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RESUMO

ESCOLA INCLUSIVA E ACESSIBILIDADE PLENA: AMBIENCIAS ESCOLARES DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA EXPERIENCIADAS POR ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL.

Aline Couto da Costa

Orientadora: Prof®. Dr°. Cristiane Rose de Siqueira Duarte
Coorientadora: Prof®. Dra. Regina Cohen

Resumo da Tese de Doutorado submetida ao Programa de Pds-Graduacdo em
Arquitetura, Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a obtencado do titulo de Doutor em
Ciéncias em Arquitetura.

Na inclusdo social, a Educacdo deve ser para todos; assim como a Arquitetura, que
se relaciona ao aspecto da Acessibilidade, geralmente trabalhada nas dimensdes fisica,
espacial e comunicacional. Avangamos nesse conhecimento através do estudo da
Acessibilidade Plena, introduzido por Duarte e Cohen (2012), que sustenta que também é
preciso abranger o aspecto da empatia e a promocdo de condicGes de experiencia¢Go do
lugar. Logo, defendemos que ha fatores caracteristicos da associacdo entre Educacdo
Inclusiva e Acessibilidade Plena, para além de dimensdes fisico-espaciais, que
representam atributos qualitativos para a promog¢ao da inclusao e da qualidade de vida
de alunos com deficiéncia nas escolas. Por meio de um embasamento tedrico,
apresentamos conceitos de Educa¢do e Arquitetura, reunidos conforme abordagem
pretendida, e identificamos quatro critérios relacionados as ambiéncias escolares:
afetividade, experiencia¢do, interagao e atitude. Considerando como desafio a pesquisa
referente aos discentes com deficiéncia visual em instituicdes de ensino profissional e
tecnolégico, determinamos o pressuposto secundario de que ¢é possivel inserir
parametros subjetivos e experienciais nas andlises de espacos de ensino, de forma a
permitir maior compreensdo da vivéncia desses alunos no ambito da arquitetura escolar
voltada a esse segmento educacional. Deste modo, também sdo expostos processos de
anadlise das ambiéncias vivenciadas pelo respectivo grupo social nesse tipo de instituicao.
Os resultados indicam que a associacao entre os contextos educacional e arquitetbnico
evidencia dimensdes sensiveis a serem consideradas nessas andlises e que o
procedimento metodoldgico utilizado auxilia sua compreensdo. Assim, o trabalho
contribui para as propostas e a¢des escolares, que visam inclusao e qualidade de vida.

Palavras-chave: Arquitetura Escolar Inclusiva, Acessibilidade Plena, Inclusdo, Aluno com
Deficiéncia.

Rio de Janeiro
Setembro de 2016



ABSTRACT

INCLUSIVE SCHOOL AND FULL ACCESSIBILITY: SCHOOL AMBIENCES OF TECHNICAL AND
VOCATIONAL EDUCATION EXPERIENCED BY STUDENTS WITH VISUAL IMPAIRMENT.

Aline Couto da Costa

Orientadora: Prof®. Dr°. Cristiane Rose de Siqueira Duarte
Coorientadora: Prof®. Dr’. Regina Cohen

Abstract da Tese de Doutorado submetida ao Programa de Pds-Graduacdo em
Arquitetura, Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, da Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRJ, como parte dos requisitos necessarios a obtencdo do titulo de Doutor em
Ciéncias em Arquitetura.

In the social inclusion, education should be for everyone, as well as Architecture, which is
related to the Accessibility aspect, usually worked in the physical, spatial and
communicational dimensions. We have improved the knowledge through the study of
Full Accessibilty, which was introduced by Duarte e Cohen (2012), who argues that it is
also necessary to include the empathy aspect and promotion of the place experiencing
conditions. In this way, we consider there are characteristic factors of the association of
Inclusive Education and Full Accessibility, beyond the physical and spatial dimensions that
represent qualitative attributes for the inclusion promotion and quality of life of disabled
students in schools. In this context, by means of a theoretical basis, we present the
concepts of education and architecture, which are gathered according to the desired
approach and we identified four dimensions of analysis that are related to school
ambiences: affectivity, experiencing, interaction and attitude. Considering as a challenge
the approach regarding students with visual impairment and technical and vocational
education institutions, we determine the secondary assumption that it is possible to
insert subjective and experiential parameters in the analysis of educational spaces, in
order to allow a better understanding of the experience of these students in the School
architecture focused on this educational segment. Thus, analysis procedure of
experienced ambiences by the respective social group in this type of institution are also
exposed. The results indicate that the association between educational and architectural
contexts reveal sensitive dimensions to be considered in the analysis of ambiences and
that the used methodological procedure contributes to a greater understanding. Thus,
the work contributes to the school proposals and actions, which aim inclusion and quality
of life.

Key words: Inclusive School Architecture, Full Accessibility, Disabled Student.

Rio de Janeiro
Setembro de 2016
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INTRODUCAO

A escola consiste em um ambiente vivenciado por diferentes atores sociais,
fazendo parte da histdria de uma grande quantidade de pessoas ao longo de muitos anos
de suas vidas. Estas se inserem no ambito escolar de forma direta - como estudantes e
profissionais da area educacional - ou indiretamente - como responsaveis, familiares,
amigos de alunos; enfim, como parte de uma sociedade que acredita na Educa¢do como
garantidora do conhecimento e, consequentemente, do desenvolvimento pessoal e
profissional.

Além de ser um lugar de aquisicdo e troca de conhecimentos, conceitos e valores,
a escola representa um Jocus de outros tipos de experiéncias e descobertas. Desse modo,
no ambiente escolar ocorrem a aprendizagem formal e também vdrias realizacGes,
encontros, frustracdes, dificuldades etc.

Os espacos escolares ndo sdo apenas elementos passivos desses processos, ao se
constituir em uma base fisica onde as relacdes pedagdgicas e de convivéncia acontecem.
Eles também podem provocar agles e reagdes as pessoas que o vivenciam; como, por
exemplo, mudangas de comportamento, condutas, dentre outros.

De modo geral, os aspectos arquitetonicos referentes ao ambiente escolar ainda
nao tém sido suficientemente tratados frente ao que deveria (KOWALTOWSKI, 2011),
apesar do crescente numero de estudos e publicagdes a respeito, que colocam a relagao
entre pessoa e ambiente como um fator importante para a qualidade de vida, inclusive
nas escolas. Nesse sentido, Azevedo et al (2004) contribuem para o trabalho com a

seguinte afirmacao:

A questdo da qualidade de vida no ambiente construido vem sendo objeto
de pesquisa na area da arquitetura e da psicologia ambiental, revelando a
necessidade de um olhar mais atento as rela¢cdes pessoa-ambiente. A
abordagem da arquitetura escolar como objeto de reflexdo tem produzido
um grande numero de publicagdes que procuram sistematizar conceitos e
estratégias de projeto, com vistas a auxiliar os planejadores na complexa
tarefa de concepcdo do edificio escolar. (AZEVEDO et al, 2004, p. 2-3).
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Considerando, portanto, que a escola é uma estrutura arquitetonica vivenciada
por uma grande quantidade de pessoas e que os seus ambientes escolares construidos
consistem ndo s6 em bases espaciais para o desenvolvimento das funcdes e atividades
educacionais, mas em elementos importantes na relacdo entre/com as pessoas, de modo
a influenciar na qualidade de vida delas, direcionamos nosso estudo para a andlise desse
lugar.

Nessa perspectiva, ao verificar o contexto das relagGes - psicoldgicas, sociais,
culturais, dentre outras — que acontecem nela ou através dela, e que sdo permeadas por
percepgOes, sensagdes, experiéncias e sentimentos humanos, entendemos que os
ambientes escolares configuram-se em ambiéncias; que, por sua vez, “restitui o lugar dos
sentidos na experiéncia dos espacos vividos” e “permite caracterizar nossas formas de

experienciar a vida urbana” (THIBAUD, 2012, p. 10).

Além disso, compreendemos que a escola é um espaco privilegiado na medida em
gue, partindo do principio da inclusdo, tenta oportunizar uma educacdo para todos,
“implicando num sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas individuais,
respeitando as necessidades de qualquer dos alunos” (CARVALHO, 2004, p. 29). Nesse

|ll

sentido, a nogdo de escola inclusiva é baseada na ideia de um lugar do qual “todos fazem
parte, em que todos s3ao aceitos, onde todos ajudam e s3ao ajudados por seus colegas e
por membros da comunidade escolar, para que suas necessidades educacionais sejam
satisfeitas” (STAINBACK, 2000, p. XII).

No caso dos alunos com deficiéncia®, deve haver um aprendizado conjunto no
mesmo ambiente e com os outros alunos, sem nenhum tipo de segregacdo. “E bom que
todos saibam que eles ndo vivem num mundo a parte, ja que interagem com o meio e
precisam se sentir incluidos na sociedade” (MOSQUERA, 2010, p. 87).

O processo de inscricao de alunos com deficiéncia nas escolas no Brasil aconteceu

de forma progressiva. Os dados do Censo Escolar indicam crescimento expressivo de

! Embora compreendamos que, sob a perspectiva da inclus3o, todos os alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem ou no desenvolvimento, por diferentes causas, enddgenas ou exégenas, tempordrias ou
permanentes, devam ser ajudados; temos especial interesse pelos alunos com deficiéncia - particularmente
visual - neste trabalho, como serd abordado mais adiante.
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matriculas desses discentes na educac¢do (BRASIL, 2015a). Entretanto, varias publicacGes
abordam o tema, apresentando indicacBes ou discussdes sobre sua efetividade’.

De acordo com Mantoan (2004, p. 31), “ndo adianta, contudo, admitir o acesso de
todos as escolas, sem garantir o prosseguimento da escolaridade até o nivel que cada
aluno for capaz de atingir.” Nesse sentido, ela explica que ndo ha inclusdo, quando a
insercdo de um aluno na escola estd condicionada a um tratamento pedagdgico especial.

Carvalho (1997, 2004) também questiona a efetividade da inclusdo, ao apontar
gue, embora haja avancos em relacdo a remocao de barreiras arquitetOnicas nas escolas,
muitas vezes esses discentes estdo no mesmo espaco fisico que os demais, mas sem
participar efetivamente das atividades escolares e sem estarem incluidos, de verdade, na
aprendizagem. Por isso, parece-nos desafiador estudar o contexto escolar em relacdo a
esse publico-alvo.

Nas questoes referentes a inclusdo das criancas com deficiéncia nas escolas, os
discursos e as praticas enfatizam o aspecto da acessibilidade, tanto na perspectiva
arquiteténica (DISCHINGER; ELY; BORGES, 2009; LOCH, 2007; AUDI, 2004), quanto na
educacional (SASSAKI, 2009).

O dicionario nos apresenta que “acessibilidade” é um substantivo que denota a

III

qualidade de ser acessivel; e “acessivel”, por sua vez, é um adjetivo que indica aquilo a
gue se pode chegar facilmente; que fica ao alcance. A analise histdrica evidencia que o
termo, utilizado para designar a condicdo de acesso das pessoas com deficiéncia,
originou-se na década de 1940 (GIL, 2006) e, com o passar dos anos, apresentou
diferentes entendimentos e foi ampliado.

De modo geral, a definicdo atualmente empregada para o termo é a oriunda da

Norma Brasileira (NBR) 9050°, da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), que

apos a ultima revisao, foi descrita do seguinte modo:

Acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance, percepgdo e
entendimento para utilizacdo, com seguranca e autonomia, de espacos,
mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacGes, transportes, informacao
e comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como outros

? Alguns autores que abordam o tema, apresentando indicagdes ou discussdes sobre sua efetividade s3o:
Sassaki (2002); Mantoan (2004); Carvalho (1997, 2004); Mendes e Almeida (2010); Alves (2014).
> A NBR 9050 tem como titulo “Acessibilidade a edificagdes, mobiliario, espacos e equipamentos urbanos”.
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servicos e instalacdes abertos ao publico, de uso publico ou privado de
uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com
deficiéncia ou mobilidade reduzida. (ABNT, 2015, p. 02).
Verifica-se que esse conceito esta bastante relacionado ao ambiente construido,
com enfoque em aspectos fisico, espacial, informacional e da comunicacdo. Esse
entendimento também é uma realidade quando ele é trabalhado no contexto escolar,

embora seja questionado, conforme Alves (2014) apresenta:

Assim, a acessibilidade é sinbnimo de constru¢do de rampas, elevadores,
sinaliza¢do em alto relevo, mapa tatil para cegos etc. Pouco ainda se ouve
sobre o ato de que acessibilidade tem a ver com pertencimento nas
relagBes sociais mais amplas, mas também nas relagGes pedagodgicas e,
mais especificamente, neste ambito, das relagbes entre ensino e
aprendizagem. (ALVES, 2014, p.13).

Compreendemos que essas relacdes sejam importantes e devam ser consideradas
em uma escola que se pretende inclusiva. Entretanto, defendemos que a Acessibilidade -
assim como a Arquitetura - ndo se resume a elas.

Respaldamos entdo este trabalho nos estudos sobre a Acessibilidade Plena, sendo
este um conceito introduzido por Duarte e Cohen (2012), que tem como pressuposto que
apenas a acessibilidade fisica ao espago nao é suficiente, pois é preciso abranger o
aspecto da empatia e a promogao de condi¢des de experienciagdo do lugar. Conforme as
autoras, acessibilidade plena “significa a possibilidade de compartilhar o espago e de
efetuar trocas; a capacidade do lugar de acolher seus visitantes, a aptidao do local em
gerar empatia e afeto em seus visitantes” (DUARTE et al, 2013, s.p.).

Sendo assim, entendemos que a abordagem que ultrapassa a dimensao fisico-
espacial e que abarca outros conhecimentos, sejam eles, sensiveis, sociais, culturais,
dentre outros, torna-se importante para as questdes que envolvem a acessibilidade nas
escolas; pois ainda existe a necessidade de transforma-las em instituicdes acolhedoras,
capazes de responder de maneira mais humana e eficiente as condi¢des e habilidades de
todos os alunos (STAINBACK, 2000).

Nesse contexto, considerando a Educacgao - e seu entendimento pelo ambito da
inclusdo - e a Arquitetura - compreendida e trabalhada em seu sentido mais amplo, que

se reflete nos pressupostos da Acessibilidade Plena; nossa hipétese é de que ha fatores
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caracteristicos da associacdo desses conhecimentos (educacdo inclusiva e acessibilidade
plena), para além de dimensdes fisico-espaciais, que representam atributos qualitativos
para a promocdo da inclusdo e da qualidade de vida de alunos com deficiéncia nas
escolas.

Acreditamos que um grande desafio refere-se aos discentes com deficiéncia visual,
por entendermos que podem enfrentar alguns problemas no ambito da inclusao
educacional. Assim, esta tese pretende, como contribuicdo a esse objetivo, estabelecer
uma relacdo da inclusdo educacional desses alunos com a Arquitetura - que comumente
estd muito associada ao sentido da visdo.

Outro aspecto dificultador deste trabalho relaciona-se ao estudo em instituicdes
de ensino profissional e tecnolégico. Isso acontece, pois sé bem recentemente essas
escolas apresentaram, em seu quadro, uma quantidade maior de discentes com esse
perfil, inseridos em um processo pedagoégico que deve considerar as premissas da
inclusao.

Nessa perspectiva, questionamos como estudar os aspectos pretendidos,
considerando o aluno com deficiéncia visual no ensino técnico e profissional. Com isso,
geramos um pressuposto secunddrio de que, havendo fatores caracteristicos da
associacao entre Educacdo Inclusiva e Acessibilidade Plena, é possivel inserir parametros
subjetivos e experienciais nas analises de espagos de ensino, de forma a permitir uma
maior compreensdo da vivéncia do aluno com deficiéncia visual no ambito da arquitetura
escolar.

Dessa forma, o objetivo principal do presente trabalho consistiu em buscar os
fatores caracteristicos da associacdo dos conhecimentos relacionados a Educacdo
Inclusiva e a Acessibilidade Plena, que representam atributos qualitativos para a
promoc¢dao da inclusdo e da qualidade de vida do aluno com deficiéncia na escola.
Ademais, por reconhecer a variedade de possibilidades desse estudo, procuramos
desenvolver um processo de analise dos mesmos, considerando o contexto social e o
segmento de ensino supracitados.

Foi importante, também, definir os objetivos especificos da pesquisa, conforme

enumerados a seguir, com as respectivas justificativas:
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e contextualizar a inclusdo social, particularmente das pessoas com deficiéncia,
em relacdo a Educacdo, no ambito da Escola Inclusiva, e a Arquitetura, através
da Acessibilidade, com enfoque em uma dimensdao Plena, tentando
estabelecer relagbes entre suas premissas e encontrar fatores que as
caracterizam. Esses elementos respaldam as analises pretendidas e seus
estudos podem contribuir para a compreensdo e a promocao efetiva da
inclusdo e da qualidade de vida do aluno com deficiéncia na escola.

e entender como esses fatores podem ser observados e avaliados,
considerando os recortes de contexto social e a modalidade educacional
selecionados: alunos com deficiéncia visual e ensino técnico e profissional.
Esse objetivo é importante ndo sé como estudo de caso e pesquisa de campo
qgue complementam a meta anterior, mas como uma possibilidade de
relacionar a teoria a uma realidade em nosso local de trabalho docente,
tentando possibilitar um processo participativo.

e apresentar as descobertas da pesquisa que auxiliem a analise do lugar.
Entendemos que isso pode colaborar com as ac¢Oes administrativas e
pedagdgicas escolares dos atores sociais envolvidos, tais como: diretores,
coordenadores e professores, principalmente no entendimento de que os
ambientes sdao elementos importantes do curriculo das escolas inclusivas; e os
arquitetos, que também precisam investigar as complexidades inerentes a
arquitetura e refletir, de forma mais aprofundada, sobre a a¢cdo do projeto.

Entendemos que este estudo é relevante na medida em que, com o alcance dos
objetivos, produz conhecimentos que poderdo auxiliar a interpretacdo do fen6meno
considerado e contribuir para algumas praticas que visam, acima de tudo, a inclusao
escolar e a qualidade de vida.

Em relagdo aos métodos e meios, esta pesquisa foi dividida em duas partes com
caracteristicas metodoldgicas distintas, sendo a primeira, uma fundamentacao teédrica e a
segunda, o desenvolvimento de um procedimento de andlise.

Considerando a classificacdo apresentada por Gil (2008), a presente pesquisa,

guanto aos objetivos, pode ser entendida como exploratéria, devido ao fato de o estudo
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proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito,
uma vez que ao investigar as relagdes entre os temas selecionados, procurou-se obter
material de fomento a producdo do conhecimento. Além disso, a pesquisa teve maior
inclinacdo qualitativa, pois dependeu da interpretacdo dos fendbmenos e atribuicdo de
significados.

Desse modo, na primeira etapa do trabalho, foi feito um delineamento conceitual
e um aprofundamento tedrico que respaldou todo o restante da pesquisa. Para isso, foi
utilizada prioritariamente a pesquisa bibliografica, embora se tenha recorrido a pesquisa
documental para alguns assuntos. Nesses procedimentos técnicos, as fontes foram: livros,
artigos, teses, dissertacdes, bem como algumas leis e normativas. Apds as leituras, foi
realizado um quadro conceitual, através da sistematizacdo das informacdes obtidas.

Dentre os temas que compdem o embasamento tedrico deste trabalho, como
esmiucado no capitulo pertinente, estdo: a Inclusdo na Educacdo e na Arquitetura e os
“Recortes” no processo de analise, definidos em discentes com deficiéncia visual, como
recorte social, e Educacdo Profissional e Tecnoldgica, como modalidade de ensino.

A construcdo de um arcabouco tedrico foi complementada pela parte empirica da
pesquisa, com um processo de andlise das ambiéncias considerando métodos tidos como
adequados a natureza da investigacdo, possibilitando o registro de manifestacdes
associadas aos fatores obtidos por meio da literatura acerca do objeto pesquisado. A
tentativa de demonstrar esse procedimento de analise se referiu a necessidade de

pesquisas na area, conforme é anunciado por Carvalho (2004):

No caso da educacdo inclusiva ocorre-me, como uma situagcdo-problema
qgue, dentre outras merece ser pesquisada, a efetividade da inclusdao
escolar de alunos com deficiéncia, considerando-se os seguintes aspectos:
o desenvolvimento de suas habilidades e competéncias sociais, cognitivas,
motoras e psicomotoras; os niveis de acolhimento que experimentam por
parte dos colegas e dos integrantes da comunidade escolar; os
procedimentos que facilitam a construcdo de conhecimentos...
(CARVALHO, 2004, p.74).

Nesse sentido, a segunda etapa do trabalho representou uma abordagem

empirica para a observac¢do e a andlise das relacGes e/ou fatores referentes a Educacdo



22

Inclusiva e Acessibilidade Plena. Para isso, foram realizados estudo de caso e pesquisa de
campo.

Em relacdo ao estudo de caso, selecionamos o Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFluminense), com enfoque no campus Campos
Centro, e seu trabalho em prol da Inclusdo, desenvolvido — dentre outros — com o auxilio
do Nucleo de Apoio a Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NAPNEE),
especialmente em relagdo aos alunos com deficiéncia visual. A escolha se deu pelo fato
dessa instituicdo ser a primeira de educacdo tecnoldgica e profissional implantada no
interior do Estado do Rio de Janeiro® e, nesse contexto, consistir em um dos maiores
centros educacionais brasileiros atualmente. Além disso, trata-se do local de atividade
docente da pesquisadora por aproximadamente oito anos, onde foi possivel obter
algumas experiéncias relacionadas ao tema, o que colaborou para o interesse em
desenvolver essa tese.

Nessa parte, apresentamos a instituicdo e respectivo campus, seu trabalho em
prol da Educacdo e Escola Inclusivas, bem como a percep¢dao da comunidade escolar em
relacdo a Educacdo e Arquitetura Inclusivas. Para tanto, foram utilizados os métodos do
guestionario e da entrevista, sendo o primeiro direcionado a alunos das turmas que
possuiam, em seu quadro, discentes com deficiéncia visual; e o segundo, aplicado aos
proprios estudantes com deficiéncia, professores e alguns servidores técnico-
administrativos, tais como: uma coordenadora do NAPNEE, uma psicéloga, uma
assistente social e trés assistentes administrativos com trabalhos voltados a questdo da
inclusdo, sendo dois deles, com deficiéncia visual, além do responsavel pela
infraestrutura e espacgos escolares.

Além disso, sdo expostos a arquitetura e os ambientes construidos do
IFFluminense, cujas informagdes foram obtidas através de levantamentos e registros
fotograficos; pois, embora a instituicdo tenha parte desses dados, eles foram atualizados

e/ou complementados pela presente pesquisa. Ademais, verificamos as condicdes de

* Nesse caso, estamos considerando o histérico da instituicdo, desde a sua criagdo em 1909, como Escola de
Aprendizes e Artifices, pelo entdo presidente da Republica Nilo Pecanha; passando por mudancas e sendo
denominada Escola Técnica Federal de Campos (1965) e Centro Federal de Educac¢do Tecnoldgica — CEFET
Campos (1978); até a condicdo de Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (2008)
gue permanece nos dias atuais.
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acessibilidade convencionalmente definidas através das normas existentes. Para isso, foi
utilizado o checklist, desenvolvido no Projeto “Avaliacdo de Acessibilidade e Usabilidade
no Ambiente Construido”, pelo Nucleo Pré-Acesso, no Programa de Pds-graduacdo em
Arquitetura (PROARQ), na Faculdade de Arquitetura e Urbanismo (FAU), da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) em conjunto com o Istituto per le Tecnologie della
Costruzione do Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR ITC), na Itdlia, sendo financiado
pela Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), através do
Programa “Ciéncias sem Fronteiras”, e com a participacdo do pesquisador Dr. Luigi

Biocca.

A segunda parte dessa etapa do trabalho foi realizada através da pesquisa de
campo, com enfoque na vivéncia dos alunos com deficiéncia visual. Nesse caso, além de
uma abordagem pelo discurso obtido através dos procedimentos anteriormente citados,
aplicamos os métodos de cunho etnografico, por meio da observacdo direta e presencial,
e também o do Percurso Comentado (THIBAUD, 2001), com o objetivo de qualificar os
ambientes do lugar, utilizando as percep¢fes dos usudrios e suas praticas. Por meio
dessas dinamicas, desenvolvemos croquis de campo e mapeamento de frequéncia de uso
das ambiéncias, que nos auxiliaram no registro e andlises pretendidas; que, por sua vez,
foram expostas por meio de exemplos, com a descricdo e explicacgdo das manifestagdes
relacionadas as categorias de analise.

Para fins de estruturacao e apresentagdo, esta tese estad dividida em trés partes
principais, conforme a seguir:

A primeira consiste na fundamentacao tedrica e esta dividida em dois capitulos. O
primeiro exp&e o processo de inclusdo - com enfoque nas pessoas com deficiéncia - em
relacdo a Educacdo e a Arquitetura, que se materializam respectivamente através das
bases da Escola Inclusiva e das dimensdes da Acessibilidade, dentre elas, a da
Acessibilidade Plena. Além disso, apresenta as categorias de andlise identificadas. O
segundo corresponde aos recortes da pesquisa, envolvendo o contexto social e a
modalidade de ensino selecionada.

A segunda parte do trabalho refere-se aos passos metodoldgicos. Dessa forma,
sdo expostos os métodos utilizados e os procedimentos de investigacao in situ, tais como:

Checklist, Observacao Participante e Percurso Comentado, entrevista e questionario.
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Na terceira secdo, sdao evidenciados o estudo de caso e a pesquisa de campo.
Assim, hd uma apresentacdo da instituicao e respectivo campus, seu trabalho em prol da
Educacao e Escola Inclusivas, a percep¢dao da comunidade escolar em relacdo a Educacao
e Arquitetura Inclusivas e também a arquitetura e os ambientes construidos do
IFFluminense e sua analise quanto a acessibilidade. Posteriormente, sdo narradas as
descobertas da pesquisa, por meio de exemplos, com a descricio e explicacdo das
manifestacdes relacionadas as categorias de andlise.

Por fim, sdo apresentados os aspectos conclusivos, contemplando algumas
consideracdes finais e recomendacdes para futuros trabalhos.

Esperamos, dessa forma, contribuir para as reflexdes referentes a inclusdo nas
escolas, particularmente pelo aspecto da Arquitetura - e para além do contexto fisico-
espacial; considerando, sobretudo, o contexto social e o segmento de ensino
selecionados, a fim de obter material que subsidie a¢des que venham melhorar a

gualidade das escolas e, consequentemente, a qualidade de vida desses alunos.



Capitulo 1: Inclusdao na Educagao e na Arquitetura

Este capitulo objetiva apresentar os temas da Educacdo e da Arquitetura no
contexto da Inclusdo Social, com enfoque nos aspectos da Escola Inclusiva e da
Acessibilidade. Busca expor uma contextualizacdo que contribua para o entendimento

desses assuntos e para a andlise de fatores caracteristicos da associacao entre eles.

1.1 Da Inclusao Social a Educagao Inclusiva

A tematica da inclusdo traz, como pressuposto, uma sociedade para todos,
independentemente de sexo, idade, religidao, origem étnica, raca, orientacdo sexual ou
deficiéncia. A sociedade inclusiva é, portanto, a que acolhe a diversidade humana e
reconhece as condicGes de cada cidaddo; tendo como meta principal a oferta de
oportunidades para que todos realizem seu potencial humano (RATZA, 2001, p.21;
CORREA, 2005, p.9). A sociedade inclusiva é democratica, reconhece todas as pessoas
como livres, iguais e com direito a exercer sua cidadania (CORREA, 2005).

Para Sassaki (2002), foi na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais, ocorrida em 1994, em Salamanca na Espanha (UNESCO, 1994), que surgiu o
primeiro documento internacional contendo o termo “sociedade inclusiva”. Apds essa
declaragdo, aconteceram vdrios debates nacionais e internacionais objetivando a
discussdao em relagao ao processo de inclusdao. Em 1995, por exemplo, a Organiza¢ao das
NacGes Unidas (ONU) apresentou no relatério da Cupula Mundial sobre o
Desenvolvimento Social alguns pressupostos da sociedade inclusiva. Dentre eles, o de

que:

[...] a sociedade inclusiva precisa ser baseada no respeito de todos os
direitos humanos e liberdades fundamentais, diversidade cultural e
religiosa, justica social e as necessidades especiais de grupos vulneraveis e
marginalizados, participacdo democratica e a vigéncia do direito. (ONU,
1995, p. 9).
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Em se tratando particularmente da deficiéncia, as concepcdes sobre a mesma e o
tratamento das pessoas que a possuem sofreram modificacdes ao longo da histdria. Para
compreender os paradigmas de cada época referente a essas pessoas é fundamental
relacionar a sociedade e a deficiéncia de forma contextualizada em relagdo as
organizacbes econdmica e socio-politica, bem como nos conceitos relativos ao homem,
ao trabalho e a educacdo (SANFELICE, 1999). Alguns estudos, como o de Fonseca (1997),
Sassaki (2002), Franco & Dias (2005), Cambiaghi (2007), apresentam essa abordagem
referente ao tema, de modo que é possivel compreender que atualmente o paradigma

gue se tem fortalecido e expandido é o da inclusdo e dos direitos iguais.

Nesse sentido, a inclusdo significa que a sociedade deve permitir que as pessoas
com deficiéncias se desenvolvam em todos os aspectos de sua vida, disponibilizando
lazer, trabalho, escola e servicos de saude a todos, sem distingdo (SASSAKI, 2002).

Segundo Ferreira e Guimardes (2003), a inclusdo tem como base fundamental o
modelo social da deficiéncia® e este, por sua vez, s6 podera ser aplicado na sua integra se
a sociedade construir a consciéncia de que tem de modificar suas estruturas dominantes,
promovendo a transformacdo necessaria e imprescindivel 3 promoc¢do da inclusdo dos
individuos com qualquer tipo de deficiéncia. A sociedade precisa romper com seus
estigmas e preconceitos, buscando mecanismos que possam incentivar e promover o
desenvolvimento das potencialidades de todos os individuos.

Considerando Carvalho (2001), acreditamos que a proposta inclusiva demanda
uma ressignificacdo da sociedade, em que todos - com ou sem deficiéncia - sdo
beneficiados, pois esta desenvolve sentimentos sadios frente a diferenca, como a
cooperacao e a solidariedade.

Sendo assim, o movimento da inclusdao social tem como meta a construgao de
uma sociedade para todas as pessoas, sob a inspiracao de principios, como: “celebracao

das diferencas, direito de pertencer, valorizacao da diversidade humana, contribuicao de

> 0 modelo médico dominava as definicdes de deficiéncia no Brasil e no mundo até a segunda metade da
década de 90 (LOCH, 2007), mas atualmente parece haver uma mudanga nessa perspectiva, com a adogdo
do modelo social da mesma (SASSAKI, 2003; MEDEIROS e DINIZ, 2004). O modelo médico caracteriza-se
pela visdo de que a deficiéncia define-se por um conjunto especifico de defeitos corporais; enquanto no
modelo social, sistemas sociais excludentes levam pessoas com lesGes a experiéncia da deficiéncia
(MEDEIROS e DINIZ, 2004).
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cada pessoa, aprendizado cooperativo, solidariedade humanitaria, igual importancia das
minorias em relacdo a maioria, cidadania com qualidade de vida” (SASSAKI, 2002, p. 17).

De acordo com Werneck (2000), para alcancar a inclusdo é preciso enfrentar os

seguintes desafios:

a) Impregnar a sociedade brasileira de bons motivos que garantam a
ampla convivéncia de pessoas com e sem deficiéncias; b) Conscientizar a
familia de que a crianga tem o direito de ter informagdo correta sobre o
que os adultos consideram limitagBes/restri¢cdes e anormalidades; c) Dar a
escola brasileira um perfil mais ético, instituindo nas salas de aula ampla
discussdo sobre as diferencas individuais; d) Fazer da midia uma aliada:
informagdao ndo é entretenimento, deve instigar no publico reflexdes
capazes de romper com paradigmas estabelecidos; e) Instituir nova ordem
social, através da triplice parceria familia-escola-midia. (WERNECK, 2000,
p. 23).

Dischinger e Ely (2006) também contribuem nesse sentido ao defender que, por se
tratar de um problema complexo que envolve desde a capacitacdo do individuo com
deficiéncia até a garantia de seus direitos sociais, a inclusdo depende de cinco elementos

relacionados entre si:

1) As condicdes do meio ambiente sociocultural e econémico que
determinam a atribuicdo legal de direitos, a existéncia de politicas de
integracdo, a existéncia de recursos financeiros, a visdo e as ac¢des de
inclusdo ou discriminagdo; 2) As condi¢des de atendimento médico para a
recuperacdo ou melhoria fisiolégica dos diferentes tipos e niveis de
deficiéncia; 3) As atividades de reabilitagdo, treinamento e educagdo que
visam aumentar a competéncia do individuo melhorando a sua
performance na realizacdo de atividades; 4) As condicGes do meio
ambiente fisico que podem tanto impedir, dificultar, atenuar ou melhorar
a performance de atividades desejadas; 5) A utilizacdo de Tecnologias
Assistivas (TA), as quais incluem equipamentos, produtos e servigos
utilizados para manter ou melhorar as capacidades funcionais de
individuos com deficiéncias. (DISCHINGER; ELY, 2006, p.16).

Nessas propostas, verificamos - em parte ou em sua plenitude - a interagcao entre
sociedade e educacao, que estdo diretamente interligadas. A educacao “consiste em um
processo integral no qual o homem, em interacdao com a cultura em que vive, desenvolve-
se globalmente (isto é, nos aspectos fisicos, motores, psicomotores, intelectuais, afetivos
e politico-sociais)” (CARVALHO, 2004, p. 66); por isso, ela tem uma grande importancia

em relagdo ao processo mais atual da inclusdo. O préprio conceito de sociedade inclusiva
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é adquirido na escola, pois consiste em um dos primeiros contatos com a cultura
transmitida pelas geracbes, e isso faz com que a pessoa aprenda a conviver e
compartilhar numa sociedade mais ampla.

Sassaki (2003) apresenta, para a educacao, relacdao semelhante ao que é estudado
guanto a evolucdo da inclusdo social referente as pessoas com deficiéncia. Para ele,
houve quatro fases principais no contexto educacional: segregacdo institucional,
exclusdo, integracdo e inclusdo. Na segregacdo institucional, as pessoas com deficiéncia
viviam isoladas do mundo em instituicdes (hospitais, casa de saude etc.), onde recebiam
cuidados assistenciais que ndo visavam sua integracdo com a vida em nenhum aspecto.
Na fase de exclusdo, ndo houve atencdo educacional direcionada as pessoas com
deficiéncia, pois estas eram consideradas indignas de educacdo escolar. Na fase de
integracdo, os alunos mais aptos eram encaminhados as escolas comuns, enquanto a
grande maioria permanecia nas classes especiais e salas de recursos, quando lhes era
permitido o acesso a educagdo. A fase da inclusdo caracteriza-se por assegurar a todas as
pessoas a inclusdo dentro de salas de aula comuns, com ambientes fisicos e
procedimentos educativos adaptados para acomodar a diversidade, levando em
consideragao as necessidades individuais de todos os alunos.

Paises como Itdlia, Estados Unidos, Canada e Espanha foram os pioneiros em
termos de educacdo inclusiva (SASSAKI, 2002). A Itdlia, por exemplo, garantiu o acesso de
todas as criangas nas salas de aulas regulares desde 1971, em atendimento a Lei 118 do
mesmo ano; e, em 1977, todas as escolas especiais foram abolidas ou reestruturadas,
determinando o encaminhamento dos estudantes com deficiéncia para o sistema regular

de ensino.

No Brasil, conforme Mantoan (2004), a histéria da educa¢do brasileira
relacionada, dentre outros, a pessoa com deficiéncia, teve trés grandes periodos: de 1854
a 1956, marcado por iniciativas de carater privado; de 1957 a 1993, definido por a¢des
oficiais de ambito nacional; de 1993 a 2004, caracterizado pelos movimentos em favor da
inclusdo escolar. Para ela, historicamente houve trés tipos de encaminhamentos dos
alunos com deficiéncia nas escolas: a) os dirigidos ao ensino especial unicamente; b) os
gue implicam na integracdo dos alunos nas salas de aula do ensino regular quando estes

se encontram preparados a estudar com seus colegas pela forma tradicional de ensino e
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com um acompanhamento direto ou indireto do ensino especial fora da escola; e c) os
gue indicam a inclusdo, total ou parcial, dos alunos com deficiéncia nas salas de aula do
ensino regular, sem distincdes e/ou condig¢des, forcando uma transformacdo das escolas
para atender as necessidades educacionais dos alunos (MANTOAN, 2004).

Varios acordos e documentos internacionais, bem como leis, decretos, pareceres e
resolucdes nacionais referentes aos direitos humanos e a educacdao vém estabelecendo a
premissa da inclusdo, gerando mudancas no tratamento da questdo e trazendo
possibilidades e desafios quanto a educacdo das pessoas com deficiéncia.

Os direitos humanos gerais, bem como os que possuem indicacdes mais
especificas, como o da educac¢do voltada a pessoa com deficiéncia, sdo apresentados em
textos legais, dentre eles: acordos, convencgOes e tratados internacionais; constituicdes
nacionais; leis ordinarias; portarias ministeriais; pareceres de drgdos colegiados etc. Isso
faz com que sejam especificados mais claramente, ganhem forca mandatéria e
relacionem as responsabilidades de quem lhes deve garantir a eficacia.

Trata-se de um tema contemplado em varias publicagées (SARTORETTO, 2011;
BRASIL, 1999, 2010c). Desse modo, restringiremos nossa abordagem a descricdo de
alguns marcos histéricos referentes a questdo da inclusdo, como forma de contextualizar
os atuais programas e identificar as principais responsabilidades da educa¢do e das
escolas brasileiras nesse sentido.

A Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988), por exemplo, sinalizou para um
idedrio de inclusdao, ao eleger, como principios fundamentais, a cidadania e a dignidade
da pessoa humana, e como um dos objetivos fundamentais, a promo¢ao do bem de
todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo (art. 39, inciso IV). Além disso, expressava - e ainda o faz - a garantia do
direito a igualdade (art. 52) e a educacdo (art. 205), dando ao ensino, as mesmas
condicdes de acesso e permanéncia na escola (art. 206, inciso |). Acrescenta, ainda, que
o dever do Estado com a educacgao efetiva-se mediante a garantia de acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade de
cada um (art. 208, V).

A Declaracdo de Salamanca, sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das

Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994), trouxe como questdo central a
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inclusdo de criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do
sistema regular de ensino. Conforme o documento, acredita-se que as escolas regulares
com orientagdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatorias, criando comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva
e alcangando educagao para todos. Desse modo, todos os governos sao orientados a
adotar o principio de educagao inclusiva em forma de lei ou de politica.

Particularmente no contexto educacional, a Lei n? 9.394/1996, ou Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL, 1996), incorporou os principios da declaracao
supracitada e, consequentemente, provocou debates e potencializou agdes no contexto
dainclusdo, dentre elas, a realizacdo de matriculas nas classes comuns na rede regular de
ensino. A previsdo desta medida também foi contemplada na secdo referente a educacao
do Decreto n? 3.298 de 1999, que dispds sobre a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (BRASIL, 1999d).

A Convencdo da Guatemala (OEA, 1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n?
3.956 de 2001 (BRASIL, 2001), também contribuiu para o contexto normativo da inclusao,
ao evidenciar que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que as demais, definindo como discrimina¢do - com base na
deficiéncia - toda diferenciagcdo ou exclusdao que possa impedir ou anular o exercicio dos
direitos humanos e de suas liberdades fundamentais. Isso demandou uma
reinterpretacdo da educagdo especial, compreendida no contexto da diferenciagao,
adotado para promover a eliminagdo das barreiras que impedem o acesso a
escolarizagao.

