dos entrevistados.

Para tanto, eles foram questionados sobre os desafios em relacdo a direcao
da escola em que atuam, assim como sobre a relagdo que possuem com seus
colegas profissionais, alunos e familiares de seus alunos. Além disso, foram
interrogados como a deficiéncia, em sua opinido, € concebida na escola em que

atuam.
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5.2.1 O papel da dire¢do da escola

Percebe-se que ha uma grande dificuldade, por parte dos entrevistados, em
falar da direcdo escolar, mesmo que a pesquisadora tenha garantido sigilo de sua
identidade frente as suas falas. Observaram-se neste momento da entrevista
grandes contradicbes nas falas referentes ao apoio recebido pela direcado da escola
e a relacdo que desenvolvem com elas.

Quando eram questionados diretamente sobre seus coordenadores e
diretores, os professores desconversavam e diziam que seu apoio era “total”’, que
era bom e etc. Porém, no decorrer da entrevista ha muitas falas que denunciam
esse discurso e esse suposto bem estar entre o professor e a coordenacdo e
direcéo da escola.

Ainda assim, a dendncia do sistema escolar e da forma com seus gestores
lhes prestam apoio ou ndo esta ocorrendo. Seja pela resposta direta, seja pela
resposta de outras perguntas, em suas entrelinhas. No caso da denuncia direta, as
professoras surdas parecem ser mais polémicas. Para essas profissionais é
indispensavel que possam ser compreendidas e tenham a condi¢cdo de comunicar-
se a partir da LIBRAS. Nas situagfes a seguir percebe-se o quanto a comunicagao
entre direcé@o e professoras surdas é dificultada.

Quando eu entrei na escola em que atuo hoje a diretora ndo sabia LIBRAS.

Eu também nédo sabia, pois tinha acabado de ficar deficiente auditiva. Entdo
a comunicacéo era dificil demais. (Professora Amélia)

Na escola, eu percebi diferenca na Diretora. Antes de ela se tornar diretora
a gente se comunicava melhor. Depois que se tornou diretora ficou
diferente. (Professora Carla)

SO em uma, das trés escolas em eu trabalho, a diretora sabe a LIBRAS.
Teve uma que até se interessou em aprender, mas la eu tenho que fazer a
leitura labial, porque ninguém sabe usa-la. O motivo pelo qual a diretora, em
uma das escolas, sabe a LIBRAS, é por ser uma escola especial para
surdos. Mas se nao for escola especial elas ndo sabem. E é bem
complicado para fazer leitura labial, ndo adianta ser na correria do dia a dia.
Temos que sentar com calma na frente da pessoa, como estou fazendo
com vocé agora. (Professora Cristiane)

Na pesquisa de Gesser (2006, p. 83), na qual entrevistou professores que
participavam de um curso de LIBRAS, também aparece o desinteresse em aprender
a lingua dos sinais. Enquanto ele comenta que “suas visbes estdo calcadas no

apagamento e na intolerancia com a indiferenga”, aqui se poderia dizer que ha
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desconhecimento ndo somente por parte das diretoras, mas também dos
professores, como se vera posteriormente.

Apesar de que a LIBRAS tenha sido reconhecida em 2002 e oficialmente
incentivada a pratica das Politicas Publicas tanto nas escolas como na formacao de
profissionais, isso ndo vem acontecendo ainda. E, se a lingua € reconhecida e o
oralismo ndo € bem aceito oficialmente devido ao bilinglismo, ocorre que: “ao
colocarmos um aluno surdo em uma sala de aula em que ninguém sabe LIBRAS,
em que ndo ha intérprete (....) nem um professor especializado, a este aluno esta
sendo imposta a oralizagao e ao nao uso de sinais”. (NADER et al., 2009, p. 4).

Merece destaque neste eixo de andlise também o quanto os professores
entrevistados desejam que seu trabalho seja devidamente valorizado pela
comunidade escolar. Mais a frente veremos que eles falam claramente sobre isso,
guando se pedem sugestdes para a melhoria da vida profissional do professor na
escola. No entanto, aqui, essa percepcao se da pela andlise de algumas respostas
Ccomo as que temos a seguir.

Eu trabalho com educacéo infantil. Eu falei que queria dar uma forca para
0s pequenos. Para poder dar um futuro melhor para eles. Um dia as
pedagogas e a diretora deram a entender que era melhor uma professora
ouvinte dar aula para os alunos da educacéo infantil, porque eles estariam
mais bem situados com ela. Achavam que eu ndo era capaz de dar aula
para eles. N&do sei 0 porqué, mas elas queriam uma professora ouvinte para
dar aula para eles. Dai eu fui atras de um aluninho meu e perguntei a ele se
ele sabia qual era o dia da semana e ele respondeu certinho que era
segunda feira, disse que o dia estava nublado e falou os nUmeros de um a

dez! Dai todas me deram parabéns. S6 que na hora de confiarem no meu
trabalho elas ndo confiaram. (Professora Cristiane)

No outro emprego que possuo tudo vai indo bem gracas a Deus, pois a
gente se comunica melhor, eles me respeitam e valorizam meu trabalho.
(Professora Carla)

Em outras respostas, ha contradicio na fala da entrevistada. E o caso da
Professora Glaucia que diz ter apoio de seus gestores, mas no meio de sua resposta

se contradiz e mostra que, na verdade, ndo o tem.

O meu apoio na escola é total. Eu ndo sei como seria recebida em outra
escola, mas nessa que eu entrei quem me convidou para dar aula foi o
Diretor. Hoje ele ja se aposentou, e entdo ele que me deu esse apoio. Eu
digo que devo muito a ele por ter me trazido para a escola. Entdo ele
confiou em mim. Ele confiou no meu trabalho. E isso até me emociona.
Depois outros diretores entraram e consideraram meu problema. Mas foi ele
guem me apoiou. Se bem que essa escola ndo se adaptou em nada por
minha causa. N&o incluiram nem uma rampa sequer. A escola possui dois
lances de escada e no inicio eu dava aula l& em cima, subia e descia
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escada diariamente. Até o dia em que eu disse “chega” Tive que pedir!
Agora eu ministro minhas aulas em baixo e os alunos é que mudam de sala.
E na verdade nem é muito por minha causa, porque aqui, nesta escola, eles
tém uma metodologia chamada “sala ambiente”. Essa troca é feita com
todas as disciplinas. (Professora Glaucia)

Como mencionado anteriormente, as contradicbes nas respostas ocorrem
pois falar de si e de sua profissdo é uma tarefa dificil porque estéo se referindo ao
sistema do qual fazem parte, que € o magistério. E, como diz Libaneo (2001, p. 10),
“os educadores defrontam-se diariamente com decisdes que precisam ser tomadas,
orientacdes a serem dadas, ndo podendo contentar-se apenas em fazer a critica da
situacao”.

A resposta da professora Glaucia sobre sua relagdo com seus colegas trouxe
a tona as questdes das barreiras atitudinais pelas quais o deficiente fisico passa em
seu dia a dia. No caso de uma das escolas em que ela atua, a sala dos professores
se encontra no segundo andar. Como a sua sala é térrea, a docente ndo sobe o alto
lance de escadas que a escola possui (conforme Figura de numero 1) para se
encontrar com seus colegas, porque, além de perigosa, a escada ja lhe

proporcionou um acidente.

Figura 1 — Lance de escadas que separa
a professora com deficiéncia
fisica da sala dos
professores
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O depoimento da Professora Glaucia mostra claramente sua exclusdo do

convivio com outros professores:

A sala dos professores tem um lance de escadas bastante alto e nunca foi
mudada de lugar. Inclusive uma vez eu cai naquela escada e a partir desse
dia eu nunca mais me aventurei em subi-la. Entdo, eu vou muito pouco a
sala dos professores. Quando dou aula a noite o recreio é de dez minutos, o
gue me faz pensar duas vezes se vale a pena ir até la, entdo acabo néo
indo. Eu deixo de conviver com os outros professores, porque s6 vou até a
nossa sala quando eu tenho hora-atividade juntamente com o recreio.
(Professora Glaucia — deficiente fisica)

Figura 2 — Lance de escadas para a sala dos
professores - outro angulo

A professora Glaucia, portanto, fala da prépria deficiéncia fisica como “o meu
problema”. Refere-se ao apoio recebido do diretor e da sua continuidade por parte
dos diretores seguintes, mas na qualidade de apoio somente administrativo e
docente, ndo da adaptacdo da escola. O que os diretores poderiam ter feito? De
acordo com a necessidade da professora, poderiam ter feito uma rampa porque ela
precisava subir dois lances de escada todos os dias. Isso ndo ocorreu, mas houve a
mudanc¢a do local das suas aulas para baixo, embora isto tenha acontecido por
acaso, ela explica, pois a “troca é feita com todas as disciplinas”.

A palavra da professora Glaucia, além de relatar os confrontos que precisa ter
diariamente, mostra que as vezes nao € preciso gastar nem um centavo para que a
pessoa com deficiéncia tenha a acessibilidade necessaria, basta mudar o local das
aulas. Em vez de ela ter que subir, basta passar a ministrar aulas em baixo, pois nédo
€ a pessoa com deficiéncia que deve se adaptar a escola, mas a escola deve se

adaptar a ela. Este é o espirito das leis que se referem as pessoas com deficiéncia.
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Quando a mesma pergunta € feita a professora Gorete, esta desconversa
falando que néo liga se houver preconceito, mas ao final de sua fala percebe-se que
seus colegas se utilizam de duas praticas sociais muito comuns, advindas da falta
de informacéo e da exclusdo. Sao elas a normalizacdo, quando dizem nao perceber
que ela possui uma deficiéncia, e o0 heroicismo, exaltando suas qualidades
profissionais como se a pessoa com deficiéncia fosse uma heroina por ter
conseguido chegar até o patamar profissional em que se encontra:

N&o adianta eles terem preconceito. E também nem ligo se tiverem. Se eu
perceber alguma coisa eu fico na minha. Eu nem ligo. Eu ndo me preocupo
mesmo, a hdo ser que alguém queira me prejudicar. Porque as vezes
acontece alguma perseguicdo. Mas dai é por falta de conhecimento da
propria pessoa. Muita gente implica com qualquer um, e essas pessoas ndo
vao me poupar, também. Se existe uma brecha elas vao implicar com vocé.
Nessas horas € preciso saber conversar. Mas tenho colegas que me dizem

qgue nem percebem que eu ndo enxergo. Dizem-me que sou uma mestra em
matematica e que me admiram por chegado até aqui. (Professora Gorete)

Segundo Amaral (1998), no cotidiano do teatro, da musica, da literatura e
pelos meios de comunicacdo sdo veiculados esteredtipos das pessoas com
deficiéncia. Existe o “génio intelectual”, o “génio musical”’ e, principalmente, os de
herdi, vildao e vitima.