Um marco legal importante foi a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia® (ONU, 2006a), assinada em 2007, pois expressa, no artigo 24, a garantia de

gue as “pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de

® Em 13 de dezembro de 2006, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) aprovou a Convencgdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, conceituando a deficiéncia como o resultado da interacdo entre as
pessoas com deficiéncia e as barreiras, nas atitudes e nos ambientes, que impedem a sua plena
participacdo na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas. A ado¢do da Convengao
resultou do consenso da comunidade internacional (governos, organizacbes ndo-governamentais e
cidaddos) sobre a necessidade de garantir efetivamente o respeito pelas pessoas com deficiéncia e de
reforcar a proibicdo da discriminacdo destes cidaddos através de leis, politicas e programas que atendam
suas particularidades e promovam sua participacdo na sociedade. O Brasil tornou-se signatario da
Convencdo e do seu Protocolo Facultativo em 30 de margo de 2007 (RESENDE; VITAL, 2008).
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gualidade e gratuito, em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas na comunidade
em que vivem”. No Brasil, esse documento e seu Protocolo Facultativo foram aprovados
inicialmente através do Decreto Legislativo n2 186 de 2008 (BRASIL, 2008b) e
promulgados pelo Decreto n? 6.949 de 2009 (BRASIL, 2009a). Com isso, 0 pais assumiu o
compromisso de assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,
garantindo que as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema geral de
ensino e realizando medidas que efetivem o pleno acesso a educacdo em ambientes que
maximizem seu desenvolvimento académico e social compativel com a meta da plena
participagao e inclusdo.

Visando ao desenvolvimento inclusivo dos sistemas publicos de ensino brasileiro,
o Decreto n? 6.571 de 2008 (BRASIL, 2008c) também dispOs sobre a educacao especial e
definiu o Atendimento Educacional Especializado (AEE) complementar ou suplementar a
escolarizacdo e aos demais servicos da educacdo especial, além de outras medidas de
apoio a inclusdo escolar. Acompanhando esse processo de mudanga e como forma de
efetivacdo do decreto supracitado, foram publicadas as diretrizes nacionais para a
educacdo especial através da Resolucdo CNE/CEB n2 4/2009 (BRASIL, 2009b),
determinando, dentre outros, que os sistemas de ensino devem matricular os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotac¢do nas
classes comuns do ensino regular e que o AEE ocorra por meio da disponibilizagao de
servigos, recursos e estratégias que eliminem as barreiras para plena participa¢do na
sociedade desses discentes e para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Entretanto,
posteriormente o decreto supracitado de 2008 foi revogado na integra pelo de n? 7.611
de 2011 (BRASIL, 2011a), cujo texto apresentou controvérsias quanto ao carater
educacional complementar de atendimento feito por escolas e classes especiais, dentre
outros aspectos.

Com a finalidade de promover, por meio da integragao e articulagao de politicas,
programas e acdes, o exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia, nos termos da Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo (ONU, 2006b), foi instituido o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite, através do Decreto n? 7.612,

de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011b). Esse documento possui como um de seus
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eixos principais o acesso a educacdo, e prevé a garantia de que os equipamentos publicos
de educacdo sejam acessiveis para as pessoas com deficiéncia, inclusive por meio de
transporte adequado.

Consequentemente, essas legislacdes, com a insercdo da tematica da inclusao,
produziram modificacdes nos planos, politicas e programas relacionadas a educacdo das
pessoas com deficiéncia, como por exemplo, a Politica Nacional de Educacdo Especial,
cuja andlise de sua evolucdo através de alguns trabalhos como os de Garcia e Michels
(2011, 2014) demonstra que ela acompanhou as mudancas de paradigmas provindas das
matrizes legais supracitadas, sofrendo uma insercdo de conceitos e de previsao de acbes
referentes a ideia de inclus3o’. Nesse contexto, em 2008, foi publicada a Politica Nacional

de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tendo como objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando
os sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com
participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a
educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do atendimento
educacional especializado; formacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquiteténica, nos transportes, nos mobilidrios, nas comunicacbes e
informacdo; e articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (BRASIL, 20084, p. 14).

O atual Plano Nacional de Educagdo, aprovado através da lei no 13.005, de 25 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014b), com vigéncia de dez anos, apresenta algumas diretrizes
gue estdo direta ou indiretamente relacionadas a inclusao, tais como: universalizacdo do
atendimento escolar; superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promogao da cidadania e na erradicacdo da discriminacdo; promog¢ao dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade

socioambiental. Ademais, tem como uma das metas a universalizacao, para a populacao

’ Nesse contexto, a educacdo especial n3o é uma politica pedagdgica em si, mas parte integrante da
mesma. Ela torna-se uma modalidade de ensino transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino, que disponibiliza recursos, servicos e realiza o atendimento educacional especializado (AEE) aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo,
de forma complementar ou suplementar a escolarizagao.
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de quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, do acesso a educacdo bdsica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servicos especializados, publicos ou conveniados. Para isso, propde dezenove estratégias
(BRASIL, 2014), que compreendem: garantia da oferta de educagdo inclusiva, vedada a
exclusdo do ensino regular sob alegacdo de deficiéncia e promovida a articulacao
pedagdgica entre o ensino regular e o atendimento educacional especializado; ampliacdo
de programas que promovam a acessibilidade nas instituicdes publicas; fomento de
pesquisas voltadas para o desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos,
equipamentos e recursos de tecnologia assistiva, com vistas a promoc¢do do ensino e da
aprendizagem, bem como das condicbes de acessibilidade etc. Entretanto, também é
possivel questiond-la quanto a sua redacdo, que introduz o conceito de que o
atendimento escolar deve ser feito “preferencialmente” na rede regular de ensino, o que
pode caracterizar a exclusdo da populacdao com deficiéncia do sistema comum de ensino,
ocasionando a segregacao em escolas e classes especiais.

Mais recentemente, foi aprovado no Brasil um documento importante sobre a
inclusdao da pessoa com deficiéncia: a Lei n? 13.146 de 6 de julho de 2015, ou Lei
Brasileira de Inclusdo (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), determinando que “a
educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancgar o
maximo desenvolvimento possivel”, dentre eles as habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais; sendo “dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da
sociedade assegurar educa¢do de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a
salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagdo” (BRASIL, 2015b, s.p.).
Nesse sentido, o poder publico deve garantir, criar, desenvolver, implementar, estimular,

acompanhar e avaliar as seguintes medidas e praticas:
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| - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir
condicOes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por
meio da oferta de servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem
as barreiras e promovam a inclusdo plena;

Il - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacdes razoaveis,
para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir
0 seu pleno acesso ao curriculo em condi¢bes de igualdade, promovendo
a conquista e o exercicio de sua autonomia;

IV - oferta de educagao bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em
escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas;

V - adog¢do de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com
deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem em institui¢Ges de ensino;

VI - pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e
técnicas pedagdgicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de
recursos de tecnologia assistiva;

VIl - planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizacdao de recursos e
servicos de acessibilidade e de disponibilizacdo e usabilidade pedagdgica
de recursos de tecnologia assistiva;

VIII - participagdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas
diversas instancias de atuacdo da comunidade escolar;

IX - ado¢do de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em
conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia;

X - adogdo de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de
formacdo inicial e continuada de professores e oferta de formacao
continuada para o atendimento educacional especializado;

Xl - formacdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio;

XII - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de
tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos
estudantes, promovendo sua autonomia e participacao;

Xl - acesso a educacdo superior e a educacdo profissional e tecnoldgica
em igualdade de oportunidades e condi¢Ges com as demais pessoas;

XIV - inclusdo em conteddos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educacdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas relacionados a
pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;

XV - acesso da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condicGes, a jogos
e a atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema escolar;

XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educacao
e demais integrantes da comunidade escolar as edificacbes, aos
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ambientes e as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e
niveis de ensino;

XVII - oferta de profissionais de apoio escolar;

XVII - articulacdo intersetorial na implementacdo de politicas publicas.
(BRASIL, 2015b, s.p.).

A lei também enfatiza os aspectos relacionados a processos seletivos para
ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e de

educacdo profissional e tecnolégica, publicas e privadas, dentre eles:

| - atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias
das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e nos servigos;

Il - disponibilizagdo de formuldrio de inscricdo de exames com campos
especificos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de
acessibilidade e de tecnologia assistiva necessarios para sua participacao;
Il - disponibilizagdo de provas em formatos acessiveis para atendimento
as necessidades especificas do candidato com deficiéncia;

IV - disponibilizagao de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com
deficiéncia;

V - dilagdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato
com deficiéncia, tanto na realizacdo de exame para sele¢do quanto nas
atividades académicas, mediante prévia solicitacdo e comprovacdo da
necessidade;

VI - adogdo de critérios de avaliagao das provas escritas, discursivas ou de
redacdo que considerem a singularidade linguistica da pessoa com
deficiéncia, no dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa;

VIl - tradugdo completa do edital e de suas retificagdes em Libras. (BRASIL,
2015b, s.p.).

Essa lei/estatuto, que entrou em vigor em janeiro de 2016, consolida o direito
a educacado inclusiva, sugerido no Brasil desde a promulgacdo da Constituicdo Federal em
1988 (BRASIL, 1988) e ratificado com a incorporagdo da Convencgao Internacional sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia em 2008 (ONU, 2006a; BRASIL, 2008b; BRASIL, 2009a),
dentre outros.

Desse modo, verificamos que se tem avancado quanto as determinagdes legais
referentes a postura para com as pessoas com deficiéncia na sociedade, possibilitando
novas perspectivas para a educagdo, com a premissa da inclusdao dos alunos com
deficiéncia em escolas regulares; que, por sua vez, devem ser inclusivas. De acordo com
Guista (2003, p. 109), “o aspecto da legislacdo nds ja conquistamos o maximo que

poderiamos conquistar. Agora é a vez, realmente, de investir na retaguarda para que essa
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legislacdo possa ser, de fato, aplicada e obedecida dentro da escola”, sendo necessaria
uma comunhdo de esforcos de modo a reunir todas as deliberacdes, resolugdes,
pareceres, etc., para verificar até que ponto estdo sendo contempladas e como tem sido
realmente efetivados os ideais de inclusdo. Ademais, segundo Loch (2007), as leis e as

acoes governamentais ndo sdo o fator mais importante na abordagem da inclusao.

[...] Elas apenas auxiliam pela necessidade de seu cumprimento, criando
conscientiza¢do social em algumas parcelas especificas da sociedade e,
desta forma, facilita a mudanga social, objetivo mais trabalhado e
necessario dentro da realidade atual. Nao se espera que uma sociedade
inclusiva se estabelega rapidamente, ela aguarda por mudangas concretas
gue podem demorar a serem efetivadas e talvez muitos de seus conceitos
deverdo ser reestruturados. (LOCH, 2007, p. 60).
Nesse sentido, acreditamos que a mudanca social em relagdo a educacao inclusiva
perpassa pelo conhecimento de seu conceito, dos elementos que a caracterizam e de
suas implicacOes para a qualidade educacional e de vida, de modo a respaldar as agGes

necessarias a sua efetivacdo de forma plena.

1.2 Premissas da Educagao e da Escola Inclusiva

A educacgado inclusiva consiste em uma educag¢do para todos, ndo apenas do ponto
de vista da quantidade, mas também da qualidade; referindo-se, no seu ambito formal, a
um processo que pressupde o direito humano ao acesso e a participacao plena e efetiva
no sistema regular de ensino, em todos seus niveis e modalidades.

Essa vertente educacional caracteriza-se por seu aspecto humanistico, pois se
relaciona ao sujeito e suas particularidades, possibilitando o crescimento, a insercao
social e a satisfacdo pessoal. Incluir requer respeitar a singularidade de cada um dentro
da pluralidade, apreciar as peculiaridades e o cruzamento de culturas, ver a parte no todo
e o todo na parte. Implica, ainda, considerar as crengas, os mitos e os valores das pessoas,
bem como as emocgdes envolvidas no relacionamento (MATTOS, 2008).

Segundo Lépez (2004), independente do tipo de dificuldade que apresentem, é
importante focalizar a atengdo no bem-estar emocional e social dessas pessoas; pois uma

enfermidade, seja ela congénita ou adquirida, desencadeia uma série de reag¢des que
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muitas vezes ndo sdao compreendidas por quem convive com elas, tanto no dmbito
familiar, quanto no social e educacional. Assim, a compreensdo dos aspectos emocionais
gue permeiam essas pessoas contribui para a humanizacdo dessas relacdes, sendo
importante o reconhecimento da subjetividade, ou seja, das emocdes que as envolvem.

A educacdo inclusiva também perpassa por aspectos democraticos, pois deve
contemplar todas as pessoas. Nesse sentido, considerando os aspectos filoséficos que
fundamentam a questdo, ha o fato de todos nascermos iguais e com os mesmos direitos,
entre eles o da convivermos com os nossos semelhantes. Considerando Sartoretto (2011,
s.p.), trata-se de “um direito natural”; por isso, “ndo importam as diferencas, nao
importam as deficiéncias: o ser humano tem direito de viver e conviver com outros seres
humanos, sem discriminacdo e sem segregacdes odiosas”. Ainda conforme a autora, o
direito a educacdo, o de estar na escola comum e o de aprender dentro das préprias
possibilidades e capacidades é decorrente do direito primordial a convivéncia, até porque
€ na convivéncia que as pessoas mais aprendem.

No contexto da educacdo, “o principio da inclusdo refere-se ao reconhecimento da
necessidade de se caminhar rumo a ‘escola para todos’, sendo um lugar que inclua todos
os alunos, celebre a diferenca, apoie a aprendizagem e responda as necessidades
individuais” (UNESCO, 1994, p. iii). Desse modo, a Educacdo Inclusiva pressupée uma
Escola Inclusiva, que consiste em um lugar do qual todos fazem parte, em que todos sao
aceitos, onde todos ajudam e s3ao ajudados por seus colegas e por membros da
comunidade escolar, para que suas necessidades educacionais sejam satisfeitas
(STAINBACK, 2000, XII).

A escola inclusiva possui diversas fungées, assim como é apontado por Carvalho

(2004):

- desenvolver culturas, politicas e praticas inclusivas, marcadas pela
responsividade e acolhimento que oferece a todos os que participam do
processo educacional escolar;

- promover todas as condi¢des que permitam responder as necessidades
educacionais especiais para a aprendizagem de todos os alunos de sua
comunidade; criar espacos dialdgicos entre os professores para que,
semanalmente, possam reunir-se como grupos de estudo e de troca de
experiéncias;

- criar vinculos mais estreitos com as familias, levando-as a participarem
dos processos decisérios em relacdo a instituicdo e a seus filhos e filhas;
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- estabelecer parcerias com a comunidade sem intencao de usufruto de
beneficios apenas e sim para conquistar a cumplicidade de seus membros,
em relagao as finalidades e objetivos educativos;

- acolher todos os alunos, oferecendo-lhes as condicdes de aprender e
participar;

- operacionalizar os quatro pilares estabelecidos pela UNESCO para a
educacdo deste milénio: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender
a viver junto e aprender a ser, tendo em conta que o verbo é aprender;

- respeitar as diferencas individuais e o multiculturalismo entendendo que
a diversidade é uma riqueza e que o aluno é o melhor recurso de que o
professor dispde em qualquer cendrio de aprendizagem;

- valorizar o trabalho educacional escolar, na diversidade;

- buscar todos os recursos humanos, materiais e financeiros para a
melhoria da resposta educativa da escola;

- desenvolver estudos e pesquisas que permitam ressignificar as praticas
desenvolvidas em busca de adequd-las ao mundo em que vivemos.
(CARVALHO, 2004, P. 115).

Nessa perspectiva, a escola deve buscar o respeito a diferenca, a heterogeneidade
e a diversidade, vistas ndo como um obstaculo para o cumprimento do processo
educativo, mas como fator de enriquecimento e melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem para todos. Concordando com Sartoretto (2011), o ambiente escolar deve
representar, com a maior fidelidade possivel, a diversidade dos individuos que

constituem a sociedade:

Sao as diferengas que possibilitam enriquecer as experiéncias curriculares
e que ajudam a melhor assimilar o conhecimento que se materializa nas
disciplinas do curriculo. Somente numa escola em que a sociedade,
sempre plural e heterogénea, esteja equitativamente representada, com
alunos com deficiéncias ou nao, é que o curriculo escolar pode cumprir
sua fungdo: construir a cidadania e preparar os alunos para viverem em
harmonia fora da escola, dotados de habilidades e competéncias que a
experiéncia de escola e o conhecimento nela construido os ajudou a
desenvolver. (SARTORETTO, 2011, s.p.).

Segundo Sampaio e Sampaio (2009), “os diferentes ritmos, comportamentos,
experiéncias imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertérios, de
visdes de mundo, confrontos, ajuda mutua e consequente ampliacdo das capacidades
individuais.” Desse modo, é possivel construir conhecimentos através de acdes e
experiéncias compartilhadas.

Por isso, acreditamos ser importante certificar que todas as pessoas com

deficiéncia, e também as que ndo a possui, tenham participacdo plena na escola e em
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toda a comunidade (GIL, 2005), pois a diversidade nesse ambiente é fator determinante
no enriquecimento das trocas, dos intercdmbios intelectuais, sociais e culturais que
possam ocorrer entre os sujeitos que neles interagem (MANTOAN, 1998).

Dentre as contribuicdes da educacdo inclusiva para as pessoas com deficiéncia
estd o fato de possibilitar seu desenvolvimento de forma plena, ressaltando suas
potencialidades e colaborando, consequentemente, para a construcdo de uma ordem
social menos excludente, mais igualitaria e humanizada. A partir dessa premissa, elas

adquirem alguns beneficios, conforme é relatado por Sassaki (2002):

- Desenvolvem a apreciagdo pela diversidade individual;

- Adquirem experiéncia direta com a variacdo natural das capacidades
humanas;

- Demonstram crescente responsabilidade e melhorada aprendizagem
através do ensino entre os alunos;

- Estdo melhor preparados para a vida adulta em um sociedade
diversificada através da educa¢do em salas de aula diversificadas;

- Frequentemente experienciam apoio académico adicional da parte do
pessoal da educacdo especial;

- Podem participar como aprendizes sob condi¢gdes instrucionais
diversificadas (aprendizado cooperativo, uso de tecnologia baseada em
centro de aprendizagem etc.). (SASSAKI, 2002, p. 124).

Ademais, de acordo com Alves (2003), a educagao inclusiva permite que essas
pessoas se apropriem tanto dos saberes ja disponiveis, quanto das formas e das
possibilidades das novas produgdes de conhecimento, disponibilizando-o a sociedade,
numa relacdo direta com a vida. Nesse sentido, como préprios sujeitos muitas vezes
excluidos, podem fornecer, através de suas vivéncias, informa¢bes que subsidiem a
construcdo da inclusdo educacional, atuando como agentes para as mudancgas (POKER,

2003).

Em relagdo aos estudantes que convivem com esses colegas, podemos citar as
seguintes contribuicdes da inclusdo: acesso a varios modelos de papel social, atividades
de aprendizagem e redes sociais; desenvolvimento da confianca e compreensdo da
diversidade individual; e demonstracao crescente de responsabilidade e aprendizagem
entre alunos, dentre outras (SASSAKI, 2002).

Ja em relacdo aos corpos docente e administrativo escolares, “a inclusdo é um

motivo para que a escola se modernize e os professores aperfeicoem suas praticas”,
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tornando-se uma consequéncia natural do esforco de atualizacdo e de reestruturacdo das
condices de ensino (MANTOAN, 1997, p.120). Desse modo, a participa¢do de todos os
envolvidos no processo favorece nao sé os alunos com deficiéncia, mas toda a sociedade.
A construcdo de uma educacdo inclusiva, democrdtica e plural requer o
envolvimento de todos os sujeitos, que devem repensar suas a¢des e atualizar as praticas
nos ambientes em que vivenciam e atuam, na busca da qualidade (ALVES, 2003). Esta, por
sua vez, existe quando os processos educativos se pautam por solidariedade, colaboracao
e compartilhamento com todos os que estdo direta ou indiretamente neles envolvidos,

conforme Mantoan (2002) descreve:

Uma escola de qualidade é um espaco educativo de construgcdo de
personalidades humanas, auténomas, criticas, uma instituicdo em que
todas as criangas aprendem a ser pessoas. Nesses ambientes educativos
ensinam-se os alunos a valorizar a diferenga, pela convivéncia com seus
pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado nas salas de
aula, pelo clima sécio afetivo das relagdes estabelecidas em toda a
comunidade escolar, sem tensdes competitivas, dentro de um ambiente
solidario, participativo e colaborativo. (MANTOAN, 2002, p. 61).

A questdo da inclusdo nas escolas também demanda uma reestruturagdo da
cultura, das politicas e das ag¢des nelas vivenciadas, de modo que respondam a
diversidade dos alunos. Muitas vezes, a dificuldade para efetivar a educagdo para todos
ndo é a deficiéncia nas escolas, mas a deficiéncia das escolas, de sua estrutura,
organizagao, curriculo, politica, cultura etc. (MANTOAN, 2001; 2004, MITTLER, 2003;

LOCH, 2007).

Verificamos, portanto, que sdao muitas as premissas da educacdo e da escola
inclusivas. Acreditamos que, em algumas delas, o contexto arquiteténico pode estar

direta ou indiretamente relacionado, como sera observado em capitulo mais adiante.

1.3 Arquitetura Inclusiva e Acessibilidade

O tema da inclusao tem permeado debates e praticas das mais diversas areas, de

atores sociais distintos, principalmente na busca por uma cidadania plena.
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No campo de conhecimento da Arquitetura, ndo é diferente. A inclusdo tem sido
refletida e trabalhada sob diferentes aspectos, que vdo desde o viés do poder aquisitivo,
até o contexto das categorias ou grupos sociais tradicionalmente postos a margem da
sociedade, sendo este ultimo o enfoque contemplado nesse trabalho através da
abordagem sobre pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida, como ja apresentado.

Decerto, pelo menos uma parte de arquitetos e urbanistas demonstra estar mais
consciente e/ou tem tido o interesse e a possibilidade de se envolver com os desafios
referentes a esse contexto, através da atuacdo académica e/ou profissional, com diversas
iniciativas, dentre elas: promog¢do e participacdo em eventos; atuacao e representacao
em acOes referentes a criacdo de leis e normas, bem como politicas, planos e programas;
realizacdo de atividades de ensino, pesquisa e extensao; e desenvolvimento de projetos e
construgdes que perpassam o tema.

Entretanto, um das questdes relacionadas a Arquitetura Inclusiva refere-se a sua
propria definicdo, que ainda parece estar pouco explicita nos documentos e trabalhos,
tanto no contexto desse campo do conhecimento quanto em outros: da Educacdo, do
Direito, da Cultura etc. Por conseguinte, na tentativa de conceitua-la, defendemos que

III

significa “arquitetura acessivel”, “arquitetura universal” ou “arquitetura para todos”
(CONDE, 1994, p.94), sendo aquela que respeita a diversidade humana e garante
qualidade de vida, estando “voltada para a acessibilidade de um maior nimero de
usudrios” (DUARTE e COHEN, 2003, p. 01).

De modo complementar, apoiamo-nos no entendimento de que a arquitetura
deve ser compreendida por seu valor mais profundo, de coisa humana e que, portanto,
ela mesma é ndo apenas o lugar dessa condi¢do, mas uma parte dela (ROSSI, 2001, p.23).

Acreditamos que a Arquitetura e seus espagos sO tém sentido quando

relacionados as pessoas, conforme enuncia Ching (1998):

O espaco engloba constantemente nosso ser. Através do volume do
espago nos movemos, percebemos formas, ouvimos sons, sentimos
brisas, cheiramos as fragrancias de um jardim em flor. [...] Sua forma
visual, suas dimensbes e escala, a qualidade de sua luz — todas essas
gualidades dependem de nossa percepcao dos limites espaciais definidos
pelos elementos da forma. (CHING, 1998, p. 92).
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Nessa perspectiva, a questdo do espaco aborda diferentes aspectos, além de
fisico-espaciais e funcionais; como, por exemplo, o contexto das relagdes - psicolégicas,
sociais, culturais, dentre outras — que acontecem nele ou através dele. Da mesma
maneira, os espacos educacionais sao carregados dessas possibilidades, como pode ser
exemplificado em algumas abordagens pedagdgicas.

Na relacdo entre pessoa e espaco estd inserida a no¢cdo de ambiente, cujo termo,
procedente do latim, significa “ao que cerca ou envolve” ou “ao meio em que vive cada
um” (FERREIRA; FERREIRA; SILVEIRA, 2010, p. 101).

No contexto arquitetdnico, consiste na “combinacdo das condicGes externas que
podem influir, modificar ou afetar as acdes de uma pessoa” (BURDEN, 2006, p.). E, mais
do que isso, ele refere-se ao espaco experimentado, vivido, relacional e que se

transforma permanentemente (SCHLEE et al., 2009).

A atribuicdo de valor dada a um determinado espaco em funcdo dessas

circunstancias o caracteriza como lugar, conforme explicacdo de Tuan (1983, p.6):

O que comeca como espac¢o indiferenciado transforma-se em lugar a
medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor. [...] As ideias de
“espaco” e “lugar” ndo podem ser definidas uma sem a outra. A partir da
seguranca e estabilidade do lugar estamos cientes da ampliddo, da
liberdade e da ameaca do espaco, e vice-versa. (TUAN, 1983, p.6).

Heidegger (2002) também explica que a arte deve edificar lugares (pessoais) e nao
espacos (impessoais), ja que o espaco é receptaculo da alienagdo e o lugar é a clareira
que acolhe o homem. Para ele, a esséncia de construir ndo é a producdo industrial de
espagos para as coisas, mas a construgao de lugares para os homens.

Assim, a arquitetura consiste em qualquer atividade humana de transformacgao do

espaco de forma intencional dentro de um esquema de organizagdo, possuindo

significado e comunicacdo explicita (DUARTE, 2010). De acordo com Tuan (1976):

"[saber] como um simples espaco se torna um lugar intensamente
humano é uma missdo para o humanista; para tanto, ele se utiliza de
interesses distintamente humanisticos, como a natureza da experiéncia, a
qgualidade da ligacdo emocional aos objetos fisicos, as func¢des dos
conceitos e simbolos na criacdo da identidade do Lugar." (TUAN, 1976,
p.269).
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Acreditamos entdo que o entendimento da dinamica ambiental e das relagdes nos
espacos, que os transforma em lugares, perpassa por questdes humanas mais sensiveis.
Nessa perspectiva, incorporamos a noc¢ao de “ambiente sensivel”, estudada por Jean-Paul
Thibaud (2004, p. 146), para o qual “o lugar possui um investimento corporal indissociavel
de seu poder de orientacdo e de expressao”, devendo ser compreendido como um

“espago encarnado” (Ibid, p.146-147).

Esse contexto esta relacionado ao estudo da ambiéncia, que se refere ao conjunto
de aspectos sensiveis e dindmicos dos lugares, assim como de seus usudrios, conforme

apresenta Duarte et al (2013):

Ambiéncias rednem a apreensdo pelos sentidos de uma pessoa situada
em determinado ambiente (a temperatura, os sons que nele se
produzem, os cheiros, a dindmica do ar, a dinamica dos corpos que nele
transitam), mas também a carga emocional que dele emana. (DUARTE et
al, 2013, p.3).

A ambiéncia funciona como um meio que interliga diferentes elementos de uma
dada situacdo, conferindo a eles uma determinada unidade, uma fisionomia de conjunto

(THIBAUD, 2004). Nesse aspecto, Duarte et al (2012) ainda acrescenta:

Tudo o que nos cerca precede e remonta uma ambiéncia. Tudo o que nos
rodeia é produzido por praticas sociais que, por suas atividades, definem
o0 ambiente urbano. A ambiéncia, desta forma, funciona como um agente
de ligacdo entre as diversas sensagdes experimentadas pelos usudrios das
cidades em uma dada situacdo. Por isso ela ndo pode ser reduzida a uma
somatdria de objetos isolados, de impressdes consecutivas ou moldes de
comportamentos individuais. Na realidade, é a ambiéncia que unifica um
suporte espacial e o preenche de significados, num processo de
retroalimentagdo que nos permite compreender que ndo percebemos a
ambiéncia e, sim, percebemos de acordo com ela. (DUARTE et al, 2012,

p.3).

A ambiéncia “é coisa inerente a estar no mundo” (AUGOYARD, 2009), sendo um
conceito “facil de sentir, mas dificil de explicar” (AUGOYARD, 2004 apud DUARTE et al,
2013, p. 3).

Considerando Thibaud (2012, p. 10), “a no¢do de ambiéncia restitui o lugar dos

sentidos na experiéncia dos espacos vividos; ela permite caracterizar nossas formas de
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experienciar a vida urbana; ela auxilia também a imaginar e criar espagos urbanos e
arquitetoénicos”.

Diante do exposto, sob a ética de que o principal objetivo da Arquitetura deva ser
garantir a qualidade de vida de quem a vivencia, ela deixa de ser reconhecida apenas a
partir de suas caracteristicas fisicas (construtivas) e passa a ser analisada e discutida
enquanto “espaco ‘vivencial’, sujeito a ocupacdo, leitura, reinterpretacdo e/ou
modificacdo pelos usudrios” (ELALI, 1997, p. 353). Conforme a autora, trata-se de um
processo que “implica, necessariamente, a andlise do uso - enquanto fator que possibilita
a transformacdo de espacos em lugares - e a valorizacdo do ponto de vista do usudrio,
destinatario final do espaco construido, e portanto imprescindivel a compreensdo da
realidade”.

Portanto, ao considerarmos a acessibilidade como uma condicdo da arquitetura
inclusiva, sustentamos que sua abordagem também perpasse pelo contexto humanista,
gue envolve a tentativa de compreensdo, a partir da diversidade e da busca de qualidade
de vida, de como o espaco é experienciado e que relacdes ai se estabelecem. Nessa
perspectiva, a abordagem dos aspectos fisicos, espaciais, construtivos, funcionais e
plasticos do espaco construido, acrescentamos contextos sociais, culturais, emocionais e
afetivas do usudrio a sua compreensao.

Esse entendimento referente a acessibilidade nao é contemplado em outros
campos do conhecimento - como por exemplo, o da Educagdao -, quando os mesmos
tentam relaciona-la aos aspectos arquitetonicos e comunicacionais. Possivelmente, isso
se deve, por um lado, a prépria criagdo do conceito; e, por outro, a pouca compreensao
do que é a Arquitetura, numa visdao mais holistica.

A origem do uso do termo “acessibilidade” relacionado a condi¢cdo de acesso das
pessoas com deficiéncia na arquitetura e ambientes construidos se deu no surgimento de
servicos de reabilitacdo fisica e profissional no final dos anos de 1940, cujos profissionais
constataram que a pratica da integracdao de adultos reabilitados, ocorrida na prépria
familia, no mercado de trabalho e na comunidade em geral, era prejudicada pela
existéncia de barreiras fisicas nos espacos urbanos, nos edificios e residéncias e nos meios

de transporte coletivo (SASSAKI, 2009).
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Uma conferéncia internacional, realizada na Suécia em 1961, reuniu esforgos de
paises europeus, Japao e Estados Unidos objetivando a busca da reducdo de barreiras
arquitetdnicas para pessoas com deficiéncia (CAMBIAGHI, 2007). Em seguida, no ano de
1963, foi criada a comissdo “Barrier-free Design”®, em Washignton (EUA), que questionou
os projetos modulares desenvolvidos por arquitetos e urbanistas da época e impulsionou
a discussdo voltada para o desenho de equipamentos, edificios e areas urbanas
adequadas a utilizacdo por pessoa com alguma deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

A partir dessa década de 1960, uma nova perspectiva demonstrou uma estreita
relacdo entre as limitacdes vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia, o uso dos
ambientes em que viviam e as atitudes dos demais membros da sociedade em relacdo a
eles. Nesse periodo, as universidades americanas iniciaram as primeiras experiéncias de
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas existentes em seus recintos: dreas externas,
estacionamentos, salas de aula, laboratdrios, bibliotecas, lanchonetes etc.

Tudo isso impulsionou, nos anos 1970, os debates sobre a eliminacdo de barreiras
arquiteténicas, bem como a operacionalizacdo das solugGes idealizadas (SASSAKI, 2009).
Ademais, houve maior compreensdo das necessidades sociais das pessoas com
deficiéncia, através de ampla discussdo mundial sobre o assunto e também a busca de
politicas publicas que considerassem as necessidades dessa parcela da populagao.

Em 1981, a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) estabeleceu o Ano
Internacional das Pessoas com Deficiéncia, com o lema “Participagao Plena e Igualdade”,
que contribuiu para a criagdo do Programa Mundial de Agdao para pessoas com
deficiéncia, considerando trés principios basicos: a prevencdo de deficiéncias; a
reabilitacdo das pessoas que as adquiriram; e a promoc¢do da igualdade de
oportunidades. Houve também vdarias campanhas em ambito mundial para alertar a
sociedade a respeito das barreiras arquitetbnicas e exigir sua eliminag¢dao, tanto em
relacdo aos ambientes ja construidos, quanto aos novos projetos.

Essas ag¢Oes foram importantes para a busca de condi¢cdes de igualdade de
oportunidades em relagdao a esse contexto social, principalmente em se tratando de

acesso, permanéncia e utilizacdo de espacos e objetos comuns a todas as pessoas. A

Mais tarde, esse conceito de desenho livre de barreiras evoluiu para o de “Universal Design” (ou “Desenho
Universal”), como sera observado mais adiante.
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partir dessas necessidades e da procura por solucdes nesse sentido, foi-se construindo o
conceito de "acessibilidade".

O aspecto da participacdo plena das pessoas com deficiéncia nos processos
referentes ao tema, cuja manifestacdo’ ja tinha se iniciado na década de 60, também se
tornou fundamental na promocado da acessibilidade. A crenca de que nenhuma acdo é
efetiva sem a participacdo dos proprios afetados e interessados, mesmo que
representados por organismos legitimamente formados, de modo a se obter o controle
social e o monitoramento de sua implementacdo, fez com que houvesse a apropriacao do
lema "Nothing About Us Without Us” (ou “Nada Sobre Nés, Sem Nés”) nos movimentos
de reivindicacdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Nesse contexto, houve o
entendimento que nenhuma politica deve ser decidida por uma pessoa sem a plena e
direta participagao dos membros do grupo atingido pela mesma.

Em 1987, o americano Ron Mace, arquiteto que usava cadeira de rodas e
respirador artificial, criou a terminologia “Universal Design”, baseando-se na percep¢ao
da necessidade de se aproximar as coisas que se projeta e produz, tornando-as utilizaveis
por todas as pessoas. Desse modo, o Desenho Universal passou a representar as solugdes
arquitetoénicas, dentre outras, que davam a todos, a possibilidade de utilizar, com
seguranca e autonomia, os diversos objetos e espacos construidos, evitando-se a
necessidade de criar ambientes e produtos especiais para pessoas com deficiéncias
(CAMBIAGHI, 2007).

Nos anos 1990, os estudos e as praticas em prol da acessibilidade, respaldados
pelo paradigma do desenho universal, aumentaram consideravelmente. Nessa mesma
década, Ron Mace criou um grupo com arquitetos para estabelecer os sete principios do
desenho universal: igualitario — uso equitativo; adaptdvel — uso flexivel; ébvio — uso
simples e intuitivo; conhecivel — informacado de facil percepcao; seguro — tolerancia ao

erro; sem esforco — baixo esfor¢co fisico; abrangente — dimensGes e espago para

° Até a década de 60, as pessoas com deficiéncia eram tratadas como objetos de caridade, ndo podiam
opinar e tinham de obedecer as decisdes que os especialistas e os pais tomavam por elas, em tudo o que
se referia a vida delas. A situacdo comegou a mudar em 1962 quando um grupo de 7 pessoas, todas tendo
deficiéncias muito severas (tetraplegia em sua maioria), resolveu agir. Edward V. Roberts (ou
simplesmente Ed Roberts) e seus amigos (conhecidos em Berkeley como “Os Tetras Rolantes”) criaram o
servico de atendentes pessoais de que eles mesmos precisavam a fim de viver com autonomia, o que
originou o movimento de direitos das pessoas com deficiéncia nos EUA (SASSAKI, 2007).
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aproximacdo e uso. Estes conceitos passaram a ser mundialmente adotados para
qgualguer programa de acessibilidade plena (CAMBIAGHI, 2007).

Nessa perspectiva, o conceito do desenho universal surgiu como consequéncia das
manifestacdes de dois grupos sociais: as pessoas com deficiéncia, que sentiam suas
necessidades colocadas a margem por profissionais das dreas de construcdo e
arquitetura; e dos profissionais dessa area, que intencionavam a democratizacdo dos
valores e uma visao mais ampla na concepgao dos projetos (CAMBIAGHI, 2007, p. 72).

A partir dos anos 2000, a busca pelo atendimento a acessibilidade foi
impulsionada por maior conscientizacdo das pessoas, bem como por estabelecimento de
convencgdes e documentos importantes. A prépria Unido Europeia estabeleceu, em 2003,
0 ano europeu das pessoas com deficiéncia e, em seguida, desenvolveu o documento
“2010: A Europe Accessible for All”, objetivando a promocao da acessibilidade. O texto do
relatorio sugere que um ambiente construido acessivel é a chave para uma sociedade
baseada na igualdade de direitos, e fornece aos cidaddos a autonomia e os meios
necessarios a uma vida social e econOmica ativa, tornando-os capazes de procurar
emprego, receber educacdo e formacdo, dentre outros (LENARDUZZI, 2003, p. 3). Os
principios norteadores dessa proposta sdao: a acessibilidade é uma preocupacdo para
todos, ndo sé para uma minoria com deficiéncia fisica; a acessibilidade deve ser tratada
de forma global e integrada; as politicas de acessibilidade sé podem ser concebidas e
implementadas com a participa¢ao das pessoas e das organizagdes que as representam; a
acessibilidade é a chave para o desenvolvimento sustentdvel, porque aumenta a
gualidade de vida e torna o ambiente urbano mais habitavel. Com isso, é possivel verificar
a amplitude do tema, que envolve a necessidade de conscientizagao, envolvimento e
integracao das pessoas, dentre outras condi¢des.

No contexto ibero-americano, o ano de 2004 foi definido pela Clpula dos Chefes
de Estados desses Paises como o Ano Ibero-Americano da Pessoa com Deficiéncia, sendo
marcado por uma série de eventos e iniciativas que buscaram mobilizacdo em torno da
melhora da qualidade de vida das pessoas com deficiéncia. Isso também colaborou para o
aumento da conscientizagdo relacionada ao tema no Brasil. No mesmo ano, por exemplo,
houve a criacdo do Programa Nacional de Acessibilidade no Plano Plurianual 2004/2007,

gue teve como premissa a capacitacdo e especializacdo de técnicos e agentes sociais em
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acessibilidade, campanhas educativas e fiscalizacdo das leis. Também foi lancado o
Programa Brasileiro de Acessibilidade Urbana - Brasil Acessivel, a fim de desenvolver
acoes para o incentivo a acessibilidade nos sistemas de transporte e circulacdo de vias
publicas para as pessoas com restricdo de mobilidade - como idosos, criancas, gestantes,
obesos, além das pessoas com deficiéncia.

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006a),
mencionada anteriormente nesse trabalho, também foi um documento importante no
contexto da acessibilidade, definindo-a “em seu sentido amplo, como ingresso e
permanéncia aos meios fisicos e aos de comunicacdo (desenho universal) e aos sistemas,
politicas, servicos e programas implementados pela comunidade” (PAULA, 2008, p.33). A
Convencado se refere ao tema como um modo para que as pessoas com deficiéncia
atinjam sua autonomia em todos os aspectos da vida, “evidenciando uma visdo atualizada
das especificidades destas pessoas, que buscam participar dos meios mais usuais que a
sociedade em geral utiliza para funcionar plenamente, ndao se reduzindo apenas a
acessibilidade ao meio fisico” (VITAL; QUEIROZ, 2008, p. 50).

Esses acontecimentos e acordos foram contribuindo para os avangos referentes as
leis e normas brasileiras em relacdo a promocdo da acessibilidade, inclusive no dmbito da

Arquitetura, conforme serd abordado a seguir.

1.4 Leis e Normas da Acessibilidade no Brasil

No contexto brasileiro, a acessibilidade ja é referenciada na Lei Magna do pais, a
Constituicdo Federal de 1988, que em seu capitulo VII, art. 227, prevé a “facilitacdo de
acesso aos bens e servigcos coletivos, com a eliminagcdo de preconceitos e obstdculos
arquiteténicos” (BRASIL, 1988). Vale destacar no texto, a condi¢do descrita para que ela
ocorra, que depende da supressdao de certo aspecto subjetivo e de sentimento, o
preconceito, além de barreiras arquiteténicas, cujo termo provavelmente emana um
sentido mais fisico-espacial.

Quanto a legislacGes educacionais, a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL,

1996) apresentou como principio geral a igualdade de condi¢cbes para o acesso e
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permanéncia na escola, mas ndo especificou os atributos necessarios para isso. No
contexto arquitetonico, esses aspectos foram tratados através de portarias do Ministério
da Educacdo (MEC) como, por exemplo, a de n? 1.679, de 02 de dezembro de 1999
(BRASIL, 1999c), que posteriormente foi substituida pela de n? 3.284, de 07 de novembro
de 2003 (BRASIL, 2003), e dispb6s sobre requisitos de acessibilidade de pessoas
portadoras'® de deficiéncias, de modo a instruir os processos de autorizacio e de
reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituicdes. Nelas, ha algumas
determinacdes diferenciadas de acordo com o tipo de deficiéncia do aluno, mas estao
restritas aos aspectos fisico, visual e auditivo, além de se apresentarem incompletas no
ambito da inclusao.

Desse modo, em relacdo a arquitetura, foram as leis n? 10.048, de 08 de
novembro de 2000 - sobre a prioridade de atendimento as pessoas com deficiéncia,
dentre outras (BRASIL, 2000b) e n2 10.098, 19 de dezembro de 2000 - sobre as normas
gerais e critérios basicos para a promocdo da acessibilidade (BRASIL, 2000c), que
contribuiram bastante para as agdes nesse sentido. Posteriormente, a promulgacao do
Decreto Federal n2 5.296, de 02 de dezembro de 2004, que regulamentou as respectivas
legislacGes (BRASIL, 2004b), incitou avangos no tratamento da questdo; possivelmente
pelo fato de se adotar uma normatiza¢do regulamentadora.

Mais recentemente, a lei n? 13.146 de 06 de julho de 2015, Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), que entrou em
vigor em janeiro de 2016, e que objetiva assegurar e promover, em condi¢des de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania, também abordou o tema da

acessibilidade, inclusive no contexto da arquitetura escolar:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar:

[...] XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da
educacdo e demais integrantes da comunidade escolar as edifica¢Ges, aos
ambientes e as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e
niveis de ensino. (BRASIL, 2015b, s.p.).

10 ™ . . . ~
Utilizamos, nesse caso, o termo “portador” por ele ser apresentado assim na respectiva legislacdo
mencionada no texto.
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Decerto, no ambito arquitetonico, além dos documentos legislativos, temos como
referéncias as Normas Técnicas Brasileiras (NBRs), estabelecidas pela Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Uma das normas mais importantes no contexto em questdo é a NBR 9050, por
apresentar os parametros técnicos de acessibilidade para edificacbes, espacos urbanos e
objetos de uso das pessoas. Essa Norma foi editada pela primeira vez em 1985 e revisada

em 1994, 2004 e mais recentemente, em 2015.

O documento atual permanece com a compreensdo, dada desde 2004, de que a
acessibilidade ndo tem um publico especifico, como nas versGes anteriores que
reportavam as definicbes e determinacbes voltadas as pessoas com deficiéncia. Desse
modo, contempla o conceito de Desenho Universal, definindo essa condicdo a todos e
ndo mais a um grupo da sociedade. Além disso, o texto parece ter evoluido no sentido de
contemplar, para além do enfoque arquitetonico e urbanistico, um pouco mais dos
aspectos da comunicacdo, sinalizacdo e informacdo. Isso é observado inclusive na

definicdo do termo:

Acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance, percep¢do e
entendimento para utilizacdo, com seguranga e autonomia, de espacos,
mobilidrios, equipamentos urbanos, edificacbes, transportes, informacgao
e comunicacao, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como outros
servigos e instalacGes abertos ao publico, de uso publico ou privado de
uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com
deficiéncia ou mobilidade reduzida. (ABNT, 2015, p.02).

Verifica-se, portanto, que o conceito de acessibilidade foi ampliado, incorporando
e/ou enfatizando: novos elementos - “transportes, informagdo e comunicagdo, inclusive
seus sistemas e tecnologias, bem como outros servicos e instala¢gdes”; os tipos de usos —
“abertos ao publico, de uso publico ou privado de uso coletivo”; e as zonas — “tanto na
zona urbana como na rural”. Além disso, houve uma preocupac¢dao em destacar ainda mais

o contexto do Desenho Universal e seus principios, sendo os mesmos incorporados no

anexo da norma.
Considerando o contexto escolar, também ha outras normas que fazem
referéncia direta ou indireta aos edificios e ambientes construidos escolares. A NBR

15.599 de 2008, intitulada “Acessibilidade - Comunicacdo na Prestacdo de Servicos",
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contribui com especificacdes relacionadas a acessibilidade nos estabelecimentos de
ensino, abrangendo determinagdes referentes a ambientes, mobilidrios, recursos

materiais e de tecnologias assistivas, dentre outros, conforme apresentadas a seguir:

5.3.1 Os ambientes de ensino devem prover:

a) mapas tateis, com a descricdo de seus espacos [...];

b) espacos construidos e sinalizados, como especificado na ABNT NBR
9050;

c) salas de aula devidamente iluminadas;

d) salas de aula com conforto acustico para viabilizar a comunicagdo, com
ou sem amplificagdo sonora, como especificado nas ABNT NBR 10152 e
ABNT NBR 12179;

e) seguranga e conforto ao aluno, inclusive nos brinquedos e mobiliario;

f) alarmes sonoros e visuais como especificado na ABNT NBR 9050:2004,
5.15;

g) sinalizacdo luminosa intermitente (tipo flash), para avisos de: intervalo
e de mudanca de professor, na cor amarela; incéndio ou perigo, em
vermelho e amarelo, com flashes mais acelerados. (ABNT, 2008, p. 06).

Verificamos, portanto, algumas condicdes definidas para a promoc¢do da
acessibilidade nas escolas. Entretanto, had muitos desafios a serem superados.
Acreditamos que as escolas devem estar adequadas as necessidades de todos os alunos.
Porém, como os alunos que necessitam dessas adequagdes representam uma minoria,
esse problema ainda persiste.

Além disso, conforme Machado (2007), é necessario adequar os espacos das
escolas ja construidas e orientar os novos projetos com base na acessibilidade; sendo que
apenas rampas e banheiros adaptados, ndo sdo suficientes para que os principios da
acessibilidade sejam consolidados.

Nessa perspectiva, compreendemos que é possivel avangar no tratamento da
tematica da acessibilidade. No campo do conhecimento educacional, esse entendimento

é demonstrado com abordagens sobre as diferentes dimensdes da acessibilidade.
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1.5 Dimensoes e Barreiras da Acessibilidade

Apesar de o conceito “acessibilidade” estar bastante relacionado ao contexto
fisico-espacial em algumas leis e normas sobre o assunto, alguns autores sugerem que se
deva trabalhar outras dimensdes para sua efetivacao.

Sassaki (2009, s.p.) acredita que “a acessibilidade ndo mais se restringe ao espaco
fisico, a dimensdo arquiteténica”. Em seus estudos, divide o conceito de acessibilidade
em seis dimensdes, mostrando que “todas sdo importantes, ja que se faltar uma,
compromete as outras”. Para cada contexto, ele relaciona as barreiras que podem

comprometer o processo da inclusdo.

As barreiras, por sua vez, sdo definidas como qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o
gozo0, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e
de expressdo, a comunicag¢do, ao acesso a informacdo, a compreensdo, a circulagdo com
seguranca, entre outros (BRASIL, 2015b). Conforme a Lei n° 13.146, de 06 de julho de
2015, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (ou Estatuto da Pessoa com

Deficiéncia), elas podem ser classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;
c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunica¢gbes e na informacdo: qualquer entrave,
obstdaculo, atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a
expressdo ou o recebimento de mensagens e de informacGes por
intermédio de sistemas de comunicagdo e de tecnologia da informacao;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiqguem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condicdes e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da
pessoa com deficiéncia as tecnologias. (BRASIL, 2015b, p.).

As abordagens sobre o tema das barreiras partem do principio de que sua
identificacdo e eliminacdo possibilitam a criacdo de um ambiente confortavel,

participativo, acessivel e seguro para o homem (LOCH, 2007).
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Nessa perspectiva, Sassaki (2009, s.p.) relaciona as seguintes dimensdes da
acessibilidade e respectivas barreiras que podem comprometer o processo da inclusdo:
arquiteténica (sem barreiras fisicas), comunicacional (sem barreiras na comunicacao
entre pessoas), metodoldgica (sem barreiras nos métodos e técnicas de lazer, trabalho,
educacdo etc.), instrumental (sem barreiras nos instrumentos, ferramentas, utensilios
etc.), programatica (sem barreiras embutidas em politicas publicas, legislacdes, normas
etc.) e atitudinal (sem preconceitos, esteredtipos, estigmas e discriminacdes nos
comportamentos da sociedade para pessoas com deficiéncia). Na conjuntura educacional,

ele também estabelece essa relacdo (QUADRO 1).

Entretanto, além de eliminar as barreiras existentes, acredita-se ser necessario
promover condicOes, em todos os contextos, para que elas ndo se fagcam presentes, a fim
de se anteceder ao problema e garantir melhores condi¢des de inclusdo e qualidade de
vida das pessoas.

Ainda sobre as diversas abordagens da acessibilidade, no que se refere a
educacdo, Leitdo (2014, p. 23) defende que a acessibilidade é condicdo fundamental e
imprescindivel a todo e qualquer processo de inclusdo social e se apresenta em multiplas
dimensdes, incluindo os contextos atitudinal, fisico, tecnoldgico, informacional,
comunicacional, linguistico e pedagdgico, dentre outros. Entretanto, ela ndo estabelece
uma categorizagdo com definicdes precisas do que se entende por cada dimensdo. Ha
apenas alguns exemplos de a¢des desenvolvidas nesses contextos no ambito da
instituicdo educacional abordada. No tocante a acessibilidade fisico-arquiteténica, o
trabalho refere-se a adaptacGes de setores ou unidades académicas, prioritariamente
onde ha alunos ou servidores com deficiéncia. Sobre o acesso ao conhecimento, a
informacdo e a comunicagdo, sdo sugeridos: a ado¢cdo de procedimentos tecnoldgicos
para a transformacdo do portal institucional acessivel a todos; o aprimoramento de
estratégias para possibilitar acervos e bibliotecas acessiveis; e o planejamento de
modificagcdes nos programas televisivos. Quanto a acessibilidade linguistica, as a¢des se
relacionam a oferta de cursos e profissionais tradutores e intérpretes, a fim de garantir a

acessibilidade na comunicacao e interacdo entre pessoas.
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Quadro 1 Dimensdes da Acessibilidade.

Dimen- [Eliminagdo de barreiras Contexto da educagao
soes
g8 Barreiras ambientais fisicas, | Guias rebaixadas na calcada defronte a entrada da escola, caminhos em
g g na§ lrgsidéncias, nos superficie acessivel por todo o e§pag9 fisico de.nt,rc.) da escola, port.as
3 § edificios, nos espagos largas em todas as salas e demais recintos, sanitarios largos, torneiras
a5 urbanos, nos equipamentos | acessiveis, boa iluminagdo, boa ventilacdo, correta localizagdo de mobilias
3 g urbanos, nos meios de e equipamentos etc. Implanta¢do de amplos corredores com faixas
< transporte individual ou indicativas de alto contraste, elevadores, rampas no trajeto para o recinto
coletivo. da biblioteca e areas de circulagdo dentro dos espacos internos desse
recinto entre as prateleiras e estantes, as mesas e cadeiras e os
equipamentos (maquinas que ampliam letras de livros, jornais e revistas,
computadores etc.).
o5 Barreiras na comunica¢do | Ensino de nogGes basicas da lingua de sinais brasileira (Libras) para se
E _5 interpessoal (face-a-face, |comunicar com alunos surdos; ensino do braile para facilitar o
% § lingua de sinais), escrita aprendizado de alunos cegos; uso de letras em tamanho ampliado para
@ g (jornal, revista, livro, carta, |facilitar a leitura para alunos com baixa visdo; permissdo para o uso de
= apostila etc., incluindo computadores de mesa e/ou notebooks para alunos com restrigGes
< ] textos em braile, uso do motoras nas maos; utilizacdo de desenhos, fotos e figuras para facilitar a
computador portatil), comunicagdo para alunos que tenham estilo visual de aprendizagem etc.
virtual (acessibilidade
digital).
0o ® Barreiras nos métodos e Ensino e aplicagdo dos 15 estilos de aprendizagem; aprendizado e
E :§n técnicas de estudo aplicagdo da teoria das inteligéncias multiplas; utilizagdo de materiais
E g (escolar), de trabalho didaticos adequados as
] (profissional), de agdo necessidades especiais etc. Todos os integrantes da comunidade escolar
2 g comunitaria (social, devem ser informados e capacitados a respeito da Teoria das Inteligéncias
cultural, artistica etc.), de | Mdltiplas [...]. Os familiares terdo uma participacdo importante ao ajudar
educacdo dos filhos os professores e técnicos a identificarem os niveis de desenvolvimento
(familiar). das inteligéncias de seus filhos.
05 Barreiras nos instrumentos, | Adaptagdo da forma como alguns alunos poderdo usar o lapis, a caneta, a
E 'dé; utensilios e ferramentas de | régua e todos os demais instrumentos de escrita, normalmente utilizados
E g estudo (escolar), de em sala de aula, na biblioteca, na secretaria administrativa, no servico de
@ = trabalho (profissional), de | reprografia, na lanchonete etc., na quadra de esportes etc. As bibliotecas
o= lazer e recreagdo deverdo possuir livros em braile, produzidos pelas editoras de todo o
< (comunitaria, turistica, Brasil. Dispositivos que facilitem
esportiva etc.). anotar informagdes tiradas de livros e outros materiais, manejar gavetas e
prateleiras, manejar computadores e acessorios etc.
g8 Barreiras invisiveis Revisdo atenta de todos os programas, regulamentos, portarias e normas
8 B embutidas em politicas da escola, a fim de garantir a exclusdo de barreiras invisiveis neles
% g publicas (leis, decretos, contidas que possam impedir ou dificultar a participagdo plena de todos
‘@ g,o portarias etc.), normas e os alunos, com ou sem deficiéncia, na vida escolar. Sem barreiras
S s regulamentos invisiveis nos regulamentos e normas para uso dos servigos e materiais
< (institucionais, empresariais | disponiveis na biblioteca.
etc.).
v Preconceitos, estigmas, Realizagdo de atividades de sensibilizagdo e conscientizagdo, promovidas
E _g esteredtipos e dentro e fora da escola a fim de eliminar preconceitos, estigmas e
I_?:, g discriminagdes, nas pessoas | esteredtipos, e estimular a convivéncia com alunos que tenham as mais
R em geral. diversas caracteristicas atipicas (deficiéncia, sindrome, etnia, condigdo
§ social etc.) para que todos aprendam a evitar comportamentos

discriminatdrios. Pessoal capacitado em atitudes inclusivas para dar
atendimento aos usuarios com deficiéncia de qualquer tipo.

Fonte:

Prépria (a partir de SASSAKI, 2009), 2014.
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Ha também autores que trabalham o contexto da acessibilidade educacional, com
enfoque em apenas um determinado aspecto. Guedes (2007); Lima e Tavares (2007),
Tavares (2012), por exemplo, estudam a dimensdo atitudinal, por acreditarem que a
efetivacdo do direito a educacdo passa por questdes que a envolvem. Partindo desse
principio, as atitudes que se tornam limitantes a essas pessoas comprometem a
dignidade, a capacidade de ser cidaddo e a condicdo humana nos ambitos social, politico,
cultural e até moral.

A expressdo acessibilidade atitudinal ja foi questionada por autores como Manzini
(2008), por ndo se referir as questdes concretas e, por isso, extrapolarem a definicdo
expressa em documentos importantes, como o decreto n° 5.296 de 02 de dezembro de
2004 (BRASIL, 2004b). Entretanto, concordamos com o que é defendido por Tavares
(2012):

“as barreiras sociais e atitudinais é objeto de reflexdo e combate no mais
democratico tratado de direitos humanos reconhecido mundialmente: a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo (ONU, 2006)”, sendo o primeiro tornado constitucional no
Brasil (Decreto Legislativo n? 186/2008 e Decreto n2 6.949/ 2009), esteia-
se na triade: ndo discriminagdo, direitos humanos e desenvolvimento
social. (TAVARES, 2012, p. 94).

Nesse sentido, a recente Lei Brasileira de Inclusdo (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) aborda aspectos relacionados ao contexto atitudinal, o que parece
demonstrar que contextos ditos abstratos, como, por exemplo, os que envolvem o
conhecimento sensivel, ganham cada vez mais espacos nas discussées e determinagdes
referentes a acessibilidade.

Desse modo, acreditamos que os trabalhos até entdo apresentados sdo muito
importantes e representam avangos quanto as discussdes e praticas que envolvem a
acessibilidade. Entretanto, buscamos avancar nos estudos relacionados ao tema, que
considerem ndo sé as questdes fisica-espaciais ou de eliminacdao de barreiras para a
promocao da inclusdo, por acharmos que ha outros aspectos intrinsecos a essa condicao,

gue inclusive se relacionam a Arquitetura, quando ela é compreendida de forma mais

holistica.
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1.6 Acessibilidade Plena

Conforme Duarte e Cohen (2013, s.p.), é preciso “repensar o significado do
conceito de 'Acessibilidade’, atribuindo a este termo um conteddo mais abrangente do
gue simplesmente o da eliminacdo de barreiras ou das solucdes fisicas de acesso”. As
autoras introduzem e trabalham o conceito de “acessibilidade plena”, que “significa a
possibilidade de compartilhar o espaco e de efetuar trocas; a capacidade do lugar de
acolher seus visitantes, a aptiddo do local em gerar empatia e afeto em seus visitantes”
(DUARTE et al, 2013, s.p.). As pesquisadoras apresentam a seguinte explicacdo para essa

vertente:

O Conceito de Acessibilidade Plena parte do principio de que apenas uma
boa acessibilidade fisica ndao é suficiente para que o espago possa ser
compreendido e DE FATO usufruido por todos. A Acessibilidade Plena
significa considerar mais do que apenas a acessibilidade em sua vertente
fisica e prima pela adog¢do de aspectos emocionais, afetivos e intelectuais
indispensaveis para gerar a capacidade do Lugar de acolher seus visitantes
e criar aptiddo no local para desenvolver empatia e afeto em seus
usudrios”. (DUARTE; COHEN, 2012).

Verificamos, portanto, que além dos aspectos fisicos, as condigdes emocionais,
afetivas e intelectuais também s3do importantes nas abordagens que envolvem a
acessibilidade. Nessa conjuntura, destacamos a questdo do afeto, que tem sido estudada
na psicologia ambiental e tem permeado os trabalhos sobre a acessibilidade plena. De
acordo com Duarte et al (2013, s.p.), “o conceito de ‘afeto ao/pelo Lugar’ tem
aprofundado seus significados nas andlises acerca das relagdes pessoa-ambiente com
base em sentimentos gerados pela experiéncia espacial”.

Desse modo, outra caracteristica enfatizada por Cohen e Duarte (2012) em relagdao
a essa abordagem da acessibilidade consiste na promogdao de condigdes de
“experiencia¢do do lugar”, indicando um processo de promogdo da experiéncia em um
determinado espaco, permitindo que lhe seja atribuido valor e significado por quem o
vivencia. Nesse sentido, Tuan (1983) considera que as pessoas podem desenvolver

afetividade pelos espacos quando estes se transformam em lugares, permitindo uma real

experiéncia espacial.
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Partindo desse principio, até mesmo o afeto que se tem de um lugar esta atrelado

a experienciacdo que se pode ter neste espaco (DUARTE et al, 2013):

Ter “afeto pelo Lugar” e ser “afetado por ele” sdo, na verdade, dois lados
de uma mesma realidade: a experiéncia nas ambiéncias desencadeia
impulsos para uma ac¢do que leva a um sentimento de apropriacdo. Ser
afetado por um Lugar significa experiencia-lo e viver memorias afetivas
relacionadas com momentos dessa experiéncia, possibilitando a a¢do de
acordo com elas. Assim afetar-se por um Lugar passa a fazer parte de uma
singular experiéncia sensorial e emocional. (DUARTE et al, 2013, s.p.).

A realizacdo dessa vivéncia ndo abrange somente aspectos emocionais e afetivos.
A consciéncia e o (re)conhecimento do lugar em que o corpo esta situado sdo permitidos
pela sensorialidade, ou utilizacdo dos sentidos — tato, visdo, audicdo, cinestesia, olfato,
paladar - que se interrelacionam. Nesse contexto, a equiparacdo de oportunidades
“significa permitir o acionamento conjunto dos sentidos e sensacdes”; ademais, “desde
gue lhe sejam fornecidas condi¢cGes ideais, por meio de seus sentidos, o homem
reconhece o ambiente onde se encontra e passa a atuar sobre ele” (DUARTE et al, 2013,
s.p.).

Como apresenta Merleau-Ponty (1999), o corpo consiste em uma fonte de
sentidos, ou seja, de significacdo da relagdo do sujeito com o mundo; porém, um
individuo visto na sua totalidade, na sua estrutura de relagGes com as coisas ao seu redor,
com as coisas que nos cercam. Nessa perspectiva, a relagdo com o outro também se
insere nessa abordagem através do entendimento da alteridade, cuja concepgdo parte do
pressuposto de que o homem interage e interdepende do Outro, que ndo é apenas
constituido de pessoas, mas também da ambiéncia®! criada por elas.

Conforme Duarte et al (2012, p. 08), “o lugar do Outro permite que conhegcamos
um pouco sobre o nosso préprio lugar. Permite acolher o que nos é diferente [...]". Além
disso, “o ’estar com o Outro’ é condicdao sine qua non para que as pessoas sintam-se

integrantes e integradas nas ambiéncias urbanas, conformando territérios e

proporcionando sentimentos de pertencimento.”

11 N . o “ ” . , s o4

Uma ambiéncia pode ser compreendida como um “pacote” constituido do lugar e de suas caracteristicas
sensiveis e emocionais (DUARTE e COHEN, 2013). Nesse trabalho, a abordagem sobre esse tema é feita no
capitulo referente ao contexto escolar.
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A acessibilidade plena denota a possibilidade de efetuar trocas (DUARTE et al,
2013), que é concebivel através do convivio, da interagdo. Esta, por sua vez, remete as
relacdes que se estabelecem entre as pessoas e entre elas e os lugares, tratando-se de
um encontro no qual cada um dos membros pode sair diferente de quando entrou, em

algum aspecto e/ou em algum grau, conforme Duran (1993) apresenta:

A interagdo pode ser vista como, num dado momento do percurso de vida
de dois sujeitos, a influéncia de um sobre o outro que, de alguma forma
elaborada por esse outro, a partir de estruturas previamente organizadas,
se constitui em momento de transformacgdo/ desenvolvimento dessas
estruturas. (DURAN, 1993, S.P.).

Ainda conforme esse autor (idem, 1993, s.p.), a interacdo é a condicdo de
construcdo do individuo e seus resultados “sdo importantes nos encontros posteriores
entre os mesmos individuos e desses com outros, de tal modo que se propagam no
tempo, no interior dessa relacdo entre os mesmos individuos e no espaco, participando
da interacdo desses com outros”. Com isso, acreditamos que a dimensdo coletiva dessas
mudancas tende a impulsionar novas configuracGes sociais, culturais e principalmente
emocionais; por isso, a possibilidade da interacdo e das trocas inerentes a ela, viabilizada
pela participacdo do sujeito, se mostra muito importante no contexto da acessibilidade
plena, que esta voltada para a necessidade de adogdo de aspectos emocionais e afetivos
gue resultam num espacgo que acolhe todos os usudrios em potencial (COHEN E DUARTE,
2000).

Com isso, verificamos que o contexto da Acessibilidade envolve um conteldo

bastante abrangente, e que passa por questdes de afeto, empatia, experiencia¢do, trocas,

entre outros.
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1.7 Associac¢oes entre Escola Inclusiva e Acessibilidade Plena

Por meio de leituras das obras de pesquisadores e de documentos relacionados
aos direitos da pessoa com deficiéncia, expostas nas se¢des anteriores, observamos que
algumas premissas sdo comumente narradas nos campos do conhecimento da
Arquitetura e da Educacdo, e particularmente da Escola Inclusiva e da Acessibilidade
Plena.

A sistematizacdo de dados, conforme demonstrado no capitulo referente aos
passos metodoldgicos, nos possibilita identificar pelo menos quatro contextos que estao
associados as duas areas do conhecimento aqui abordadas, que parecem ser atributos
gualitativos importantes para a promocao da inclusdo e da qualidade de vida de alunos
com deficiéncia nas escolas. Sdo eles: afetividade, experienciacao, interacdo, atitude.

Apresentaremos aqui esses fatores, com uma explicagdo sobre seu entendimento

e as caracteristicas que os envolvem.

1.7.1 Afetividade

Atualmente, hd uma tendéncia na consolidagdao de estudos que se baseiam numa
visdo mais integrada do ser humano, contribuindo para a abordagem sobre a dimensao
afetiva (LEITE e TASSONI, 2002).

O afeto constitui-se no elemento bdsico da afetividade, que consiste em um
processo que abrange um “conjunto de fendmenos psiquicos que se manifestam sob a
forma de emogdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre de impressao de dor
ou prazer, de satisfacdo ou insatisfacdo, de agrado ou desagrado, de alegria ou de
tristeza” (CODO; GAZZOTTI, 1999, p. 48-59).

Considerando Mahoney e Almeida (2005, p.19), a “afetividade refere-se a
capacidade, a disposi¢cdo do ser humano de ser afetado pelo mundo externo/interno por
sensacOes ligadas a tonalidades agradaveis e desagraddveis”, em que ser afetado é

“reagir com atividades externas/internas que a situacdo desperta”. Assim, a afetividade é
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utilizada com uma significacdo mais ampla, referindo-se as formas de expressdao humanas
e as vivéncias dos individuos.

No contexto educacional, muitos autores (Dantas, 1992; Freire M. 1994; Codo e
Gazzotti, 1999, entre outros) apontam a necessidade de se considerar a afetividade para
melhorar o processo pedagdgico. Além disso, hd pesquisas (Pinheiro, 1995; Almeida,
2001; Pereira, 1998; Tassoni, 2000; entre outras), tendo como pressupostos algumas
teorias como as de Vygotsky, 1989; Piaget, 2005; Wallon, 2007; Freire, 2003, dente
outros, que vem contribuindo para a discussdo da relevancia da dimensdo afetiva na
constituicdo do sujeito e na construcdo do conhecimento.

No ambito da educacdo para todos, busca-se na afetividade o meio para a inclusdo.
Dessa forma, ela “é um caminho para incluir qualquer educando no ambiente escolar. E a
mediadora entre a aprendizagem e os relacionamentos desenvolvidos em sala de aula, na
busca da inclusdo de qualquer educando a escola” (MATTOS, 2008, p. 57).

Essa perspectiva também ¢é apresentada em documentos educacionais brasileiros,
como os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs, que sustentam que “os aspectos
emocionais e afetivos sdo tdo importantes quanto os cognitivos” (BRASIL, 1997a, p.64).
Nesse sentido, “a afetividade constitui um dominio tdo importante quanto a inteligéncia
para o desenvolvimento humano” (ALMEIDA, 19993, p. 52).

Considerando, portanto, o desenvolvimento humano, a afetividade manifesta-se
inicialmente nos gestos expressivos e no movimento, para posteriormente ganhar maior
complexidade, através da obten¢ao dos significados da postura, aquisicdo de linguagem,
advento da fungdo simbdlica e de novos canais de expressdo, além de novas formas de
manifesta¢Oes e interacdes que caracterizam a "cognitivizacdo da afetividade” (DANTAS,
1992, p. 75).

Sendo assim, as manifesta¢Oes iniciais sdo substituidas por outras, de natureza
cognitiva, tais como respeito e reciprocidade (ALMEIDA, 1999a). Além disso, “adequar a
tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a atividade confiando
em sua capacidade, demonstrar atencdo as suas dificuldades e problemas, sdo maneiras
bastante refinadas de comunicacdo afetiva” (LEITE E TASSONI, 2007, p. 126).

Desse modo, pressupomos que a vivéncia no contexto escolar é marcada pela

afetividade em todos os seus aspectos, sendo um fator de grande importancia nas
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relacdes que se estabelecem entre os sujeitos e entre eles e os diversos objetos e lugares
de conhecimento. Entendemos também que, embora os fenémenos afetivos sejam de
natureza subjetiva, isso ndo os torna independentes do meio em que acontecem, pois se
relacionam com a possibilidade e qualidade das interacdes nele estabelecidas enquanto
experiéncias vivenciadas. Da mesma maneira, tais vivéncias vdao marcar e conferir ao
meio um sentido afetivo.

Sendo assim, sustentamos que a arquitetura também se relaciona a esse processo
da afetividade. Particularmente no contexto da acessibilidade plena, verificamos que “a
aptidao do local em gerar empatia e afeto em seus visitantes” (DUARTE et al, 2013, s.p.)
torna-se uma premissa importante, pois possibilita a identificacio com o lugar
(PROSHANSKY; ITTELSON, 1974), contribuindo para a apropriacdo, o vinculo e a satisfacao

referente a ele, como também para as atividades nele realizadas.

1.7.2 Experienciagao

Nesse trabalho, consideramos o que é exposto por Bondia (2002, p. 21), ou seja,

que “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se

4

passa, ndo o que acontece, ou o que toca.” Para esse autor (idem, 2002, p.21), a

experiéncia tem sentido quando o ser humano, de fato, se apropria dela e estabelece

conexao significativa entre os acontecimentos.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrup¢do, um gesto que é quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar
aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco. (BONDIA, 2002, p. 24).

Desse modo, a experiéncia se caracteriza por vivéncias que trazem sentido e

significado para as pessoas. Além disso, ela possui capacidade de formacdo e
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transformacao, ja que “podemos ser assim transformados por tais experiéncias, de um
dia para o outro ou no transcurso do tempo” (HEIDEGGER, 1987, p. 143).

Entretanto, para que haja a experienciacdo, torna-se necessario oportuniza-la,
estando a condicdo do acesso - enquanto possibilidade de alcance, percepcdo e
entendimento para a utilizacdo de espacos, mobilidrios, servicos, dentre outros —
vinculada a ela. Nesse contexto, a adocdo de novas solugdes, a eliminacdo de barreiras,
bem como a flexibilidade, podem contribuir para esse processo.

A experiéncia também se relaciona aos aspectos da participacdo e da autonomia,
pois a possibilidade de o ser humano agir, e com independéncia, ndo sé cria condicdes
para que ela se efetive, como a enriquece.

De acordo com Dalbosco (2010), a centralidade da experiéncia para a educacao
humana é inequivoca; sendo o seu papel no processo de ensinar e aprender algo na
sociabilidade humana enfatizada por varios autores de matrizes teodricas distintas. Um
deles, John Dewey (1978), compreende a experiéncia como uma fase da natureza, pela
qgual ocorre a interacdo entre o ser e o ambiente e estes sdo modificados. Nessa

perspectiva, pensa a educagcao como:

[...] o processo de reconstrucdo e reorganizacao da experiéncia, pelo qual
Ihe percebemos mais agudamente o sentido, e com isso nos habilitamos a
melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras. (DEWEY, 1978, p.
17).

O autor (DEWEY, 1971) também defendia que a experiéncia é considerada
educativa se aumenta a qualidade das relagdes no ambiente e serve como base para
interagdes cada vez mais amplas.

No contexto da educacdo inclusiva, a possibilidade de experiéncias no ambiente
escolar também é um dos fatores que contribui para o desenvolvimento das pessoas e,
“quanto mais diversificadas forem essas experiéncias, quanto mais instigantes esses
desafios, mais se aprende” (SARTORETTO, 2011, s.p.). Nessa perspectiva, é importante
qgque se dé a esses sujeitos condicdes e oportunidades de experiéncias escolares,
possibilitando a (con)vivéncia, até mesmo como forma de enriquecimento do processo

educacional.
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Como foi observado, a experiéncia pretende indicar o que é vivido pelo individuo e
com o que ele encontra-se implicado ou comprometido de forma singular, estando seu
sentido relacionado a nocdo de processo, ao experienciar como 0 mesmo que vivencia o
mundo e a si mesmo de acordo com sua subjetividade (DUEK, 2006). Desse modo,
considerada como processo, a experiéncia ganha os contornos de experienciagéo™.

Como ja foi observado, no contexto da Acessibilidade Plena, um dos fatores
importantes consiste nas condices de “experienciacdo do lugar”, sendo o “lugar”*® um
conceito que surge a partir do usuario, no campo da simbolizacdo, da experiéncia e da
formacao de vinculos identitarios (DUARTE et al, 2007). Nesse caso, de acordo com Tuan
(1983), o lugar aparece quando o individuo desenvolve afetividade em relacdo a esse
local e isso sO é possivel por intermédio da experiéncia. Trata-se, portanto, de um
“processo continuo, ininterrupto, no qual o ambiente é modificado, recebe afetos, toma
novas significacdes, modifica o individuo que o usa e volta a ser alterado, em seus valores
e significados em cada momento” (DUARTE, 2013, p. 28). A esse processo é dado o nome
de “moldagem do Lugar” (DUARTE, 1993), procurando ressaltar o carater artesanal do
processo de interagdo entre as pessoas e o seu ambiente construido.

A propdsito, o préprio sujeito enquanto ser consciente do seu corpo e como
observador do mundo, é parte da experiéncia (GIBSON, 1986). Com isso, a experiéncia é
caracterizada pelo espago fisico, pelas relagdes que nele s3o estabelecidas e pela
consciéncia do corpo nesse processo, fazendo com que o espaco vivido, através da agao
denote que a experiéncia do corpo da pessoa com deficiéncia em movimento seja

passivel de analise, como defende Cohen (2006).

1.7.3 Interagao

A interacgdo consiste em um tipo de acdo que ocorre entre duas ou mais entidades

mutuamente, fazendo com que uma delas provoque uma reacao da outra ou das

12 Segundo Messias e Cury (2007), essa palavra consiste em um neologismo, quando incorporada 2 lingua
portuguesa, devido a dificuldade de sua tradugdo a partir do original experiencing, pois a utilizacdo de
substantivos no gerundio é comum na lingua inglesa, conferindo a conotacgdo de algo em processo.

'* Essa abordagem é apresentada no capitulo referente a Escola e sua Arquitetura, no subitem sobre
Dimensdes Ambiental e Sensivel.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ente
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restantes (FERREIRA; FERREIRA; SILVEIRA, 2010). Nesse sentido, embora haja diversos
tipos possiveis de interagdes, ocupamo-nos da condicdo humana e de suas relagdes com
0 meio, ja que o homem vive constantemente em contato com a natureza da qual faz
parte, estabelecendo conexdes entre pessoas, objetos, lugares, dentre outros, sendo
afetado por eles.

Além disso, a interacdo é aqui entendida no dmbito da copresenca, em que ha o
mesmo referencial de tempo e espaco. Nesse caso, conforme Goffman (1983, p. 23), ela é
definida “como a influéncia reciproca dos individuos sobre as acdes uns dos outros,
guando em presenca fisica imediata”. Para o autor (GOFFMAN, 1983), essa influéncia
reciproca, que acontece face a face, também pode ser chamada de encontro, ou mesmo
ocasido, no qual os participantes desempenham certas atividades que servem para
influenciar, de algum modo, qualguer um dos outros.

Desse modo, a interacdo perpassa pela comunicacdo, com o compartilhamento de
mensagens e informacgdes, por meio das linguagens possiveis, tanto verbal quanto ndo
verbal, possibilitando trocas e reacdes. A comunicacdo serve entdo “para que as pessoas
se relacionem entre si, transformando-se mutuamente e a realidade que as rodeia. Sem a
comunicac¢do cada pessoa seria um mundo fechado em si mesmo.” (BORDENAVE, 1982,
p.36).

As possibilidades de experiéncia e participacao propiciam a interag¢ao; que, por sua
vez, contribui para a constru¢do do individuo, do social e do cultural, como Duran (1993)

relata:

Os resultados individuais da interacdo, que s6 abstratamente podemos
conceber e que as vezes sdo teoricamente referidos como a
personalidade, sdo importantes nos encontros posteriores entre os
mesmos individuos e desses com outros, de tal modo que se propagam no
tempo, no interior dessa relagdo entre os mesmos individuos e no espaco,
participando da interacdo desses com outros. A dimensdo coletiva dessas
mudancas permitird novas configuragdes sociais e culturais. As interagoes
se revelam, entdo, também como condicdo de construcdo do social e do
cultural, viabilizada pela participagdo individual em uma multiplicidade de
interacdes. (DURAN, 1993, s.p.).

No contexto educacional, a condi¢cdo da interacdao também se faz presente, sendo

bastante comum a apropriacdo dos conhecimentos desenvolvidos por autores como
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Piaget e Vygotsky, sobre a abordagem interacionista, em que “o sujeito aprende através
de suas acdes e ele préprio constréi continuamente seu conhecimento a partir das
interacdes com o ambiente” (AZEVEDO, 2002, p. 89).

Nessa perspectiva, a interacdo também é vinculada ao ato pedagdgico; que, de
acordo com Libaneo (1994, p. 56), “pode ser entdo definido como uma atividade
sistematica de interagdo entre seres sociais tanto no nivel do intrapessoal como no nivel
de influéncia do meio”. Segundo o mesmo autor, essa interacdo se configura “numa acao
exercida sobre os sujeitos ou grupos de sujeitos visando provocar neles mudancas tao
eficazes que os tornem elementos ativos desta propria acdo exercida” (idem, 1994, p.56).

Em relacdo a educacdo inclusiva, a interacdo é bastante enfatizada pelo carater
social e da diversidade. De acordo com Sassaki (1998, p. 08), o fato de cada pessoa
interagir com outras, sendo diferentes entre si - em termos de atributos pessoais,
necessidades, potencialidades, habilidades etc. - é a base do desenvolvimento para uma
vida mais saudavel e feliz; considerando que a convivéncia na diversidade humana pode
enriquecer a existéncia desenvolvendo, em variados graus, os diversos tipos de

inteligéncia.

Do ponto de vista psicoldgico e afetivo, ndo ha duvida de que é na
interagcdo com o grupo e com as diferengas de sexo, de cor, de idade, de
condicdo social e com as diferencgas de aptiddes e de capacidades fisicas e
intelectuais existentes no grupo que a crianga vai construindo sua
identidade, vai testando seus limites, desafiando suas possibilidades e,
consequentemente, aprendendo. Este é o mundo real. (SARTORETTO,
2011, s.p.).

No ambito da Arquitetura, e particularmente no da Acessibilidade Plena, a
interacdo refere-se a possibilidade de efetuar trocas (DUARTE et al, 2013), remetendo as
relagdes que se estabelecem entre as pessoas e entre elas e os lugares. Esse processo
tende a ser dinamico porque os individuos agem sobre o ambiente; mas esse, por sua vez
também modifica e influencia as sensorialidades e condutas humanas através da

interacdo, que possivelmente permitira a formacado de atributos que permitam ou nao a

afetividade ao lugar.



66

1.7.4 Atitude

As atitudes, quer seja individual ou coletiva, vém orientando as a¢des humanas e
suas relacdes com o outro e com o meio. Nesse caso, a questdo atitudinal refere-se a um
processo complexo e multifacetado, uma configuracdo de dimensdes materiais, politicas,
relacionais e subjetivas; envolvendo o homem em sua plenitude (GOFFMAN, 1988).