Ao primeiro cabe sempre o papel daguele que supera todos 0s obstaculos,
ultrapassa todas as barreiras, é “0 bom” — corporificacdo do bem — e até
mesmo o melhor; ao segundo cabe o papel de agente desestruturador,

destrutivo, de ser “o mau” — corporificacdo do mal; ao terceiro cabe o papel
de impotente, de coitadinho. (Amaral, 1998, p.18).

Diante disso, de acordo com Amaral (2001, p.150),

(...) um dos caminhos € percebermos o0 que esta se passando para que
possamos nao eliminar preconceitos (objetivo impossivel de ser atingido),
mas reconhecé-los em nos e, entdo, elabora-los para que nédo se interpolam
em nossas relagdes vivas e pulsantes de cada dia.

O professor Oswaldo diz néo ter problemas com sua chefia, mas deixa muito
claro que nao entra em conflito com a mesma para mostrar a sua opinido. E ainda
complementa afirmando que o deficiente visual ndo deve divergir muito em opinides
porque ele depende dos outros e de sua diretora:

O relacionamento com os diretores, para o0 cego, € muito importante. Temos
gue ter bons relacionamentos. NOs precisamos ter espa¢o para colocar
nossos pontos de vista que venham a contribuir para o trabalho. Mas néo

devemos nunca divergir muito em opinides porque sabemos que um
funcionério assim nao permanece muito no local. (Professor Osvaldo)
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Outra contradicdo mostrada pelo professor Osvaldo € a falta de apoio
pedagogico. Quando o entrevistado diz “se dar bem” com sua coordenadora e
diretora porque elas nem sequer sabem sobre sua metodologia, e, assim, ndo ha
como intervirem em seu trabalho, ele esta dizendo que nao interage com as
mesmas. No proximo eixo de andlise, a questdo da metodologia e da organizacdo
pedagdgica do professor sera analisada com mais profundidade. Aqui, objetiva-se
perceber a relacéo desse professor com sua chefia:

Eu procuro me relacionar bem com todos, e eu me relaciono bem com a
direcao e coordenacdo. Em relacdo a isso eu sempre acho que também vai
do profissional cego. Se vocé esta bem capacitado e mostra um bom
servico. Nas diversas disciplinas muitas vezes o pedagogo nem se mete

muito em nosso trabalho porque ndo entende muito da nossa metodologia e
de nossa forma de ensinar. (Professor Osvaldo)

O professor Osvaldo desculpa a falta de interesse do pedagogo, “porque nao
entende muito da nossa metodologia e da nossa forma de ensinar’, e também
ressalta que o profissional cego precisa se posicionar fazendo um bom servi¢o, ou
seja, 0s depoimentos acima mostram que os relacionamentos seriam melhores se
existisse o dialogo, como ensina Freire (1987, p. 96):

O eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui.
Sabe também que, constituido por um tu — um nado-eu —, esse tu que o
constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta
forma, o eu e o tu passam a ser, na dialética destas relagbes constitutivas,
dois tu que se fazem dois eu. Ndo h4, portanto, na teoria dialdégica da acgéo,
um sujeito que domina pela conquista e um objeto dominado. Em lugar

disto, h& sujeitos que se encontram para a prondncia do mundo, para a sua
transformagéo.

No didlogo ndo existe um sujeito que domina e o outro que é dominado, diz
Freire, mas onde ele ndo existe, o bom relacionamento € relatado como uma
estratégia de “sobrevivéncia’, como refere o professor Oswaldo: (...) “Mas néao
devemos nunca divergir muito em opinidées porque sabemos que um funcionario
assim ndo permanece muito no local”’. Perceba-se que ele se denomina “um
funcionario assim”. Entdo ocorre o contrario do que Freire (1987, p. 96) explicitou

acima”.
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5.2.2 As relagBes interpessoais entre docentes

As vivencias experienciadas pelos docentes entrevistados e o0s demais
demonstra o quanto as relagbes interpessoais na escola apresentam barreiras
atitudinais e de acessibilidade de comunicacdo. Este contexto de dificuldades,
muitas vezes, € um dos indicadores de exclusdo, como se observa nas falas dos
entrevistados. No caso das professoras surdas, a falta de comunicacdo, gerada
pelo fato dos colegas ouvintes ndo conhecerem minimamente a LIBRAS, é um
agravante que torna a convivéncia e as relacdes interpessoais distantes ou até
inexistentes. Os depoimentos mostram que as dificuldades de relacionamento séo
geradas, principalmente, pelas falhas na comunicacédo entre os profissionais surdos

e ouvintes.

Elas ndo conversam muito conosco, muito dificil. Elas falam mal dos
surdos, que a gente sabe. Mas o que eu acho ruim, € que eles ndo contam
nada para nés. Ndo nos mantém informados sobre o que esta acontecendo.
Eles combinam entre elas e ndo contam nada para nds. Até nas pequenas
coisas elas ndo nos avisam. Uma vez todas as professoras tinham
combinado de fazer uma vaquinha para dar um presente. Quando chegou
no dia de dar o presente, a diretora falou de forma muito rispida comigo me
cobrando o dinheiro. Eu falei para ela que ninguém havia me avisado. Que
eu nao estava sabendo de nada. Na ultima hora elas vieram me contar. Eu
falei que nao ia dar dinheiro nenhum e que me avisarem em cima da hora,
era um absurdo! Ela me pediu desculpas e disse que tinha avisado. Eu ndo
fiquei sabendo de nada. Fico chateada de ver que qualquer comentério vira
fofoca entre as professoras nas escolas. Temos que tomar muito cuidado,
porque como a comunicagdo entre professoras surdas e professoras
ouvintes é ruim, ha muita falha na comunicacédo e elas j4 fazem fofocas
mentirosas. Todos os dias é aquele cuidado imenso para nao ter brigas. Eu
s6 falo coisas de trabalho com elas. (Professora Cristiane)

Com as minhas amigas e professoras eu me dou bem, mas algumas acham
gue os professores surdos sdo bobos e que podem ser deixados de lado.
Eu percebo isso. Eles ndo levam em consideracéo o que a gente fala. Na
verdade elas nem entendem o que a gente fala e saem dizendo que é tudo
besteira 0 que falamos. (Professora Luzia)

O fato de os colegas docentes ndo saberem a LIBRAS cria dificuldades: falta
de comunicagao, “elas ndo conversam com a gente (...), ndo contam nada para nés.
Até nas pequenas coisas, elas ndo nos avisam”, diz a professora Cristiane, que se
sente cobrada por informac¢des que ela nao tinha, como o fato do presente a ser
comprado. E, se por um lado, Cristiane se posicionou, ao dizer que néo iria contribuir
com o dinheiro porque foi avisada em cima da hora, por outro, a relagdo das surdas

com as ouvintes na escola “é¢ ruim, ha muita falha na comunicagdo”. E,
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principalmente, ela manifesta que a comunicagao € algo pesado: “(...) Todos os dias
€ aquele cuidado imenso para n&o ter brigas”.

Se sob um aspecto existe a falta do didlogo exemplificado por Freire (1987),
porque as professoras ouvintes ndo conhecem a LIBRAS, em outro, existe por parte
destas a falta de iniciativa de achar um caminho para que as informagdes cheguem
as colegas surdas, pois, como diz a professora Luzia, “algumas acham que os
professores surdos séo bobos e que podem ser deixados de lado. Eu percebo isso.
Eles ndo levam em consideracdo o que a gente fala. Na verdade elas nem
entendem o que a gente fala e saem dizendo que € tudo besteira o que falamos”. Os
professores ouvintes podem prestar grande apoio aos professores surdos em
atividades do dia a dia. Elucidamos por meio dos depoimentos que o0s colegas
ouvintes ndo repassam informacdes importantes ditas oralmente. Em reunides, onde
a leitura labial é dificil, visto o angulo em que todos se encontram, a interpretacao é
feita pelos colegas, que nem sempre a fazem com eficiéncia. Essa relagdo de
dependéncia, entre professores ouvintes e ndo ouvintes, causa desgaste e exclusdo:

Alguns colegas ficam se revezando para interpretarem para nés. Mas
mesmo assim... Eles ndo séo rapidos como um intérprete profissional. Nao
da para entender tudo. As vezes eles acham que ajudam fazendo isso, mas

deveria ser um profissional para fazer as interpretagbes. Mas nos
dependemos deles... (Professora Amélia)

Dou-me bem com muitas pessoas. Com outras ndo tanto. Quando tem
reunido é meio complicado. Todos deveriam saber interpretar, porque
precisamos a todo momento. S8o nossos colegas que fazem a traducéo. Na
hora do café ficamos conversando sé entre surdas para ver se passamos
umas para as outras todas as informacdes que perdemos durante a reunido.
(Professora Carla)

Quando a professora é surda eles néo falam nada. Eu acho que elas devem
guardar informacdes importantes s@ para elas. Isso € sempre assim,
resolvem tudo e ndo falam nada para nds. Eles ndo repassam as
informacdes importantes da escola. (Professora Cristiane)

Da mesma forma, as professoras surdas reclamam de nao terem profissionais
para interpretarem os temas das reunides, “as colegas ficam se revezando para
interpretarem para nés”, mas nao sao profissionais, “ndo da para entender tudo”,
portanto, do ponto de vista das entrevistadas, ocorre mais uma modalidade de
exclusao, porque, como diz a professora Cristiane, “resolvem tudo e n&o falam nada
para nos. Eles ndo repassam as informagfes importantes da escola”, ou seja, nao

ocorre 0 que Freire (1987, p. 96) define de co-laboragéo:
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A co-laboracdo, como caracteristica da acao dialogica, que nao pode dar-se
a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcéo,
portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicacgéo. O
dialogo, que é sempre comunicacao, funda a co-laboracao.

Por outro lado, se faltam intérpretes especializados, e se, embora os colegas
tentem contribuir com sua interpretacao, as informac¢des ndo chegam as professoras
surdas de modo completo, ha um problema ndo somente em ambito da escola onde
atuam as professoras surdas, mas também nas reunibes mais amplas, ou seja, ha
algo no sistema educacional que precisa ser discutido, para que os profissionais da
educacdo aprendam a se comunicar também em LIBRAS.

A partir de 2002, a lei n.° 10.436, de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo
Decreto Federal n. 5626, em 2005. prevé que os cursos de Pedagogia, Licenciatura,
Letras e Magistério incluam no seu curriculo o ensino de LIBRAS:

Art. 7.° Nos préximos dez anos, a partir da publicacdo deste Decreto, caso
ndo haja docente com titulo de pds-graduacdo ou de graduacdo em Libras
para o ensino dessa disciplina em cursos de educacédo superior, ela podera

ser ministrada por profissionais que apresentem pelo menos um dos
seguintes perfis:

| - professor de Libras, usuario dessa lingua com curso de pds-graduacéo
ou com formagé&o superior e certificado de proficiéncia em Libras, obtido por
meio de exame promovido pelo Ministério da Educacéao;

Il - instrutor de Libras, usuario dessa lingua com formagéo de nivel médio e
com certificado obtido por meio de exame de proficiéncia em Libras,
promovido pelo Ministério da Educacéo;

Il - professor ouvinte bilingle: Libras - Lingua Portuguesa, com pos-
graduagdo ou formacgdo superior e com certificado obtido por meio de
exame de proficiéncia em Libras, promovido pelo Ministério da Educacéo.

De um lado, o governo ainda ndo esta exigindo, até 2012, o direito que as
pessoas surdas tém a uma educacdo (teoricamente) inclusiva, legitimando a
LIBRAS, da forma como explicita a lei n. 10.436: “como um sistema linguistico de
transmissdo de idéias e de fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas no
Brasil”. Por outro lado, na pratica, como atestam os entrevistados, pouco se vé do
gue é estabelecido nos documentos, sendo incluida somente via matricula.

Martins (2004) aponta trés itens pelos quais a LIBRAS oficializada nédo é
respeitada: primeiramente por que ndo existe uma preocupacéo com sua difusdo, na
forma pretendida pelo artigo 2.° da lei; segundo, por néo se explicar o significado das
palavras: “garantir atendimento e tratamento adequados aos portadores de

deficiéncia auditiva”, como diz a lei. Terceiro, porque os sistemas educacionais
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federais, estaduais e municipais estdo distante de dar a garantia da inclusdo do
ensino da LIBRAS nas escolas como estabelecem os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s).

5.2.3 As relagOes interpessoais entre os professores entrevistados e seus alunos

Uma vez que alguns desses professores trabalham em escolas especiais e
outros em escolas regulares de ensino estdo presentes dois eixos distintos que
merecem ser destacados, referentes as relagBes interpessoais construidas entre
esses professores e 0s alunos que apresentam deficiéncia e aqueles que nao
apresentam.

Neste sentido trazemos especificamente os depoimentos das professoras

surdas no que tange as relagcbes construidas com seus alunos surdos na escola e a

importancia da Libras como elemento fundamental ndo s6 para garantir o acesso ao

conhecimento do surdo, mas também o estabelecimento de suas relacfes sociais,

pois foi possivel evidenciar que a presenca do professor surdo na escola € um fator

que contribui para a inclusdo do aluno surdo e a garantia deste constituir relacdes

sociais diretas com sua identidade. Conforme enunciado abaixo o fato do

profissional que atua com o aluno surdo desconhecer a Libras é considerado por

fator que atrapalha muito a constituicdo de uma relagéo sdlida e de confiangca, como
é possivel observar nos discursos a seguir:

No6s nos damos muito bem! E porque s&o surdos também. Dai a confianca

gue eles ttm em mim é imensa. NOs nos comunicamos muito bem. Eles

falam tudo da vida pessoal. Acredito que eles devem ter mesmo essa

liberdade. Fico muito feliz de saber que sou importante para eles!
(Professora Carla)

Os meus alunos me adoram, eu percebo que muitas professoras ouvintes
ndo tém paciéncia com seus alunos, principalmente quando eles sé&o
surdos. E eu tenho muita paciéncia com eles, nds temos que ter. Os alunos
ficam revoltados com as professoras que ndo os entendem. Que nado tém
paciéncia. O relacionamento da maioria das outras professoras € ruim com
eles, mas o meu é bom. Tenho uma atencédo imensa com meus alunos. Os
alunos, em geral, ndo tém mais confianca em seus professores,
principalmente quando estes sdo ouvintes e ndo sabem bem a LIBRAS, e é
iSso que eu quero resgatar em meus alunos. Temos que tomar muito
cuidado, para néo perder a confianca deles. (Professora Cristiane)

O aluno surdo tem muita dificuldade no portugués. Eu, quando estudava,
tive muita ajuda do magistério para o aprendizado da lingua portuguesa,
mas geralmente o aluno surdo (...) ndo entende o que a professora fala. A
Secretaria da Educagdo me chamou para trabalhar nessa terceira escola
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por causa da LIBRAS, porque possuem alunos com deficiéncia auditiva.
(Professora Cristiane)

Em relacdo aos alunos eu me dou muito bem. Eles confiam muito em mim,
se sentem mais seguros. Todos os problemas que possuem com a familia
eles trazem para mim. Eles conversam com a assistente social e dizem que
ndo adianta nada, conversam com a equipe pedagoégica e dizem que nao
adianta nada. Eles estdo muito inseguros, ndo tém seguranca com eles. A
assistente social ndo sabe LIBRAS muito bem e ndo consegue conversar

com eles. Os alunos estdo revoltados, acham até que ela é mentirosa,
vivem falando isso, porque nédo confiam mais nela. Eu peco muito para eles
irem falar com ela e eles nao querem. Temos que chamar a mae e o pai
para irem conversar. Esta dificil. (Professora Luzia)

A relacdo estabelecida pelas professoras surdas com seus alunos surdos é
relatada como positiva. Entdo, se a comunicacédo com as professoras ouvintes néo é
boa, com os alunos surdos ocorre o contrario, como relata a professora Carla: “Eles
falam tudo da vida pessoal. Acredito que eles devem ter mesmo essa liberdade. Fico
muito feliz de saber que sou importante para eles!”, ou seja, existe também amizade.
A professora Cristiane diz que “o relacionamento da maioria das outras professoras
€ ruim com eles, mas o meu € bom”. E diz se sentir bem por ter sido chamada pela
Secretaria da Educacdo para trabalhar na escola por causa da LIBRAS. E a
professora Luzia também relata desenvolver uma relacdo de confianga: “Eles
confiam muito em mim, se sentem mais seguros. (...) A assistente social ndo sabe
LIBRAS muito bem e ndo consegue conversar com eles. Os alunos estédo
revoltados”. Em outras palavras, se as escolas regulares, para se tornarem
inclusivas, precisam oferecer a opcdo da comunicacdo da LIBRAS, os professores
precisam aprendé-la.

Mas ha um fator preocupante, como lembra Martins (2004, p. 18), que por
uma “questao de falta de identificagdo, raros sdo os profissionais ouvintes que se
dedicam ao aprendizado da LIBRAS. E mesmo aqueles que o fazem, ndo tem como
aprofundar seus estudos”. Um dos motivos € porque no mundo dos ouvintes “a
lingua oral é oferecida como fetiche ao surdo, ao passo que a lingua de sinais é tida
como o territério proprio da limitagdo, da deficiéncia”. (MARTINS, 2004, p. 42).

Por outro lado, serdo apresentados a seguir os depoimentos de duas
professoras, uma com deficiéncia fisica e outra visual, no que se refere as relacdes
construidas com seus alunos. Nota-se que as duas comentam que a deficiéncia de
ambas ndo e considerada pelos alunos um fator estigmatizante na construcao das

relacdes pedagogicas e sociais.
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Na verdade meus alunos séo tranquilos. Muito poucos s&o indisciplinados.
Eu também mudei um pouco. Eu era muito rigida, muito fechada. Exigia
muito deles. E Quimica ja é uma disciplina que eles tém dificuldade. Dai
guando eu entrei para dar aula era muito fechada. Talvez pela minha
condicdo fisica, eu tinha uma forma de impor barreiras entre eu e o aluno,
para que eles ndo pudessem se aproveitar daquela aparente fragilidade.
Entdo eu acabava impondo mais. Eu era muito diferente com eles. Hoje eu
sou diferente. Eu sou amiga deles. E acabo ganhando muito mais sendo
colega deles do que da forma que eu os tratava antes. Entédo em termos de
disciplina e minha relagdo com os alunos melhorou ao longo dos anos. Mas
sempre temos alunos que ja entram e saem da sala sem o0 menor objetivo
de aprender e estudar. E esses geralmente sdo os alunos que estudam a
noite. Infelizmente nesses casos temos que tomar outras atitudes. Mas em
relacdo a minha capacidade fisica nunca nenhum aluno se referiu de forma
pejorativa. Nunca. Eles me respeitam muito e me tratam de igual para igual.
Nunca tive problemas. Se alguém me tratou preconceituosamente eu nem
percebi. Talvez eles estejam preocupados com outras coisas e ndo em ficar
reparando nisso. Talvez seja algo que ndo faz parte da vida deles.
(Professora Glaucia)

Ha alunos que nem percebem que eu ndo enxergo. Apesar de eu nao ter
nem percepcéo de luz, eles nem se dao conta. (Professora Gorete)

A professora Glaucia se aprofunda muito mais em sua resposta dizendo que
ja foi muito insegura em relacéo as suas diferencas e que, por isso, até foi mais rude
com seus alunos, enquanto a professora Gorete € curta em sua analise. Mas as
duas séo francas em dizer que ndo possuem problemas com seus alunos e que eles
nunca as prejudicaram em sua trajetéria profissional: “(...) Em relagdo a minha
capacidade fisica, nunca nenhum aluno se referiu de forma pejorativa. Nunca. (...)
Se alguém me tratou preconceituosamente eu nem percebi’. E a professora Gorete

também diz que “eles nem se dao conta”, embora ela ndo enxerga”.

5.2.4 As relagbes estabelecidas entre a familia dos alunos e os professores

entrevistados

As familias dos alunos pouco aparecem nas declaracfes dos professores
entrevistados. Os sujeitos falam dela somente para responder aos questionamentos
da pesquisadora. Observa-se que pelo fato das familias que possuem filhos nas
ultimas séries do ensino fundamental e/ou médio possuirem uma participagédo
pequena e, por vezes inexistente, na trajetoria escolar de seus filhos, a relacdo entre
familia e professor também fica comprometida.

A familia participa muito pouco da vida escolar dos alunos. Eles sé

comparecem nas festas mesmo. Consequentemente, a comunicagao
conosco também € ruim. E triste porque eu percebo que a maioria dos pais



83

esta desistindo de seus filhos. Falta muita comunicacdo entre eles.
(Professora Carla)

A familia ndo tem muito contato com surdos. Eles estdo se sentindo
enjoados da familia porque eles ndo ddo atencdo para os filhos, e
consequentemente, a escola e os professores de seus filhos. O que os pais
fazem hoje é alugar um video para que seus filhos fiqguem quietos, por
exemplo. Dificilmente os pais de meus alunos conversam comigo. Soé
guando tem reunido para ver as notas. Eles ndo me procuram para saber
dos filhos, ndo se interessam por nada. Nao vao as reunifes pedagdgicas.
N&o estdo nem um pouco preocupados com os filhos. (Professora Luzia)

Eles nunca vém falar com a gente. Parece que ndo tém interesse nos filhos.
Além disso, a maioria dos alunos vai embora de conduc¢do, entdo nao temos
contato com esses pais. Quando tem festa eles vao. Mas em reunido eles
ndo aparecem. A gente brinca falando que se tiver comida eles vém.
(Professora Amélia)

Sem duvida, os depoimentos sdo preocupantes, sobretudo diante a opinido
expressada pelos professores com relacdo a familia dos alunos surdos.