Rodrigues (1981, p. 411) apresenta que a atitude consiste em “uma organizacao
duradoura de crencas e cognicdes em geral, dotada de carga afetiva positiva ou contraria
a um objeto social definido”, predispondo a uma ac¢do coerente com as cognicdes e afetos
relativos a tal objeto. Dessa forma, ela é formada por trés componentes: o cognitivo, o
afetivo e o comportamental.

Considerando Bem (1973), atitudes sdo as nossas afinidades e aversdes a
situagdes, objetos, grupos de pessoas, ou outros aspectos possiveis de serem
identificados em nosso meio. Por isso, a partir do entendimento dado por alguns autores
de que a atitude afeta a maneira como um individuo vive, verifica-se a importancia de se
conhecer a atitude dos sujeitos frente aos objetos sociais, com vistas a adog¢do de
eventuais medidas para a promoc¢do de mudanca de atitudes (SANTANA, 2013).

De acordo com Loch (2007), a construgao de uma sociedade mais democratica e
inclusiva depende, dentre outros, das nogGes de solidariedade, cooperagao e tolerancia
gue somente aparecem na convivéncia com a diferenga. Desse modo, “a disponibilidade
para aceitar a diferenga e a mudanca de atitudes sdo fatores essenciais na perspectiva da
inclusdo de todas as criangas e jovens na escola.” (LOCH, 2007, p. 04).

Conforme mencionamos neste trabalho, Guedes (2007), Lima e Tavares (2007) e
Tavares (2012), acreditam que a efetivacdo do direito a educagao perpassa por questdes
gue envolvem a dimensao atitudinal. Partindo desse principio, as atitudes que se tornam
limitantes a essas pessoas comprometem a dignidade, a capacidade de ser cidad3do e a
condicao humana nos ambitos social, politico, cultural e até moral.

No que se refere a educacdo inclusiva, as atitudes de exclusdao e discriminacao
podem ser caracterizadas como barreiras. Nesse sentido, Lima e Tavares (2007)

apresentam que:
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[...] as barreiras atitudinais sao barreiras sociais geradas, mantidas,
fortalecidas por meio de acdes, omissOes e linguagens produzidos ao
longo da histdria humana, num processo tridimensional o qual envolve
cognicdes, afetos e acdes contra a pessoa com deficiéncia ou quaisquer
grupos em situacdao de vulnerabilidade, resultando no desrespeito ou
impedimento aos direitos dessas pessoas, limitando-as ou incapacitando-
as para o exercicio de direitos e deveres sociais: sdo abstratas para quem
as produz e concretas para quem sofre seus efeitos. (LIMA E TAVARES,
2007, p. 40).

Para Cezar (2010), as barreiras atitudinais impedem e/ou dificultam o processo de
inclusdo social das pessoas com deficiéncia. Essas barreiras englobam a discriminacdo, os
estigmas, os esteredtipos e os preconceitos, que sao alguns dos obstaculos para a
inclusao social.

No ambito da Arquitetura e da Acessibilidade Plena, "a atitude também perpassa
pela questdo do ‘Outro’; que, por sua vez, pode se relacionar a uma ambiéncia em
experimentacdo, um Lugar experienciado” (DUARTE et al, 2012, p. 05). Assim, uma
ambiéncia pode tanto contribuir para a producdo de barreiras atitudinais, como pode
ajudar a elimina-las.

Verificamos, portanto, como esses fatores podem ser compreendidos na

perspectiva da Educacdo e da Arquitetura Inclusiva e podem representar atributos

qualitativos no contexto das ambiéncias escolares.



Capitulo 02: “Recortes” no Processo

Este capitulo objetiva caracterizar o recorte social eleito para este estudo, isto &,
os alunos com deficiéncia visual, considerando as implicagcdes no desenvolvimento e no
aprendizado dessas pessoas.

Além disso, apresenta a Educacdo Profissional e Tecnoldgica como segmento
educacional selecionado para nossa analise e os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia, enquanto instituicbes escolares representativas desse contexto de

formacdo académica e profissional.

2.1 Discente com Deficiéncia Visual

Inicialmente, ressaltamos que nosso entendimento de deficiéncia passa pelo fato
de que ela é algo inerente a experiéncia humana e de nenhuma maneira diminui as
possibilidades de uma pessoa viver de forma independente, fazer escolhas, estudar,
trabalhar e usufruir de forma plena a vida econémica, social e cultural com toda a
sociedade.

Nessa perspectiva, empregamos aqui as terminologias tidas como mais adequadas
ao tratamento acerca da inclusdo atualmente; como, por exemplo, “pessoa com
deficiéncia” - em detrimento de “pessoa deficiente”, “pessoa portadora de deficiéncia”,
dentre outros — por se referir a essa pessoa de maneira mais natural possivel (FAVERO,
20044, p. 22).

Além disso, consideramos a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF), que apresenta um enfoque relacionado ndo apenas a saude,
mas a uma noc¢ado cultural e politica, dentro do contexto dos fatores ambientais e
pessoais, que retira da pessoa a responsabilidade pela dificuldade que possa vir a
enfrentar (OMS, 2008).

Para fins deste trabalho, abordamos as pessoas com deficiéncia visual; que, por
sua vez, se refere a um problema nas fung¢des sensoriais do corpo do individuo, que

caracteriza uma perda significativa ou total da percepcao visual (OMS, 2008).
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Nesse quadro, contemplamos tanto o contexto da cegueira (quando ha perda
total da visdo), como o da baixa visdo (quando a perda é parcial), por acreditarmos que
representam um segmento social que enfrenta grandes desafios no ambito da inclusdo
educacional. Além disso, trata-se de uma demanda crescente na modalidade de ensino
selecionada neste estudo, como sera observado mais adiante.

Nesse contexto, também achamos importante atentar para a categorizagdo
guanto ao inicio da deficiéncia visual, principalmente da cegueira, que a classifica em:
congénita ou adquirida’®; j& que o momento de surgimento da mesma na vida dessas
pessoas pode trazer algumas especificidades, sobretudo em relacdo aos processos

educacionais (AMIRALIAN, 1997, p. 32).

2.1.1 O Desenvolvimento do Aluno com Deficiéncia Visual

Para Clavero e Salguero (2012), os estudos sobre as pessoas com deficiéncia visual
de faixas etarias diferentes demonstram que os processos evolutivos obedecem as
mesmas leis de desenvolvimento que os daquelas cuja visdo é normal, ainda que, por
certo, com ritmo e caracteristicas substancialmente diferentes, dependendo do problema
especifico de cada uma. Segundo os autores, a diferenga acontece para aquelas pessoas

gue ja nascem com a deficiéncia.

[...] no bebé cego hd desde o inicio da vida um desequilibrio na relagado
afetivo-materna que faz com que mantenha menor contato e pior clima
relacional, tenha didlogos mais pobres e desnaturais e sofra constantes
frustragGes por ndo conseguir controlar o ambiente que o circunda. Para
esta crianca, imitar é bastante dificil, assim como antecipar uma situacao,
e ela tem sérias dificuldades no processo de aquisicdo da linguagem
porque ndo consegue compreender com precisdo as palavras ou sons que
profere (significantes), uma vez que ndo vé (significados). Quanto ao
processo de pensamento, pelos motivos ja mencionados, ha maior
dificuldade na conceituacdo (generalizagdo e discriminagdo). (CLAVERO E
SALGUERO, 2012, p. 154).

14 P ~ .~

A congénita refere-se ao caso em que a pessoa apresenta a falta ou a redugdo da visdo desde o
nascimento, enquanto a adquirida refere-se aquelas em que o déficit surgiu na infancia ou depois disso,
devido a problemas como doencas degenerativas, diabetes, traumas no sistema visual, dentre outros.
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Ha estudos, como os de Miller (1969), que apontam que as pessoas com
deficiéncia visual de nascenca possuem mais dificuldades, principalmente em relagcdo a
aprendizagem de conceitos fundamentais de légica, dentre eles: conceito de peso e
massa, seriacdo etc. Além disso, algumas dessas pessoas podem ter mais dificuldades no
desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicagdao nao-verbal (WARREN, 1994).

De acordo com Walker (1992, p. 03), no caso de criangas que nascem com algum
tipo de deficiéncia visual, a estimulacdo sensorial é fundamental para aprimorar seu
processo de compreensdo do espaco em que vive, ja que a auséncia ou reducdo severa da
visdo afeta o conhecimento corporal, a postura e o equilibrio; fazendo com que essas
criancas tenham formas diferentes de participar de atividades didrias e de apreender
técnicas de mobilidade. Ademais, em alguns casos relatados na literatura, elas se sentem
mais inibidas e com receio de se movimentar livremente, embora possam aprender a se
locomover de forma independente, se utilizados métodos adequados de ensino (WALKER,
1992, p.3).

Por outro lado, alguns autores (NEMSHICK, VERNON, LUDMAN, 1986; DALE, 1992)
asseveram que o surgimento da deficiéncia visual no decorrer da vida pode gerar um
guadro mais complexo do contexto psicolédgico; ja que, no caso de um evento negativo, as
pessoas tendem a se confrontar com um problema ou uma nova situa¢do para as quais
ndo estdo preparadas.

Devido a importancia que a sociedade costuma dar ao sentido da visdo no
cotidiano, sua perda ou reduc¢ao pode se tornar motivo de trauma, especialmente
emocional e de rejeicdao, principalmente porque ha uma diminuicdo significativa das
experiéncias vivenciadas pela pessoa com deficiéncia visual, com a redugdao no numero e
na qualidade das informagGes que elas recebem do meio (CRAFT, 1990).

Segundo Dale (1992), no caso de situa¢do traumatica, o periodo de negacdo ao
problema é longo e o individuo afetado tende a atribuir o evento a uma causa ou a uma
pessoa especifica, resultando em manifestacdo do desejo de redencao e vinganca. Nesse
contexto, é comum uma atitude desmotivada para a reabilitacdo e pode ocorrer a
sindrome do estresse pds-traumatico. Além disso, a rapidez do evento ndo permite que o
sujeito ajuste sua conduta comportamental, causando dificuldades de adaptacdo no

contexto ambiental e social.
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Verifica-se, assim, que ha diferentes estudos e posicdes quanto ao
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual, e especialmente em relacdo a
cegueira. Entretanto, em todos eles, hd demonstracdes de que a deficiéncia ocasiona
condicOes afetivas, sensitivas, cognitivas, sociais, educacionais e relacionais particulares,
gue podem influenciar nesse processo.

Em relacdo aos aspectos psicopedagdgicos, Clavero e Salguero (2012) apontam
algumas dreas de exploracdo recomendadas para a compreensdo desse aluno, dentre
elas: a afetividade, especialmente nas areas emocional e motivacional; as atitudes
sociorrelacionais; o comportamento e conduta adaptativa, salientando os habitos de
autonomia pessoal; os sentidos, ndo apenas a vista, mas também e em especial o ouvido,
o olfato e o tato.

Esses fatores se articulam, de certo modo, as categorias de investigacdo
evidenciadas nesse trabalho. Assim, acreditamos que ao fazer uma pesquisa e analise das
ambiéncias, estaremos também contemplando esses aspectos em relacdo aos estudantes
com deficiéncia visual, contribuindo para o registro de suas manifestacées, que poderdo

ser estudadas sob outros enfoques.

2.1.2 O Aluno com Deficiéncia Visual e as Ambiéncias Escolares

Santos (1999, p.01) afirma que “o corpo é um espago e, quando valorizamos a
acdo individual, estamos respeitando o espago corporal.” Para o autor, a construcao

espacial é simbdlica e é no corpo que sua nogao é registrada.

Considerando Polak (1997):

O corpo é o lugar de fusdo de fend6menos singulares que colocam em
relacdo aderente o processo de reversibilidade, a natureza organica e
social do homem, cenario no qual a cultura e a natureza dialogam, onde o
coletivo e o individual se interpenetram. (POLAK, 1997, p.35).

De acordo com Merleau-Ponty (1999, p. 328), "o espaco ndo é ambiente (real ou

l6gico) em que as coisas se dispdem, mas meio pelo qual a posicdo das coisas se torna

possivel", sendo tudo isso apreendido pelo corpo. Freire (1997) corrobora afirmando que
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0 que sabemos, sabemos com o corpo inteiro, com a mente, com os sentimentos e com
as emocgoes.

No caso das pessoas com deficiéncia visual, particularmente o cego, o movimento
- enquanto indutor de atos motores e sociais, que também ocorre por meio do
deslocamento nos diferentes espacos - proporcionara estimulos da memodria e da
organizacdo espaco-temporal, a fim de propiciar maior interacdo com a sociedade,
evitando o seu isolamento e oportunizando movimentos do corpo (SANTOS, 1999).

Desse modo, é importante que as ambiéncias escolares oportunizem suas
experienciagdes e vivéncia por parte do aluno com deficiéncia visual, de modo que ele
possa se desenvolver e interagir com as pessoas, sendo esses aspectos fatores
importantes no contexto pedagdgico.

Além disso, na medida em que o aluno com deficiéncia visual realiza a orientacdo
e a mobilidade nas ambiéncias escolares, ele usufrui de seu direito de ir e vir, com
autonomia e espontaneidade. Nesse contexto, de acordo com os estudos de Mira y Lopes
(1985, p. 103), “os sentimentos de autoestima e interacdao sdo relacionados com a
independéncia fisica” e “a capacidade de movimentar-se livremente leva o individuo a
uma melhor participagao e a um maior reconhecimento por parte da sociedade.”

Dessa forma, a escola enquanto lugar acessivel pode contribuir para a autonomia
do aluno e permitir tanto a interagdo, quanto as relagdes de afetividade - a partir de

sentimentos diversos como a autoestima.

2.2 Educacgao Profissional e Tecnoldgica

De acordo com Ferreti (2010) “a educagdo profissional refere-se aos processos
educativos que tém por finalidade desenvolver a formacgao tedrica, técnica e operacional
qgue habilite o individuo ao exercicio profissional de uma atividade produtiva” (FERRETI,
2010, p.1).

Essa modalidade educacional teve diversos momentos e propostas, com varia¢des
respaldadas por mudancas politicas, econbmicas e sociais, configurando-se entdo de

acordo com o contexto histérico em que foi ofertada. O estudo da evolu¢do da educacao
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profissional e tecnoldgica, e de suas reformulacdes legais, abordado por alguns autores
(PACHECO, 2011; REGATTIERE E CASTRO, 2010), permite essa compreensao, bem como a
de valores atribuidos a esse nivel de ensino, sob diferentes perspectivas. Ainda hoje, o
debate sobre a Educacdo Profissional e Tecnoldgica traz uma gama de questionamentos,
dentre eles, por seu percurso histérico complexo (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005),
por sua fundamentacdo enquanto politica educacional (SOUZA, 2004), por sua funcdo
emancipadora (FRIGOTTO, 2001), ou por seus limites e potencialidades (ARRUDA, 2010).
Por isso, restringiremos sua abordagem a aspectos que se referem a normatizagao,
objetivos, niveis educacionais em que se manifestam e relacdo com o atendimento ao
discente.

Um fator importante que ainda respalda o contexto desse segmento educacional,
refere-se a reforma da educacdo processada no Brasil a partir da Lei de Diretrizes e Bases
(LDBEN), Lei n2. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), por meio dos
dispositivos regulamentadores (Decreto n2 2.208/1997, Parecer n? 16/1999 e Resolucdo
n? 04/1999, da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo), que
estruturou a educacdo brasileira em dois niveis distintos: Basica, que corresponde as oito
séries do Ensino Fundamental mais as trés séries do Ensino Médio, e Superior.

A educagdo profissional, por sua vez, foi planejada para ser “desenvolvida em
articulagdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educag¢ao continuada”
(BRASIL, 2004a). Com isso, passou a ter a caracteristica de integrar-se as formas distintas
de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, objetivado possibilitar ao educando o
permanente desenvolvimento para a vida produtiva.

Posteriormente, o Decreto n? 5.154, de 23 de julho de 2004, regulamentou os
artigos referentes a Educagao Profissional (BRASIL, 2004a), e o Decreto n2 8.268, de 18 de
junho de 2014 (BRASIL, 2014a), produziu algumas altera¢des, de modo que atualmente,
no cumprimento dos objetivos educacionais, esse segmento integrou-se aos diferentes
niveis e modalidades de educacdo, abrangendo os seguintes cursos e programas de: “I -
qualificacdo profissional, inclusive formacdo inicial e continuada de trabalhadores; Il -
educacdo profissional técnica de nivel médio; Ill - educacao profissional tecnoldgica de

graduacdo e pds-graduacao” (BRASIL, 2004a).
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Na Educacdo Profissional e Tecnolégica, a formacao para o trabalho é proposta
por meio de competéncias™, que consistem na capacidade de mobilizar conhecimentos a
fim de se enfrentar uma determinada situacdo e se relacionam aos saberes cognitivos,
psicomotores e socioafetivos, como estd descrito nos Referenciais Curriculares Nacionais

da Educacao Profissional (BRASIL, 2000a):

As competéncias enquanto ag¢Ges e operagdes mentais, articulam os
conhecimentos (o saber, as informagGes articuladas operatoriamente), as
habilidades (psicomotoras, ou seja, o saber fazer elaborado
cognitivamente e socioafetivamente) e os valores, as atitudes (o saber ser,
as predisposicbes para decisdes e agdes, construidas a partir de
referenciais estéticos, politicos e éticos) constituidos de forma articulada
e mobilizados em realizagbes profissionais com padrdes de qualidade
requeridos, normal ou distintivamente, das produ¢des de uma area
profissional. (BRASIL, 20003, p. 31).

Desse modo, o objetivo da educacdo tecnolégica e profissional consiste em
garantir aos cidaddos o direito a aquisicdo de competéncias profissionais - incluindo os
saberes - que os tornem aptos para a insercao em setores profissionais, principalmente
nos quais haja utilizacdo de tecnologias. Sendo assim, ela esta relacionada a qualificacdo e
atualizacdo tecnolégica de trabalhadores com qualquer escolaridade, devendo
proporcionar o desenvolvimento permanente de aptiddes para a vida produtiva.

Entretanto, de acordo com Filho (1999, s.p.), a maioria dos perfis profissionais
propostos pelo setor produtivo apresenta caracteristicas muito vinculadas a formacao
geral do trabalhador, no sentido de que ele tem que ter, além de competéncias, uma
forte base humanistica, cientifica e tecnolégica. Além disso, ha o aspecto da diversidade,
pois cada vez mais as necessidades no e do trabalho sdo heterogéneas, assim como os
alunos tém projetos pessoais e trajetos educacionais e experienciais diversos, fazendo

com que sua vida e a articulagdo com o mundo da produgdo, se tornem diferentes e

complexas.

> As competéncias sdo descritas nas diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pela Unido, através do
Conselho Nacional de Educacgao, por proposta do Ministério da Educagdo. Aos sistemas de ensino federal e
estaduais cabe estabelecer o curriculo basico, deixando, no caso da educagao profissional, 30% da carga
horaria minima para que as escolas possam renovar permanentemente seus curriculos, independente de
prévia autorizacdo de qualquer 6rgdo normativo - o que objetiva agilizar as adequagdes da escola as
demandas colocadas pelo avanco do conhecimento e pelas transformacdes do setor produtivo.
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A atual configuracdo do sistema educacional profissional e tecnoldgico,
principalmente com a criacdo de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
possibilita a oferta de trajetos formativos, de desenhos curriculares e de praticas

pedagdgicas distintas, na tentativa de atender a essa complexidade e heterogeneidade.

2.2.1 Os IFs enquanto Instituicao da Educacao Profissional e

Tecnoldgica

A Educagao Profissional e Tecnoldgica no Brasil esteve estruturada de diferentes
modos ao longo da histoéria. A Lei 11.892 de 2008 (BRASIL, 2008d) instituiu oficialmente a
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, constituido por:
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia ou simplesmente Institutos Federais
— IFs (totalizando 38 Institutos Federais) - que até entdo eram Centros Federais de
Educacdo Tecnolodgica (CEFETs), Escolas Técnicas e Escolas Agrotécnicas; Universidade
Tecnolodgica Federal do Parana; Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca (CEFET-RJ) e Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-
MG) - que se mantiveram como centros; e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades

Federais.

Os IFs caracterizam-se pela unidade no modo de organizagao e funcionamento,
fonte de financiamento e normas de supervisdo, estando subordinados ao Ministério da
Educacdo (MEC). Eles possuem particularidades que os diferenciam das demais
instituicdes educacionais do pais, especialmente no que se refere a oferta de cursos,

conforme o artigo 22 da Lei 11.892/2008:

Os Institutos Federais sdo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas, nos termos desta Lei.
(BRASIL, 2008d, s.p.).

Além disso, os IFs tém como premissas a integracdo e a verticalizacao, impactando

diretamente na escolha e na forma de organizacdo dos componentes curriculares em
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cada projeto de curso. Sua caracteristica multicampi impulsiona a interiorizacdo da
educacdo, na tentativa de democratizar seu acesso e permitir o desenvolvimento local
através da oferta de cursos articulada com a demanda.

A criagio desse novo modelo institucional através dos IFs*® tem como foco a
justica social, a equidade, a competitividade econémica e a geracdo de novas tecnologias;
de modo a atender, de forma agil e eficaz, as demandas crescentes por formacdo
profissional, por difusdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos e de suporte aos
arranjos produtivos locais.

Considerando a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e
consequentemente os IFs, a educacgdo profissional e tecnoldgica é afirmada como uma
politica publica; que, por sua vez, deve estar assentada em outros itens obrigatorios,
como o comprometimento com a questao social, enquanto algo que funda a igualdade na
diversidade (social, econbmica, geografica, cultural, etc.), e a articulagdo com outras
politicas (de trabalho e renda, de desenvolvimento setorial, ambiental, social e mesmo
educacional) de modo a provocar impactos nesse universo. Sendo assim, abrange a
construcdo de uma sociedade menos desigual, mais autbnoma e solidaria, demarcando

um lugar voltado a transformacdo e inclusao social (BRASIL, 2010c).

2.2.2 Os IFs e os Alunos com Deficiéncia

Em se tratando dos alunos com deficiéncia, o processo de inclusdo nas
Instituicdes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica ndo foi unificado. As
diretrizes e praticas voltadas a essa questdo, quando ocorriam, eram, de certo modo,
bem pontuais, o que ndo contribuiu efetivamente para uma transformacdo do contexto
excludente de injustica social, que ainda permanecia desde o processo seletivo até a

infraestrutura instalada em muitas dessas escolas.

8 Essa estrutura tem se diferenciado de outras redes brasileiras voltadas a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica; como, por exemplo, o sistema S16, que é formado por organizagGes criadas pelos setores
produtivos (industria, comércio, agricultura, transportes e cooperativas), que oferecem cursos gratuitos em
areas da industria e do comércio. Nesse caso, ha um enfoque na formacdo técnica, distanciando-se do
objetivo maior proposto aos IFs, que se refere a uma formagdo mais ampla e humanistica, inclusive como
instrumento de reducdo das desigualdades e resgate da cidadania.
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O processo politico de inclusdo social nessas institui¢cdes iniciou-se timidamente
em 2000 (NASCIMENTO; FLORINDO; SILVA, 2013), quando houve uma experiéncia
pioneira nesse contexto, o entdo Programa TEC NEP — Educacdo, Tecnologia e
Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Especificas (pessoas com deficiéncia,
superdotados e com Transtornos Globais do Desenvolvimento), proposto por duas
secretarias: a de Educacdo Especial (SEESP) e a de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC).

O TEC NEP objetivava desenvolver acdes que permitissem o acesso, a
permanéncia e a conclusdo, para essas pessoas, em cursos de formacdo inicial,
continuada, técnico, tecnoldgico, licenciatura, bacharelado e pds-graduacdo na Rede
Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Com isso, era possivel expandir essa
modalidade educacional para os respectivos contextos sociais, buscando tornar seus
beneficidrios aptos tecnologicamente e com conhecimentos e habilidades suficientes
gue permitissem a emancipa¢do econémica e social, dentre outras. Desse modo, eram
oportunizadas a efetivacdo de direitos humanos e de cidadania dessas pessoas, bem
como a diminuicdo, a médio e longo prazos, do dispéndio com programas assistenciais,
motivados, com razdo, pela histérica exclusdo social desse segmento da populagdo
(BRASIL, 2010a).

Com o intuito de descentralizar a gestao e o processo de expansao da oferta de
oportunidades de educagdao profissional e tecnoldgica inclusiva, a A¢ao TEC NEP
constituiu um Grupo Gestor Central, composto por técnicos da SEMTEC e da SEESP, que
coordenavam, organizavam e desenvolviam as a¢des de implementacao do programa a
nivel nacional, e os gestores regionais e estaduais, que implementavam as acdes e
davam suporte em cada uma de suas instancias. Nas esferas institucionais, foram
previstos os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais’’ (NAPNEEs), que deveriam desenvolver agbes de implementacdo do

programa TEC NEP.

" A terminologia Nicleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais foi
utilizada nesse trabalho, baseando-se na Portaria no 29, de 25 de fevereiro de 2010, emitida pela
Secretaria De Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo, que teve como finalidade,
disciplinar a forma de operacionalizacdo da A¢do TEC NEP. Entretanto, também é possivel verificar a
terminologia Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas em outros trabalhos,
fazendo-se referéncia ao mesmo Nucleo.
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Mesmo com a formacdo, instalacdio e consolidacdo da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica - e consequentemente dos IFs - em
2008, e com o fim da Coordenacdo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
Inclusiva na SETEC, interrompendo sua missdao quanto aos trabalhos da Acdo TEC NEP
em 2011, os NAPNEEs mantiveram-se como referéncia na tentativa de contribuir para a
cultura da educagao inclusiva.

As finalidades, diretrizes, atribuicdes, metas e demais decisdes sobre os
NAPNEEs geralmente estdo previstas em seus respectivos regulamentos. Todavia, ainda
ha os que ndo possuem esse documento e/ou ndo o submeteram a aprovagdo
necessaria no proéprio instituto. Entretanto, € comum seu carater propositivo e
consultivo, mediando e programando diretrizes e a¢Ges inclusivas, particularmente as
voltadas aos estudantes com deficiéncias, com transtorno do espectro autista e com
altas habilidades, no campus em que estd inserido. Desse modo, sdo responsaveis por
criar projetos; prestar apoio educacional; articular acGes de ensino, pesquisa e
extensdo na darea; realizar cursos de capacitagcdo; pesquisar e adquirir tecnologias
assistivas; promover a acessibilidade, dentre outros.

A constituicido de um NAPNEE pode variar de acordo com cada regulamento,
embora seja comum a designag¢ao de um coordenador para o planejamento e gestao de
suas atividades. O corpo de apoio frequentemente é composto por sociélogos,
psicélogos, assistentes sociais, docentes, técnicos administrativos, pais, voluntarios e os
préprios estudantes. Entretanto, de acordo com Vieira (2006, p.13), “todos os
profissionais das Instituicdes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica sdo
membros natos do NAPNEEs, bastou estar 1a dentro para poder fazer parte do Nucleo
de Apoio a Pessoa com Necessidades Especiais”. Esse ponto de vista enfatiza a
importancia do envolvimento de toda a comunidade escolar nas questdes relacionadas
a inclusao desses alunos.

De acordo com a relagdo apresentada no Portal do Ministério da Educagao, no
ano de 2012, ja havia 272 NAPNEEs instalados nas 41 instituicbes da Rede (BRASIL,
2012). O numero de nucleos maior que o da prépria instituicdo se deve ao fato de cada

campus possuir uma unidade.

Passado alguns anos, pressupde-se, a partir dos dados de resumos técnicos dos
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censos escolares educacionais brasileiros, que iniciativas como as dos NAPNEEs, além
de mudancas nas leis, politicas publicas e na prépria mentalidade da populacdo, tém
contribuido para o avanco da inclusdao escolar, até mesmo em relacdo aos alunos com
deficiéncia no ensino profissional.

Particularmente em relacdo aos IFs, ndo foi possivel obter o quantitativo de
alunos com deficiéncia em toda a Rede, mas uma andlise dos relatdrios de gestdo dos
ultimos dois anos das instituicdes localizadas no sudeste brasileiro demonstra que esse

nimero vem aumentando progressivamente.

Desse modo, verificamos que a educacdo profissional e tecnoldgica
desempenhada pelos IFs, mesmo com a suspensdo de uma coordenacdo geral
especifica, tem avancado na tentativa de promocdo da inclusdo, principalmente se
considerarmos o ambito institucional através da implantacdo e do trabalho dos
NAPNEEs. Esse fator, dentre outros, pode estar contribuindo para o acesso e a
permanéncia dos alunos com deficiéncia nessa modalidade de ensino, ja que se
constata um aumento de matriculas nesse contexto.

Entretanto, defendemos que a responsabilidade pela inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas instituicbes de Educacdo Profissional e Tecnolégica ndo é
exclusivamente do NAPNEE, sendo necessaria a consciéncia e envolvimento de todos
os atores que fazem parte do contexto escolar.

Considerando, portanto, a necessidade de se avangar na adequagao continua
das escolas de modo a atender os preceitos da inclusdao, bem como os objetivos desse
trabalho, é apresentada uma abordagem empirica relacionada a analise pretendida.

Para tanto, evidenciamos nossos passos metodoldgicos na préxima secao.



Capitulo 3: Passos Metodoldgicos

O presente capitulo apresenta o processo de construcdo e desenvolvimento do
trabalho e foi dividido em duas partes principais. A primeira se relaciona ao procedimento
de sistematizacdo dos conceitos relacionados aos temas propostos, que culminaram na
identificacdo das categorias de analise descritas anteriormente. Na segunda parte, sdo
apresentados os métodos propostos para as investigacdes referentes a abordagem

empirica.

3.1 Sistematizacao dos conceitos relacionados a Arquitetura e a

Educagao Inclusiva

No capitulo anterior, foram expostos os temas da Educacdo e da Arquitetura
relacionados a Inclusdo Social, contribuindo para o entendimento de que a Escola
Inclusiva e a Acessibilidade sdo abordagens representativas nesse contexto. Por meio de
leituras das obras de pesquisadores que tém se debrucado sobre as questdes que
envolvem esses campos do conhecimento, observamos alguns fatores que sao
comumente narrados em cada um deles, que acabam por caracteriza-los.

Apresentamos aqui um quadro sucinto desses aspectos, assim como o destaque e
a descricao dos que foram selecionados para a andlise pretendida; entretanto, eles nao se
esgotam como os Unicos importantes para cada uma das temdticas selecionadas.

Os elementos caracteristicos da abordagem sobre os temas da Arquitetura e
Educacdo Inclusivas sdao expostos por palavras-chave, com a respectiva conceituacgao
baseada no estudo dos conteldos e contextos contemplados pelos autores pesquisados;
gue, por sua vez, também estdo referenciados.

A definicdo dessas caracteristicas se deu entdao pela pesquisa bibliografica e
também com base em critérios fenomenoldgicos, obtidos através do conhecimento, da
vivéncia e da observacao realizada na escola ao longo de nossa experiéncia. Acreditamos,
portanto, que a Inclusdo Social nas perspectivas da Arquitetura e da Educacdo perpassa

por esses aspectos.
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Em relacdo ao contexto educacional, sdo apresentados os seguintes fatores

(QUADRO 2):
Quadro 2 Fatores caracteristicos da Educacdo e da Escola Inclusivas.

Fatores Conceitos e Abrangéncias Autores

Acesso Condicdo de alcance e utilizacdo dos | Manzini (2008);
componentes da organizacdo e/ou estrutura | Sassaki (2009); Leitdo
escolar. Eliminagdo de barreiras fisicas, da | (2014).
comunica¢do, dos métodos e técnicas, dos
instrumentos, dos programas e das atitudes.

Afetividade Qualidade que abrange todos os fenédmenos | Almeida (2001); Stainbach
afetivos. Relativo a afeto e empatia no | (2000); Villa e Thousand
processo educacional. Humaniza¢do da | (2000); Carvalho (2004);
Educacdo. Conjunto de fendmenos humanos | Tassoni (2000).
gque s3ao experimentados na forma de
emocgoes e de sentimentos.

Alteridade Compreensdo do sujeito frente ao outro. | Jodelet (1998); Vasconcellos
Reconhecimento e aceitacdo da diversidade. | (2008).

Relagdo com o diferente, com o distinto.
Convivéncia com a diferenca. Educacdo para a
diversidade.

Atitude Concretizacdo de uma intencdo através de um | Sassaki (2009); Guedes
determinado comportamento. (2007); Lima (2007) e
Disposicdo que contribui para determinar um | Tavares (2007, 2012);
comportamento que abrange convic¢Ges e | Ponte e Silva (2012); Sekkel
sentimentos.  Eliminacdo de  barreiras | e Matos (2014).
atitudinais.

Autonomia Condicdo de independéncia, liberdade ou | Sassaki, 2002; Andrade
autossuficiéncia. Capacidade de viver de | (2007); Forgiarini (2012).
forma independente na sociedade.

Coletividade Natureza do que é coletivo. Envolvimento de | Stainback (2000);

todos no processo educacional. Acgdes

educacionais em grupos.

Mantoan (2003); Alves
(2003); Sekkel (2006).

Comunicagao

Referente a possibilidade de transmissdo,
recepcdo e troca de ideias e conhecimentos,
com o compartilhamento de informagdes.
Entendimento; habilidade ou capacidade de
estabelecer um didlogo.

Mazzoni et al (2001);
Mazzoni e Torres (2001);
Torres, Mazzoni, Alves
(2002).

Cooperagao

Colaboracao existente nas relacdes
estabelecidas no ambito escolar. Valorizacdo

da ajuda e da aprendizagem em conjunto.

Karagiannis (2000); Loch
(2007); Stainback (2000);
Mantoan (2002); Sassaki
(2003); Araujo (2004).
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Criatividade Capacidade de gerar novas ideias, de produzir | Schaffner; Buswell (2000);
0 novo. Processo que torna alguém sensivel a | Mantoan (2002); Ferreira e
um determinado problema, levando-o a | Guimardes (2003); Poker
identificar dificuldades e procurar solucbes | (2003); Vieira e Martins
diversificadas de modo que atenda todas as | (2013).
pessoas. Incentivo a descoberta.

Democracia Possibilidade de proporcionar condi¢cOes | Guista (2003); Ferreira e
educacionais a todos, respeitando a | Guimardes (2003); Guista
heterogeneidade e a individualidade da | (2003); Sassaki (2003);
comunidade escolar. Condi¢do necessaria para | Carvalho (2004); Dischinger
que todos se desenvolvam plenamente, com | (2004); Mantoan (2004);
igualdade de direitos e deveres. Igualdade e | Gadotti (2005).
equipade.

Diversidade Condicdo de tudo aquilo que é plural, | Ferreira e Guimardes (2003);

multiplo.

Conjunto de aspectos que representam as
diferengas entre pessoas. Valorizagdao das
caracteristicas, habilidades, diferengas, dentre
outro, de cada pessoa.

Lenarduzzi (2003); Sassaki
(2003); Carvalho (2004);
Mantoan (2004); Sartoretto
(2011).

Experienciacdao

Processo que envolve a experimentagdo.
Conjunto de vivéncias que possibilitam o
estabelecimento de relagbes na comunidade
escolar, tornado-as significativas. Exploragdo

dos conhecimentos do convivio e do

Mantoan (2003, 2004);
Araujo (2004); Ribeiro
(2004); Sartoretto (2011).

cotidiano.
Flexibilidade Caracteristica do que é flexivel. Possibilidade | Ferreira e Guimaraes(2003);
de mudancas em relagdo aos arranjos, | Mantoan (2003).
processos e procedimentos educacionais a fim
de atender uma determinada demanda
escolar.
Interagdo Conjunto de ag¢des e/ou relagdes entre as | Karagiannis (2000);

pessoas e entre as pessoas E/OU coisas e

lugares. MediacgGes necessarias ao
desenvolvimento pleno do individuo. Troca,

intercambio, didlogo.

Stainback (2000); Santos
(2002); Ferreira e Guimaraes
(2003); Mantoan (2003);
Macedo (2005); Sartoretto
(2011).

Oportunidade

Circunstancia oportuna, favordvel para a
realizacdo do processo educacional por parte
de todos os envolvidos. Eliminacdo de
barreiras de modo a gerar equipara¢do de

oportunidades. Possibilidades de escolhas.

Karagiannis (2000); Carvalho
(2001); Sassaki, 2002.
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Participacao

Possibilidade de fazer parte do processo
Referente ao direito de cada
pessoa expressar pontos de vista e vivenciar e

educacional.

discutir as questdes que a afetam. Condicdo
pessoas
relacionam direta ou indiretamente com a

de envolvimento das que se

estrutura escolar.

Loch  (2007); Sassaki
(2002); Ferreira e Guimardes
(2003); Santos Jr. (2003);
Carvalho (2004); Favero
(2004); Mantoan (2004);
Gadotti (2005).

Sensorialidade

Qualidade do que envolve o sensorial.
Relativo a experiéncias sensoriais como
possibilitadoras do entendimento do mundo e
da interagdo com o meio. Relagdo entre a
habilidade de o individuo em organizar e
processar os estimulos recebidos do ambiente
e os comportamentos motores, cognitivos e
emocionais emitidos em resposta geradora.

Momo, Silvestre e Graciani
(2007);
Farrel (2008).

Solidariedade

Condi¢do de divisdo de responsabilidade de
uma ac¢do educacional. Interdependéncia.
Criagdo de um ser humano e uma instituicdo
gue respeite as diferencas e as semelhancgas e
qgue colabore na construcdo de um mundo

melhor.

Karagiannis (2000); Ferreira
e Guimardes (2003); Guista
(2003); Sassaki (2003);
Gadotti (2005); Macedo
(2005).

Fonte: Propria (a partir das referéncias bibliograficas citadas), 2015.

Os fatores referentes ao contexto arquiteténico também estdo expostos no

qguadro a seguir (QUADRO 3):

Quadro 3 Fatores caracteristicos da Acessibilidade Arquitet6nica e Acessibilidade Plena

Fatores Conceitos e Abrangéncias Autores

Acesso Possibilidade de alcance, percep¢do e | Carvalho (2001); Poker
entendimento para a utilizacdo de espacgos, | (2003); Audi (2004);
mobiliarios, equipamentos, edificacbes, | Dischinger (2004); Kasper
transportes, informacdo e comunicagdo | (2007).
dentre outros servicos e instalagdes. Entrada
as instalacGes escolares, com simplicidade e
sem distingdes. Acesso sem discrimina¢ao ou
diferenciacao.

Afetividade Capacidade do lugar de acolher seus | Duarte e Cohen (2004);

visitantes, a aptiddo do local em gerar
empatia e afeto em seus visitantes.

Cohen (2010); Cohen e
Duarte (2012); Duarte et al
(2013).
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Atitude

Possibilidade de o meio corroborar para a
eliminacdo de  barreiras  atitudinais.

Acessibilidade Atitudinal.

Ponte e Silva (2012);
Sassaki (2009);
Duarte et al (2013).

Ambientacao

Espacialidade adequada a vivéncia do ser
humano como um todo, incluindo aspectos
biolégicos, psicolégicos,
outros, visando o bem estar e a qualidade de

sociais, dentre

vida. Atmosfera socio afetiva. Ambiente

descontraido, agradavel, organizado e

democratico. Ambientes que promovam

relagc")es entre as pessoas.

Ferreira e Guimaraes
(2003); Poker (2003); Audi
(2004); Carvalho (2004);
Ribeiro (2004).

Autonomia

Possibilidade de agir com independéncia no
espaco escolar. Independéncia na orientagdo
espacial, no deslocamento e na usabilidade
de equipamentos e materiais didaticos.

Carvalho (2001); Mantoan
(2002); Ely e Dischinger
(2003); Ferreira e
Guimar3es (2003);
Dischinger (2004).