Todavia essa falta de participacdo dos pais parece ndo atingir as séries
iniciais do ensino fundamental e nem a educacéao infantil. A professora Cristiane,
docente da educacéo infantil de uma escola especial para alunos surdos diz ter uma
Otima relacdo com os pais de seus alunos. E o professor Osvaldo, que atuou por
muitos anos nas séries iniciais do ensino fundamental, com alunos deficientes
visuais, menciona que os pais lhe procuravam para complementar os estudos de

seus filhos e se preocupavam com eles.

Eu me dou bem com eles, nessa fase eles se preocupam muito com seus
filhos. Algumas colegas dizem que com as crian¢cas maiores os pais andam
muito desleixados, que ndo se preocupam com seus filhos, mas com suas
criangas pequenas eles cuidam muito. Preocupam-se bastante. Eu
converso bastante com os pais de meus alunos. E meus alunos sempre
falam para eles, na minha frente, que amam a professora repetidas vezes!
Minhas colegas que d&o aula para o ensino fundamental dizem que
chamam os pais de seus alunos e eles nunca vao a escola, nem que elas
implorem. Eles néo ligam para seus filhos. E quando a familia ndo apoia
ndo adianta nada. As professoras tém um trabalhdo jogado quase todo fora.
(professora Cristiane)

Eu tinha uma boa relacdo com os pais de meus alunos. Quando os alunos
eram aqui da capital as mées geralmente vinham conversar com o0s
professores. Quando os alunos estavam com dificuldades, os pais me
chamavam para complementar os estudos de seus filhos na casa deles.
(Professor Osvaldo)

A professora Gorete, autora de o depoimento a seguir, vai mais além. Ela diz
gue além dos pais se preocuparem com seus alunos, mandando recados através

dos mesmos, ainda a apdiam o seu trabalho. Diz perceber que em uma primeira
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iImpresséo eles podem estranhar, mas que quando a conhecem, acreditam em seu

potencial. Vale ressaltar que seus alunos sdo das seéries iniciais do ensino

fundamental, também.
Eu sei que eles me apdiam muito. Havera uma feira de ciéncias na escola e
eu irei expor meu material para os pais poderem ver como eu faco para dar
aula. Dai sera a hora da familia conversar. Mas eu sei que eles me apéiam.
Pedem para eu reforcar tal contelldo com seus filhos. Pedem através de
seus filhos. Eles ndo tém discriminacdo. Quando chega alguém de fora
pode até olhar com olhos de desconfianga e se perguntar: ‘Sera que eles
conseguem dar aula?’ S6 que, depois que eles veem o meu trabalho,

reconhecem a importancia que eu tenho e como eu trabalho na escola.
(Professora Gorete)

Mais uma vez a falta de comunicacéo entre ouvintes e surdos aparece como

um agravante na constituicdo das relagdes sociais, pedagoégicas e familiares. A

escola tenta fazer a sua parte propondo cursos de LIBRAS para a familia e, segundo
a professora Amélia, eles ndo comparecem.

Eles ndo sabem LIBRAS. Falta muita comunicac¢éo, tanto conosco como

com os préprios filhos... E quando a gente chama para fazer o curso de

LIBRAS, que h& para a comunidade, eles ndo v&o. Falta interesse e
comunicacao. (Professora Amélia)

A familia que é ouvinte ndo possui comunicacdo com os filhos. Os filhos
guerem conversar e 0os pais mandar calar a boca e deixam para depois
aquela conversa que a crianga quer ter agora. S6 que eu acho errado isso.
(Professora Luzia)

Os depoimentos acima sobre as dificuldades de relagbes dos pais com 0s
filhos adolescentes e deles com a escola e, ainda, pela ndo participacdo nos cursos
de LIBRAS oferecidos pela comunidade, quase todos sdo problemas vivenciados

também pelos pais/filhos/escolas de alunos ouvintes.

5.2.5 Processo de inclusdo dos professores

O questionamento apresentado no momento da entrevista sobre sugestdes
para o processo de inclusdo dos entrevistados fomentou muitas analises. Nesse
momento os professores foram questionados sobre quais as condicbes que eles
consideram como necessarias para que o processo de inclusdo de um professor

com deficiéncia ocorra.
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5.2.5.1 No sistema educacional

No fragmento da entrevista, em que 0s entrevistados eram questionados
sobre o sistema educacional, houve diversas opinides em relacdo as sugestbes
sobre o processo de inclusédo do professor. Quase nenhuma resposta convergiu,
mas todas foram de extrema relevancia.

O relato da professora Amélia sobre sua entrada para a prefeitura de Curitiba
€ chocante. Ela diz que se tivesse que sugerir algo seria em relacdo a burocracia
que o deficiente sofre ao entrar para o quadro da prefeitura e do Estado. Essa
professora, que contraiu meningite aos 15 anos de idade e passou a apresentar
auséncia auditiva, tem total dominio da lingua portuguesa e obteve boa colocacéo
no concurso publico que realizou para professor. Colocacdo essa suficiente para
entrar no concurso. Mas ela conta situagfes irreverentes as quais teve que passar
para garantir seus direitos. Nao tinha ninguém com quem se comunicar, passou por
imensa burocracia e chegaram a Ihe negar o direito em outro concurso que fez para
o cargo de professora do Estado. De forma semelhante, a professora Carla conta
que, ao entrar na prefeitura, se deparou com um médico, que fez seu exame de

admisséo, que nao entendia nada sobre surdez.

Bom, eu ndo sei como esta agora, nem saberia 0 que sugerir, mas quando
eu entrei era péssimo. Ha que se ver se ouve alguma mudanca de uns dez
anos pra ca, porque se nao tudo esta errado. Quando eu entrei ndo tive
nada de apoio. Além disso, demorei trés anos para entrar na Prefeitura. Eu
fui a dnica deficiente auditiva que passou no concurso, mas nao queriam
gue eu entrasse. Eles ndo queriam. Diziam que ndo tinha quadro para mim
na Prefeitura. Passei por muitas pericias médicas, muitos médicos e
exames. Acho que eles pensavam que eu ia passar meningite para todo
mundo. Uma burocracia imensa. Deu uma pilha muito grande de
documentacéo. Fui varias vezes no RH. Fui chamada em fevereiro e s@
pude entrar em junho. Minha m&e me ajudou muito na comunicagéo, porque
eles ndo queriam. Ela foi falar com um deputado, brigou, brigou, brigou. Dai
gueriam mais exames, mais pericias... Falamos com a Diretora da escola,
que eu iria entrar, varias vezes... Eles falavam ‘ela ndo entende nada!’ Dai
guando eu tive uma conversa devagar com um médico e que eu pude fazer
a leitura labial, as professoras e diretoras ficaram s6 olhando... Dai falaram:
‘Ela ndo tem nada! Ta tudo normal!” Quando eu passei no Estado também
fui a Unica pessoa com deficiéncia, mas o médico me reprovou. Fez um “X”
bem grande no meu atestado e me considerou inapta. Entdo eu ndo pude
entrar. E quando eu fui fazer a prova fiquei numa sala com quatro pessoas.
Dois fiscais e mais dois intérpretes. Um monte de gente e eu sozinha na
sala. Eles me explicavam e os fiscais ficavam 14 olhando. Quatro pessoas!
Hoje tem muita gente fazendo com bancas especiais, mas la eu estava
sozinha com as fiscais e as intérpretes. (Professora Amélia)

Quando eu entrei na prefeitura, e fui fazer o exame médico para a
admissao, o médico ficava me perguntando se eu era feliz. E porque ele
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estava investigando se eu ndo tinha depresséo. Ele ndo sabia sobre surdez.
Eles sabem que quando temos depressao podemos faltar no trabalho. Dai
eu disse que era muito feliz (...) (professora Carla)

A professora Amélia relatou que “(...) eles falavam: ‘ela ndo entende nadal’
Dai quando eu tive uma conversa devagar com um médico e que eu pude fazer a
leitura labial, as professoras e diretoras ficaram s6 olhando... Dai falaram: ‘Ela nao
tem nada! Ta tudo normal!’

E a professora Carla conta que o médico ficava Ihe perguntando se era feliz.

Nos dois depoimentos, os comportamentos dos nao-surdos sao de
desconhecimento e estigmatizacao da diferenca.

Para a professora Carla, devido a tantas situacbes em que a falha na
comunicacgdo entre ouvintes e surdos os impede de serem devidamente incluidos, o
essencial seria que todos os profissionais da escola dominassem, pelo menos,

minimamente a LIBRAS.

Eu acho que o essencial seria o curso de LIBRAS para todos os
profissionais da escola. Os professores precisam saber muito bem a nossa
lingua. E toda a equipe também. Uma questdo muito importante é a dos
intérpretes. Muitas vezes queremos contrata-los e ndo o achamos. Nao ha
interesse das pessoas em serem intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais
porque pagam mal esses profissionais. Principalmente quando é o governo
guem paga. Entdo o que esta faltando é a valorizacdo da lingua pelo
governo. O intérprete deve ter conhecimento aprofundado da lingua
portuguesa e da LIBRAS. E para que a pessoa tenha o dominio da LIBRAS
ela precisa conviver com surdos. Quando vamos fazer um concurso, 0
intérprete precisa repassar cada idéia e cada palavra. Ele precisa saber
muito bem o nosso vocabulario e o da lingua portuguesa. (Professora Carla)

O Decreto Federal n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, no capitulo VI,
art. 22, estabelecem que:

Art. 22. As instituicdes federais de ensino responsaveis pela educacao
basica devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio da organizacéo de:

| - escolas e classes de educacdo bilinglie, abertas a alunos surdos e
ouvintes, com professores bilinglies, na educacgéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental;

Il - escolas bilinglies ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas
a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental,
ensino médio ou educacgédo profissional, com docentes das diferentes areas
do conhecimento, cientes da singularidade linglistica dos alunos surdos,
bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de Libras - Lingua
Portuguesa.

§ 1.° Sdo denominadas escolas ou classes de educacdo bilingiie aquelas
em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam
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linguas de instrugcdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo
educativo. (...)

Art. 23. As instituicoes federais de ensino, de educacgéo basica e superior,
devem proporcionar aos alunos surdos os servigcos de tradutor e intérprete
de Libras - Lingua Portuguesa em sala de aula e em outros espagos
educacionais, bem como equipamentos e tecnologias que viabilizem o
acesso a comunicacdo, a informacao e a educacéo. (...)

§ 2.° As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal,
estadual, municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas
referidas neste artigo como meio de assegurar aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva 0 acesso a comunicacao, a informacéo e a educacao.

A legislacdo portanto, afirma que os professores formados em pedagogia
devem ter o dominio da LIBRAS. E que a partir da 5.2 série deve haver um tradutor
na sala de aula para que o aluno surdo tenha, pelo intérprete, acesso ao conteudo
do professor em sua aula na lingua portuguesa. E se isso é necessario em relacao
aos alunos, entende-se que seja de grande importancia no convivio com o0s
professores.

Ainda se tratando da area da surdez, a professora Luzia denuncia que 0s
professores sdo mal preparados para trabalhar com alunos deficientes auditivos. Ela
acredita que, por causa disso, os alunos estdo indo mal na escola e sua incluséao
também é afetada.

Eu acho que os professores poderiam vir mais preparados da Secretaria de
educacgdo. Eles acham que é facil trabalhar com surdos porque eles ficam
quietos e porque sao grupos menores. Assim, acreditam que podem vir
despreparados. E eu sempre explico para os meus alunos que nés temos o
direito de reclamar. Sé que eles tém medo porque acham que o professor
abaixa a nota. O nivel do ensino estd baixo, jA& me falaram que os
professores de portugués ddo a mesma matéria para a quinta a sexta e a
sétima série. Os alunos mostram a matéria que ja aprenderam para mim e
reclamam que ndo aprendem coisas novas. Entdo, eles procuram uma
matéria mais simples para os surdos porque o0s subestimam. Eles

subestimam professores alunos surdos. Eles acham que por serem ouvintes
sao melhores. (Professora Luzia)

Diante do depoimento da professora Luzia, se pode dizer com Amaral (1998,

p. 15): “Penso que devemos reconhecer que normalidade e anormalidade existem (e

por isso abstenho-me de usar aspas), mas o0 que efetivamente interessa na

experiéncia do cotidiano € problematizar os parametros que definem tanto uma
como outra”.

Em se tratando da deficiéncia visual, a professora Gorete deixa claro que o

auxilio a inclusdo desses profissionais é 0 acesso a escola, l6cus do seu trabalho,
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com mais facilidade. Ela declara que ja foi beneficiada com uma atitude do governo

de colocéa-la para trabalhar perto de sua casa.
E preciso que o governo facilite a vida das pessoas que tém alguma
dificuldade. Por exemplo: Eu trabalhei em outra escola, mas era muito
longe. Entéo fui transferida para outra mais perto de minha casa. Nesse
ponto o Estado foi bom. Eles d&do preferéncia para os deficientes. Figuei
somente trés meses na outra escola. Eles colocavam pessoas deficientes
perto de suas casas. A escola sdo trés quildmetros da minha casa. Agora

eu descobri que ha uma mais perto. S6 que eu ndo me decidi em mudar por
causa da adaptacao que terei que ter. (Professora Gorete)

O professor Osvaldo responde em termos de recursos, como ele mesmo ja
diz. Para o profissional cego h& programas de computadores que auxiliam em muito
a sua atividade diaria de lidar com essa tecnologia. Além disso, dispomos da
impressora Braille, que facilita o processo de escrita e leitura de professores, alunos
e comunidade com deficiéncia visual. Porém esses recursos necessitam de maior
investimento do governo, uma vez que sSeus precos nao sdo acessiveis, se
comparados aos computadores, programas e impressoras destinados as pessoas
gue enxergam normalmente.

Eu responderia em termos de recursos. Dispomos muito mais hoje de
materiais que auxiliam em muito a préatica escolar do professor com
deficiéncia. Se um cego dominar muito bem a informética, ele retira todas as
informacdes das quais necessita dessa ferramenta. Mas mesmo o cego que

ndo saiba operar no computador pode pedir que alguém o faga e imprima
todo o material em Braille para ele. (Professor Osvaldo)

5.2.5.2 Na comunidade

As respostas referentes ao conjunto da escola nao diferem muito das obtidas no
subitem anterior sobre o sistema educacional. As professoras Amélia e Carla
também defendem, da mesma forma que a professora Luzia comentou
anteriormente, que a capacitacdo e o desenvolvimento profissional no interior da
escola sao carentes. Para elas, as consequéncias dessa situagdo sao graves, uma
vez que necessitam que seus colegas se capacitem para fazer o uso da LIBRAS.

Teria que ter mais cursos. A escola teria que ter mais ferramentas para
capacitar os profissionais. E isso vai dos profissionais da escola também.
De quererem fazer cursos fora do periodo de aula, porque se nao for assim

ninguém vai. Outros colegas seus ja falaram que concordam que a escola
desse mais cursos. (Professora Amélia)

Ainda insisto no apoio dos colegas para realizar todas as interpretacées,
gue precisamos diariamente. Além disso, a compreensao e conhecimento
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das pessoas e colegas para com o0s professores que tém deficiéncia.
(Professora Carla)

Vé-se, portanto, que a inclusdo vivenciada pelos professores néo esta de acordo

com o que as leis pretendem. Assim, como lembra Martins (2004, p. 62), “no caso da

surdez, de nada adianta reconhecer direito dos educandos a LIBRAS, ignorando as

necessidades especificas de cada segmento de deficientes”.

J& para a professora Glaucia, representante dos deficientes fisicos nessa

pesquisa, 0 maior auxilio que um professor pode ter na escola, é a sua adaptacéo

fisica. Ela comenta a grande dificuldade que um professor enfrenta quando a escola

nao possui acessibilidade. Seu depoimento também € elucidativo a peculiaridades,

que no dia a dia ndo desconsideradas, conforme veremos a seguir:

N&o ha davidas de que seria a adaptacdo da escola para deficientes fisicos.
Na escola mal adaptada, em que eu dou aula, eu tenho que utilizar o
banheiro das alunas em baixo, porque o das professoras € em cima. Além
de tudo isso, o banheiro, mesmo sendo das alunas, ndo é adaptado. Eu
tenho que pedir auxilio para os outros para ir ao banheiro. Para um
deficiente fisico a melhor coisa seria a total adapta¢do da escola. Isso traz
liberdade para a pessoa. Um exemplo é a outra escola, que é totalmente
plana. Ela ndo possui uma sequer escada, porque era um hospital que
nunca foi usado como tal. Entdo para mim, € a escola do coragédo!
Justamente, acho, que por isso. Pelo fato de ndo ter escadas. (...) Eu dei
todas as coordenadas na construcdo do banheiro para que pudesse ir
sozinha quando necessitasse. E la também ha uma sala de aula que é
exclusivamente para mim. Entdo eu dou aula durante todo o periodo na
mesma sala, porgue antigamente, eu ia de sala em sala para dar aula. Mas,
ndo sei por que, eu caia muito naquele corredor. E um piso muito liso eu
acredito. As vezes inventavam de encerar o corredor e era horrivel. Mesmo
falando que n&o era necessério, acontecia. Além disso, como e uma escola
plana, muita sujeira de fora vai para dentro e fica estocada no corredor e,
com isso, eu tropecava. Certa vez dois alunos brincavam, ou brigavam, ndo
sei, e me empurraram. Eu cai e dei de boca no chdo. Machuquei-me feio.
Concluindo, era muita gente naquele corredor e ndo dava mais. Decidimos
que teria que ser uma sala exclusivamente para mim. Essa sala se localiza
ja no inicio da escola e é bem acessivel. (professora Glaucia)

Ainda sobre as sugestdes para uma melhor pratica inclusiva do professor com

deficiéncia, a professora Amélia faz uma queixa sobre a carga de trabalho do

professor.

A carga € muito pesada, o professor que tem dar muitas aulas por dia para
se sustentar. ISso seria 0 que mais teria que mudar. Eu tive que parar com
um turno porque era muito pesado para mim. Eu até chorava. Eu comecei
na Fazenda Rio Grande, la ainda dava muito mais trabalho porque a classe
era multiseriada. Era muito dificil. Eu estava trabalhando todos os dias de
manhé e de tarde. Eu cansei demais, ndo aguentei, ficava doente! Eu nédo
me concentrava mais para dar aula. (Professora Amélia)
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O trabalho docente é vivenciado pela professora Amélia como algo téo dificil
que ela precisou “parar” com um turno, pois “ficava doente”, ou seja, a carga do
trabalho ultrapassava as condi¢@es fisicas. No entanto, como diz Libaneo (2001, p.
134), “todos podemos aprender a fazer do exercicio do trabalho um objeto de
reflexdo e pesquisa”, especialmente o trabalho docente que exige muitas horas de
dedicagao. E, como lembra Freire (1997), “ao pensar sobre o dever que tenho, como
professor, de respeitar a dignidade do educando, sua autonomia, sua identidade em
processo, devo pensar também (...) em como ter uma pratica educativa”, pratica que

muitas vezes pesa, como explica a professora Amélia no proximo item.

5.3 O PROFESSOR COM DEFICIENCIA E A ORGANIZACAO DO TRABALHO
PEDAGOGICO

Antes de realizar questionamentos sobre o contetdo desenvolvido em sala de
aula, assim como sobre a metodologia, avaliacdo e materiais aplicados, 0s
protagonistas dessa pesquisa foram questionados sobre o recebimento de algum
tipo de apoio pedagdgico especializado da escola em que atuam no sentido de
atender as suas especificidades. Com excecao de duas professoras surdas, que
eram oralizadas até entrarem na escola e receberem, entdo, o curso de LIBRAS, na
escola, o0s entrevistados responderam que n&o possuiram e nao possuem

atendimento especial.

Na escola ndo. A pedagoga nunca tem tempo para me acompanhar. Nem a
mim e nem a outros profissionais surdos, diga-se de passagem. Sempre
planejo todas as aulas, que ministro, sozinha. Acabo me valorizando e
ficando feliz em saber da minha competéncia em dar aulas, fazer o
planejamento e levar tudo sozinha, mas fica pesado em nosso dia a dia.
(Professora Carla)

Falta apoio da escola. Temos o0s problemas normais que todas as escolas
tém. Dos professores ficarem sobrecarregados e terem que inventar uma
aula em cima da hora sem planejamento. (Professora Amélia)

Gasparini, Barreto e Assuncgao (2005, p. 1) comentam que “o sistema escolar
transfere ao profissional a responsabilidade de cobrir as lacunas existentes na
instituicdo, a qual estabelece mecanismos rigidos e redundantes de avaliacdo e
contrata um efetivo insuficiente”. Como exemplo, esta a informagédo de Souza et al.
(2003), sobre o IV Congresso Nacional de Educacéo, que registrou o déficit nacional

de professores em educacédo basica no Brasil: pois as escolas precisavam de mais
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836 731 para a educacéo infantil, 167 706 para o ensino fundamental e 215 mil para
0 ensino médio.