Comunicagao

Possibilidade de troca de informagdes, com
ou sem auxilio de meios de comunicag¢do
alternativa, e a aquisicdo de informacdes
gerais através de suportes informativos.
Envolve diferentes formas de comunicagao,
informacao e sinalizagcdo entre pessoas e de
interagdo com objetos (grafico, verbal, tatil,
virtual, sonoro, luminoso, linguagem simples
ou sinais, materiais informativos adicionais
etc.)

Dischinger (2004); Kasper
(2007); Loch (2007).

Conforto

Condicdo de comodidade e bem estar
possibilitada pela adequagdo dos meios
usuarios.

fisicos as caracteristicas dos

Condigoes de iluminacao, acustica,

temperatura e ergonomia adequados.

Loch (2007); Favero (2004);
Martin, Jauregui, Lopez
(2004); Kasper (2007).

Deslocamento

Possibilidade de qualquer pessoa poder
movimentar-se ao longo de percursos de
forma independente, segura e confortavel.
Rotas acessiveis, fluxos e zoneamentos

funcionais.

Dischinger (2004); Favero
(2004); Oliveira e
Guimaraes (2006); Kasper
(2007).

Diversidade

Concepgao de projetos e espagos que

buscam atender todos os usuarios,

considerando suas caracteristicas e
necessidades. Espacos e equipamentos que

respeitem as diferencas.

Abreu (2002); Ferreira e
Guimaraes (2003); Sassaki
(2003); Carvalho (2004);
Mantoan (2004); Loch
(2007).
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Experienciagao

Promocdo da experiéncia em um
determinado espaco, permitindo que lhe
seja atribuido valor e significado por quem o
vivencia. Entendimento de processo da

experiéncia.

Duarte e Cohen (2004);
Cohen e Duarte (2012);
Duarte et al (2013); Melo
(2013).

Flexibilidade Possibilidade de mudancas referentes aos | Ferreira e Guimaraes
elementos do ambiente escolar, permitindo | (2003); Mantoan (2003);
a versatilidade no atendimento as demandas | Poker (2003); Loch (2007).
educacionais. Alternativas de escolhas de
métodos. Reformulagdes de espacos, layout,
materiais pedagdgicos etc.
Interagao Condicdo de troca entre os individuos e | Karagiannis (2000);

entre eles e o meio, tanto de forma
individual como coletiva. Configuragdo e
tratamento do espago de modo a possibilitar

e incentivar a interagao.

Stainback (2000); Santos
(2002); Ferreira e
Guimara3es (2003);
Mantoan (2003); Martin,
Jauregui, Lopez (2004);
Macedo (2005); Sartoretto
(2011), Duarte et al (2013).

Orientagao Espacial

Acdo determinada pelas caracteristicas
ambientais que permitem aos individuos
reconhecer a identidade e as fung¢bes dos
espacos, assim como definir estratégias para
seu deslocamento e uso. Disponibilidade de
legibilidade rotas

informacao, espacial,

acessiveis.

Ferreira e Guimaraes
(2003); Audi (2004);
Dischinger (2004); Sekkel
(2006); Cohen (2006);
Kasper (2007).

Participacao

Processo continuo e de legitimizacdo dos
direitos e agbes referentes as necessidades
das pessoas. Enfase nos aspectos internos
dos individuos. Mudancga atitudinal.

Sassaki (2002); Ferreira e
Guimaraes (2003); Araujo
(2004); Dischinger (2004);
Favero (2004); Martin,
Jauregui, Lopez (2004).

Seguranca

Condicdo de neutralizagdo de riscos e
perigos nas acdes referentes ao uso dos
espacos, mobiliarios, instrumentos, dentre
fisica e mental

outros.  Seguranca

satisfatoria.

Dischinger (2004); Favero
(2004); Kasper (2007).

Sensorialidade

Processo que envolve os sentidos dos
sujeitos que os agugam ou os tem agugados
de acordo com as reagdes do corpo diante
de um estimulo ao vivenciar os espacos.
Intersensorialidade.

Melo (2013); Cohen (2006);
Cohen e Duarte (2013).
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Tecnologia Concepgbes e adaptacbes tecnoldgicas | Loch (2007); Carvalho
adequadas as necessidades individuais e | (2001); Sassaki (2003);
coletivas no ambiente escolar. Materiais | Mantoan (2003, 2004);
pedagdgicos; instrumentos; equipamentos | Araujo (2004); Audi
de TA, TTY, CAA, DOSVOX; alertas sonoros, | (2004); Dischinger (2004);
visuais e luminosos; linguagem em Braille; | Favero (2004).
informatica e tecnologia virtual.

Usabilidade Condi¢des de uso dos espacos e dos | Loch (2007); Carvalho

equipamentos com possibilidade efetiva de
por todas as
pessoas. Equipamentos de facil manuseio,
adequado de equipamentos,
espacos e ambientes construidos.

realizacdo de atividades

desenho

(2001); Sassaki (2003);
Mantoan (2003, 2004);
Araujo (2004); Audi
(2004); Dischinger (2004);
Favero (2004).

Fonte: Propria (a partir das referéncias bibliograficas citadas), 2015.

Por meio da pesquisa e da sistematizacdo das informacdes, podemos observar os

fatores, com as respectivas conceituacdes, abordagens e/ou particularidades,
referenciadas por autores em relacdio a uma determinada area do conhecimento
(Educacdo e Arquitetura) no ambito da inclusdo. A partir disso, verificamos que certos
aspectos sdo citados concomitantemente e guardam semelhangas entre si, corroborando
para a ideia de que ha elementos que podem ser associados no contexto da Educacdo e
da Arquitetura para a promoc¢do da inclusdo. S3o eles: acesso, afetividade, atitude,
autonomia, comunica¢do, diversidade, experienciacdo, flexibilidade, interacgdo,
participagao e sensorialidade.

Acreditamos que todos esses elementos sejam importantes em relagdo a inclusao.
Entretanto, dentre o panorama apresentado, percebemos que era possivel agrupd-los em
alguns contextos Unicos, principalmente ao considerar, no ambito arquiteténico, as
condi¢des que ndo se restringem a dimensao fisico-espacial e que passam pela questao
da acessibilidade plena. Com isso, destacamos os seguintes fatores: afetividade, atitude,
experienciacdo e interagdo; pois entendemos que eles podem representar atributos
gualitativos para a promocgao da inclusdao e da qualidade de vida da comunidade escolar.
O desafio passa a ser entdo a compreensao desses aspectos, como se relacionam a

Arquitetura e como sao analisados.
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3.2 Contribuigdes das Experiéncias Académicas e Profissionais

Vimos, anteriormente, o procedimento relacionado a selecdo das categorias de
analise desse trabalho, que sdo: afetividade, experienciacdo, interacdo e atitude. A partir
disso, apresentamos os procedimentos metodolédgicos elencados para as respectivas
investigacdes e andlises relacionadas a abordagem empirica.

Contudo, antes de contempla-los, achamos necessario relatar algumas
experiéncias obtidas em nossa trajetéria académica e profissional durante a realizacdo do
curso de Doutorado, que auxiliaram na definicdo dos pardmetros supracitados, mas
principalmente na selecio e desenvolvimento dos procedimentos metodoldgicos
referentes a eles.

Nesse contexto, estamos nos referindo a trés fatores importantes de nossa
vivéncia académica e profissional: os estudos e debates possibilitados nas acdes de
Ensino, Pesquisa e Extensdo do PROARQ/UFRJ de 2012 a 2016; o trabalho no Projeto de
Extensdo coordenado pela prépria pesquisadora no IFFluminense do segundo semestre
de 2013 ao primeiro de 2014; e a participacdao no Projeto “Avaliacdo de Acessibilidade e
Usabilidade no Ambiente Construido”, pelo Nucleo Pré-Acesso, no PROARQ, FAU, UFRJ
em conjunto com Istituto per le Tecnologie della Costruzione do Consiglio Nazionale delle
Ricerche (CNR ITC), na Itdlia, sendo financiado pela CAPES, através do Programa “Ciéncias
sem Fronteiras” em 2015. Abordaremos, a seguir, as duas ultimas experiéncias para

apresentar um pouco de seus resultados.

3.2.1 As Primeiras Experimentagoes no IFFluminense

Entre o segundo semestre de 2013 e o segundo de 2014, a presente pesquisadora
coordenou, no IFFluminense, o Projeto de Extensado intitulado “A Concepgao do Edificio
Escolar Inclusivo com base na Percepcdo Ambiental: O Instituto Federal Fluminense (RJ)

II’

como Lugar do Ensino Técnico e Profissional para os Alunos com Deficiéncia Visua

Este trabalho teve como tema principal a concepc¢ao do edificio escolar inclusivo,

sendo auxiliada por uma analise da relagdo entre a arquitetura - e ambientes construidos
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- do IFFluminense e alunos com deficiéncia visual, baseada em suas percepc¢des. Um dos
objetivos era obter um panorama das condicbes de acessibilidade fisico-espaciais através
da percepcdo e opinido desses usudrios, pois havia uma demanda institucional em
relagdo as providéncias nesse sentido. Pelo fato de o Instituto ter a maioria dos alunos,
dentre os com deficiéncia que frequentavam a escola na época, com comprometimento
visual, e por sugestdao de funciondrios do NAPNEE, optamos por considera-los em nosso
recorte para o projeto.

Na ocasido, experimentamos alguns métodos de andlise, que contaram com a
participagao desses estudantes, tais como: entrevista, observagao e percursos
comentados. A principio, os procedimentos selecionados se adequaram aos objetivos do
trabalho; entretanto, verificou-se a necessidade de aperfeicoa-los.

Tivemos alguns resultados bastante validos: por um lado, os alunos do Curso de
Arquitetura e Urbanismo do IFFluminense que participaram do projeto tiveram a
possibilidade de se integrar aos alunos com deficiéncia visual; por outro, os préprios
estudantes cegos, através de seus relatos, evidenciaram que se sentiram respeitados pela
possibilidade de participacdo e perspectiva de ajuda com o objetivo de transformar uma
realidade que |lhes é prépria.

Os métodos foram aplicados a trés alunos de cursos distintos do Ensino Técnico e
Profissional. Com a realizagdo das entrevistas, foi possivel conhecer os alunos, a origem
de sua deficiéncia, sua trajetdria escolar e as motivagdes educacionais. Além disso,
também registramos os problemas de acessibilidade nos espagos do IFFluminense
narrados por eles.

O desenvolvimento dos percursos comentados (FIGURAS 1 e 2) evidenciou que
nenhum dos estudantes tinha percorrido todos os ambientes do IFFluminense
anteriormente, inclusive setores como sala de coordenagdo dos cursos, sala do diretor,
alguns auditérios e biblioteca. Com isso, verificamos as diferencas de comportamento
entre o que era ou n3ao conhecido, bem como as feicdes e manifestacdes por falas e
gestos, as sensacoes de inseguranca, surpresa, afeto etc.

As observagdes sequenciadas da rotina dos alunos com deficiéncia visual foram

registradas em croquis de campo e também proporcionaram algumas contribui¢cdes ao



89

trabalho, tanto em relacdo a prépria andlise do comportamento deles, quanto do
“outro”, ou seja, das pessoas e do lugar em que ocorreram as experienciacoes.

Por fim, os trabalhos desenvolvidos demonstraram os desafios referentes ao tema
da inclusdo, particularmente em relacdo a proposicdo de uma arquitetura escolar
inclusiva, considerando a acessibilidade plena. Os produtos desse trabalho, tais como o
registro fotogréfico das condicdes de acessibilidade fisico-espaciais € comunicacionais do
IFFluminense (FIGURAS 3 e 4), foram apresentados em alguns eventos com posteriores
publicacBes em anais'®. Essas oportunidades de discussdes também auxiliaram na analise

pretendida.

Figura 1 Planta Baixa do térreo com marcacgao do Percurso Comentado.
Fonte: COSTA; CARVALHO; PESSANHA; 2014.

¥ 0s produtos oriundos desse projeto de extensdo foram apresentados, com os seguintes nomes, nos
respectivos eventos e anais:

COSTA, Aline Couto da; PESSANHA, T. R. M. ; CARVALHO, J. S. . Arquitetura escolar inclusiva: desafios e
possibilidades em relagdo aos alunos com deficiéncia visual no campus Campos Centro do IF Fluminense.
Cadernos de Extensdo do Instituto Federal Fluminense, v. 1, p. 75-99-99, 2014.

COSTA, A. C. da; CARVALHO, J. S. ; PESSANHA, T. R. M. . O Edificio Escolar Inclusivo com base na Percepgao
Ambiental: o Instituto Federal Fluminense (IFFLUMINENSE) como lugar do Ensino Técnico e Profissional
para os Alunos com Deficiéncia Visual. In: 60 Congresso Brasileiro de Extensdo Universitaria, 2014, Belém,
PA. Didlogos da Extensdo: Saberes Tradicionais e Inovagao Cientifica. 2014. Vol. 6.

COSTA, Aline Couto da. A Percep¢do do Ambiente da Sala de Aula por uma aluna com Deficiéncia Visual:
Uma Abordagem no Instituto Federal Fluminense (IFFLUMINENSE). In: V ENEAC - Encontro Nacional de
Ergonomia do Ambiente Construido e VI Seminario Brasileiro de Acessibilidade Integral, 2014, Rio de
Janeiro. Anais do V ENEAC - Encontro Nacional de Ergonomia do Ambiente Construido e VI Seminario
Brasileiro de Acessibilidade Integral. Rio de Janeiro (RJ), 2014.

COSTA, A. C. da. Arquitetura Escolar Inclusiva através da Acessibilidade Plena: perspectivas de Ensino,
Pesquisa e Extensdo no Instituto Federal Fluminense (IFFLUMINENSE), RJ. In: XVII CONABEA e XXXII ENSEA,
2013, Goiania, GO. XXXII ENSEA e XVII CONABEA: ABEA 40 Anos. Arquitetura e Urbanismo: Formacdo
Unificada no Brasil, 2013. Vol. 38, p. 297-310.


http://lattes.cnpq.br/4508594079195842
http://lattes.cnpq.br/4508594079195842
http://lattes.cnpq.br/4508594079195842
http://lattes.cnpq.br/4508594079195842

Figura 2 Realizagdo do Percurso Comentado.
Fonte: PESSANHA; 2014.
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3.2.2 A Experiéncia através do Programa “Ciéncias sem

Fronteiras”

De julho a outubro de 2015, a presente pesquisadora fez parte do projeto n°.
176/2012, intitulado “Avaliacdo de Acessibilidade e Usabilidade no Ambiente
Construido”, coordenados pela professora e pesquisadora Cristiane Rose de Siqueira
Duarte e pelo pesquisador Luigi Biocca; tendo, portanto, como instituicdes participantes,
o Programa de Pés-graduacdo em Arquitetura (PROARQ), da Faculdade de Arquitetura
(FAU), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no Rio de Janeiro (Brasil) e o
Istituto per le Tecnologie della Costruzione (ITC), Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR),
em Roma (Italia). A experiéncia foi possibilitada pelo Edital n°. 61/2011, promovidos pela
CAPES/CNPq através do Programa Ciéncias sem Fronteiras.

Nossa participacdo se deu através de estagio doutoral realizado em Roma, tendo
as atividades divididas em duas partes principais. A primeira referiu-se ao estudo, a
organizacao, a elaboracdo e a aplicacdo de instrumento de avaliacdo de acessibilidade e
usabilidade no ambiente construido, como estd contemplado no item referente ao
método checklist. A segunda objetivou o conhecimento do tratamento dado a questao da
inclusdao social nas escolas italianas de ensino técnico e profissional, particularmente no
que diz respeito a acessibilidade, como contribuicdo a atividade supracitada e ao
enriquecimento de nossa fundamentagao tedrica.

No primeiro caso, foram desenvolvidas as seguintes atividades:

- Estudos sobre acessibilidade na Itdlia, contemplando a forma como é
compreendida e trabalhada, bem como as normas e regulamentos que a envolvem; e
pesquisa sobre as metodologias de analise dessas condi¢bes na arquitetura,
particularmente as que se referem ao método do checklist, desenvolvidas pelos
pesquisadores do ITC de Roma.

- Auxilio na elaboracao do método checklist, objetivando torna-lo disponivel em
plataforma digital acessivel a usudrios interessados. Nossa participacdo nessa etapa do
projeto se deu através de atividades como: participacdo em reunides e registros em atas;
auxilio na definicdo dos temas a serem trabalhados, bem como na elaboragdo das

respectivas perguntas, baseando-se em normativas brasileiras e italianas; criacdo de
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tabela, com divisdo em cores, para organizacdo mais clara das secdes, perguntas e
possiveis opclGes de respostas; leitura, identificacdo, organizacdo e insercdo de
normativas brasileiras, e seus trechos correspondentes as perguntas do checklist; revisao
das referéncias brasileiras em decorréncia da publicacdo da NBR 9050/2015 e ajustes
constantes no documento de modo a torna-lo universal e adaptdvel as normativas de
diferentes paises.

- Experimentos em relacdo ao instrumento de avaliacdo, possibilitando o
aperfeicoamento da ferramenta e sua experimentacdo em local de uso cultural, como a
area dos Fori Traianei, particularmente no Mercati di Traiano, onde hoje hd um museu.
Nesse caso, a experiéncia contou com a participa¢ao da pesquisadora brasileira Regina
Cohen, os pesquisadores italianos Ludovica Malavasi e Luigi Biocca, e a funcionaria do
museu Sra. Maria Paola Del Moro (FIGURAS 5 e 6). A partir da obtencdo de dados e
desenhos arquiteténicos do museu e da realizacdo dessas visitas, foram desenvolvidos
alguns produtos que serviram como exemplo de estudo de caso italiano, e que contou
com nosso auxilio, dentre eles: textos e imagens gerais e das condigdes de acessibilidade

do museu; documento do checklist preenchido; e mapas do percurso realizado na

investigacgao.

Figura 5 Visita ao museu Mercati di Traiano
Figura 6 Percurso pelo museu
Fonte: Prdpria, 2015.

No segundo caso, foram desenvolvidas as seguintes atividades que possibilitaram
o entendimento de normativas e processos de auxilio referentes a inclusdao das pessoas
com deficiéncia visual na Itdlia, particularmente quanto ao aspecto educacional, dentre

outros:


mailto:l.malavasi@itc.cnr.it
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- Foram feitas visitas de estudo aos institutos: Istituto Tecnico Statale per il
Turismo Cristoforo Colombo, Istituto Tecnico Industriale Statale Galileo Galilei,
Istituto Tecnico Industriale\Liceo Scientifico Scienze Applicate Giovanni Giorgi e
entrevistas com os respectivos responsaveis: professora Rita Italiano, professora Doriana
Tumani, e professor Naclerio Luigi. Esses institutos se assemelham ao que é apresentado
neste trabalho; por isso, a investigacdo dos aspectos relacionados a inclusdo e
acessibilidade nesses locais permitiu o registro quanto aos desafios enfrentados tanto
pelas escolas italianas quanto brasileiras no que se refere aos temas estudados,
particularmente em relacdo a oferta de espacos acessiveis (FIGURA 7).

- Visita ao Centro di Formazione Professionale di Roma Capitale Luigi Petroselli e
ao Centro di Formazione Professionale di Roma Capitale Simonetta Tosi e entrevista com
o diretor Federico Ciancio; que, assim como no caso anterior, possibilitou conhecer o
trabalho relacionado aos temas. Nesse caso, chamou-nos atencdo a oferta de um curso, o
“Percorsi Formativi Individualizzati”, que é um segmento de apoio educacional, com
duracdo anual, voltado aos alunos com deficiéncia de idade superior a 14 anos e inferior a
30 anos.

- Entrevista com Sr. Antonio Organtini, diretor do Centro Regionale S. Alessio -
Margherita di Savoia per i Ciechi; que contribuiu com relatos muito oportunos sobre sua
vida enquanto uma pessoa que também possui deficiéncia visual, bem como sobre os
temas da pesquisa e o trabalho desenvolvido em relagdio a educacdo e a
profissionalizagdo dos cegos na Italia.

- Visita as instalagdes do Istituto Statale Augusto Romagnoli e entrevista com a
professora Sr’. Paola Talarico (FIGURA 8), que permitiu conhecer a instituicdo que possui,
dentre outros, espacos, instrumentos e materiais pedagdgicos voltados a educacao dos
cegos e, embora seja uma escola subutilizada atualmente - devido as premissas da
inclusdo desses alunos em todas as unidades de ensino, e ndo mais em lugares especificos
- preserva parte de sua estrutura. Com isso, foi possivel conhecer um pouco mais sobre o
trabalho do professor Augusto Romagnoli, que tornou-se referéncia nesse contexto, e
verificar como a arquitetura e os espacos materializaram as ideias pedagodgicas

defendidas por ele.


https://www.google.com.br/search?espv=2&biw=1093&bih=486&q=Galileo+Galilei&rlst=f&rflfq=1&num=20&stick=H4sIAAAAAAAAAB2Ru1EEQRBD6xwK_3BY60JQ_7tDIAwozsA4PrVHUHjkQDZEgQZjjO1RP2k1tzfbnSRcPDpDpJGtGbMdVW1CAjUGNQNC_6Xi49IeGpQLwrajmUlhagjhgmf3kqYDHRTLhGJQQimgoS7T6gH4NK3CuialY9rJNw0qe03LtCiSbEvQqdIySShXMrt4sZzCIECpw7wCNitURnr6AMltbU4JzdKpJpZqwOBBqFVHao_pMFqkgZl6wk2YxpZeVLieamWurZ0dOg5N2luIalXwrF5ERjhFMRNxWDUJA1ptR0mS-N90LosyNK2UW8YvNh9hw86G-6F8h2RpY0yvlTPfh8Pv4f7hen7dT9fHy9PP1-X0ft4_Pl_2x-e3_Q-l1jeEzAEAAA&ved=0ahUKEwjS3Iyin8vKAhXGDZAKHUKUCB0QjHIInwEwFA&rlfi=hd:;si:16041458651180682659
https://www.google.com.br/search?espv=2&biw=1093&bih=486&q=Galileo+Galilei&rlst=f&rflfq=1&num=20&stick=H4sIAAAAAAAAAB2Ru1EEQRBD6xwK_3BY60JQ_7tDIAwozsA4PrVHUHjkQDZEgQZjjO1RP2k1tzfbnSRcPDpDpJGtGbMdVW1CAjUGNQNC_6Xi49IeGpQLwrajmUlhagjhgmf3kqYDHRTLhGJQQimgoS7T6gH4NK3CuialY9rJNw0qe03LtCiSbEvQqdIySShXMrt4sZzCIECpw7wCNitURnr6AMltbU4JzdKpJpZqwOBBqFVHao_pMFqkgZl6wk2YxpZeVLieamWurZ0dOg5N2luIalXwrF5ERjhFMRNxWDUJA1ptR0mS-N90LosyNK2UW8YvNh9hw86G-6F8h2RpY0yvlTPfh8Pv4f7hen7dT9fHy9PP1-X0ft4_Pl_2x-e3_Q-l1jeEzAEAAA&ved=0ahUKEwjS3Iyin8vKAhXGDZAKHUKUCB0QjHIInwEwFA&rlfi=hd:;si:16041458651180682659
https://it.wikipedia.org/wiki/Istituto_tecnico_industriale_statale_Galileo_Galilei
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Figura 7 Instala¢des no Istituto Tecnico Industriale Statale Galileo Galilei.
Fonte: Propria, 2015.

Figura 8 Visita ao Istituto Statale Augusto Romagnoli.
Fonte: Prdpria, 2015.
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As informacdes obtidas nessa experiéncia'® contribuiram para enriquecer nosso
conhecimento sobre os temas envolvidos e para o aperfeicoamento relacionado aos

procedimentos metodoldgicos da abordagem empirica.

3.3 Procedimentos Metodoldgicos da Abordagem Empirica

Apresentamos aqui os procedimentos metodoldgicos selecionados para a
abordagem empirica de nosso trabalho; que, por sua vez, foi desenvolvida por meio de
estudo de caso e pesquisa de campo. Descrevemos também um pouco de nossa trajetodria
até o desenvolvimento e a aplicacdo dos métodos selecionados.

Conforme mencionamos na introducdo do trabalho, nosso estudo de caso se deu
no campus Campos Centro do IFFluminense e teve como referéncis o trabalho em prol da
Inclusdo, desenvolvido — dentre outros — com o auxilio do Nucleo de Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNEE), especialmente em relagdo aos alunos
com deficiéncia visual.

A escolha se deu pelo fato dessa instituicdo ser a primeira de educacgdo
tecnoldgica e profissional implantada no interior do Estado do Rio de Janeiro e, nesse
contexto, consistir em um dos maiores centros educacionais brasileiros atualmente,
inclusive sendo bastante procurado por pessoas com deficiéncia que objetivam
prosseguir com os estudos, para além do Ensino Fundamental.

Além disso, as experiéncias vivenciadas como professora e pesquisadora da
instituicdo — conforme narrado na se¢do anterior - suscitaram uma série de
guestionamentos quanto aos temas aqui abordados, incitando uma mudang¢a em seus
estudos, e culminando no interesse em desenvolver essa tese. Ademais , as premissas de
inclusdo atuais, aliadas ao aumento do numero de alunos com deficiéncia no
IFFluminense, tem nos desafiado cada vez mais a compreender essa realidade e a

promover a igualdade de oportunidades, em todos os ambitos escolares.

% E possivel obter mais informaces sobre o trabalho e seus resultados no relatério final individual e de
grupo do respectivo projeto. Além disso, a fim de permitir ampla divulgacdo dos conhecimentos e
experiéncias oportunizadas pela CAPES e CNPqg em parceria, por meio do Programa Ciéncias sem Fronteiras,
os participantes tém se empenhado na produgdo de textos para publicagGes.
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A possibilidade de se fazer presente por um longo periodo na instituicdo, assim
como a facilidade de se obter autorizacdo e documentacdo necessdria a submissdo da
pesquisa ao Comité de Etica - sendo esse um procedimento inerente a esse tipo de
trabalho — também foram fundamentais para essa decisao.

Apds a realizacdo dos estudos tedricos e decisdo pela necessidade de apresentar
um processo de andlise - com a inser¢cdo de novos parametros - por meio de uma
abordagem empirica, demos inicio ao planejamento e organizacdo dessa etapa do
trabalho.

Como tivemos o interesse pelos discentes com deficiéncia visual, inclusive pelo
desafio que representam em relacdo a experienciacdo e a percepc¢ao da arquitetura, que,
por sua vez, estda comumente associada ao sentido da visdo, o primeiro passo consistiu
em comunicar a direcdo da escola sobre a vontade de realizar a pesquisa, e verificar se
havia alunos com deficiéncia visual matriculados no campus Campos Centro, no periodo
previsto para a realizacdo da mesma, isto €, o primeiro semestre de 2016.

Para isso, contatamos a dire¢ao da escola, que prontamente se colocou a
disposicdo para ajudar e nos encaminhou a coordenacdo do NAPNEE, que forneceu a
informacdo referente ao quantitativo de alunos com deficiéncia visual e nos auxiliou na
verificacdo preliminar e informal do interesse e da possibilidade de participa¢do de alguns
deles na pesquisa.

Dotados dessas informagdes, adequamos nosso projeto as exigéncias do Comité
de Etica, providenciamos os documentos necessarios, dentre eles a autorizacdo da
pesquisa por parte do diretor (ANEXO 01 e APENCIDE 01) e submetemo-los a apreciacéo,
através da Plataforma Brasil. Apds um processo bastante minucioso, pelo fato de a
atividade envolver grupo social considerado vulneravel, conseguimos autorizacao (ANEXO
02) para a aplicacdo dos métodos selecionados que demandavam um contato direto com
o ser humano. Nesse sentido, a fim de contribuir para pesquisas futuras que envolvam
esse contexto social, anexamos ao trabalho o modelo de Termo de Consentimento e
Assentimento utilizado nesse caso (APENDICES 02 e 03).

A propésito, entendemos que, de acordo com a natureza do trabalho, diferentes

ferramentas de pesquisa sdo necessdrias e importantes para atender e possibilitar a
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realizacdo de determinadas investigacdes. No nosso caso, houve a demanda de
procedimentos distintos para cada etapa, conforme apresentado a seguir:

Para a abordagem sobre o campus da instituicdo e sua caracterizacdo quanto ao
trabalho em prol da Educacdo Inclusiva, utilizamos os métodos das pesquisas bibliografica
e documental. Desse modo, foram consultados trabalhos, portarias e editais, dentre
outros, publicados pela prépria instituicao.

Em seguida, com o intuito de registrar o entendimento da comunidade escolar em
relacdo aos temas da Educacdo e da Arquitetura Inclusiva, assim como a opinido quanto
ao trabalho desenvolvido pelo IFFluminense nesse sentido, fizemos uso do questionario e
das entrevistas, sendo o primeiro destinado aos discentes das turmas que apresentavam,
em seu quadro, alunos com deficiéncia visual; e o segundo, aos alunos com a deficiéncia e
aos outros grupos sociais do contexto apresentado, como docentes e servidores técnico-
administrativos.

Em se tratando da caracterizacdo da arquitetura e dos ambientes construidos do
IFFluminense, realizamos levantamentos e registros fotograficos; pois, embora a
instituicdo tenha fornecido parte desses dados digitalizados, eles foram atualizados,
organizados em uma mesma base digital e complementados por meio dessa pesquisa, 0
gue demandou bastante trabalho devido ao tamanho do campus e a existéncia de muitas
alteragGes recentes em sua configuracao especial.

Ademais, como forma de verificagdo das condigbes de acessibilidade
convencionalmente definidas através das normas existentes, utilizamos o checklist
desenvolvido no Projeto “Avaliacdo de Acessibilidade e Usabilidade no Ambiente
Construido”, pelo Nucleo Pré-Acesso, no PROARQ, FAU, UFRJ em conjunto com o Istituto
per le Tecnologie della Costruzione do Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR ITC), na
Italia, sendo financiado pela CAPES, através do Programa “Ciéncias sem Fronteiras”, e
com a participacao do pesquisador Dr. Luigi Biocca.

A etapa seguinte do trabalho teve como foco a vivéncia dos alunos com
deficiéncia visual nas ambiéncias para a analise dos fatores da afetividade, interacao,
experiéncia e atitude. Ela demandou ferramentas que possibilitassem a apreensao da
percepcao e da experienciacdo humana em um determinado lugar, de modo a verificar

como ele comunica e estimula sentimentos, sensagdes, acdes, dentre outros.
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Considerando Forneiro (1998, p. 113), o ambiente escolar é um todo indissociavel
de “objetos, odores, formas, cores, sons e pessoas que habitam e se relacionam dentro
de uma estrutura fisica determinada que contém tudo e que, ao mesmo tempo, é contida
por todos esses elementos que pulsam dentro dele como se tivessem vida.” Para ele
(ibidem, p. 113), “[...] o ambiente ‘fala’, transmite sensacées, evoca recordacdes, passa-
nos seguranca ou inquietacdo, mas nunca nos deixa indiferentes”.

Desse modo, foi preciso buscar métodos que permitissem esse tipo de andlise,
possibilitada através da experienciacao.

Dentre as abordagens metodolédgicas na pesquisa qualitativa, selecionamos a
etnografia para nos auxiliar na investigacdo pretendida, ja que ela preconiza a experiéncia
direta em uma determinada realidade a fim de compreendé-la. A etnografia®® consiste
em uma opc¢ao metodoldgica que se opde a alguns modos tradicionais de manipular os
problemas de ordem social, que costumam considerar a esséncia vista “de fora”, e ndo
sendo criada na propria experiéncia, como uma nova forma de apreender a realidade
(BRAGA, 1988).

Nesse contexto, aplicamos a observacdo participante direcionada a vivéncia dos
alunos com deficiéncia visual nas ambiéncias escolares, com o objetivo de investigar esses
lugares utilizando as percep¢bes e experienciagdes desses usuarios. Por meio dessa
dindamica, desenvolvemos croquis de campo e mapeamento de frequéncia de uso das
ambiéncias, que nos auxiliaram, respectivamente, no registro e analises pretendidas,
conforme estd exposto em capitulo mais adiante sobre as descobertas da pesquisa.

Outro método selecionado consistiu no Percurso Comentado (THIBAUD, 2001),
desenvolvido por Jean-Paul Thibaud®!, que possibilitou a compreens3o da relacdo entre

os discentes e as ambiéncias por meio da percepgao e vivéncia em movimento.

20 A etnografia se insere no contexto da etnometodologia; que, por sua vez, tém suas bases na
fenomenologia. A fenomenologia tem como principal teérico Edmund Husserl (1859-1938), que usou esse
termo, pela primeira vez, nas InvestigacGes Légicas (1901), em lugar da expressdo “Psicologia Descritiva”,
gue usara até entdo (ZILLES, 2007). O termo fenomenologia significa estudo dos fendmenos, daquilo que
aparece a consciéncia, buscando explora-lo. O método da fenomenologia desvela a cotidianidade do
mundo do ser onde a experiéncia se passa, transparece na descri¢cdo de suas vivéncias. Entre os pensadores
gue sofreram a influéncia do pensamento husserliano, destacam-se: Martin Heidegger, Alfred Schutz, Jean
Paul Sartre, Maurice Merleau-Ponty.

?! Jean-Paul Thibaud é sociélogo, doutor em urbanismo e diretor de um centro de pesquisas sobre o espaco
sonoro e o meio ambiente urbano UMR CNRS 1563 em Cresson, na Faculdade de Arquitetura de Grenoble
(COHEN, 2006).
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A seguir, descrevemos os principais métodos utilizados, sendo eles: observacao
participante com croquis de campo e mapeamento de frequéncia; percurso comentado;
entrevista; questiondrio; e checklist. O entendimento de cada um, a explicacdo de seu
uso, assim como respectivos riscos, vantagens e dificuldades, também foram expostos

nessa parte do trabalho.

3.3.1 Checklist

O checklist ou lista de checagem consiste em um método empirico, utilizado para
checar uma relacdo de elementos ou procedimentos; que, por sua vez, sdo previamente
elencados como critérios a serem observados ou avaliados em uma pesquisa. E uma
forma de coleta de dados, que geralmente antecede ou aponta para a necessidade de um
estudo ou um trabalho.

Ele evidencia um panorama dos acontecimentos, que pode se referir a elementos
ou atividades que ja foram efetuadas ou que ainda deverdo ser feitas. Trata-se, portanto,
de uma técnica de registro, como mapas, plantas, fotografias, gravacdoes de audio e
desenhos, dentre outros (RHEINGANTZ et al, 2009).

Para ser bem planejado e executado, é importante que o checklist seja composto
de tabelas claras e de facil manuseio. Nesse sentido, pode ter configuragdes distintas,
dentre elas: a que busca a existéncia de determinada condi¢Ges, tendo geralmente como
opcdes de resposta, as palavras “Sim” ou “N3do”; a que verifica a contagem de
guantidades, além da existéncia ou ndo dos elementos, apresentando um campo para o
preenchimento de um nimero; e a que procura a localizagdo de um determinado evento,
trazendo como possibilidade de op¢des, a denominagado de lugares ou objetos.

Além do planejamento e elaboragdao, a aplicacdo também deve ser adequada,
prevendo um tempo ideal para que seja possivel uma coleta fiel, cuidadosa, sistematica e
completa. Quando envolver itens que ndao sao numericamente mensuraveis ou que pode
haver uma interpretacao subjetiva, é valida a aplicacao por mais de uma pessoa, a fim de

se chegar a um consenso sobre o que se esta avaliando.
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A vantagem desse recurso estd no fato de apresentar uma lista, organizada
anteriormente a sua aplicagdo, com um conjunto de elementos tidos como importantes
para a investigacdo, contribuindo para um diagndstico mais técnico, minucioso e
completo. Para isso, é necessdario o estudo e a selecdo preliminar do seu conteudo.

Em nosso caso, optamos por esse método para a verificacdo das condicdes de
acessibilidade no campus Campos Centro do IFFluminense, quanto as dimensdes fisica,
espacial e comunicacional, de acordo com as normas existentes; a fim de caracterizar sua
arquitetura quanto a esses aspectos, que nao podem ser negligenciados.

Alguns pesquisadores ja desenvolveram a ferramenta do checklist, voltado as
condicOes gerais de acessibilidade, como Guimaraes e Fernandino (2001); Cohen e Duarte
(2006; 2013); e também com enfoque escolar, apresentado por Dischinger, Ely e Borges
(2009). Entretanto, optamos pela ferramenta desenvolvida em decorréncia do projeto
“Avaliacdo de Acessibilidade e Usabilidade no Ambiente Construido”, através de uma
parceria entre PROARQ/UFRJ e ITC/CNR, por também termos participado de sua
configuracdo, por ser uma forma de explora-la e aperfeicoa-la, e por estar atualizada em
decorréncia da publicacdo, em 2015, da nova NBR9050.

Esse checklist foi desenvolvido inicialmente por meio de tabelas (FIGURA 09), para
depois ser configurado em uma plataforma digital, de modo a ficar disponivel aos
pesquisadores interessados, tratando-se de uma facilidade quanto a seu uso. A versao
final estd disponibilizada temporariamente num site de aplicagdo web
(http://cl.os.sra.mlib.cnr.it/) e posteriormente sera mantida em servidor providenciado
pelo CNR ITC (com endereco checklist-proarq.itc.cnr.it). Ele também serd atualizado em
inglés e italiano para permitir amplo acesso e serd monitorado para fins de pesquisa e
coleta dos dados. Nesse sentido, os usuarios terdo acesso a ferramenta, mas nao poderao
acrescentar, mudar, distribuir e vender o conteudo da aplicacdo (DUARTE e BIOCCA,
2016).

Ademais, ele favorece a criagdao de um banco de dados para o armazenamento dos
resultados referentes aos locais que foram avaliados, prevendo duas formas de

apresentacao:
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a. Questionario acessivel através de software livre aos usudrios que
querem cadastrar-se e acessar o formulario para verificar o estado de
acessibilidade de qualquer prédio que tenha sido avaliado: essa forma é
mais destinada aos técnicos (engenheiros, arquitetos, gerentes de prédios
e/ou do planejamento das reformas);

b. Arquivo com os casos de estudo do programa (incluindo fotos, plantas,
percursos acessiveis, e recursos para identificar os espacos classificados
no checklist bem como os pontos criticos de acessibilidade, junto a
explicacdo dos problemas e solugdes recomendadas. (DUARTE e BIOCCA,
2016, p. 04).

A ferramenta estd dividida em sete secdes, associadas a diferentes cores, em que
cada uma representa um contexto a ser avaliado, a saber: Entorno Urbano; Acessos;
Recepcdo; Circulagbes Horizontais; CirculacGes verticais; Ambientes de Atividades afins,
administrativas e/ou apoio; e Informacao, Sinalizacdo e Orientacdo.

Desse modo, em cada grupo, hda um conjunto de perguntas que buscam a
existéncia das respectivas condicdes de acessibilidade, com opcdes de respostas, em sua

x N

maioria, do tipo “Sim” e “Ndo” (FIGURA 9). Além disso, para toda questdo, ha previsao de
um link de abertura para um campo em que se pode visualizar tanto as referéncias
brasileiras quanto as italianas relacionadas a ela; tornando a consulta mais dinamica e
imediata. Por fim, a ideia é que se tenha um relatdrio, geral e por tema, das respostas, de
modo a auxiliar a avaliagao das condi¢des de acessibilidade do local.