Posto isto, os aspectos a seguir elucidam as falas dos professores
entrevistados quando questionados sobre as situacdes enfrentadas no processo de
ensino, relacionadas ao contetdo a ser desenvolvido com os alunos, a metodologia
e a avaliacao aplicadas e ao material pedagogico utilizado.

Em relacdo ao conteudo desenvolvido pelos profissionais, fica claro que a
dificuldade se encontra com a lingua portuguesa, quando os professores e alunos
sao surdos. As quatro professoras entrevistadas que possuem auséncia de audi¢cao
foram unédnimes em dizer que a qualidade do ensino e do aprendizado da lingua
portuguesa, pelos alunos surdos, ndo é satisfatoria. Como a professora Carla
elucida.

Sim, a Lingua Portuguesa é muito dificil para os alunos surdos. Eu tenho
um aluno que é muito inteligente. Usa a LIBRAS melhor que eu, até. Sé que
nao sabe ler. E ele se recusa a ler. Na segunda feira, depois de um final de
semana com 0s pais, eu percebo como seu aprendizado piorou. Percebo
que perdeu muito do trabalho que foi feito na semana que se passou e
perde muito do conhecimento do conteddo que foi dado. A Lingua

Portuguesa sera sempre uma dificuldade para os professores dos Surdos”
(Professora Carla)

Para a professora Glaucia, o conteido quase nunca € o problema, mas sim a
precariedade ou inexisténcia de recursos didatico-pedagdgicos simples, como por
exemplo, a disponibilidade de um retroprojetor para auxilia-la em sala de aula.

N&o. Como eu disse, seria muito mais em um sentido de como passar esse
contetdo. Um retroprojetor me auxilia muito, ja que meu braco sé vai até

metade do quadro. Entdo, para passar a matéria no quadro dificulta. Mas
com contetido ndo tenho dificuldades. (professora Glaucia)

Enquanto a professora Carla sente o problema da lingua portuguesa para 0s
professores e alunos surdos, a professora Glaucia se refere a possibilidade de
contar com um retroprojetor para as aulas, uma ferramenta de trabalho

Ja quanto a metodologia aplicada dois depoimentos foram bem elucidativos.
Todos os entrevistados declararam ndo possuirem dificuldades nesse aspecto, salvo
em relacdo ao apoio financeiro e de materiais.

Segundo a professora Carla, a lingua Portuguesa é ensinada com a

memorizacao das palavras, para tanto é necessario que os materiais, como figuras,
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etc., sejam muito atraentes. Porém, ela declara que isso ndo é possivel na escola e

que o proprio professor tém que ter seu material.

Tem muita diferenca na metodologia aplicada e nos materiais utilizados.
Temos jogos para memorizacdo das palavras, ja que no caso do surdo elas
precisam ser decoradas. Fazemos muitas atividades com mimicas. Como
os alunos ficam em periodo integral na escola, temos muitas atividades
ludicas. Mas o que falta é a escola liberar mais investimentos em materiais,
porgue nos temos que ter tudo. (professora Carla)

Eu percebi que, na lingua portuguesa, os alunos surdos que estdo bem
oralizados séo melhores que aqueles que s6 fazem o uso da LIBRAS. Entédo
a diretora da escola gosta que eu trabalhe muita oralizacdo com meus
alunos. Muita leitura em voz alta. E aqueles que sabem falar mais, sabem
também ler melhor. (Professora Luzia)

Com relacado aos materiais didaticos utilizados pelos professores foi constatada
uma dificuldade permanente na escola, ou seja, a mesma, Ndo POSSUi recursos
pedagogicos e tecnoldgicos basicos para o professorado. Os depoimentos, em

guase sua totalidade, denunciam essa situagdo, como veremos a segulir:

N6s fazemos as figuras para que os alunos memorizem as palavras em
Portugués, mas ndo ha grande dificuldade. S6 que fazemos tudo sozinhas.
N&o temos ajuda. (professora Carla)

A escola ndo da todos 0s materiais necessarios, eu que tenho que comprar.
Uso bastantes figuras e materiais concretos com as criangas. E ndo tem. Eu
tenho que comprar. Para meus alunos surdos serem alfabetizados, eu uso o
material concreto e a caligrafia. Eles fazem a ligacdo entre o objeto e
memorizam a forma escrita. E isso é utilizado para as crian¢gas ouvintes
também. Mas ndo temos nada. Tudo que preciso eu tenho que conseguir
sozinha. (professora Cristiane)

Essa questdo de materiais ja é outra coisa. Pois é dificil até para eles. As
escolas publicas ndo tém materiais suficientes em qualquer nivel. Falta
muito material. Quando eu entrei na prefeitura, houve uma remessa de
soroban distribuida, que a prefeitura se incumbiu de fazer e distribuir, mas
ficou s6 naquilo. Todo material que eu criei eu mesma confeccionei ou
mandei fazer. A impressora Braille, que é a mais cara, eu nao utilizo na
escola, porque como € ensino regular e com criancas de visdo normal néo &
necesséario. Mas eu tive que criar materiais que as criangcas pudessem
manusear e eu tive que confecciona-los. Eu pensei numa forma em que
eles pudessem entender o que eu estava falando. (Professora Gorete)

Nem sempre, em uma escola ou mesmo num centro, nés temos todo o
material do qual gostariamos de dispor. E é facil de exemplificar isso com o
nosso setor que recebe o material vindo do Rio de Janeiro e vindo de S&o
Paulo. Séo livros, revistas e etc. Mesmo assim faltam recursos e materiais.
Faltam computadores atualizados, soroba, regletes e etc. Com o que temos,
nés vamos trabalhando. (professor Osvaldo)
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Como se viu no decorrer deste capitulo, e como se vera em seguida, faltam
ferramentas especificas para que os docentes com deficiéncia consigam
desenvolver suas atividades em condi¢des de igualdade aos demais profissionais.

Os professores descreveram diferentes situacfes enfrentadas sobre a
organizagdo do material utilizado em sala de aula. A professora Gorete relata que
precisa confeccionar todo o material para ministrar as aulas sem ajuda financeira.
Cria o proprio Soroban e materiais pedagogicos para os alunos. A matematica €
ensinada através de numeros em alto relevo pela professora, conforme mostra a

Figura de namero 3.

Figura 3 — Materiais em alto relevo utilizados
pela professora Gorete

A professora Gorete tem tabuleiros nos quais as contas, que pretende
ensinar, sdo formadas, assim como a tabuada, etc. Os numeros sdo bem
visualizados pelos alunos e tateis para a professora, além de conter sua
identificagdo em braille. No seu caso, a professora também confecciona todo o

material que utiliza para dar aula e ndo recebe ajuda financeira a mais por isso.

Eu necessito utilizar estratégias diferenciadas. Por exemplo, essa semana
eu estava passando a tabuada com eles e estava utilizando uma forma
diferenciada. Eu comeco com a do ndmero nove. Porque para mim é
melhor. E a tabuada através da soma. Mas n&o ha dificuldades, é s6 uma
forma diferenciada das outras professoras. Utilizo o Soroban para mim. Mas
ha alguns materiais que eu criei que é para eles, e meu proprio Soroban
tem as casas decimais que facilita para eles quando eu ensino. (Professora
Gorete)
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Por fim, o professor Osvaldo, deficiente visual, que ndo possuia dificuldades
com o contetdo, mas sim com a falta dos materiais que precisava utilizar. No seu
caso, seus alunos também eram deficientes visuais e todos necessitavam do
soroban para a matematica e da escrita Braille para as outras matérias.

No Instituto de Educagéo eu era professor de 1.2 a 4.2 série. Entdo, em cada
ano eu recebia a relacdo dos contetidos que eu teria que ensinar dentro da
série que teriamos que atuar. Dentro dessa série e dessa turma nés
tinhamos que nos inteirar de tudo. Entdo da quarta série, por exemplo, eu
teria que saber ndo so6 tudo que havia no conteddo, mas também toda a
atualidade em relacdo as matérias que eu iria ensinar. Como todos os meus
alunos eram cegos, eu usava 0 soroban para ensinar matematica, e todo o
resto era em Braille, eu ndo possuia dificuldades relacionadas a

metodologia aplicada, mas sim a falta de materiais para mim e para meus
alunos. (professor Osvaldo)

Os professores ressaltam, portanto, a falta de materiais para eles e para os
alunos. Confirmam Gasparini, Barreto e Assuncao (2005, p. 2), dizendo que “embora
0 sucesso da educacéo dependa do perfil do professor, a administragéo escolar nao
fornece os meios pedagdgicos necessérios a realizacao das tarefas, cada vez mais
complexas”. Os professores se obrigam a procurar, entdo, por seus proprios meios,
resolver sua qualificacdo, no presente caso preparar seu material, sindbnimo de

aumento da jornada de trabalho que néo é valorizada nem remunerada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar o presente estudo € necessario retornar aos seus objetivos
iniciais, que consistiram em investigar a atuacdo profissional de professores com
deficiéncia que atuam ou atuaram na rede béasica de ensino de Curitiba e regido
metropolitana.

Foram localizados dez professores com deficiéncia, porém sete deles se
constituiram os sujeitos desta pesquisa. Destes quatro sdo surdos, dois apresentam
deficiéncia visual e um possui deficiéncia fisica. Essa busca aos sujeitos da
pesquisa evidenciou que ndo ha dados oficiais em relacdo a esse professorado e,
por conseqiéncia, acompanhamento ou apoio por parte das secretarias de
educacao do estado do Parana e do municipio de Curitiba.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com o0s participantes da
pesquisa e a analise de seus relatos possibilitou o levantamento de trés eixos de
analise: o primeiro faz a relacdo da deficiéncia dos professores com a historia de
vida de cada um. No segundo eixo de andlise verificou-se a concepc¢ao de inclusédo
vivenciada pelo professor na escola. E no terceiro e Ultimo eixo observou-se o
professor com deficiéncia e a organizacao do seu trabalho pedagodgico.