Essa ferramenta foi a primeira utilizada em nossos passos metodoldgicos,
auxiliando-nos na verificagdo das condi¢cdes de acessibilidade no campus Centro do

IFFluminense, conforme serd abordado no capitulo referente a caracterizagao do estudo

de caso.
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ACESSIBILIDADE DOS AMBIENTES CONSTRUIDOS — CHECKLIST
AVALIACAO DE ACESSIBILIDADE E USABILIDADE NO AMBIENTE CONSTRUIDO
ITALIA / BRASIL (Normas Brasileiras / Normas Italianas)

A ENTORNO URBANO e PERCURSOS PARA O ACESSO A EDIFICAGAO:

A.1 0 entorno da edificagdo € sem barreiras? Sim Ndo
A.2 O local pode ser acessado por transporte publico Sim Ndo
acessivel?
A.3 0 local pode ser acessado por transporte particular? Sim Ndo
A.4 Ha vaga para estacionamento de veiculos que Sim | A.4.1 Qual o numero total de vaga(s)? XX Nido
conduzam ou sejam conduzidos por pessoas com A.4.2 A(s) vagal(s) reservadal(s) é (sdo) para carro? Sim (Pule para
deficiéncia? N3o o item A.5)
A.4.3 A(s) vaga(s) reservada(s) € (sdo) para van ou outro transporte Sim
alternativo? Nzo
A.4.4 A gquantidade de vaga(s) estd de acordo com a norma? Referéncia Sim
brasileira: N3o
NBR 9050:15

6.14 Vagas reservadas para veiculos

Ha dois tipos de vagas reservadas:

a) para os veiculos que conduzam ou sejam conduzidos por idosos; e

b) para os veiculos que conduzam ou sejam conduzidos por pessoas com deficiéncia.
6.14.3 Previsio de vagas reservadas

MNos estacionamentos externos ou internos das edificagfies de uso publico ou coletivo, ou
naqueles localizados nas vias publicas, devem ser reservadas vagas para pessoas idosas e
com deficiéncia. Os percentuais das diferentesvagas estio definidos em legislagio
especifica (ver [18] e [20] da Bibliografia).

NOTA As vagas reservadas nas vias publicas sdo estabelecidas conforme critérios do drgdo
de transito com jurisdicio sobre elas, respeitada a legislacdo vigente.

Referéncia italiana:

D.M. 236/89 -4.2.3 e 8.2.3 Parcheggl

D.P.R.503/96 - Art. 10 Parcheggl, Art. 11 Circolaziong e sosta dei veicoll al servizio di
persone disabili, Art. 12 Contrassegno speciale

Vagas reservadas:

1 a cada 50 ou fracgio de 50,

Figura 9 Imagem da Tabela Preliminar do Checklist
Fonte: COSTA e BIOCCA, 2015.

1 Entorno urbano e percursos para o acesso a edificacao

1.1 Existe barreiras no entorno da edificacéao? m:]

1.2 O local pode ser acessado por transporte publico acessivel? Nio

1.3 O local pode ser acessado por transporte particular? m

1 ENTORNO URBANO

woCLED'

4 '. f'
#ZciEncia PROARQ urr)

Figura 10 Versdo de Estudo do Checklist em Plataforma Digital
Fonte: ALVARENGA, 2015.
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3.3.2 Observacao Participante

Na pesquisa de cunho etnografico, o ato de observar é muito importante, pois
coloca o pesquisador imerso nas vivéncias das pessoas; permitindo, portanto, uma
melhor compreensdo da mobilidade do corpo no cotidiano (MELO, 2013).

De acordo com Duarte (2011), uma ambiéncia sé pode ser percebida e descrita a
partir da experiéncia, tanto do usudrio quanto do pesquisador. Nesse sentido, a
Observacdo Participante, enquanto um procedimento que coloca em contato direto,
frequente e prolongado, o investigador e o investigado, consiste em um método bastante
apropriado para o registro das apreensGes no conjunto que envolve o ambiente
construido, os fend6menos sensoriais e as acdes das pessoas.

A Observacdo Participante parte do pressuposto de que ha muitos elementos que
ndo podem ser apreendidos por meio da fala ou da escrita (BECKER, 1997); por isso,
torna-se importante na medida em que possibilita o registro de outras manifestacdes
humanas, tais como: a linguagem ndo verbal, o comportamento, a temporalidade da
ocorréncia dos eventos etc. Nesse contexto, Spradley (1980) realca que os objetivos
desse método vdo muito além da pormenorizada descricdo dos componentes de uma
situagdo, permitindo a identificagdo do sentido, a orientagdo e a dindmica de cada
momento.

Um dos desafios referentes a esse método consiste na necessidade de o
pesquisador saber estar em campo, despojado de preconceitos e capaz de desenvolver
um novo olhar sobre os participantes (LEININGER, 1985). Além disso, considerando
Becker (1997), esse procedimento ndo se trata de uma observagdao comum, mas voltada
para uma descricdo de um aspecto previamente definido. Dessa forma, o investigador
precisa organizar alguns critérios ao utiliza-lo.

Em nossa pesquisa, aplicamos o método com nove estudantes. No entanto, houve
algumas particularidades devido as dinamicas escolares em que estavam envolvidos. No
caso de trés alunos, foi possivel acompanha-los de modo sistematico durante duas
semanas. Em se tratando de outros quatro, ndo houve um procedimento didrio, pois

alguns deles ndo tiveram aulas com essa frequéncia. Em dois casos, a observacao se deu
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apenas fora da sala de aula: um, em decorréncia de um problema de aceitacdo desse
discente com seu curso e a solicitagdo para o ndao acompanhamento no recinto; e outro,
pelo fato de o aluno estar cursando apenas uma disciplina que é majoritariamente
trabalhada com um tutor.

O periodo para a aplicacdo desse método foi definido tentando-se equacionar o
tempo disponivel para o trabalho e a possibilidade méxima de dias de observacdo em
uma determinada turma, na tentativa de maior tempo de impregnacdo em seu cotidiano.

Tratou-se de uma experiéncia fundamental para esse tipo de investigacdo, pois
permitiu uma variedade de registros das relacGes estabelecidas nas ambiéncias
vivenciadas pelos discentes, como pode ser observado na secdo correspondente as
descobertas da pesquisa.

No entanto, também apresentou alguns problemas durante sua realizacao, dentre
eles: o incdbmodo e/ou a resisténcia de alguns professores; a mudanca de comportamento
da turma até que estivesse acostumada com nossa presenca; e a solicitagdo de um aluno
para que ndo o acompanhasse em determinada aula. Além disso, foi um processo
bastante exaustivo, que exigiu muita disciplina, tempo e disposicao.

Buscamos organizar nossas observagdes de acordo com as diferentes ambiéncias,
estabelecendo uma relagdo com as quatro categorias de andlise, que contribuiu para o
registro das manifestagdes que se tornavam exemplos de indicadores na medida em que
eram frequentemente observadas e anotadas (QUADRO 4).

Os registros foram realizados através de textos e croquis de campo (FIGURA 11).
Segundo Brasileiro (2007), o croqui de campo refere-se a um produto grafico da
observacdo, constituido de desenhos arquitetdonicos e esquemas, que contribui para a
descricao espacial dos eventos e sua verificagcao fisica no ambiente. Para ela (BRASILEIRO,
2007, p. 88), “sua elaboracdo em campo pode ser considerada tanto como uma
ferramenta de observacdo [...] como uma ferramenta de andlise, para possibilitar uma
melhor compreensdo ou até mesmo a comparacao de uma situagdao com outra.”

Em nossa pesquisa, o croqui de campo contribuiu para o registro das
manifestacdes materializadas nos espacos, tais como: as concentracdes de uso, os fluxos,

as apropriacdes, as configuracdes espaciais por grupos etc.
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Quadro 4 Quadro da Rela¢do entre Ambiéncia e Atributos com exemplos de Indicadores

Dimensées - Afetividade Interacao Experienciagao Atitude
Aspectos Sensorialidade Participagdo Acesso Diversidade
correlacionados Comunicagao Autonomia
- Flexibilidade
J' Contextos J Indicadores
Entorno Se as caracteristicas | Se as caracteristicas | Se o entorno Se had o uso
Urbano e usos interferem e usos favorecem a | urbano permite inapropriado do
na rotina ou interagdo e a condigdes de entorno urbano de
trajetdria do eficiéncia na experienciagao, modo a prejudicar
usudrio, e quando o | comunicagdo. inclusive com ou interferir no
fazem, se a autonomia. direito das pessoas.
interferéncia é
positiva
contribuindo para a
identificagdo com o
lugar, através do
seu uso e
apropriagdo.
Acesso ao Se as condi¢Ges de | Se os acessos Se ha possibilidade | Se ha diferenca de
Edificio acesso promovem permitem a de acesso para a acesso entre
sensac¢Oes de bem- | comunicagdo entre | vivéncia das pessoas ou
estar, acolhimento | as pessoas. ambiéncias diferenga de
e seguranca. Se sua configuragao | escolares. horarios de
permite os Se 0 acesso é funcionamento,
cumprimentos e facilmente podendo dificultar
conversas. localizado e ou prolongar os
Se 0s acessos nao permite condi¢Ges caminhos, nao
estdo em conflito, de autonomia. respeitando a
com duplicidade de diversidade.
usos (entre pessoas Se 0s acessos ndo
e veiculos, por estdo em conflito,
exemplo), com duplicidade de
prejudicando a usos, facilitando a
interagao. apropriacdo da
calgada pelo
automaovel ou outro
meio de transporte.
Estaciona- Se alocalizagdo e Se a diversidade é
mento condicdes do contemplada na

estacionamento
contribuem para o
acesso, com
seguranga e
autonomia, a
edificacdo.

Se ha previsdo de
vagas acessiveis
que permita sua
experienciagao.

previsdo de vagas.
Se ha respeito
quanto a usos
prioritarios.
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Quadro 4 Quadro da Rela¢do entre Ambiéncia e Atributos com exemplos de Indicadores

(Continuacdo)

Dimensoes - Afetividade Interacao Experienciagao Atitude
Aspectos Sensorialidade Participagdo Acesso Diversidade
correlacionados Comunicagao Autonomia
- Flexibilidade

J Contextos

J Indicadores

Recepgdo / Se cumpre sua Se apresenta Se é facilmente Se a configuragao

Portaria fungdo enquanto configuragao, localizada e permite o auxilio a
local para receber mobiliario e permite condig¢bes quem precisa, por
pessoas e fornecer | equipamento que de acesso e também se tratar
informacdes, beneficiam a autonomia, em de um local de
favorecendo a interagdo e a condigOes de espera para uma
proximidade, a comunicagdo para a | igualdade e sem condugdo ou
receptividade e o obtengdo de causar desconforto | atendimento, por
acolhimento. informacgdes. ou exemplo.

constrangimento.

Setor Se favorece Se suas Se é possivel Se estdo bem

Pedagdgico — relagdes caracteristicas e acessa-los e utiliza- | setorizados, de

Salas de aula, pedagdgicas, configuragdes los com facilidade, modo a favorecer

Laboratérios e
Oficinas

permeadas por
posturas de
proximidade,
receptividade e
atengado.

Se promovem
sensacoes de bem
estar, acolhimento
e reciprocidade.
Se hd
demonstragdo de
pertencimento em
relagdo aos
ambientes.

Se sdo apropriados
durante todo o
tempo da atividade
pedagdgica, ou até
mesmo antes e
depois desse
periodo.

Se atendem as
expectativas
quanto ao
desenvolvimento
educacional.

favorecem a
interagdao no
processo
pedagdgico.

Se possuem
condicdes de
conforto para a
interagdo e
comunicagao.

Se a comunicagado é
facilitada,
possibilitando a
interagao.
Particularmente no
caso de
laboratérios e
oficinas, se
estimulam a
interagdo e
participacdo efetiva
-endosda
observacgdo - no
desenvolvimento
das atividades
praticas.

autonomia e
conforto.

Se favorecem a
flexibilidade no seu
uso para a plena
experienciagao,
quando adotados
procedimentos
pedagdgicos
distintos.

Se possuem
caracteristicas,
instalagOes e
equipamentos que
garantem a
igualdade de
condicoes.

as trocas de salas;
quando, por
exemplo, ha curtos
intervalos entre
aulas.

Se sua configuragao
e composi¢ao
garantem e
facilitam o uso por
todos os alunos.
Se os
procedimentos
pedagdgicos
associados a
configuragdo e
composicdo dos
ambientes
consideram a
diversidade.

Se apresentam
manifestacdes de
conscientizagao
guanto ao uso dos
espacos e/ou
equipamentos.
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Quadro 4 Quadro da Rela¢do entre Ambiéncia e Atributos com exemplos de Indicadores

(Continuacdo)

Dimensées - Afetividade Interacao Experienciagao Atitude
Aspectos Sensorialidade Participagdo Acesso Diversidade
correlacionados Comunicagao Autonomia
- Flexibilidade

J Contextos J Indicadores

Setor de Apoio | Se favorecem relagdes | Se suas Se é possivel Se sua

Pedagdgico pedagodgicas e de apoio | caracteristicas e acessa-los e utiliza- | configuragao,

(NAPNEES) psicopedagdgico, configuragdes los com facilidade, composi¢do e
implicando posturas de | favorecem a autonomia e caracteristicas
receptividade, atengao | interagdo no conforto. atendem a
e, quando necessario, processo Se ddo suporte diversidade das
privacidade. pedagdgico. para atividades pessoas que
Se promovem Se possuem com monitores, precisam do
sensacoes de bem condigdes de bem como pais reforgo escolar.
estar, acolhimento e conforto para a e/ou responsaveis. | Se apresentam
reciprocidade. interagdo e Se suas manifestacoes
Se sdo apropriados comunicagao. caracteristicas e de
durante todo o tempo | Se o ambiente ndo | composicdo conscientizagao
da atividade favorece conflitos permitem a quanto ao uso
pedagdgica, ou até de interagdes com organizagao de dos espacgos
mesmo antes e depois | objetivos distintos. | modo que o espaco | e/ou
desse periodo. cumpra seus equipamentos.
Se atendem as objetivos de
expectativas quanto ao atendimento e
desenvolvimento assisténcia.
educacional.

Auditérios Se suas condic¢es de Se possui condi¢cdes | Se é possivel Se a diversidade
acesso e uso impedem | e recursos acessa-los e utiliza- | é contemplada
possiveis necessarios que los com facilidade, na previsao de
constrangimentos em possibilitem as autonomia e assentos,
publico, fazendo com interagGes. conforto (tanto o solugGes de
qgue nao haja receio em palco quanto a palco, dentre
visita-lo ou utiliza-lo. plateia) para sua outros.

experienciagao.

Biblioteca e Se ha igualdade de Se apresentam Se é possivel Se ha tentativas

Micrédromos

oportunidade para
consulta e utilizagdo do
acervo, de modo que o
usuario entenda a
importancia do uso de
biblioteca e midiateca
(micrédromos) para
estudos e pesquisas e
tenham afetividade ao
lugar.

configuracgao,
mobiliario e
equipamento que
beneficiam a
interagao e a
comunicagdo para a
obtencdo de
informacdes e para
a consulta de
acervo. Se as
interagOes
existentes ndao
prejudicam o uso
dos ambientes.

acessa-los e utiliza-
los com facilidade,
autonomia e
conforto para sua
experienciagao.

Se sdo dotados de
ambientes,
equipamentos e/ou
recursos suficientes
para seu uso pleno.

de solucgGes para
seu uso pleno.
Se apresentam
manifestacdes
de
conscientizagao
qguanto ao uso
dos espacos
e/ou
equipamentos.
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Quadro 4 Quadro da Rela¢do entre Ambiéncia e Atributos com exemplos de Indicadores

(Continuacdo)

Dimensoes - Afetividade Interacao Experienciagao Atitude
Aspectos Sensorialidade Participagdo Acesso Diversidade
correlacionados Comunicagao Autonomia
- Flexibilidade

J Contextos

J Indicadores

Setor Técnico-

Se cumpre sua fungdo

Se apresenta

Se é facilmente

Administrativos | enquanto local para configuracgao, localizada e

— Secretarias, obter dados, mobilidrio e permite condi¢bes

Registro solucionar problemas, | equipamento que de acesso e

Académico, discutir propostas, favorecem a autonomia.

Diregdo dentre outros, com interagdo e a Se ndo ha
presteza, receptividade | comunicagdo para a | manifestagao
e atencgdo. Se ndo ha obtengdo de acentuada de
manifesta¢do informacgdes. hierarquia e poder
acentuada de Nos acessos,
hierarquia e poder nos impedindo ou
ambientes com tais inibindo sua
fungdes, causando experienciagao.
inibicdo e/ou medo.

Setor de Se possuem atrativos Se suas Se permite

Vivéncia e gue tornem avivéncia | caracteristicas, condicoes de

Recreagao — agradavel, composicdo e acesso e

Patios, representativa e configuragao autonomia.

corredores que | afetuosa. favorecem a Se estdo proximas

desempenham interacdo, através dos ambientes de

essas fungoes.

da aproximacgao e
conversas entre os
usuarios.

Se ha coletivismo
quanto ao uso dos
ambientes e
mobiliarios.

maior
permanéncia,
potencializando sua
experienciagao.

Se permitem,
através da
privacidade e/ou
distanciamento, a
realizagcdo de um
habito ou um vicio
(fumar) que é
proibido ou ndo
aconselhavel em

ambientes

especificos.
Quadras e Se cumprem suas Se favorecem as Se é possivel Se possibilitam a
Ginasio fungdes enquanto local | atividades de acessa-los e utiliza- | promogdo de

de pratica pedagodgica
e esportiva, sem causar

riscos ou
constrangimentos,

provocando sensagdes

de bem estar,

seguranga e satisfagdo.

interacgao,
coletivismo e
incentivo a pratica
esportiva.

los com facilidade,
autonomia e
seguranca.

Se favorecem a
flexibilidade no seu
uso para a
experienciagao.

atividade
pedagdgicas e
esportivas
distintas,
considerando a
diversidade de
usuarios.
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Quadro 4 Quadro da Relagdo entre Ambiéncia e Atributos com exemplos de Indicadores

(Continuacdo)

J Contextos

J Indicadores

Refeitorio e Se possuem Se apresenta Se é possivel Se hd orespeito do
Cantina configuragdo e configuragdo e acessa-los e utilizd- | outro no uso dos
caracteristicas que | mobiliarios los com confortoe | espagos.
favorecam a suficientes que autonomia.
afetividades, favorecem a
ocasionando asua | interagao no
apropriagao. préprio recinto.
Banheiros Se é possivel Se sua
acessa-los e utiliza- | configuragéo,
los com facilidade, | composicdo e
autonomia, caracteristicas
seguranca e atendem a
conforto. diversidade.
Se garantem a Se os usudrios
privacidade. consideram o outro
Se mantém no seu uso.
condicOes de
limpeza e higiene.
Circulagdes — Se é possivel Se sua
horizontais e acessa-los e utiliza- | configuracao,
verticais. los com facilidade, | composicdo e

autonomia,
seguranca e
conforto.

Se é livre de
barreiras fixas e
tempordrias.

caracteristicas
atendem a
diversidade.

Se os usudrios
consideram o outro
Nno seu uso e
apropriagoes.

Se ha o uso
inapropriado para
algumas
atividades.

Fonte: Prdpria, 2016.



112

‘'9T0¢ ‘edoud :a1uo4

odwe) ap sinbou) 3 saodejouy ap ojdwax3 TT eansi4

BN (4 V2339 j|p WEIBIHD  SoaicNy "O5 hadN)

3 - - - 4 -
ag-voo100 C A \Jl#w> SVIIVA SuvoRAae SY 30 Tvaed

Tavoreas wvRs a3 Vow

& 500 0 w3 9OS  WIAYNINURL SONANY
TWS\,E%wuzOU Voo AVl
J£3 QO ¥V vawdY '3

- anA (¢
AV N gaome
DLEFNIOW NN gy A A w
=

/
d 03513 woo  asmL  Wawvondd

" QRS VRO Wos  Cyload VA AR - oy R =
A2 /4 msal VAV Y40k —
TAQuap Y ¥ ASEIDE (4 QuasvS O ORH Spyaga D) —

CeANS WY CINENANAKAG OD1k TR A

TUIN LY RANO AND] Nm ANO NN va0ld  —

q ADW;.:),W OA O‘I_xmvwm, n:4r_ au,»u OZd_mhudu
TR Ay O S A22ALND

aps A4 a0 Enos

N snsv waag
1& Oy . oy

AW NAn gaanag i

o e
= KDV agga Al ey J402d —

BOAWNINOY O AYM ¥ - a4 uAnsy [& 24 wiNgoudy Oy
‘(oaem) camce 4 R VrAC v ) s Sennn S, oy T

<o QVITYUWILGLL  Lavere .drxvﬁ\\
TONGES
“OEDINNG A e W Qlows On  SSN@uaty FAAOS UG 22 'Y

wewnmnnARRARARARRRNRN

N

Lo r\.ruw%r VAERAUE U UNODAE A
=) T X e
@ 7 = ROvL 20 00 AeAA LA vJ )
R ompmamy owod goie Ut
Sy WIS
¥ Aévv.m{u.u
QALY D © |8 35w A

‘CUGVD |& VA 0t O —

IRV B Uy

TR Swa v ¥ xANhG v VAW =T T
2% s
N g B 00 2@ 3y Aerpuaiiony
rasg Q3R 35 Sucomexe a0x

QONNT SN0
“~a
MO Moy v A —~
R

<P
Yanw /vziamaws v e

Hn Sean U300 oig Vool 3 =

nmn, ) W
n ~ 206 Ing Sdcia BB ) g J EXNTN,
2 U
N OUNYE Iy ot
=D Naaum v s evony o Ol 3

SN 3 Ve wy O WREN 3 Myl 50

W09 NITINEK WAL B Uil dAUg o VB
2 U 09 vy vy ¥ -wn3s ' A

CVNOOWY TR
(2122 Yozl yoae"OHR)  beip T PMINRAE N vy




113

Por meio dos registros realizados na Observacdao Participante e no Percurso
Comentado - abordado mais adiante - também foi possivel um mapeamento de
frequéncia de uso das ambiéncias, que contribuiu para a verificacdo da relacdo entre os
lugares mais frequentados pelos alunos e os que mais apresentavam manifestacdes
sensiveis de afeto, bem estar, interacao, dentre outros.

Para o desenvolvimento desse mapa, reunimos as informacdes quanto ao uso das
ambiéncias por parte dos alunos com deficiéncia visual, feitas através das anotagdes e
croquis de campo, em uma base grafica digital, que consistiu na planta baixa do campus.
Desse modo, inicialmente foi realizado um mapeamento das ambiéncias referentes a
cada aluno e posteriormente, por meio de uma sobreposicdo de camadas, chegamos a
configuracdo final apresentada nesse trabalho (FIGURA 12).

Essa ferramenta tem como vantagem a visualizacdo espacial de um fen6meno
relativo a varias pessoas e pode auxiliar ndo sé nas andlises, como também nas tomadas
de decisGes, uma vez que indica, através da frequéncia do evento, pontos mais ou menos

criticos em relagdo a ele.
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FREQUENCIA DE USO
LEGENDA - Nimero de usuarios

Da2 .5e6 .9
Jed .7e8

Figura 12 Mapeamento de Frequéncia de Uso
Fonte: Propria, 2016.
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3.3.3 Percurso Comentado

Alguns pesquisadores como Lynch (1960); Petiteau e Pasquier (2001); Thibaud
(2001) tém dado importancia a caminhada como meio de enunciagao da fala sobre o
lugar percorrido e estudado. De fato, é por meio do seu deslocamento espacial que o
individuo se apropria do Lugar mas, também, como diz Certeau (2003), o ato de caminhar
deve ser enaltecido por ser o “passo” uma unidade dindmica de realizacdo espacial que
encadeia relacdes contratuais com o espaco sob a forma de movimentos.

Desse modo, além de uma abordagem pelo discurso obtido através de outros
métodos mais usuais como entrevistas, questionarios etc., € importante aplicar métodos
gue permitam a observacdo direta e presencial, também pelo movimento. Nesse
contexto, o método do “Percurso Comentado”, desenvolvido por Jean-Paul Thibaud?,
consiste em “pedir as pessoas que progridam em espacos e que descrevam durante o seu
andamento, a sua percepgdo e as suas sensacdes” (THIBAUD, 2002, p. 04); pois assim, as
pessoas respondem tanto ao mundo percebido quanto ao vivido.

De acordo com Thibaud (2001), a identificacdo e selecdo de determinados
aspectos das ambiéncias fazem parte da experienciacdo humana e sdo resultados da
percepg¢ao situada em um determinado contexto. Assim, ele considera e valoriza a agao
do sujeito, suas percepc¢des e as qualidades sensiveis de um lugar.

Nessa perspectiva, a realidade é compreendida a partir da relagdo entre homem e
ambiéncia, por meio da percepgao e vivéncia em movimento, em que sdo considerados
contextos, situacdes, culturas, estratégias, dentre outros, que contribuem para a analise,
por um lado, de como as pessoas se movimentam e se deslocam, o que percebem e como
reagem; e, por outro, o que o lugar evoca e mobiliza em termos de sensagdes,
comportamentos, encontros, sentimentos etc. Dessa forma, a andlise é centrada no
contexto e nas situagdes nas quais as pessoas agem e se locomovem, bem como na

verificacdo da forma como sentem e vivenciam os ambientes (COHEN, 2006, p. 17).

?? Jean-Paul Thibaud é sociélogo, doutor em urbanismo e diretor de um centro de pesquisas sobre o espaco
sonoro e o meio ambiente urbano UMR CNRS 1563 em Cresson, na Faculdade de Arquitetura de Grenoble
(COHEN, 2006).
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O objetivo do método consiste em qualificar os ambientes de um lugar, utilizando
as percepcdes dos usuarios e suas praticas, buscando coletar informacdes sobre a
organizacdo material, os fendmenos percebidos e as maneiras de agir e de interagir (JOLE,
2005). Ele ja foi aplicado por varios pesquisadores além do préprio Thibaud, tais como:
Cohen (2006), Machado e Lima (2013), Melo (2013), dentre outros.

Em nosso caso, seu uso tornou-se importante pela possibilidade do trabalho in
situ, ou seja, nas proprias ambiéncias vivenciadas pelos alunos pesquisados, permitindo a
obtencdo de dados quanto as suas percepcées durante uma caminhada pelo campus em
gue estudavam. Além disso, a investigacdo pelo deslocamento contribuiu para a
identificacdo da frequéncia de experienciacbes dos lugares, bem como do registro de
manifestacdes distintas entre os mais ou menos frequentados.

Considerando os pressupostos referentes ao método, dentre eles, a de que toda
percepcdo se mobiliza pelo movimento e a de que ha estreita relacdo entre caminhar,
perceber e descrever (COHEN, 2006; MELO, 2013), foi necessario o planejamento de
algumas atividades para a efetivacdo do processo.

A selecdo e identificacdo dos participantes ocorreram em func¢do do numero de
alunos com deficiéncia visual inscritos e cursando o semestre, em um total de nove (09)
discentes. A partir disso, foi verificada a disponibilidade de cada um, particularmente
guanto ao tempo; ja que, pelas experiéncias anteriores, constatamos que a dindamica
poderia demorar mais do que o previsto conforme as percep¢bes e descricdes das
pessoas envolvidas. A partir disso, foram definidos dia e horario para o desenvolvimento
do trabalho.

Quanto a definicdo dos caminhos, inicialmente, solicitamos que os alunos
percorressem os que lhes eram mais comuns em sua rotina académica, contemplando o
entorno imediato do campus Campos Centro do IFFluminense. Nesse caso, achamos
importante essa selecao, feita por eles, inclusive como forma de registar os lugares pelos
guais tinham maior identificacdo e eram mais afetados. Consideramos, para tanto, a
sugestdo de Cohen (2006) quanto a particularidade de deixa-los “relativamente a vontade
para suas proéprias intervencgdes, paradas ou mudancgas de caminho, tentando intervir o
minimo possivel” (COHEN, 2006, p. 110). Dessa forma, obtivemos defini¢Ges distintas de

percursos, conforme alguns exemplos apresentados nesse trabalho (FIGURA 13).



LEGENDA

01 Acesso

02 Ginasio

03 Concha acustica e quadras
04 Auditério C. Bastos

0l

A i)

iy

05

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica

09 Escada

10 Biblioteca

11 Salasdeaula

12 Banheiros

13 Auditério R. Rangel

14 Setor administrativo

15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiros

18 Rampa

19 Coordenag3o de turno

20 Setor Pesquisa

21 Salas / Oficinas - Industria

22 Salas / Laboratorios -
Telecomunicages

23 Escada

24 salas / Laboratérios -
Eletrotécnica

LEGENDA

01 Acesso

02 Ginasio

03 Concha acustica e quadras
04 Auditério C. Bastos
05 Refeitério

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica
09 Escada

10 Biblioteca

11 Salasdeaula

12 Banheiros

13 Auditério R. Rangel
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25 Servigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Patio

29 Banco

30 Registro Académico

31 Coordenagdes de ensino
32 Oficinas - Industria

33 Auditério M. Ramalho
34 Diregdo

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 Copiadora

38 Exposicdo permanente
39 Recepgio

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposigdo R. Linhares
43 Micrédomo

44 Setor médico

45 Setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE

25 Sservigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pétio

29 Banco

30 Registro Académico
31 Coordenagdes de ensino
32 Oficinas - Indstria
33 Auditério M. Ramalho
34 Diregio

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 Copiadora

14 Setor

15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiros

18 Rampa

19 Coordenago de turno

20 Setor Pesquisa

21 salas / Oficinas - Industria

22 salas / Laboratérios -
Telecomunicages

23 Escada

24 salas / Laboratdrios -
Eletrotécnica

38 b
39 Recepgio

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposig3o R. Linhares
43 Micrédomo

44 Setor médico

45 setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE

Figura 13 Percursos Comentados distintos, de acordo com Participantes

Fonte: Propria, 2016.
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Como tinhamos o objetivo de investigar as ambiéncias de diferentes setores e
usos, inclusive pelas quais os alunos ndo passaram inicialmente - em algumas situacoes,
por realmente ndo conhecé-las e, em outras, por ndo considerarem como mais comuns
no respectivo semestre em que se sucedeu a pesquisa —, solicitamos que os participantes
também fizessem um trajeto padronizado por nés (FIGURAS 14 A 16). Particularmente
nessa etapa, como houve a intervencdao do pesquisador, estivemos cientes de que
estdvamos adotando um método misto de abordagem com base nos percursos
comentados.

Ademais, nessa escolha, corriamos o risco de haver certo cansaco pelo fato de ser
um percurso mais longo, realizado apds outro. Por isso, antes de sua concretizacdo,
conversamos com os discentes sobre a dindmica e ndo houve manifestacdo contraria
guanto a isso; inclusive, alguns alunos acharam oportuno pela possibilidade de percorrer
espacos que até entdo ndo conheciam.

Os percursos foram realizados individualmente, com a presenca da pesquisadora,
gue ficava com o gravador para o respectivo registro — conforme solicitacdo dos alunos
guanto a portabilidade do equipamento. Desse modo, o entrevistado seguia a seu lado ou
um pouco mais a frente, para a descri¢ao do percurso, suas caracteristicas, a forma como
o afetava, dentre outros. Cabe ainda destacar que, antes da realizagao de cada atividade,
havia preparagao de material de anotag¢ao e equipamento de gravagao, inclusive com
previsdao de aparelho extra para possiveis imprevistos. Cabe informar que a selegdo do
audio em detrimento do video se deu em consenso com representantes da dire¢ao

institucional.
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LEGENDA
01 Acesso
02 Ginasio

03 Concha aclstica e quadras

04 Auditorio C. Bastos

05 Refeitdrio

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica
09 Escada

10 giblioteca

11 Salas de aula

12 Banheiras

13 Auditario R. Rangel
14 Setor administrativo
15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiras

18 Rampa

[§ 19 Coordenagio de turno
20 Setor Pesquisa

o

" RCSUCN0S | 24 salas/Oficinas - ndustria

22 Salas / Laboratérios -

25 Servigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pétio

29 Banco

30 Registro Académico

31 Coordenagdes de ensino
32 Oficinas - Industria

33 Auditério M. Ramalho
34 Diregdo

35 Setor administrativo

36 Protocola

37 Copiadora

38 Exposigdo permanente
39 Recepgio

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposicdo R. Linhares
43 Micrédomo

44 Setor médico

45 setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE

Telecomunicagdes
23 Escada

Eletrotécnica

AATITAREARAN
AR

PERCURSO - TERREO

24 Salas / Laboratérios -

Figura 14 Percurso Comentado — Térreo
Fonte: Prdépria, 2016.

LEGENDA

01 Acesso

02 Gindsio

03 Concha acistica e quadras
04 Auditorio C. Bastos

05 Refeitério

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica

P o0ex
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55|
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09 Escada
= 10 Biblioteca
5 o} 11 salas de aula

12 Banheiros

13 Auditério R. Rangel
14 Setor administrativo
15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiros

18 Rampa

19 Coordenagao de turno
20 Setor Pesguisa
= 21 salas / Oficinas - Indistria
2 22 salas / Laboratérios -
095 " o) Telecomunicagdes
=0 ool 23 Escada
=0,107% 24 salas / Laboratérios -
B4e @ o Eletrotécnica
4.
PERCURSO - PRIMEIRO PAVIMENTO @ l? 3

25 Servigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Ppatio

29 Banco

30 Registro Acadamico

31 Coordenagdes de ensina
32 Oficinas - Industria

33 Auditério M. Ramalho
34 Diregdo

35 Setor administrativo

36 Protocolo

37 copiadora

38 Exposicio permanente
39 Receprio

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 sala de exposicio R. Linhares
43 Micrédomo

44 setor médica

45 Setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE

Figura 15 Percurso Comentado - 1° Pavimento
Fonte: Prdpria, 2016.
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LEGENDA

01 Acesso

02 Gindsio

03 Concha acistica 2 quadras

04 Auditdric C. Bastos

05 Refeitorio

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica

09 Escada

10 Biblioteca

11 salasdeaula

12 Banheiros

13 Auditdrio R. Rangel

14 Setor administrativo

15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiros

18 Rampa

19 Coordenagdo de turno

20 Setor Pesquisa

21 salas / Oficinas - Indstria

22 salas / Laboratarios -
Telecomunicagdes

23 Escada

24 5alas / Labaoratrios -
Eletrotécnica

25 Servigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pitio

29 Banco

30 Registro Académico

31 CoordenagBes de ensino
32 Oficinas - Industria

33 Auditorio M. Ramalho
34 Diregio

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 Copiadora

38 Exposigdo permanente
39 Recepgdo

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposigdo R. Linhares
43 Microdomo

44 Setor médico

45 Setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE

——_—_
A l/l

Figura 16 Percurso Comentado - 2° Pavimento
Fonte: Prdpria, 2016.

Seguindo as recomendac¢bes do método, foi solicitada a cada participante uma
descri¢dao precisa do local que era percorrido, abordando a percep¢ao, a sensorialidade,
0s pontos marcantes, as referéncias espaciais etc. Porém, em alguns momentos,
percebemos suas dificuldades em narrar emogdes, sentimentos e sensagdes, restringindo
os comentdrios as reclamagdes quanto as caracteristicas fisicas e comunicacionais, por
exemplo.

No final do percurso, a pesquisadora e o aluno também se reuniam para uma
entrevista semiestruturada sobre a experiéncia e sobre a percepgao e caracteristicas do
caminho e suas ambiéncias. Algumas questdes que porventura ndo eram registradas
anteriormente, também se tornavam pontos de discussdo nessa oportunidade. Um
roteiro esquematico da entrevista é apresentado em respectivo quadro (QUADRO 5).

As informagbes obtidas com esse método estdo inseridas nos exemplos

apresentados em capitulo referente as descobertas da pesquisa.
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Quadro 5 Roteiro de Entrevista Semiestruturada apds Percurso Comentado

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APOS PERCURSO COMENTADO
DESTINADA A ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

| - Sobre o percurso selecionado pelo aluno:

1 - Por que prefere realizar esse percurso na escola?

2 — Esse percurso é o que considera mais agradavel, confortavel e/ou seguro?

3 —Vocé consegue descrever as sensa¢des que tém ao utilizar esse percurso?

4 — Como geralmente realiza esse percurso: sozinho; com amigos, pais e conhecidos; com ajuda
de desconhecidos?

5 —Vocé costuma parar para interagir com as pessoas quando faz esse percurso?

6 - O que acha da atitude de outras pessoas ao utilizar esse percurso: elas te ajudam ou
atrapalham?

Il - Sobre o percurso definido pela pesquisadora:

1 —Vocé conhecia todos os espacos visitados no percurso que foi proposto?

2 —Vocé consegue descrever as principais sensagdes que teve ao percorré-los?

3 — Algum lugar te chamou mais aten¢do? Comente.

3 — Como acha que foi sua intera¢do com as pessoas?

4 - O que achou da atitude de outras pessoas ao utilizar esse percurso: elas mais ajudaram ou
atrapalharam?

Fonte: Prdépria, 2015.

3.3.4 Entrevistas

A entrevista consiste em um método de interrogacao que possibilita a obtengao
de dados a partir do ponto de vista dos pesquisados. Conforme John Zeisel (1981, p.137),
a entrevista “gera um conjunto de informagdes sobre o que as pessoas pensam, sentem,
fazem, conhecem, acreditam e esperam, especialmente quando devidamente
encorajadas pela manifestacdao de interesse do entrevistador”.

De acordo com Gil (2008, p. 115), a entrevista é aplicavel a um nimero maior de
pessoas que podem apresentar certas particularidades, como as que nao sabem ler ou
escrever. Nesse contexto, ela contribui para a comunicagdo entre o entrevistador e
entrevistado, permitindo que o primeiro explique melhor uma determinada pergunta e
gue o segundo possa ser auxiliado — sem interferéncia em seu modo de pensar - quando
ha dificuldade em relacdo a uma resposta. Além disso, quando ha copresenca, o método

também ajuda na andlise do comportamento nao verbal.
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A entrevista também apresenta maior flexibilidade, se comparada a outros
procedimentos, e pode assumir formas diferentes, caracterizando-se como: informal,
focalizada, parcialmente estruturada (ou semiestruturada) e totalmente estruturada (ou
simplesmente estruturada).

Em nossa pesquisa, optamos por fazer uso da entrevista para colher informacdes
dos alunos com deficiéncia visual. Nesse caso, elas foram aplicadas individualmente aos
nove alunos com deficiéncia visual, em trés momentos distintos.

No primeiro, a ideia foi conhecer os alunos e obter dados gerais. Para isso,
desenvolvemos um roteiro com uma relacdo de perguntas elaboradas de acordo com
nossos objetivos iniciais, conforme pode ser visualizado no respectivo quadro (QUADRO
6). Entretanto, ndo se tratou de uma entrevista totalmente estruturada, pois exploramos
outros pontos de interesse que surgiram no decorrer de sua realiza¢do.

Posteriormente, em conjunto com o método do “Percurso Comentado”, também
foi realizada uma entrevista. Entretanto, como o objetivo era complementar as
informacbes obtidas nos trajetos, optamos por fazé-la de forma semiestruturada,
conforme pode ser visualizado no item correspondente ao procedimento de investigacao
realizado através do deslocamento.

A terceira e ultima entrevista aplicada a esses alunos consistiu em entrevista
semiestruturada para averigua¢ao de dados pendentes e validacdo de algumas analises
prévias. Desse modo, o roteiro se resumiu a anotag¢des particulares a cada aluno. Nesse
contexto, cabe informar que, a priori, planejamos realizar um encontro de modo a reunir
todos os discentes com deficiéncia visual envolvidos na pesquisa; mas que ndo aconteceu
por limitacdo de tempo (devido a mudanga de periodo) e ppor particularidades dos
alunos (que precisaram se dedicar as avaliagdes de fim de semestre e, na sequéncia,
estiveram em férias) e da pesquisadora. Mesmo assim, ainda foi possivel retomar alguns

pontos e fazer ajustes de acordo com as solicitacdes de alguns entrevistados.
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Quadro 6 Roteiro de Entrevista Semiestruturada Inicial

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INICIAL
DESTINADA A ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Objetivos

Perguntas

Conhecer o aluno,
bem como sua
formagao.

1. Qual oseu nome?

2. Qual a suaidade?

3. De que tipo é sua deficiéncia visual?
4. Qual a sua formagdo?

Compreender a
motivagdo do aluno
pela instituicdo e
pelo curso e verificar
a situagao
académica.

v

O que te motivou a ingressar no IFFluminense?

6. Qual curso estd realizando no IFFluminense atualmente? Por que escolheu
esse curso?

7. Vocé gosta do curso? Justifique.
Em que mddulo encontra-se nesse semestre?
9. Quando iniciou o curso? E qual sua previsdo de conclusdo?

o

Investigar o que os
alunos
compreendem por
inclusdo e
acessibilidade.