Em relacdo ao eixo de niamero um pdde-se observar que as diversas falas
obtidas sobre a historia da deficiéncia de cada um dos sujeitos possuem uma
relacdo direta com sua trajetéria de vida pessoal e, portanto com o contexto familiar,
econdmico, cultural e social vivenciado pelos mesmos. Os depoimentos elucidam
que a falta de informacao sobre os cuidados basicos relacionados a salude e a
prevencdo das deficiéncias foi um fator predominante que perpassou a geragao
desses sujeitos. Existe a clareza que deficiéncia ndo € doenca, entretanto, se desde
0 momento da concepc¢ao de um individuo ocorrer um conjunto de a¢cées que visem
reduzir as situacdes de risco, como também a identificacdo e a intervencao precoce
das deficiéncias muitos problemas podem ser minimizados e até mesmo evitados.
Ficou evidente, por exemplo, que as maes desse grupo, quando em periodo de
gestacado, nao receberam cuidados, informacgdes e praticas preventivas necessarios.
Infelizmente a trajetoria historica do Brasil em programas e politicas publicas de
prevencao, identificacdo de fatores de risco e encaminhamentos corretos ainda é

fragil e inconsistente. Ainda neste eixo constatou-se a forte presenca da familia da
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vida e nas escolhas do grupo entrevistado. A figura materna € referenciada como o
apoio constante e intenso que influenciou diretamente no enfrentamento das
dificuldades da vida diaria, mas também naquelas encontradas na vida escolar e
académica Os depoimentos sobre a continuidade dos estudos exemplificam que
presenca da mae é de importancia inclusive para a escolha da vida profissional.
Contudo, apesar de todo o apoio prestado aos filhos (as), a familia das geracdes das
décadas de quarenta a setenta exigiu a oralidade de seus filhos surdos
desconsiderando a Lingua Brasileira de Sinais. Segundo os professores surdos
entrevistados o preconceito em relacdo ao uso da LIBRAS, tanto pelos seus pais
quanto por eles préprios foi marcante.

Constatou-se também, neste eixo de analise, que 0 acesso e a permanéncia
do alunado com deficiéncia na universidade ainda apresenta inUmeras barreiras. A
falta de infra-estrutura associada ao preconceito na universidade limita muitas vezes
a trajetéria académica, e consequientemente, profissional dessas pessoas.

No eixo dois de analise que trata, como ja fora dito, do professor frente as
vivéncias de inclusdo e a exclusdo na escola, merece destaque o quanto 0s
professores entrevistados desejam que seu trabalho seja devidamente apoiado pela
comunidade escolar. E importante considerar que todo e qualquer profissional
necessita, além das condi¢cbes basicas para a realizacdo de seu trabalho a
confiabilidade do mesmo. Se pedagogos, diretores e o0 conjunto da escola nao
confiarem no trabalho desse profissional ele ndo estd sendo apoiado, inserido e
incluido no seio da escola e do sistema educacional. Quando nos referimos ao
profissional com deficiéncia esta situacdo se torna mais delicada, ou seja, ndo é
possivel, relacionar a pouca credibilidade nesse profissional na escola, muitas vezes
velada, com a relagéo existente entre deficiéncia e incapacidade. E ingénuo crer que
a escola superou desta concepcao, pelo contrério a instituicdo escolar conhece bem
os mecanismos de exclusdo. E preciso considerar que, inicialmente, quando
guestionados diretamente sobre como ocorria por parte do corpo docente e
administrativo da escola o apoio®, portanto, um dos aspectos fundamentais a
inclusdo, o professorado ora ndo respondia de forma direta, ora dizia que era “total’,

ou bom. Porém, no decorrer da entrevista sdo muitas a falas demonstram outra

° Esse apoio refere-se a adaptagéo correta da escola as suas necessidades e direitos, assim como
suas relagfes pessoais, que devem ser de cooperacdo com esses professores.
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realidade que denunciam o discurso inicial que supde um bem estar entre o
professor e a equipe pedagdgica e a direcao da escola.

Além disso, foi possivel perceber o qudo mal adaptada as escolas estdo em
relacdo a inclusdo das pessoas com deficiéncia. Ndo somente nos aspectos
referentes aos recursos fisicos, de pessoal e pedagdgicos, mas também aqueles
aparentemente mais simples, como eleger uma sala de professores com
acessibilidade, para que a professora com deficiéncia fisica possa participar das
reunides de intervalo com os demais colegas professores. A falta de interesse em
participar, por parte dos professores ouvintes, dos cursos de Libras oferecidos pela
escola € outra questdo que demonstra a falta de interesse pela promoc¢édo da
inclusédo das professoras surdas na escola e no cotidiano docente. A exclusao se da,
muitas vezes, pura e simplesmente pelo desinteresse em incluir.

Quando analisada a relacéo desses docentes com seus alunos conclui-se que
as professoras surdas mantém uma boa relagdo com 0s mesmos, ja que esses
também sdo surdos. Por outro lado, nota-se que as professoras que apresentam
deficiéncia visual e fisica e que possuem alunos sem deficiéncia consideram que a
deficiéncia de ambas néo € pelos alunos um fator estigmatizante na construcéo de
suas relacdes pedagogicas e sociais.

No eixo de numero trés foi possivel evidenciar as dificuldades que os
professores enfrentam no cotidiano de sala de aula e na organizacdo de seu
trabalho pedagogico. Particularmente, com relacdo ao conteudo desenvolvido pelas
profissionais surdas, uma vez que seus alunos possuem dificuldades para
aprenderem a lingua portuguesa escrita (sua segunda lingua). As professoras
entrevistadas que apresentam auséncia de audicao foram unanimes em afirmar que
a qualidade do ensino e do aprendizado da lingua portuguesa, pelos alunos surdos,
ndo é satisfatéria. Entretanto, essa dificuldade ndo é encarada pela escola como
uma situacdo a ser enfrentada coletivamente, ou seja, como um problema que
requer uma organizacao pedagogica diferenciada.

Quando a peculiaridade do professor é a deficiéncia fisica, o conteudo quase
nunca é o problema, mas sim a precariedade ou inexisténcia de recursos didatico-
pedagogicos simples, como por exemplo, a disponibilidade de um retroprojetor para
auxilia-la em sala de aula.

Quanto a metodologia aplicada os entrevistados declararam ndo possuirem

dificuldades nesse aspecto, salvo em relagcdo ao apoio financeiro e de materiais.
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Essa questao foi constatada como uma dificuldade permanente na escola, ou seja, a
mesma, nao possui recursos pedagogicos e tecnoldgicos basicos para o0
professorado. Os depoimentos, em quase sua totalidade, denunciam essa situacao.

Dessa forma, conclui-se que faltam ferramentas béasicas para que o0s
docentes com deficiéncia consigam desenvolver suas atividades em condi¢cbes de
igualdade aos demais profissionais. Para cada tipo de deficiéncia ha uma
necessidade a ser suprida e um modo de fazé-la, porém isso requer atencdo da
instituicdo escolar. A escola, como reflexo do que esta instituido socialmente, parece
conceber que a deficiéncia é um problema a ser superado individualmente por quem
a possui. Portanto, a tdo referenciada rede de apoios apontada, inclusive pelos
documentos oficiais, como um caminho para inclusdo nao foi constatada no presente
estudo.

Neste estudo foi possivel constatar também alguns fatores essenciais para a
inclusdo aos decentes entrevistados. Com relacdo as professoras surdas a
importancia do conhecimento da LIBRAS por parte dos professores ouvintes foi
considerado fundamental para a inclusdo do professor e dos alunos surdos na
escola. Ja para a acessibilidade e inclusdo do professor com deficiéncia fisica,
observou-se que para além das adaptacdes fisicas como, por exemplo, as
adaptacdes em banheiros e a construgcdo de rampas; adequacdes e atencdes
simples sdo essenciais, dentre elas planejar o ensalamento de forma que esse nao
dificulte ou impossibilite a acessibilidade desse profissional no espaco escolar e que
sua seguranca de mobilidade seja garantida. Por sua vez, para os professores com
deficiéncia visual, faltam materiais em braille e também adaptacdes para sua
acessibilidade e mobilidade na escola.

Para o bom desenvolvimento de suas atividades docente, os professores
relatam uma série de faltas, que vao desde a inexisténcia de apoios pedagdgicos e
de materiais especificos, até a auséncia do profissional intérpretes da LIBRAS, para
favorecer a comunicacdo entre os professores surdos e a comunidade escolar.
Somada a essas faltas esses profissionais ainda encontram e enfrentam os desafios
dos imprevistos, as sobrecargas de carga horaria em sala de aula, o aumento da
jornada de trabalho para compensar a precarizacao salarial, e por fim a falta de
credibilidade em seu potencial, um vez que o0s preconceitos ora velados, ora

expostos em agcbes estdo presentes no cotidiano profissional desses professores.
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Ainda h& que se considerar que apesar dos desafios e faltas vivenciadas por
esses profissionais sua presenca na universidade e, sobretudo, na escola é
essencial para gestores em geral, professores, alunos e pais reavaliem suas
posturas frente a deficiéncia. Neste sentido, acredita-se que essa reavaliacdo pode
colaborar com a concepcdo cristalizada de que o aluno com deficiéncia ndo é capaz
e que, sua inclusdo € apenas uma concessao. Com isso ndo se esta afirmando que
o processo de inclusdo oferece as condicbes necessarias, mas que politicas
publicas deficitarias precisam ser avaliadas separadamente do que foi instituido
socialmente sobre a concepcéo da deficiéncia.