10.0 que vocé entende por inclusdo de alunos com deficiéncia na escola?

11.0 que acha importante para a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola? E
particularmente de alunos com deficiéncia visual na educagdo profissional e
tecnoldgica?

12.0 que vocé entende por acessibilidade?

13.0 que acha importante para a acessibilidade dos alunos com deficiéncia na
escola? E particularmente de alunos com deficiéncia visual na educacdo
profissional e tecnoldgica?

14.Quais as maiores facilidades encontradas em relagdo a acessibilidade no
IFFluminense?

15.Quais as maiores dificuldades encontradas em relagdo a acessibilidade no
IFFluminense?

Averiguar o que os
alunos acham do
trabalho do
IFFluminense e do
NAPNEE em relacao
aos temas
abordados

16.0 que acha do trabalho do IFFluminense em relagdo a inclusdo de alunos com
deficiéncia? E particularmente de alunos com deficiéncia visual na educagao
profissional e tecnoldgica?

17.0 que vocé acha sobre o trabalho do Nucleo de Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNEE) no IFFluminense? Pode citar
pontos positivos e/ou negativos?
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Quadro 6 Roteiro de Entrevista Semiestruturada Inicial (Continuacdo)

Obter a opinido dos
alunos em relagdo a
acessibilidade
arquitetdnica do
campus em que
estudam.

18.0 que vocé entende por acessibilidade arquitetonica?

19.Em relagdo a acessibilidade arquiteténica no IFFluminense (conforme seu
entendimento), o que acha sobre os seguintes ambientes vivenciados por
alunos com deficiéncia visual no IFFluminense: (Vocé pode, se quiser,
relacionar os pontos positivos e os pontos negativos, relatar dificuldades, fazer
sugestdes etc.):

20.Entorno urbano (calgadas, estacionamento etc.):

21.Acessos (entradas, portarias etc.):

22.Recepgdo:

23.CirculagGes horizontais (corredores):

24 .CirculagGes verticais (escadas, rampas, elevador etc.):

25.Conjunto pedagdgico: d1) salas de aula; d2) laboratdrio de informatica; d3)
oficinas; d4) sala de atendimento especial; d5) biblioteca; d6) auditdrio; d7)
outros (se houver):

26.Conjunto de vivéncia e assisténcia: el) patio coberto; e2) pétio descoberto; e3)
quadra; e4) vestiarios; e5) sanitdrios; e6) refeitdrio; e7) cantina; e8) grémio;
e9) sala atendimento médico; e10) outros (se houver):

27.Conjunto administrativo e apoio técnico-pedagdgico: f1) diretoria; f2)
coordenagao; f3) registro académico; f4) orientagdo psicoldgica e educacional;
f5) outros (se houver):

Obter a opinido dos
alunos em relacdo a
qualidade da
arquitetura (e
ambientes
construidos) do
campus em que
estudam.

28.Vocé acha que os espagos (e seus tamanhos, quantidades e caracteristicas) do
IFFluminense sdo adequados as atividades que vocé realiza? Comente:

29.Vocé acha que o tipo, a quantidade, a qualidade e a disposi¢do de méveis e
equipamentos no IFFluminense sdo adequados as suas atividades? Comente:

30.Vocé acha que as condigdes de conforto (térmico, acustico, dentre outros) dos
espacos do IFFluminense sdo adequadas as suas atividades? Comente:

31.Vocé acha que os mecanismos e equipamentos de comunicagdo e sinalizagdo
no IFFluminense sdo adequados as suas atividades? Comente:

Obter a opinido dos
alunos em relacgdo as
ambiéncias do
campus em que
estudam.

32.Que lugar(es) vocé mais frequenta e/ou permanece no IFFluminense?

33.Que lugar(es) vocé mais gosta no IFFluminense? E o que menos gosta?
Justifique.

34.Qual(is) as salas que mais gosta? E que menos gosta?

35.Que lugar(es) vocé considera como sendo o “seu” lugar de estudo no
IFFluminense? Comente. (Vocé pode, se quiser, enumerar ambientes, salas,
setores, “cantos” etc.).

36.Em que lugar(es) vocé tem a sensa¢do de bem-estar no IFFluminense? E o(s)
em que ndo tem? Comente.

37.Em que lugar(es) vocé sente mais afeto no IFFluminense? E o(s) em que menos
sente? Comente.

38.Em que lugar(es) vocé se sente mais autdnomo(a) no IFFluminense? E o(s) em
gue se sente menos auténomo(a)? Comente.

39.Em que lugar(es) vocé acha que mais interage com o outro (seja professores,
alunos e/ou funcionarios) no IFFluminense? E em qual dele(s), menos
interage? Comente.

40.Que lugar(es) vocé acha que oferece(m) mais condicBes e variedades de
experiéncias (experienciagdes, vivéncias) no IFFluminense? E o(s) que
oferece(m) menos condig¢des e variedades? Comente.

Fonte: Prdpria, 2015.
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Além dos alunos, a comunidade escolar também é composta por outros atores,
gue participam das ambiéncias e interferem nas relacdes que nelas se estabelecem.
Desse modo, entendemos que era importante colher informacdes dessas pessoas, ndo sé
por conviverem com os discentes pesquisados, mas por também serem responsaveis pelo
processo de inclusdo escolar. Desse modo, contemplamos em nossa pesquisa Os
seguintes profissionais: 15 professores, trés monitores, uma coordenadora do NAPNEE,
uma psicologa, uma assistente social, e trés assistentes administrativos com trabalhos
voltados a questdo da inclusdo, sendo dois deles com deficiéncia visual. Além disso,
entrevistamos o responsavel pela infraestrutura e espacos escolares, jd que nosso
trabalho se associa ao conhecimento da arquitetura e aos profissionais relacionados a ela.

No caso desses participantes, optamos novamente pela entrevista
semiestruturada, sendo realizada individualmente, a fim de garantir a privacidade. O
roteiro desse método foi elaborado de acordo com nossos objetivos iniciais, conforme
pode ser visualizado no respectivo quadro (QUADRO 7).

As informacGes decorrentes das entrevistas dos alunos estdo inseridas nos
exemplos apresentados em capitulo referente as descobertas da pesquisa, bem como na
parte que trata da caracterizacdo do estudo de caso, que, por sua vez, também abrange

as anotagdes obtidas pelo corpo técnico-administrativo.
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Quadro 7 Roteiro de Entrevista Semiestruturada destinada a Servidores

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

DESTINADA AOS PROFESSORES E TECNICO-ADMNISTRATIVOS

Objetivos

Perguntas

Conhecer o
profissional, bem
como sua formacgao.

01.Qual o seu nome?

02. Qual a sua formagdo académica-profissional?

03. Possui alguma formagdo adicional na drea de educagdo técnica e
profissional? Qual(is)?

04. Possui alguma formac&o adicional na drea de inclusdo e/ou acessibilidade?
Qual(is)?

Verificar a situagao
profissional no
IFFluminense

05. Qual o seu cargo e/ou fungdo no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia Fluminense (IFFluminense) e as atribuigdes decorrentes dele?
06. Ha quanto tempo trabalha nesse cargo e/ou fungdo no IFFluminense?

Investigar o que
compreendem por
inclusdo e
acessibilidade.

07. 0 que vocé entende por inclusdo de alunos com deficiéncia na escola?

08. 0 que acha importante para a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola?
E particularmente de alunos com deficiéncia visual na educagao profissional
e tecnoldgica?

09. O que vocé entende por acessibilidade?

10.0 que acha importante para a acessibilidade dos alunos com deficiéncia na
escola? E particularmente dos alunos com deficiéncia visual na educacgao
profissional e tecnoldgica?

Averiguar o que
pensam do trabalho
do IFFluminense e do
NAPNEE em relacao
ao temas abordados
e identificar a
propria contribuicdo
em relacdo a causa

11.0 que acha do trabalho do IFFluminense em relagao a inclusdo de alunos
com deficiéncia?

12. 0 que vocé acha sobre o trabalho do Nucleo de Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNEE) no IFFluminense? Pode citar
pontos positivos e/ou negativos?

13.Quais os pontos positivos e negativos em relacdo a acessibilidade no
IFFluminense?

14. Como acha que vocé e seu trabalho contribuem ou podem contribuir para a
inclusdo e para a acessibilidade no IFFluminense, particularmente dos alunos
com deficiéncia visual no ensino técnico?

15. Vocé esta satisfeito(a) com a escola em que trabalha no que se refere as
questdes de inclusdo e acessibilidade? Justifique:

Obter a opinido em
relacdo a arquitetura
(e ambientes
construidos) e a
acessibilidade do
campus em que
trabalham.

16. 0 que vocé entende por acessibilidade arquitetonica?

17.0 que acha importante para a acessibilidade arquiteténica dos alunos com
deficiéncia na escola? E particularmente dos alunos com deficiéncia na
educacdo profissional e tecnoldgica?

18. Em relagdo a acessibilidade arquitet6nica no IFFluminense (conforme seu
entendimento), o que acha sobre os ambientes em que vocé vivencia com os
alunos com deficiéncia visual? (Vocé pode, se quiser, especificar os
ambientes e relacionar os pontos positivos e os pontos negativos, bem como
relatar dificuldades etc..)

Fonte: Prdpria, 2015.
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3.3.5 Questionario

O questiondrio consiste em “um conjunto de questdes que sdo respondidas por
escrito pelo pesquisado” (GIL, 2008, p. 114), constituindo um meio mais rdpido de
obtencdo de informacdes, principalmente quando é necessdrio contemplar um universo
maior de respondentes na pesquisa.

Assim como mencionamos anteriormente, tivemos como objetivo contemplar o
maior numero de grupos sociais que participaram das ambiéncias dos estudantes
investigados. Nesse contexto, também abordamos os alunos das respectivas turmas dos
discentes com deficiéncia visual.

Entretanto, tivemos que restringir nossa amostra em trés grupos principais que
possuia pelo menos um aluno com deficiéncia visual em sua composicdo. Isso se deu nao
sO por uma questdo de limitacdo temporal, como pelas dificuldades encontradas em
relacdo ao recolhimento de termos de consentimento e assentimento exigidos pelo
Comité de Etica para esse tipo de trabalho. Assim, obtivemos 39 participantes.

Ressaltamos que muitos alunos que faziam parte dessas turmas eram menores de
18 anos, o que demandava que os documentos fossem entregues com antecedéncia para
gue seus pais os autorizassem a participar da pesquisa. Esse fato também nos tornava
dependentes do comprometimento deles quanto a obten¢do da aprovacgdo e assinatura
dos documentos. Dessa forma, era comum nao consegui-lo na data programada para o
preenchimento do questionario, sendo necessaria a remarcagao e aplicacdo em outras
situagdes com grupos menores e em horarios distintos.

Registramos que, nessa dinamica, foi muito importante o auxilio dos docentes de
modo a incentivar a participacdo dos estudantes, ja que ndo eram turmas com as quais
trabalhdvamos e tinhamos acesso diariamente.

O roteiro desse método foi elaborado de acordo com nossos objetivos iniciais,

conforme pode ser visualizado no respectivo quadro (QUADRO 8).
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Quadro 8 Modelo de Questionario Aplicado

MODELO DE QUESTIONARIO APLICADO

Objetivos

Formatacao e Perguntas

Apresentar a
instituicao, a

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo — FAU

pesquisa, a Programa de Pds-Graduacdo em Arquitetura — PROARQ
pesquisadorae o | ‘pesquisa: Arquitetura Escolar Inclusiva. Pesquisadora: Aline Couto da Costa.
tipo de

instrumento. QUESTIONARIO AOS ALUNOS

Identificar o Nome:

aluno.”? Idade: anos.

Investigar o que
compreendem por
inclusdo e
acessibilidade.

01. O que vocé entende por inclusdo de alunos com deficiéncia na escola?_
02. O que vocé entende por acessibilidade?

Averiguar o que

03. Vocé conhece o trabalho do IFFluminense em relagdo a inclusdo de um

pensam do aluno(a) com deficiéncia visual no ensino técnico
trabalho do ()Sim () N3o
IFFluminense e do Se conhece, o que acha?
rNeAI‘an’\;EEaiTemas 04. Vocé conhece o Nucleo de Apoio a Pessoas com Necessidades
abordados. Educacionais Especiais (NAPNEE) e o trabalho desenvolvido por esse
setor no IFFluminense?
( )Sim ( )Nao
Se conhece, o que acha?
05. O que vocé acha da acessibilidade no IFFluminense?
() Muitobom ( )Bom ( )Regular
( )Ruim () Péssimo
Identificar o 06. Vocé acha que contribui para a inclusdo de um aluno(a) com deficiéncia

tratamento em
relacdo aos alunos
com deficiéncia.

visual no ensino técnico?

( )Sim ( )Nao

Se positivo, como acha que contribui?

Se negativo, por que acha que nao contribui?
07. Vocé gostaria de contribuir ou contribuir ainda mais para a inclusdo de

um aluno(a) com deficiéncia visual no ensino técnico?

( )Sim ( ) Nao

> Embora o anonimato seja garantido para fins de divulgacdo do trabalho, a necessidade de identificag3o se
deu em fungdo do controle da pesquisadora quanto a averiguacdo de idade e correspondéncia ao termo de
consentimento e/ou assentimento dos participantes.
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08. Considerando que interagir é estabelecer relacdes de amizade, afeto e
convivio conforme suas proprias escolhas e afinidades, vocé acha que
costuma interagir com o colega de turma que possui deficiéncia visual?

( )Sim ( ) Nao

Se sim, onde acha que essa interacdo mais ocorre? Vocé pode marcar

mais de uma opcao.

() nassalas de aula

) nos laboratérios

() nos auditérios

) na biblioteca

() nomicrédromo

) na coordenagdo

() nasaladeestudo
(préxima a biblioteca)

) nos acessos, recepgdes

() nos corredores

) no refeitério ou cantina

() nas quadras e ginasio

) nos patios

() nos banheiros

) no NAPNEE

() outrolocal do IFF.
Especifique:

(
(
(
(
e portarias
(
(
(
(

) fora da escola (casa, clube,
shopping, bar, lanchonete etc.)

Obter a opinido
dos alunos em
relagdo as
ambiéncias do
campus em que
estudam.”

09.Considerando os espacgos do IFFluminense, marque aquele que vocé...
(Vocé pode marcar mais de uma opgao.)

a) Mais frequenta:

b) Menos frequenta:

c) Mais gosta:

d) Menos gosta:

e) Mais sente afeto:

f) Menos sente afeto:

g) Mais tem sensagdo de bem
estar:

h) Menos tem sensacdo de bem
estar:

i) Mais interage com colegas,
professores ou com o
proprio lugar:

j) Menos interage com colegas,
professores ou com o préprio
lugar:

k) Mais se sente independente:

[) Menos se sente independente:

m) Mais ha condic¢bes e
variedade de experiéncias e
vivéncias:

n) Menos ha condicGes e
variedade de experiéncias e
vivéncias:

o) Que é o “seu” lugar de
estudo:

Agradecer os
participantes.

Obrigado por sua atengdo e contribuigdo.

Fonte: Prdpria, 2015.

24 . ~ .

Nos itens da pergunta 09, foram acrescentadas as op¢Oes de respostas existentes na pergunta 08. Nesses
casos, foi descartada a opgdo “fora da escola (casa, clube, shopping, bar, lanchonete etc.)”, por ndo fazer
sentido em relagdo as respectivas questdes.




Capitulo 4: Caracterizagao do Estudo de Caso

Desenvolvemos aqui uma abordagem referente a instituicdo, a modalidade de
ensino e ao contexto social selecionado para a aproximacdo empirica, de modo a
apresentd-los e caracteriza-los.

Inicialmente, discorremos sobre o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Fluminense, com enfoque no campus Campos Centro, e o trabalho que tem
sido realizado em prol da inclusdo. Em seguida, evidenciamos a arquitetura e os
ambientes construidos do respectivo campus, acompanhado de uma andlise sobre a
acessibilidade arquitetonica. Por fim, nos aproximamos da comunidade escolar, de modo
a evidenciar a compreensdo e a percepgdo de seus atores sociais quanto aos temas

abordados.

4.1 O IFFluminense e o campus Campos Centro.

O IFFluminense é constituido a partir de uma instituicdo centendria, cuja histoéria
se iniciou quando o entdo presidente da Republica Nilo Pegcanha criou, por meio do
Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, as Escolas de Aprendizes e Artifices em
varias regidoes do pais (BRASIL, 1909). Voltadas prioritariamente para a drea industrial, o
objetivo das escolas era educar e proporcionar oportunidades de trabalho,
principalmente nas capitais dos Estados. A exce¢dao deu-se no Rio de Janeiro, com a
implantagdao de uma unidade no interior, em Campos dos Goytacazes.

Entre 1942 e 1946, um conjunto de Leis Organicas da Educacdo Nacional foi
estabelecido pelo entdao ministro Gustavo Capanema. O Decreto n2. 4.073, de 30 de
janeiro de 1942 (BRASIL, 1942), considerado a Lei Organica do Ensino Industrial,
determinou que as Escolas de Aprendizes e Artifices passassem a constituir Escolas
Técnicas e Industriais. Assim, em 1945 a Escola de Aprendizes Artifices de Campos passou
a ser denominada Escola Técnica de Campos. Apds duas décadas, o entdo presidente
Castelo Branco, através da Lei n2. 4.759, de 20 de agosto de 1965, instituiu a

denominacdo Escola Técnica Federal (BRASIL, 1965), incluindo pela primeira vez a
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expressao federal em seu nome e, desta maneira, tornando clara sua vinculacdo direta a
Unido.

O crescimento e evolucdo de algumas escolas fizeram com que se tornassem
Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica em 1978 (BRASIL, 1978), o que posteriormente
foi acompanhado por outras unidades alcadas a categoria de CEFETs (OTRANTO, 2010),
como o CEFET Campos. Em 1986, foi criado o Programa de Expansdo e Melhoria do
Ensino Técnico (PROTEC), que possibilitou a criacdo das Unidades de Ensino
Descentralizada (UNEDs), permitindo a ampliacdo do acesso e, principalmente, a
interiorizagao do ensino técnico no pais.

Nos anos 1990, o avanco tecnoldgico evidenciado no mundo da producdo gerou
novos paradigmas e motivou calorosas discussdes no setor educacional brasileiro, que
culminou na LDBEN de 1996. Depois disso, houve a ampliacdo da oferta de ensino por
parte dessas instituicbes até que, em decorréncia de mudancas politicas e em
continuidade ao movimento de expansdo da educacdo profissional, o governo federal
tragou as primeiras diretrizes e fundamentos dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia
e Tecnologia (IFET), por meio do Decreto n2 6.095, de 24 de abril de 2007.

Pouco mais de um ano depois, através da Lei n2. 11.892, de 29 de dezembro de
2008 (BRASIL, 2008d), foi instituida a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e
Tecnolégicazs, criando, dentre outros, os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, tal como o Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Fluminense.
Assim, as UNEDs passaram a constituir os campi institucionais, configurando-se cada uma
como campus.

Atualmente, o IFFluminense consiste em um dos maiores centros federais de
ensino técnico e profissional do pais, presente em onze municipios (FIGURA 17) e
composto por 12 campi: Bom Jesus do Itabapoana, Itaperuna, Cambuci e Santo Antonio
de Padua na regidao Noroeste Fluminense; Campos dos Goytacazes Centro, Campos dos

Goytacazes Guarus , S3o Jodo da Barra, Quissama e Macaé na regidao Norte Fluminense;

2% 0 Estado do Rio de Janeiro apresentou uma configuracdo de rede institucional diferenciada, mantendo o
Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ). Outros foram transformados
em Institutos Federais, a saber: o Centro Federal de Educagdo Tecnolégica de Quimica de Nildpolis e o
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Campos, que foram modificados respectivamente para Instituto
Federal do Rio de Janeiro (IFRJ) e Instituto Federal Fluminense (IFF).
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Cabo Frio, na regido das Baixadas Litoraneas; e Itaborai e Maricd, na regido
Metropolitana. Conta também com um Polo de Inovacdao, um Centro de Referéncia em
Tecnologia, Informacdo e Comunicacdo na Educacdo e a Reitoria, além de polos de
Educacdo a Distancia nos municipios de Casimiro de Abreu, Bom Jardim, Porciuncula e

Miracema.

Campus
Itaperuna

Campus
Bom Jesus

do Itabapoana
Campus

Avancado anci
Cambud Centro de Referéncia
Polo EAD

Miracema Campus Campos

Guarus

Campus 7 7
Santo Antdnio 4 4 Campus Avangado
de Padua g Sao Joao da Barra

Unidade de 4
Formagao de e o/ | Reitoria

Cordeiro

Polo de Inovagao
Campos dos Goytacazes

Campus Campos
Centro
Campus
Campus Quissama
Macaé
Polo EAD
Casimiro de Abreu
r ~ TS Campus
Campus Avanca Cabo Frio
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Figura 17 Mapa do Rio de Janeiro com distribuicdo dos campi do IFFluminense
Fonte: IFFLUMINENSE, 2016.

No ano de 2015 reunia 19.494 estudantes, 913 professores e 744 técnico-
administrativos (IFFLUMINENSE, 2015). O instituto oferece formacao inicial e continuada;
Cursos Técnicos, em sua maioria na forma integrada com o Ensino Médio; Licenciaturas;
Cursos Superiores de Tecnologia e Bacharelados, estendendo-se a oferta de formacgao até
a Pds-graduacao lato e stricto sensu.

Quanto a missdo institucional, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do
IFFluminense estabelece a formacdo e a qualificagdo de profissionais no ambito da
educacdo tecnolégica, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, para os diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioeconémico local, regional e
nacional, bem como a realizacdo de pesquisa aplicada e a promocgdo do desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico de novos processos, produtos e servigos, em estreita articulacdo
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com os setores produtivos e a sociedade em geral, especialmente de abrangéncia local e
regional, oferecendo mecanismos para a educacdo continuada e criando solucdes
técnicas e tecnolégicas para o desenvolvimento sustentdvel com inclusdo social
(IFFLUMINENSE, 2011).

Em se tratando do campus Campos Centro (FIGURA 18), sua histéria e dados
confundem-se com a da propria instituicdo; ja que, por um tempo, ela esteve limitada a
ele. Assim, por ser um campus consolidado hd um tempo, trata-se do maior deles em
relacdo a oferta de cursos e quantitativo de alunos.

De acordo com o Relatério do Sistema Nacional de Informacdes da Educacdo
Profissional e Tecnoldgica (2016), o campus Campos Centro apresentou para o respectivo

ano, um total de 5716 alunos, distribuidos em diversos cursos (QUADRO 9).

Figura 18 Campus Campos Centro do IFFluminense (1968 e 2016)
Fonte: IFFLUMINENSE, 2016. / Fonte: Prépria, 2016.
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Quadro 9 Cursos Ministrados no campus Campos Centro do IFFluminense

+' Cursos ministrados
Técnico Integrado Técnico Concomitante Técnico Subsequente
Automagio Industrial Automacio Industrial
Eletrotécnica Eletrotécnica
Informatica Informatica
Mecanica Mecanica
Edificacdes Edificacées Seguranga do Trabalho
Eletrotécnica (PROEJA) Estradas
Eletrénica (PROEJA) Telecomunicagdes
Quimica
Tecnologia Licenciatura Bacharelado
. B Cigncias da Natureza : =
Design Grafico (Fisica/Quimica/Biologia) Engenharia de Controle & Automagio
Sistemas de Telecomunicagdes | Geografia Sistemas de Informagio
Matematica Arqguitetura ¢ Urbanismo
Manutengio Industrial Educagao Fisica Engenharia de Computagio
Letras P
Eng ia Elétrica
Teatro
Educacio a distincia Centro de Linguas (CELIFF)
Técnico em Eventos Inglés
Técnico em Guia de Turismo Espanhol
Pos-Graduacao lato sensu
Pds-graduagio em Analise e Gestdo de Sistemas de Informagio
Pés-graduagio em Docéncia no Século 21
Pds-graduagio em Educagio Ambiental
Pds-graduagio em Educagio do Campo
Pds-graduagio em Engenharia de Construgdo Naval em Metalurgia e Soldagem
Pds-graduagio em Gestio, Design & Marketing
Pas-graduagdo em Literatura, memoria cultural e sociedade
Paos-Graduacio stricto sensu
Mestrade Nacional Profissional em Ensine de Fisica
Mestrado Profissional em Sistemas Aplicados 3 Engenharia e Gestio

Fonte: Relatério de Gestdo do IFFluminense, 2015,

Dentre esses alunos, 24 apresentavam algum tipo de transtorno (esclerose
multipla, ansiedade severa, transtorno do déficit de atengdo com hiperatividade etc.) e

17, alguma deficiéncia (TABELA 1).

Tabela 1 Alunos com Deficiéncia no campus Campos Centro

Alunos com Deficiéncia no campus Campos Centro
Deficiéncia Quantitativo
Cegueira 8
Baixa Visao 2
Fisica 5
Auditiva 3

Fonte: Coordenacdao do NAPNEE, 2015.
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Nossa pesquisa contemplou um total de 09 alunos com cegueira ou baixa visdo, de

diferentes faixas etdrias, distribuidos em diferentes cursos, conforme aqui apresentado

(QUADRO 10).

Quadro 10 Quadro de Alunos com Deficiéncia Visual Participantes da Pesquisa

ALUNO DEFICIENCIA IDADE | CURSO ATUAL CURSO ANTERIOR
S.0.J. Cegueira (total, congénita) | 53 Tecndlogo em
Andlise e
Desenvolvimento de
Sistemas
N.E.R Cegueira (total, congénita) | 24 Bacharelado em Técnico em
Geografia Informdtica
D.N.A. Cegueira 27 Bacharelado em Técnico em
(total, adquirida aos 15 Analise de Sistemas Informatica
anos de idade, por doenca)
T.A.M. Cegueira (total, adquirida - Técnico em
com maior perda visual dos Telecomunicag¢oes
18 aos 22 anos)
I.L.E. Cegueira (total, adquirida 43 Ensino Médio Ensino Médio
aos 38 anos por acidente (Técnico em Técnico em
de trabalho) Informatica, a Eletrotécnica
cursar) (interrompido)
E.L.A. Cegueira (total no olho 22 Técnico em Graduacgdo em
direito e baixa visdo no Telecomunicag¢oes Telecomunicac¢des
esquerdo, congénita)
0.1.G. Baixa Visdo (congénita) 23 Bacharelado em Técnico em
Analise de Sistemas Informatica
R.A.C. Baixa Visdo 22 Técnico em
(nasceu com cegueira total Informatica
e fez cirurgias para
conseguir recuperar 40%
de visdo de uma vista).
M.A.C. Baixa Visdo (adquirida) 19 Técnico Integrado

em Informatica

Fonte: Coordenacdo do NAPNEE, 2016.

Para os atores sociais (pessoal administrativo, professores e alunos) que fazem

parte da histéria do IFFluminense, desde a sua conformagcdo como Escola de Aprendiz e

Artifice até os dias atuais, a instituicdo representa uma possibilidade de crescimento. Essa

perspectiva também tem sido creditada, nas Ultimas décadas, pelas pessoas com

deficiéncia, que tém buscado o instituto e o campus Campos Centro para a continuidade
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de seus estudos, a preparacao para a vida e a realizacdo pessoal e profissional. Com isso,

também tém provocado desafios em relagdo a inclusdao nessa escola.

4.2 O trabalho do IFFluminense e do campus Campos Centro em prol

da Educacgao e da Escola Inclusiva

As iniciativas em prol da inclusdo do aluno com deficiéncia no Instituto Federal
Fluminense surgiram em 1970 (FIGURA 19), quando a instituicdo ainda era conhecida
como Escola Técnica Federal de Campos (ETFC). Na época, dois alunos com deficiéncia
visual foram matriculados para cursar o antigo ginasial e ndo havia, até entdo, nenhum
planejamento para atendimento a essa demanda. O processo educacional era
acompanhado por uma professora do Estado, ja que os docentes ligados a educacdo
especial poderiam ser itinerantes, dando suporte aos alunos com deficiéncias que
frequentavam as escolas regulares. Nesse caso, o apoio consistiu basicamente na escrita
da matéria em Braille e na transcrigcdo para a escrita cursiva, de provas e exercicios.

A evolucdo em relacdo ao atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, inclusive aqueles com deficiéncias, ocorreu paralelamente aos acontecimentos
nacionais, como a discussdo acerca da inclusdo desses alunos na Rede Federal de Ensino e
a criagao do Programa TEC NEP.

Em 1999, trés alunos cegos, aprovados no processo seletivo para os cursos
técnicos de informatica e telecomunicagdes, ingressaram no entdo CEFET Campos,
gerando uma situacdo de inseguranca por parte dos professores, uma vez que 0s mesmos
"ndo estavam capacitados para atendé-los e desconheciam ser possivel para um
deficiente visual se tomar um profissional dessas areas" (CEFET CAMPOS, s.a.).

Nesse mesmo ano, foi criado na instituicdo o Programa de Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (PAPNEE), com o objetivo de oferecer suporte
adequado ao processo de ensino e aprendizagem a essas pessoas, que buscavam a
educacdo técnica e profissional em seus diferentes niveis de ensino (basico,

médio/técnico e tecnoldgico).
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O PAPNEE contava com uma equipe multidisciplinar formada por: uma psicdloga,
uma assistente social, uma professora de fisica especializada no atendimento ao aluno
com deficiéncia visual, uma professora de matematica e um técnico em informatica. Os
principais objetivos eram: promover a reflexdo sobre a aprendizagem de pessoas com
necessidades educacionais especiais junto a comunidade escolar; garantir a participacao
efetiva dos alunos nas atividades curriculares; desenvolver acées que favorecessem a
insercdo e permanéncia das pessoas com necessidades educativas especiais no mundo do
trabalho; possibilitar a capacitacdo profissional para a utilizacdo de equipamentos
especializados de educacdo especial; preparar o ambiente fisico da instituicdo de forma a
garantir acessibilidade a todos que buscam este espaco visando a formacdo ou o exercicio
profissional; interagir com outras instituicGes comprometidas com a educacdo especial e
educacdo profissional (CEFET CAMPQS, s.d.).

Se em um primeiro momento o PAPNEE atendia apenas trés alunos, com o
decorrer dos anos, a demanda aumentou. Desse modo, a equipe do programa
desenvolveu algumas agoes institucionais, tais como: sensibilizacdo dos professores dos
alunos com deficiéncia e orientacdo quanto a necessidade de utilizacdo de recursos
especiais; reunides e abordagens individuais para a discussdo do assunto;
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem desses alunos, observando o
rendimento escolar e buscando minimizar as dificuldades encontradas na realiza¢gdao das
tarefas escolares; criagdo de Banco de Recursos Humanos para Portadores de
Necessidades Especiais, cadastrando e encaminhando para o mercado de trabalho
pessoas com deficiéncias, capacitadas para ingressar no mundo do trabalho;
desenvolvimento do Projeto de Reforgo Escolar e o Projeto de Inclusao Digital e pesquisas
destinadas a producdo de materiais didaticos a serem distribuidos em escolas que
possuem alunos com deficiéncia.

Em 2008, o PAPNEE foi transformado em Nucleo de Apoio a Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NAPNEE), consolidando o atendimento aos alunos
com deficiéncias no CEFET Campos. Desde entdao, o NAPNEE tem sido responsavel pela
integracdo de ac¢des em prol da inclusao das pessoas com deficiéncia.

Atualmente, embora o IFFluminense apresente diversos campi, somente trés

possuem o nucleo, dentre eles o préprio campus Campos Centro; que por ter sido o
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pioneiro no ambito institucional, caracteriza-se como uma referéncia pelos trabalhos ja
desenvolvidos.

Ademais, até o inicio de 2016, o IFFluminense ainda ndo tinha um regulamento
gue respaldasse tanto suas a¢des em prol da inclusdo quanto as atividades do NAPNEE.
Assim, em decorréncia de recentes exigéncias impostas por 6rgaos fiscalizadores, houve
uma mobilizacdo por parte da Diretoria de Apoio ao Estudante que, com a participacdo de
servidores de vdrios campi, elaborou o respectivo documento. Embora ele tenha sido
finalizado em fevereiro de 2016, ainda segue os tramites internos para aprovacdo, devido
a troca de gestao.

Particularmente no campus Campos Centro, as acdes em prol da inclusdo tém sido
realizadas por meio de atividades de assisténcia psicopedagdgica e de ensino, pesquisa e
extensdo, tanto com apoio do NAPNEE (QUADRO 11), quanto por iniciativas dos préprios
professores ou servidores (FIGURA 19).

Apresentamos, assim, um pouco do trabalho que tem sido desenvolvido pelo

IFFluminense e pelo campus Campos Centro, direcionado principalmente aos alunos com

deficiéncia.

Figura 19 Alunos com deficiéncia visual na escola (anos 1970 e 2014)
Fonte: PESSANHA; 2013.
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Quadro 11 Exemplos de Projetos do NAPNEE do campus Campos Centro do IFFluminense.

Projetos
Consolidados

Objetivo

Publico-Alvo.
N9. de Pessoas
Beneficiadas

Elaboracdo de
material diddtico em
audio para alunos
cegos

Possibilitar o acesso dos alunos com
deficiéncia visual do IFFluminense e da
comunidade externa ao material didatico.

Pessoas com deficiéncia do
IFFluminense e comunidade
externa. 50/ano.

Produgdo e aplicagao
de materiais didaticos
para alunos com
deficiéncia visual

Preparar e aplicar materiais didaticos que
permitam a criagdo de ambientes de
aprendizagem inclusivos. Promover cursos
de capacitagao para professores da rede
particular e publica de ensino, voltados
para a educagdo inclusiva.

Alunos com deficiéncia
visual do IFFluminense e
professores das redes
particular e publica de
ensino. 100/ano.

Curso de Braille

Capacitar os participantes do curso quanto
ao uso do sistema BRAILLE.

Alunos e servidores do
IFFluminense e comunidade
externa. 80
pessoas/semestre.

Curso de Libras

Capacitar os participantes do curso quanto
ao uso da linguagem de sinais pelo sistema
de Libras, sendo oferecido
semestralmente, constituindo-se de dois
maodulos: Basico e Avangado.

Alunos e servidores do
IFFluminense e comunidade
externa. 80
pessoas/semestre.

Projeto BRH acessivel

Ampliar, informatizar e colocar a
disposicdo (on line), o banco de recursos
humanos de pessoas com deficiéncia para
as empresas que precisam contrata-las.

Pessoas com deficiéncia das
regides Norte, Noroeste e
regido dos Lagos-RJ e
alunos do IFFluminense.
250 pessoas.

Oficinas de geografia
de exploragdo do
relevo regional para
pessoas com
deficiéncia visual.

Construir conceitos e reformulacdo de
conceitos levando em conta a experiéncia
e vivéncia do individuo fazendo diferentes
reflexdes acerca do espaco.

Alunos com deficiéncia
visual do municipio de
Campos atendidos no
contra-turno no
Educanddrio S3o José
Operidrio.

Exposicao
Tridimensional: Uma
proposta de Estudo
Inclusivo de Ciéncias.

Apresentar, através de exposicdo
itinerante, modelos em gesso,
tridimensionais e em relevo,
representativos de células, organelas
celulares, tecidos, 6rgaos, embrides e fetos
humanos, esses apresentados em tamanho
natural.

Estudantes do
IFFluminense, dos diversos
segmentos, com e sem
deficiéncia visual,
estudantes da regido de
abrangéncia do
IFFluminense.

Projeto da Biblioteca
Acessivel

Organizar e disponibilizar a informacdo em
gualquer suporte (Braille, letras ampliadas
e em midias) e prover acesso a todas as
pessoas que dela necessitam.

Alunos e servidores do
IFFluminense e comunidade
externa.

Fonte: Propria (a partir de informacdes do NAPNEE).
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4.3 A Arquitetura e a Acessibilidade no campus Campos Centro

O campus Campos Centro do IFFluminense estd localizado no municipio de
Campos dos Goytacazes, que pertence a regidao Norte Fluminense, no Estado do Rio de
Janeiro. Ele situa-se na Rua Dr. Siqueira, 273, no bairro Parque Dom Bosco, sendo esta
uma area relativamente proxima ao Centro da cidade, aproximadamente entre uma via
de grande fluxo, a Av. 28 de Marco, e um centro de comércio que se consolida pela
extensdo da Av. Pelinca (FIGURA 20).

Trata-se de um bairro onde predominam os usos residencial e institucional
(representado por trés grandes instituicdes de ensino) e que, por ser bastante valorizado,
sofre um processo acelerado de verticalizacdo dos edificios. Além disso, esta inserido em
uma regiao bem dotada de comércio e servigos.

Em contrapartida, ndo possui areas publicas verdes e de lazer, apenas um
pequeno largo, com alguns bancos, onde é realizada uma feira agricola pelo menos uma
vez por semana. Ademais, embora seja beneficiado com a proximidade de uma ciclovia
gue atravessa uma parte da cidade, carece de mais op¢des de transporte publico ou que,
pelo menos, a frequéncia e a regularidade de circulagdo dos veiculos que prestam esse
tipo de servigo sejam melhorados.

No entorno imediato da instituicdao, além de residéncias uni e multifamiliares, ha
uma ageéncia bancdria; uma pequena garagem de Onibus; algumas escolas de linguas; e
estabelecimentos comerciais, principalmente voltados a alimentacdo que, de certo modo,
se beneficiam com a proximidade do campus. Nesse caso, também é notdria a ocupacgao
de algumas calgcadas e vagas de estacionamento com comércios ambulantes que
prejudicam a circulagao do pedestre.

O servico de segurancga publica na regidao é bem irregular e, por ser um ponto de
atracdao de muitos jovens, € comum registros de assaltos. Por perto, também ja houve
casos de violéncia contra a mulher e a vida.

A implantacdo do campus caracteriza-se pela ocupac¢ao de praticamente uma
guadra inteira do bairro e, com o crescimento institucional, hda uma concentracao de

edificios, se comparado as areas livres de edificacao.
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Figura 20 Localizacdo do campus Campos Centro do IFFluminense
Fonte: Prépria (com uso de imagem do Google Earth), 2015.

No total, sdo oito blocos (FIGURA 21) — e ainda quadras, concha acustica, patio
descoberto e estacionamentos - edificados ao longo do tempo. No momento da
pesquisa, por exemplo, além das reformas e ampliacées em diversos setores dos edificios
existentes, estava sendo construido o Bloco G. Por isso, embora ele esteja representado
nos desenhos desse trabalho, suas ambiéncias ndo foram objetos dessa andlise. No
entanto, sua construcao foi sentida pelos alunos e interferiu no processo de percepcao e

experienciacdes dos lugares, como serd apresentado mais adiante.
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A BlocoA E BlocoE 1 Acesso ginasio 4 Acesso a0 bicicletario
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C BlocoC G BlocoG de veiculos de servicos 6 Acesso a0 estacionamento principal
D BlocoD H BlocoH 3 Acesso de alunos (em obra) 7 Acesso ao estacionamento para

veiculos de servigos

Figura 21 Implantagdo e Edificios do campus Campos Centro

Fonte: Propria, 2016.
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A volumetria configura-se pela adicdo de blocos, sendo estes de dois a trés
pavimentos — exceto o Bloco G, que tem 8 pavimentos. Alguns sdo interligados por
passarelas, e outros sdo adjacentes, de modo que sua unido forma pequenos vaos
internos. Nesse contexto, apenas o Bloco C (ginasio) esta disposto isoladamente.

Trata-se de uma arquitetura racional e funcional, sem muitos ornamentos, com
predilecdo de formas geométricas simples, com critérios ortogonais. Os materiais
predominantemente utilizados sdo concreto e vidro e as cores branco e verde.

Pela impossibilidade de se ter melhores condi¢cGes de ventilacdo e iluminacdo
natural em todas as fachadas, sdo utilizados cobogds e brises como forma de
proporcionar mais conforto térmico. Esse fator poderia ser ainda melhorado em alguns
blocos (A e B, por exemplo), caso fossem revistos o fechamento de fenestracdes internas
e troca de esquadrias de sua arquitetura original, que permitiam a ventilacdo cruzada.