Ha sem davida, um caminho imenso a ser percorrido para que a sociedade
em geral e, neste contexto estdo inseridas as instituices formadores de professores
e as instituicbes de educacdo basica, resignifiquem a concepcdo de inclusdo e
concebam a diferenca como um direito a ser respeitado. Nao ha ilusdo de que no
contexto social em que vivemos nossa sociedade deixara de ser excludente e que
as idéias e conceitos historicamente pré-concebidos sobre a deficiéncia
desaparecerdo. Todavia € preciso considerar que ja atingimos conquistas e avancos

e que essa € uma luta que permanecera.
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APENDICES
1 - APENDICE
Lei/Declaracéo/Portaria Ano Descricao
~ . Todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e
Declaracdo Universal dos o L . e
Y 1948 |direitos ... sem distincdo de raca, cor, sexo, lingua, religido,
Direitos do Homem o o
opinido politica ou de outra natureza...
Con;ut_wgao Federal 1988 | Todos séo iguais perante a lei
Brasileira
Lei 7853 1989 _Crlada para garantir que as pessoas com deficiéncia sua
integracao social.
Fornece os elementos legais para a elaboracdo de
Convencdo dos Direitos da estratégias de inclusdo e formas de garantir que todas as
: 1989 . . . -
Crianca/ONU criangas, incluindo aquelas com deficiéncia, tenham acesso
a escolarizacao e sucesso escolar.
Estatuto da Crianca e do Prioriza a crianca e o adolescente e estabelece os direitos e
Adolescente — ECA (Lei 8060 | 1990 |deveres do Estado para com todas as criangas e jovens
— MAS, 1990) brasileiros.
As escolas devem se ajustar a todas as criancas,
. independentemente das suas condi¢des fisicas, sociais,
Declaragéo de Salamanca 1994 (. " : ~ . i
linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se
...criancas de minorias linguisticas...
Lei de Diretrizes Bases n.° Trata da integracdo da pessoa portadora de deficiéncia na
1996 ~
9394,, cap. 5, educacéo
Lei de E)lretnze_s € Bases da Capitulo V dedicado dos direitos dos educandos “portadores
Educacdo Nacional — LDB|1996 de necessidades especiais” (art. 58)
(Lei 9394/96) P :
Aprovada em Londres, pela Assembleia Governativa da
Carta para03.0 Milénio 1999 [Rehabilitation International onde as oportunidades iguais
para pessoas com deficiéncia.
Decreto Federal 3.298, de Assegura o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais
1999 que regulamenta a Lei| 1999 das S3assoasp ortadoras de deficiéncia
7.853 De 1989 P P :
LEI 8.213, decreto 3048/99 Regula as cotas para inclusdo de pessoas com deficiéncia
que regulamenta a lei 8.213 1999 no gmercado de tra%alho P
de 24 /07/1991
Dispbe sobre requisitos de acessibilidade de pessoas
Portaria 1679 1999 portaf:ioraNS de deficiéncias, para instruir os processos de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e de
credenciamento de institui¢cdes.
Lei 8.213, Decreto 3048 1999 Regu_lamen~ta a lei 8.213 de 24/07/1999, que regula as cotas
para inclusdo de pessoas no mercado de trabalho
Estabelece normas gerais e critérios basicos para a
Lei n. 10.098 2000 | Promocao da acessibilidade das pessoas portadoras de

deficiéncia ou com mobilidade reduzida e da outras

providéncias.
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Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na
Educacao Basica — CNE

2001

Orienta os sistemas educacionais sobre a educacao de
alunos (as) com necessidades especiais

Declara¢céo de Madri

2002

As pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos que todos os demais cidad&os.

Lei 10.436

2002

Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais, Libras.

Lei Federal n.° 10.558

2002

Diversidade na Universidade. Com a finalidade de
implementar e avaliar estratégias para a promocao do
acesso ao ensino superior de pessoas pertencentes a
grupos socialmente desfavorecidos, especialmente dos afro-
descendentes e dos indigenas brasileiros.

Lei 10.436, de 2002

2002

Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais. Libras a forma
de comunicacgdo e ex-pressdo, em que o sistema linguistico
de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria,
constituem um sistema lingiistico de transmissado de idéias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil.

Declaragéo de Madri

2002

As pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos que os demais cidadaos.

Lei Estadual n® 4.151

2003

Lei de cotas para ingresso nas Universidades publicas. Com
vistas a reducdo de desigualdades étnicas, sociais e
econdmicas, deverdo as universidades publicas estaduais
estabelecer cotas para ingresso nos seus cursos de
graduacgdo aos estudantes carentes...

Convencdo dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia/ONU

2008

Documento fundamental para impulsionar as mudancas que
garantam os direitos da pessoa com deficiéncia
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2 - APENDICE

W Jr  MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO
——= - UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
FPR sertorbE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

—

ROTEIRO DE ENTREVISTA: A TRAJETORIA PROFISSIONAL DE PROFESSORES
COM DEFICIENCIA ATUANTES NA REDE DE ENSINO DE CURITIBA E REGIAO
METROPOLITANA

| Dados Gerais

1.1 Nome:

1.2 Idade:

1.3 Deficiéncia:

1.4 Causa da deficiéncia:

1.5 Formacao académica (graduacéo e pés-graduacéo):
1.6 Local de trabalho:

1.7 Atividade exercida na escola:

1.8 Ano de ingresso na rede de ensino:
1.10 Total de anos de docéncia:

1.11 Reside com a familia: ( )sim ( ) ndo
1.12 Estado Civil

1.13 Endereco, email e telefone para contato:

Il Concepcgdes de Deficiéncia e Inclusao

2 .1 Vocé enfrenta desafios na sua incluséo/interacdo social na escola, com relagéo

a (aos):

a) Direcdo da escola?
b) Colegas?
c) Alunos?

d) A Familia de seus Alunos?
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*Algum desses grupos se destacou com algum desafio especifico?

2.2 Vocé considera que sua insercdo na escola provocou alguma alteracdo na
concepcao da deficiéncia, tanto sua como por parte dos outros integrantes da

escola? Comente sua resposta

2.3 Quais as condi¢Bes que vocé considera como necessarias para gque 0 processo

de inclusdo de um professor com deficiéncia ocorra:

a) No sistema educacional;

b) No conjunto da escola.

2.4 Em sua opinido como a concepcao de deficiéncia € concebida na escola em que

VOCé atua?

lll. Professor com Deficiéncia e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico

3.1 Vocé recebe (u) algum tipo de apoio pedagdgico especializado da escola em que
atua no sentido de atender suas especificidades? Comente sua resposta

3.2 Vocé enfrenta dificuldades no seu processo de ensino relacionadas aos

seguintes aspectos:

Conteudo a ser desenvolvido para os alunos;
Metodologia aplicada;
Avaliacao aplicada;

Material pedagdgico;

3.4 Caso enfrente dificuldades o que vocé sugere para minimizar esta situacado?
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3 - APENDICE

W MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO
= 1 UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

UFPR sETOR DE EDUCAGAO ) )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

__
I

Termo de Compromisso de Utilizacdo de Dados

Eu Michelle Klaumann, abaixo assinado, me comprometo a manter a
confidencialidade sobre os dados coletados nas entrevistas, bem como a
privacidade de seus contetudos, como preconizam os Documentos Internacionais e a
Res. 196/96 do Ministério da Saude. Afirmo que néo farei cOpias nem guardarei as

entrevistas gravadas em audio.

Curitiba, 31 de agosto de 2009
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4 — APENDICE

LY I
OO

I MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO

I

—

L R

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

IUFPR sETOR DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé, professor(a) , estd sendo convidado a participar
de um estudo intitulado “A trajetéria Profissional de Professores com
Deficiéncia Atuantes na Rede de Ensino de e Regido Metropolitana” E através
do processo de pesquisas que ocorrem avancos importantes em todas as
areas e sua participacao é fundamental.

a)

b)

f)

9)

h)

O objetivo geral deste estudo € investigar a trajetéria profissional de
professores com deficiéncia que atuam ou atuaram na rede basica de ensino
de Curitiba e regido metropolitana.

Caso vocé participe do estudo, sera necessario submeter-se a uma entrevista
semi-estruturada

Este estudo ndo envolve nenhum desconforto e nenhum risco porque nao
prevé nenhum tratamento médico ou intervencao fisica.

O local da entrevista sera previamente definido com vocé.

A pesquisadora Michelle Klaumann é pedagoga, Mestranda em Educacao e
pode ser contata pelos telefones 32673786 — 91081990 e pelo endereco
eletrdnico mklaumann@fas.curitiba.pr.gov.br para esclarecer eventuais davidas a
respeito desta pesquisa.

Estéo garantidas todas as informacdes que vocé queira, antes durante e depois
do estudo.

A sua participacdo neste estudo é voluntaria. Vocé tem a liberdade de se
recusar a participar ou, se aceitar participar, retirar seu consentimento a
gualquer momento. Este fato ndo implicarda em nenhum prejuizo a vocé.

As informacdes relacionadas ao estudo poderdo ser acompanhadas pela
Orientadora do Mestrado do Setor de Educacado da UFPR, Profa. Dra. Laura
Ceretta Moreira. No entanto, se qualquer informacéao for divulgada em relatério
ou publicacéo, isto seré feito sob forma codificada, para que a confidencialidade
seja mantida.

Todas as informacdes prestadas a pesquisadora tém garantido o sigilo
profissional e ético. As suas entrevistas serdo gravadas para a analise do
contetudo. O anonimato € garantido e respeitado e tdo logo o estudo termine
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gravacdes serdo desfeitas, pois as conclusbes irdo compor o corpo da
dissertacao de mestrado.

[) Todas as despesas e custos necessarios para a realizacdo da pesquisa sao de
inteira responsabilidade da pesquisadora.

m) Pela sua participacdo no estudo, vocé nao recebera qualquer valor em
dinheiro. Vocé tera a garantia de que qualquer problema decorrente do estudo
sera tratado diretamente com a pesquisadora responsavel.

n) Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, € sim um
cadigo.

Eu, li o texto acima e compreendi a
natureza e objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. A explicacdo que
recebi menciona todos os beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para
interromper minha participacdo no estudo a qualquer momento sem justificar minha
decisdo e sem que me prejudique de qualquer maneira. Eu entendi que néo vou
receber nenhuma remuneracdo em dinheiro e que a participacdo voluntaria sera
sem custos para mim.

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.

NOME DO SUJEITO DA PESQUISA  ASSINATURA LOCAL, DATA
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fnvERSDAOE FEDERAL DOPARAYY Comiité de Etica em Pesquisa

Curitiba, 31 de outubro de 2008.

limo (a) Sr. (a)
Michelle Klaumann
Nesta

Prezado(a) Pesquisador(a),

Comunicamos que o Projeto de Pesquisa intitulado “A inclusdo
profissional de professores com necessidades especiais que atuam na rede
publica de ensino de Curitiba e Regidao Metropolitana” estd de acordo com as
normas éticas estabelecidas pela Resolugdo CNS 196/96, foi analisado pelo Comité
de Etica em Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude da UFPR, em reunido
realizada no dia 22 de outubro de 2008 e apresentou pendéncia(s). Pendéncia(s)
apresentada(s), documento(s) analisado(s) e projeto aprovado em 22 de outubro de
2008.

Registro CEP/SD: 637.174.08.10 CAAE: 0066.0.091.000-08

. Conforme a Resolugdo CNS 196/96, solicitamos que sejam apresentados a este CEP,
relatérios sobre o andamento da pesquisa, bem como informagdes relativas as
modificagées do protocolo, cancelamento, encerramento e destino dos
conhecimentos obtidos.

Data para entrega do relatoério final ou parcial: 22/04/2009.

Atepciosamente

A \

e
Prof®. Dr2. Liliana Maria Labronici

Coordenadora do Comité de Etica em
Pesquisa do Setor de Ciéncias da Saude

Prof. Ora E‘f‘,"?ﬁ?,f’?,?’,",?}33‘9"‘”

Rua Padre Camargo, 280 — Alto da Gléria — Curitiba-PR — C EP 80060-240
Fone: (41)3360-7259 — e-mail: cometica.saude@ufpr.br
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