As condicBes de conforto acustico ndo sdo sempre satisfatoérias, principalmente no
caso de salas do Bloco A, B e F voltadas para o ambiente da concha acustica, patio e das
guadras. Em se tratando do Bloco B, que originalmente era area de laboratérios e oficinas
e, com a expansdo do campus, sofreu intervengbes no sentido de dota-lo de salas para
aulas ditas tedricas, o ruido proveniente de algumas oficinas acaba por prejudica-las,
devido a proximidade e a falta de solugbes arquiteténicas que minimizem tal efeito.
Nesse caso, também ha problemas de salas sem janelas ou com esses elementos muito
pequenos ou dispostos para areas fechadas.

A iluminagao natural é bem aproveitada em algumas partes dos edificios. No
entanto, seu uso poderia ser potencializado em alguns locais; como no segundo
pavimento do bloco B, dotado de cobertura do tipo shed, que necessita de manutengao e
limpeza.

Em se tratando da cobertura, os edificios apresentam laje impermeabilizada ou
telhados com pouca inclinagcdo, escondidos por platibandas. Quanto aos fechamentos
laterais, o campus é cercado predominantemente por grades, que foram instaladas ha
pouco tempo, em detrimento dos antigos muros, que constituiam verdadeiras barreiras
visuais e sociais.

O paisagismo possui manutencao adequada, embora pudesse ser mais trabalhado

e explorado. No momento da pesquisa, ele se limitava ao entorno do gindsio, as areas de
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vivéncia e recreacdo descobertas proximas as quadras, a algumas areas de estar ou de
iluminacdo e ventilagdo nos vao internos dos blocos, ao estacionamento principal e a
frente do Bloco A (FIGURA 22). Nesse ultimo caso, havia alguns elementos de composicdo

gue mereciam ser valorizados ou restaurados, como escultura, placa e espelho d’agua.

:

G |EENEN

Figura 22 Paisagismo no campus Campos Centro
Fonte: Prdpria, 2016.

Em relagdo ao programa, o IFFluminense apresenta diversos ambientes de carater
pedagdgico; de vivéncia, recreagdo e assisténcia; administrativo e de apoio técnico-
pedagdgico; e de servigos gerais; além das circulagdes horizontais e verticais, distribuidos
nos respectivos blocos, conforme setorizacdo aqui apresentada (FIGURAS 23 a 25). No
entanto, pelo fato de ter sua organiza¢do institucional em constante transformacao, é
comum a alteracdo desses espacos e de sua distribuicdo, fazendo com que a legibilidade

espacial seja prejudicada.
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SETORIZACAO

LEGENDA
Conjunto pedagégico
Salas de aula, laboratdrios, Biblioteca, Oficinas.
Conjunto de vivéncia, recreagio e assisténcia

Patios, Cantina, refeitdrio, sanitarios, vestiarios, grémio, Atendimento médico.

Conjunto administrativo e de apoio técnico pedagdgico

Secretaria, coordenac8o direcio, sala de reunido, orientacdo educacional, NAPNEE, espera geral.

Conjunto de servigos gerais

Cozinha, despensa, areas de servicos, almoxarifado, depdsito, oficinas de reparo, vigilancia.

01 Acesso

02 Ginasio

03 Concha acustica e quadras
04 Auditdrio C. Bastos
05 Refeitorio

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica
09 Escada

10 Biblioteca

11 Salas de aula

12 Banheiros

13 Auditério R. Rangel

14 Setor administrativo

15 Escada

16 Salas Colinco

17 Banheiros

18 Rampa

19 Coordenacdo de turno

20 Setor Pesquisa

21 Salas / Oficinas - Industria

22 Salas / Lab. - Telecomunicactes

23 Escada
24 Salas [ Lab. - Eletrotécnica

25 Servicos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pétio

29 Banco

30 Registro Académico
31 Coordenacdes de ensino
32 Oficinas - Industria
33 Auditorio M. Ramalho
34 Diregdo

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 Copiadora
38 Exposicdo permanente

39 Recepcio
4() Estacionamento

41 Portaria principal

472 Sala de exposicdo R. Linhares

43 Micrédomo
44 Setor médico

45 Setor Assisténcia Estudantil

46 NAPNEE

Figura 23 Setorizacdo - Pavimento Térreo do IFFluminense
Fonte: Propria (a partir de informacdes do IFFluminense).
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SETORIZAGCAO

LEGENDA

Conjunto pedagégico

Salas de aula, laboratdrios, Biblioteca, Oficinas.
Conjunto de vivéncia, recreacio e assisténcia

Patios, Cantina, refeitdrio, sanitarios, vestiarios, grémio, Atendimento médico.

Conjunto administrativo e de apoio técnico pedagdgico

Secretaria, coordenacdo direcdo, sala de reunido, orientacdo educacional, NAPNEE, espera geral.

Conjunto de

servigos gerais

Cozinha, despensa, areas de servicos, almoxarifado, depésito, oficinas de reparo, vigilancia.

01 Acesso
02 Ginasio

13 Auditério R. Rangel
14 Setor administrativo

03 Concha acistica equadras 15 Escada

04 Auditdrio C. Bastos

05 Refeitorio
06 Cantina
07 Banheiros

08 Salas - Informatica

09 Escada

10 Biblioteca
11 Salas de aula
12 Banheiros

17 Banheiros
18 Rampa

19 Coordenacdo de turno

23 Escada

24 Salas/ Lab. - Eletrotécnica

16 Salas Colinco

20 Setor Pesquisa
21 Salas / Oficinas - Industria
22 Salas / Lab. - TelecomunicacGes

25 Servicos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pétio

29 Banco

30 Registro Académico
31 Coordenacdes de ensino
32 Oficinas - Industria
33 Auditorio M. Ramalho
34 Direcao

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 copiadora
38 Exposicdo permanente

39 Recepcdo
4() Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposicdo R. Linhares

43 Micrédomo
44 Setor médico

45 Setor Assisténcia Estudantil

46 NAPNEE

Figura 24 Primeiro Pavimento do IFFluminense
Fonte: Propria (a partir de informacdes do IFFluminense).
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SETORIZAGCAO
LEGENDA

Conjunto pedagégico

Salas de aula, laboratdrios, Biblioteca, Oficinas.
Conjunto de vivéncia, recreacio e assisténcia

Patios, Cantina, refeitdrio, sanitarios, vestiarios, grémio, Atendimento médico.

Conjunto administrativo e de apoio técnico pedagdgico

Secretaria, coordenacdo direcdo, sala de reunido, orientacdo educacional, NAPNEE, espera geral.

Conjunto de servigos gerais

Cozinha, despensa, areas de servicos, almoxarifado, depésito, oficinas de reparo, vigilancia.

01 Acesso

02 Ginasio

03 Concha acustica e quadras
04 Auditdrio C. Bastos
05 Refeitorio

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica
09 Escada

10 Biblioteca

11 Salas de aula

12 Banheiros

13 Auditério R. Rangel
14 Setor administrativo

16 Salas Colinco
19 Coordenacdo de turno
20 Setor Pesquisa

21 Salas / Oficinas - Industria
22 Salas / Lab. - TelecomunicacGes

24 Salas/ Lab. - Eletrotécnica

25 Servicos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Pétio

29 Banco

30 Registro Académico
31 Coordenacdes de ensino
32 Oficinas - Industria
33 Auditorio M. Ramalho
34 Direcao

35 Setor administrativo
36 Protocolo

37 copiadora
38 Exposicdo permanente

39 Recepcdo
4() Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposicdo R. Linhares

43 Micrédomo
44 Setor médico

45 Setor Assisténcia Estudantil

46 NAPNEE

Figura 25 Setorizacao - Segundo Pavimento do IFFluminense
Fonte: Propria (a partir de informacdes do IFFluminense).
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Conforme mencionamos anteriormente, para aferir as condi¢des de acessibilidade
no campus Campos Centro, utilizamos o Checklist desenvolvido no Projeto “Avaliagao de
Acessibilidade e Usabilidade no Ambiente Construido”, do Nucleo Pré-Acesso, no
PROARQ, FAU, UFRJ em conjunto com o Istituto per le Tecnologie della Costruzione do
Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR ITC), na Italia.

Como dissemos, a ferramenta foi dividida em sete secbes, associadas a diferentes
cores, em que cada uma representa um contexto a ser avaliado, a saber: Entorno Urbano;
Acessos; Recepcdo; Circulagbes Horizontais; Circulacbes verticais; Ambientes de
Atividades afins, administrativas e/ou apoio; e Informacgdo, Sinalizacdo e Orientacdo.
Desse modo, em cada grupo, havia um conjunto de perguntas que buscavam a existéncia
das respectivas condicoes de acessibilidade.

Verificamos, por meio do checklist, que sdao muitos os problemas de acessibilidade
apresentados pela escola. Como se trata de um diagndstico bastante extenso para ser
totalmente exposto aqui, apresentamos um quadro comparativo de respostas
consideradas positivas e negativas em cada se¢cdo (TABELA 2), a fim de qualificar o

panorama encontrado, bem como uma breve descricdo dos problemas identificados.

Tabela 2 Resultados do Checklist

CHECKLIST Condigoes Condigdes

Positivas Negativas
A - Entorno Urbano 7 8
B - Acessos 2 6
C - Recepgao 3 3
D - Circulagdes Horizontais 3 7
E - Circulagdes verticais 20 41
F - Ambientes de Atividades 8 20
G - Informagao, Sinalizacao e Orientagao 6 17

Fonte: Prdpria, 2016.
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A seguir, faremos uma breve descricdo do contexto apresentado de acordo com

cada tema e respectivas perguntas do checklist:

Quadro 12 Descricdo das condicdes de acessibilidade

Entorno Urbano

Em relagdo ao entorno urbano, o campus apresenta muitas barreiras. Os edificios podem ser
acessados por transporte publico ou particular; no entanto, muitos veiculos que fazem esse
servico ndo sdo acessiveis. As vagas acessiveis no entorno ndo sdo suficientes e, em muitos
casos, ocupadas irregularmente. Elas também carecem de sinalizagdo correta. Ndo ha uma rota
acessivel, com pavimentagdo regular e sem obstaculos, das vagas externas até o campus;
tampouco uma faixa livre para deslocamento, com largura minima admissivel e caracteristicas
de pavimentagdo e iluminagdo adequadas, desniveis, sinalizagdo tatil e visual. Hd pelo menos
dois pontos de desembarques de transporte publico até a entrada do campus, sendo que em
um dos casos, ndo ha abrigo contra as intempéries.

Acessos

Somente uma das entradas (portaria principal) esta acessivel atualmente. Existe uma drea livre
na entrada da edificagdo, mas a pavimentacdo nado é regular, firme, estavel e antiderrapante
sob qualquer condi¢do e em bom estado de manutenc¢do. Nao ha material de contraste de cor
no piso. Ha muitos desniveis na entrada. As sinalizages de acessos e saidas, quando existem,
estdo incompletas, ndo contemplando todas as indicagdes (visual, sonora, tatil). Em uma das
portarias, o espaco livre da porta nao possibilita o movimento facil, conveniente e seguro das
pessoas que frequentam o prédio, pois apresenta degraus adjacentes a porta. Um dos acessos
possui passagem por catraca, que atende ao previsto pela norma no que se refere a
dimensionamento, mas ndo acionamento.

Recepgdo

Existem pelo menos trés ambientes de recep¢do com balcdo de atendimento. Em dois casos, o
balcdo de atendimento possui localizagdo (com mddulo de referéncia livre) e dimensGes
(profundidade e altura) que permitem sua aproximagdo por pessoa com deficiéncia. Entretanto,
nenhuma delas apresenta sinalizagdo e iluminacdo adequada em frente ao balcdo. O ambiente
ndo possui algum mecanismo de autoatendimento ou de comunicagdo (que substitui ou
complementa o atendimento no balcdo) na recepc¢do.

Circulagdo Horizontal

Nem todos os corredores estdo dimensionados de acordo com o fluxo de pessoas assegurando
uma faixa livre de barreiras ou obstaculos e com largura minima que garantam a circulagao.
Nem todos os corredores possuem areas com dimensdes suficientes para mudanga de diregdo
de cadeira de rodas. Ha desniveis nos ambientes de circulacdo interna. As portas das rotas
principais possuem vao livre e altura minima que permitam o deslocamento, mas nem todas
apresentam espagos junto as portas para sua transposigdo por pessoas com cadeira de rodas.
As portas localizadas em rotas acessiveis ndo tém revestimento inferior reforcado e muitas
apresentam problemas de identificacdo, embora algumas estejam sinalizadas (com textos em
Braille, por exemplo). Nem todas as portas possuem acionamento adequado, principalmente
algumas em vidros nas salas do setor administrativo. Ha porta automatica de correr na
recepcdo da portaria principal, mas o sensor ndo apresenta tempo de abertura completa ideal.
Nem todos os setores possuem condi¢cGes de escape para os usudrios em geral.
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Quadro 12 Descricdo das condicOes de acessibilidade (Continuagao)

Circulagdo Vertical

Os edificios do campus possuem circulagdo vertical, representada por rampas, escadas e
elevador.

Elevador. O acesso é sem obstaculos e/ou barreira. A drea de desembarque ndo é bem
diferenciada do espaco de circulagdo. Ndo ha sinalizagdo para o acesso ao elevador, nem
indicacdo externa do andar. O elevador ndo possui abertura/fechamento automatico. A porta
do elevador possui largura e altura livres com dimensdes indicadas pela norma. As dimensdes
de largura e profundidade da cabine do elevador estdo corretas. O piso da cabine do elevador
ndo é antiderrapante e em contraste de cor com o piso do pavimento. Existe sinalizagdo do
numero do andar e de subida e descida na cabine do elevador; entretanto, ndo contempla
todas as possibilidades (visual e Sonora). Os botdes do controle da cabine estdo localizados
corretamente, mas ndo sdo em alto-relevo e identificaveis de maneira tatil; com niumeros em
Braille (com dimensGes corretas) ao lado esquerdo; e com contraste de cor e material em
relagdo ao painel; além de indicagdo visual de chegada e dire¢do. O campus ndo possui nimero
de elevadores adequado para fluxo dos trabalhadores/visitantes.

Rampas. As rampas ndo possuem inclinagao de acordo com os limites estabelecidos em norma
para cada um de seus segmentos. No caso dos patamares, em um dos casos, ndo esta de acordo
com a norma. As rampas nao sao de facil identificagdo em todo comprimento, e os acesos e
percursos possuem obstaculos.

Escadas. No caso de uma das escadas (Bloco E), os pisos e os espelhos dos degraus ndo
possuem caracteristicas, nem dimensionamentos de acordo com a norma. As bordas dos pisos
ndo sdo sem arestas e ndo tem faixas de cor contrastante com largura minima ideal. Nem todos
os primeiro e o ultimo degraus dos lances de escada possuem distancias ideais da area de
circulacdo adjacente e estdo sinalizados, inclusive com faixa tatil com contraste de cor. Em dois
blocos (A e B), a largura das escadas ndo esta de acordo com a norma. Os patamares das
escadas ndo estdo de acordo com a norma.

Outros elementos referentes a circulagdo. Os corrimaos e guarda-corpos nem sempre oferecem
condigdes seguras de utilizagdo e nem sempre estdo instalados em ambos os lados dos degraus

isolados, das escadas fixas e das rampas. Eles também ndo apresentam sinaliza¢ao tatil.

Ambientes de Atividades Afins,

Administrativas e/ou de Apoio

Nem todos os ambientes das atividades possuem faixa livre de barreiras, bem como mobiliarios
e/ou equipamentos adequados que garantam os usos previstos de modo acessivel a todos.
Alguns também ndo possuem comunicacdo, informacdes e dados que fazem com que os
objetivos das atividades afins sejam atingidos.

Sanitdrios e Vestiarios. Estdo localizados em rotas acessiveis, préximos a circulagdo principal,
preferencialmente préoximo ou integrados as demais instalagGes sanitdrias. No entanto, a
guantificacdo de sanitdrios e vestidrios acessiveis, bem como de suas pegas, estdo de acordo
com a norma. De modo geral, as barras de apoio, em relagdo as bacias e lavatdrios ndo estao
corretas. Alguns acionamentos da valvula de descarga referentes a bacia ndo estdo corretos.
Nem todos os banheiros possuem lavatdrios posicionados adequadamente, com altura e
profundidade ideal e area de aproximacao frontal. Em alguns banheiros, as porta do sanitario
e/ou vestidrio ndo possuem dimensdes e dispositivos para uso correto e com seguranga. As
caracteristicas como cores, formas, materiais, equipamentos e desenho geral do sanitario ndo
possuem aspeto inclusivo e familiar mais do que “hospitalizado”.

Informagdo, Sinalizagdo

e Orientagdo

N3do ha mapa acessivel. Ndo existem guias naturais ou artificiais facilmente identificaveis para
pessoas com deficiéncia visual, nem dispositivos e suportes visuais para pessoas com
dificuldades auditivas. A sinalizacdo ndo é integrada com aplicacGes ou dispositivos informaticos
portateis. Existem apenas algumas informa¢Ges em Braille, mas que ndo apresentam bom
estado de conservacdo, em sua maioria. Existe sinalizacdo tatil e visual de piso apenas em uma
pequena parte do campus (térreo do Bloco A e E, portaria dos estudantes em obra e
estacionamento). A sinalizacdo ndo esta integrada ao piso adjacente e possui desniveis. A
sinalizacdo tatil e visual de piso, assim como vertical ndo existe em locais em que se faz
necessdria

Fonte: Prdpria, 2016.
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Para ilustrar as condicdes de acessibilidade em relacdo a esses itens,
desenvolvemos algumas pranchas para cada item, contendo as plantas dos pavimentos e

respectivos registros dos problemas, por meio de imagens, conforme exemplo

apresentado (FIGURA 26).

TEHTELFTTT

s 0 10 50
CIRCULAGOES VERTICAIS @ oy )

LEGENDA

1 Elevador-BlocoA 4 Rampa - Bloco B 7 Escadas-BlocoC 10 Escadas - Bloco G
2 Rampa - Bloco A 5 Escadas-BlocoB 8 Rampa - Bloco D 11 Elevador - Bloco G
3 Escadas-BlocoA 6 Elevador-BlocoC 9 Escada - Bloco E

Figura 26 Prancha referente as condi¢des de Acessibilidade — Circulages Verticais
Fonte: Prépria (com desenho baseado em IFFluminense/Campos Centro), 2016.

Nesse contexto, evidenciamos varios problemas no campus Campos Centro do
IFFluminense, que tem muitos desafios no sentido de promover a acessibilidade para

todos, inclusive no que se refere a Arquitetura, em suas dimensdes fisica, espacial e

comunicacional.
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4.4 Percepgcao e Compreensao da Comunidade Escolar em relagdao a

Educagao e a Arquitetura Inclusiva

Conforme abordado nesse trabalho, as ambiéncias ndo se restringem aos espacos
fisicos, mas a todo um conjunto indissocidvel de componentes fisicos, espaciais,
sensitivos, afetivos etc. que a caracterizam. Assim, elas se relacionam a vivéncia das
pessoas nos lugares e as possibilidades de experienciagdes que lhes trazem algum
significado, e que também podem ser manifestadas pelos discursos.

Desse modo, achamos valida uma aproximacdo as pessoas que as vivenciam e que
estabelecem relagdes cotidianas com o grupo social aqui pesquisado, de modo a
investigar o entendimento delas sobre os temas da Educacdo e da Arquitetura Inclusivas,
assim como a percepc¢ao quanto ao proprio trabalho pessoal e institucional.

Conforme ja abordamos, foram utilizadas entrevistas e questionarios, aplicados
aos diferentes grupos sociais da escola, particularmente que estiveram em contato com
os alunos com deficiéncia visual aqui contemplados ou que foram responsaveis por acdes
referentes as ambiéncias vivenciadas por eles.

A seguir, apresentamos alguns relatos obtidos de membros de cada grupo escolar,
a saber: alunos com deficiéncia visual, colegas de suas respectivas turmas, professores,
profissional do corpo técnico-pedagogico responsavel pelo NAPNEE e responsavel pela
arquitetura e infraestrutura no periodo em que a pesquisa foi realizada. Nossa intengao
consistiu em entender e narrar uma realidade, de modo que também complementasse a
caracterizagdao desse estudo de caso, mas sem qualquer pretensdao de julgamentos em

relacdo as opinides e relatos.
4.4.1 Alunos com Deficiéncia Visual:*®
Em se tratando dos préprios alunos com deficiéncia visual, quando perguntados

sobre o que entendem por inclusdo, obtivemos as seguintes respostas: “[inclusdao e

acessibilidade] Sdao duas palavras bem abrangentes, mas com poucos avancos” (E.L.A,

26 . . . ~
Os relatos referem-se ao universo de 09 alunos pesquisados, conforme especificagGes.
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2016, informacdo verbal); “Existem algumas vertentes porque inclusdo pra mim ndo é
colocar uma pessoa deficiente no meio de pessoas normais. Mas é dar suporte a ela para
que seja independente (D.N.A., 2016, informac3o verbal); é estar juto com os outros. E
estar incluido entre as pessoas. (C.0.J., 2016, informagao verbal); “é permitir que o aluno
estude como os outros, ndo separado (algumas escolas separam), e ter na escola lugares
acessiveis, como piso tatil, rampa para cadeirantes... “(T.A.M., 2016, informacado verbal);
“é eu poder participar de tudo”(M.A.C., 2016, informacdo verbal); “entendo como
inclusdo quando o aluno consegue se sentir a vontade. Quando ele ndo se sente separado
da turma, dos outros alunos, ndo tem dificuldade para fazer trabalho em grupo, nao
encontrar obstaculos na escola, quando a escola esta realmente adaptada.” (R.A.C., 2016,
informacdo verbal); “E dar de certa forma, um suporte para a pessoa se manter na
escola” (N.E.R., 2016, informacao verbal).

Quanto a acessibilidade, apresentaram relatos abordando diferentes dimensdes
do tema, tais como: atitudinal - “E todo mundo tratar as pessoas de modo igual. Ter mais
informacdo para as pessoas.”(E.L.A.,, 2016, informacdo verbal); fisico-espacial -
“Acessibilidade para mim é tornar algo util para alguém. (D.N.A., 2016, informacdo
verbal) e “é o direito de ir e vir.”(C.0.J., 2016, informacdo verbal); comunicacional — “Ter
O mesmo recurso, a mesma informacao que é dada a um, é dada ao outro" (0.1.G., 2016,
informacao verbal). Nesse contexto, acham importante a¢des relacionadas a organizagao
institucional - “ter em todas as escolas, um setor que apoiasse essas pessoas com
deficiéncia visual, como o NAPNEE” (T.A.M.); as praticas pedagdgicas — “[...] o aluno novo
conhecer a parte da arquitetura da escola. Ou no minimo saber NAPNEE — banheiro —
bebedouro - sala de aula. Para o aluno ficar independente, para ir nesses lugares a hora
gue ele quiser. Sobre o ensino, podia fazer uma reunidao com os professores, antes do
ingresso do aluno. Ou pedir uma ajuda, ou o NAPNEE, de como o professor vai tratar o
aluno com deficiéncia (D.N.A., 2016, informacdo verbal); a comunicacdo — “ter mais
informacao” (T.A.M., 2016, informacdo verbal) e a arquitetura — “promover as condi¢cées
de iluminacdo, de materiais (M.A.C., 2016, informacdo verbal); “existir piso tatil (R.A.C,,
2016, informacdo verbal); “ter calcadas melhores” e “aumentar os espagos entre os

moveis” (0O.1.G., 2016, informacao verbal).
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A maioria apontou que acha bom o trabalho institucional em prol da inclusdo e da
acessibilidade, mas que ainda precisa melhorar em varios aspectos, como resume um dos

relatos: “Eu acho que ainda ha muito a ser melhorado, mas que houve um avanc¢o imenso

III

e imensuravel.” (D.N.A., 2016, informacao verbal). Entretanto, duas respostas foram mais

especificas quanto ao tema da pergunta, conforme a seguir:

A escola, além de ser muito ampla e ter muitos cursos, acho que eles nao
veem muito o lado da inclusdo. Ndo que a escola esteja errada — porque
tem muitas piores por ai; mas em questdo de acessibilidade, infelizmente
0 espago nao tem, para o aluno se locomover a vontade. Também em
relagdo as pessoas que ndo sabem como proceder e deixam coisas no
meio do caminho, as carteiras fora do lugar, o refeitério ndo tem espacgo
para cadeirantes, e a falta de consciéncia das pessoas para viverem com
pessoas com algum tipo de limite. (O.1.G., 2016, informacdo verbal).

E bom mas podia melhorar. Por exemplo, poderia colocar pisos tateis em
mais lugares, até na sala, fazer tipo um mapa para o deficiente nao ficar
perdido. Em alguns lugares eu consigo ir bem mas tem alguns lugares que
nao consigo, por exemplo para o lado das salas. No bloco A tem. Eu ia até
a minha sala, no terceiro andar, para a aula de inglés. Eu conseguia ir
sozinho. No bloco de telecomunicagGes, ndo tem. Essa parte de
infraestrutura e sinalizagdo das salas poderia melhorar mais no IFF.
(T.A.M., 2016, informacao verbal).

4.4.2 Colegas de Turma dos Alunos com Deficiéncia Visual”’

O entendimento de inclusdao, por parte dos colegas de turma dos alunos com
deficiéncia, passa por varios aspectos, dentre eles: adaptacdo do espaco escolar;
igualdade de oportunidades nos aspectos arquiteténicos, pedagdgicos, comunicacionais,
informacionais; condicdao de capacitacdo para o mercado de trabalho; obtencdo de auxilio
e incentivo da instituicao; ajuda ao colega de sala.

No que se refere a acessibilidade, a maioria relatou que é tornar algo acessivel a
alguém com deficiéncia ou a qualquer pessoa. No entanto, identificamos que houve
dificuldade em responder a pergunta, por meio das seguintes respostas: “ha muitas
propagandas, porém nao sei definir o que é”; “eu sei, mas nao sei explicar”; “é ter acesso,

mas nao é so isso”; “ja ouvi falar, mas ndo sei direito”.

27 .
Os relatos referem-se ao universo de 39 alunos.
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De modo geral, os estudantes também ndo conhecem o trabalho do IFFluminense
e do NAPNEE em relacdo a inclusdo e a acessibilidade e, em sua maioria, avaliam a
acessibilidade no campus como “regular”’. Eles também demonstraram, com suas
respostas, que acham que nao contribuem para a inclusdo, mas que gostariam de fazé-lo.

Em relagdo ao convivio e interacdo com o colega com deficiéncia, hd um equilibrio
nas respostas, ja que alguns acham que o fazem, principalmente na sala de aula; ja
outros, nao.

Em se tratando da vivéncia dos lugares no campus do IFFluminense, em sua
maioria, apresentaram que frequentam mais as salas de aula, laboratdrios, micrédromos,
patios e corredores; sendo as salas, corredores e patios como os que mais gostam, tém
afeto e interagem. Também acham que ndo se sentem independentes na coordenacdo,
biblioteca e refeitério. Os locais selecionados como os que apresentam mais condicdes e
variedade de experienciacdes foram as salas, laboratérios, patio e auditérios. Os lugares
definidos como o local de estudo, em que mais se apropriam, tém afeto e gostam de

estar para os estudos foram: sala, micrédromo, sala de estudos, biblioteca e patio.

4.4.3 Monitores?®

Alguns monitores de disciplinas também auxiliam os alunos com deficiéncia,
prestando-lhes assisténcia pedagdgica. De modo geral, ndo tiveram capacitacdao nesse
sentido, mas se esforgam para desenvolver o trabalho, conforme um dos relatos: “Nao
tive capacitacdo, foi mais para tentar fazer. E um desafio. [...] Eu tenho um pouco de
dificuldade na parte da diddtica, mas eu tento transmitir o conteddo da melhor forma
possivel para o deficiente visual. Eu pretendo fazer um curso de Braille para adquirir
experiéncia nessa area.” (M.A.S., 2016, informacao verbal).

Em relagdo a inclusdo, mencionaram a importancia da igualdade de direitos e
oportunidades, conforme um dos relatos apresenta: “é manter o aluno na escola, seja
com qualquer transtorno de aprendizagem que ele tiver, e dar suporte a ele de forma
igual, como todos os alunos, para ajudar no desenvolvimento dele... “ (C.L.A., 2016,

informacdo verbal). Todos pontuaram, como aspecto importante para a inclusdo, o

28
Os relatos referem-se a 03 alunos tutores.
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trabalho em equipe. Nesse sentido um deles destacou que: “E importante estar com uma
equipe muito boa para dar um suporte bom para que eles se sintam seguros e bem
ajudados e que possam desenvolver melhor a capacidade deles. E que tenha um
sincronismo na equipe, que a equipe trabalhe bem.” (M.A.S., 2016, informacao verbal).

No que se referem a acessibilidade, os relatos evidenciaram aspectos como:
tornar o ambiente acessivel e possibilitar o facil deslocamento. Um deles comentou sobre
a necessidade de melhorar a “acessibilidade na parte de educacao fisica” (M.A.S., 2016,
informacdo verbal). Em relacdo aos lugares em que trabalham com os alunos, um deles
pontuou que “a monitoria acontece na sala do NAPNEE. L3, as carteiras sdao boas. A
guestdo de privacidade poderia melhorar. Conforto térmico da sala grande, poderia
melhorar também.”

De modo geral, consideram o trabalho do instituto bom. E, no que se referem ao
proprio trabalho, demonstraram-se otimistas. Nesse contexto, um deles relatou que: “a
equipe é bem estruturada, temos meédicos, psicélogos, psiquiatras, pedagogos, os
proprios monitores. A gente esta bem servido sim e tem adquirido bons resultados na

monitoria, o que é importante: aprovacgdes." (M.I.R., 2016, informacao verbal).

4.4.4 Professores®>:

De modo geral, os professores possuem formagao na area de atuagdo, mas nao na
area pedagodgica - nem no contexto do ensino técnico e profissional, nem no da inclusao
ou acessibilidade.

O entendimento de inclusdao abrangeu aspectos como: dar oportunidade igual aos
alunos; permitir sua participagdao junto da turma, n3do tendo aulas em ambientes
separados; dar as mesmas condi¢cbes de acesso, dentre outros. O relato de um dos
professores resume uma preocupac¢ao manifestada por muitos: “nao basta colocar junto
com os outros alunos e dizer que esta incluindo ndao é certo. Tem que ter ferramentas
para garantir que o aluno tenha um desenvolvimento préximo dos demais.”(N.I.C., 2016,

informacao verbal).

29 . . s ~
Os relatos referem-se ao universo de 15 professores pesquisados, conforme especificagdes.
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Para a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola, e particularmente de alunos
com deficiéncia visual no ensino técnico, os docentes acham importante aspectos que
envolvem professores, colegas de turma e responsdaveis por apoio pedagdgico, como por
exemplo: “A participacdo em conjunto com a turma, o aprendizado, o trabalho em
equipe, é importante desenvolver junto com eles a cooperacdo entre os alunos”(l.U.W.,
2016, informacao verbal); “estratégia em que o professor faca parte disso [...] para que o
professor crie ferramentas para que o aluno possa acompanhar” (R.A.M., 2016,
informacdo verbal); assisténcia, tipo monitoria, que acompanhe esse aluno do inicio ao
fim” (N.l.C., 2016, informacdo verbal); “dependendo da matéria, ter tratamento
diferenciado para [0 professor] ndo se dedicar mais a ele [aluno com deficiéncia]... perde-
se um tempo para o apoio exclusivo a esse aluno” (R.E.F., 2016, informacao verbal).

Quanto ao entendimento de acessibilidade, as respostas apresentaram fatores
referentes a: direito de ir e vir; tornar um ambiente acessivel;, fazer adaptacbes no
contexto arquitetonico e educacional; promover condicdes de poder estudar;
desenvolver material pedagdgico, dentre outras. Além disso, consideraram como
importante, no contexto da acessibilidade arquiteténica para os alunos com deficiéncia
visual: piso tatil, placas de sinalizacdo em Braille; promover condi¢des para que os alunos
consigam diferenciar banheiros femininos e masculinos; melhorar rampas e pisos
escorregadios; melhorar algumas salas de modo a promover conforto acustico e permitir
que o aluno possa circular melhor.

De modo geral, entenderam que o IFFluminense ainda tem muitos desafios a
serem superados, ja que “ainda esta caminhando para chegar na inclusdo, mas a gente
ainda ndo alcangou o que é necessario”(N.E.R., 2016, informacao verbal). Particularmente
em se tratando do NAPNEE, a maioria apontou que é um trabalho fundamental e que sua
equipe estd sempre disposta a ajudar; mas acrescentaram aspectos a serem melhorados:
“auxilia bem os alunos, mas acredito que interferem no resultado do aprendizado do
aluno” (R.E.F., 2016, informacdo verbal); “[preparacdo do material em Braille...] Ndao me
passa assim, uma certa confianga. Nao é porque eu desconfio deles, mas como eu nao
entendo, eu fico sem saber se estd certo, € muito técnico “T.ILA., 2016, informacao
verbal)”; “ndo sei se é o NAPNEE que deveria comunicar a entrada de um aluno mas um

ponto a ser destacado é essa questdo da comunicacdo, para a gente identificar os
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problemas logo no comeco e tentar sanar as dificuldades” (T.0.N., 2016, informacdo
verbal).

Como contribuicdo nesse processo, por meio do préprio trabalho, os docentes
mencionaram alguns itens a serem melhorados: necessidade de capacitacdo e
aperfeicoamento de material; possibilidade de rever e melhorar o processo pedagégico,
de se organizar e antever os problemas. Quanto as acbes que ja sdo feitas, um deles
narrou a tentativa de contribuir, por meio da atencdo e acolhimento: “A gente tenta, na
medida do possivel, trata-los como iguais. Fazer eles terem um sentimento de que eles
pertencem aquela turma, ndo os deixar excluidos. Mas a gente é bem limitado em relacdo

aisso.” (I.U.W., 2016, informacado verbal).

4.4.5 Profissional Responsavel pelo NAPNEE*®

A responsavel pelo NAPNEE é graduada na area de matematica, fisica e desenho
geométrico e tem especializacdo, dentre outras, em Educacdo Especial; além de varios
cursos na darea: Braille, preparacdo em material, dudio e descricdo etc. Comecou a
trabalhar na instituicdo nos ano de 1970 “quando dois cegos entraram para cursar o
gindsio (eles fizeram mecanica também), [...] quando ainda era Escola Técnica Federal de
Campos”. Ha cinco anos, quando ainda nao era coordenadora “ja fazia tudo que fago
hoje: preocupava com as aulas de monitoria, da orientagdo dos professores, separava
material, adaptava prova, acessibilizava o material.”

Quanto a inclusdao, entende que “é dar oportunidade a todos em igualdade e
condicdes”. Acha que é importante “conscientizar a dire¢do, funciondrios, professores, da
necessidade da inclusdo. E a instituicdo toda estar conscientizada.” No que se refere ao
apoio da instituicdo, particularmente da direcdao, narra que “Antes era s6 uma obrigacao.

Hoje em dia, vocé sé nao é contemplado se a escola nao tiver condigdes mesmo.” Sobre

os desafios, relata:

%% Os relatos s3o de R.1.S (2016, informag3o verbal).
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“A dificuldade maior é quando tem professores que ndo aceitam ou
acham que nao estao preparados. Parte para realizar a conscientizacdao do
professor de que aquele aluno é igual aos outros, que tem direitos, que
ele ndo deve ser ignorado. O desafio é mostrar ao profissional que vai
lidar, que aquele aluno tem os mesmos direitos que os outros e que ele
tem que dar conta do trabalho que a ele foi determinado."

Para ela, o NAPNEE tem “muito o que melhorar. De vez em quando perguntamos
aos alunos. A avaliacdo deve vir deles porque a gente acha sempre que esta fazendo o
melhor e nem sempre é. A gente procura sempre fazer o melhor”.

Em se tratando da acessibilidade, relata que “seria vocé ter a oportunidade de ir e

vir sem pedir ajuda a ninguém, sem a dependéncia do ir e vir.” Segundo a entrevistada:

“além da acessibilidade externa, teria que ter a acessibilidade na hora da
aula. Um exemplo, aqui o aluno levar o notebook dele para a sala de aula,
entdo o professor estd dando a matéria, ele podia passar por pen drive a
matéria para o aluno acompanhar. Na sala de aula, ele permitir que o
aluno acompanhe o conteudo igual aos outros.”

No que diz respeito aos pontos negativos quanto a acessibilidade, particularmente
dos alunos com deficiéncia visual, a coordenadora aponta o acesso aos lugares, ja que os
alunos “ndo tém uma planta do IFF. Deveria ter uma planta em alto relevo para eles
saberem se movimentar dentro do IFF. O piso tatil também estd ruim. Em relagdo a
locomogdo é bem ruim”. Ja o positivo, refere-se a tentativa de a instituicdo fazer “o
maximo, apesar de ndo ter conseguido ainda.”

Dentre as observacgdes finais, acrescentou: “acho que a Unico comentario seria o

reforco da necessidade do piso tatil e dos mapas de localizagdo. Isso de falar com os

professores deve ser entre nds. Mas a estrutura fisica é com eles”.

4.4.6 Profissional Responsavel pelo Setor de Infraestrutura e Arquitetura:"'1

O responsavel pelo setor possui formacgado na area de Engenharia e, no contexto da
Educacdo, é especialista em Planejamento Educacional. Para ele, a inclusdo se relaciona
“ao direito, como toda comunidade de participar de todas as ofertas da instituicdo”.

Entende também que “a barreira sdcio econdmica é maior que a questao da deficiéncia”.

*1 Os relatos s3o de 1.0.B. (2016, informac3o verbal).
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Em se tratando da acessibilidade, mencionou que se trata da “remocdo de
restricdes ao livre ir e vir’ e que, no contexto arquitetonico, consiste na “garantia de
acesso, criando elementos para que as pessoas cheguem onde desejam”.

Em sua opinido, o trabalho do campus em relacdo a inclusdo, ndo é sistematizado,
é “atacado e nado se identifica a espeficidade”. Segundo ele, “ndo ha um projeto,
proposicao estudados, adotam-se medidas isoladas”. Informa ainda que “o campus é
mais antigo que a gestdo atual. Ndo tem tempo para fazer apanhado geral”. O
entrevistado ainda acrescentou que o maior desafio é o acimulo de demanda, ja que “h3
muitas incumbéncias sem clareza de prioridade para esse segmento.”

Quando perguntado sobre como pode contribuir para a inclusdo, responde que é
“buscando as solucbes para adequar os espacos, viabilizando a acessibilidade plena e

facilidades de sinalizacdo e avisos”.

A partir dos relatos supracitados, apresentamos um pouco do contexto escolar

sob o ponto de vista dos grupos sociais que o vivenciam.



Capitulo 05: Descobertas da Pesquisa de Campo

Nesta parte, apresentamos as descobertas, obtidas em campo, referentes as
categorias selecionadas: afetividade, experiéncia, interacdo e atitude. Elas sdo expostas
sob a forma de exemplos, agrupados de acordo com cada eixo de investigacdo e referem-
se ao periodo da pesquisa de campo, realizada entre fevereiro e abril de 2016. Os relatos
aqui apresentados também ilustram como os procedimentos auxiliaram a analise

pretendida.

5.1 Afetividade

Conforme mencionamos, o termo "afeto" vem sendo comumente relacionado a
nocdo de apegar-se a alguma coisa, de afeicoar-se a esta. Nesse sentido, a afetividade
refere-se a capacidade, a disposicdo do ser humano de ser afetado pelo mundo
externo/interno por sensacoes ligadas a tonalidades agradaveis e desagradaveis”; mas
em que ser afetado é “reagir com atividades externas/internas que a situacdo desperta”
(MAHONEY; ALMEIDA, 2005, p.19).

De acordo com Duarte (2012, p. 07), o “eu me afeicoei a este lugar” parece
diferente das possibilidades de apreensdo das diversidades culturais, sensoriais,
subjetivas que as ambiéncias proporcionam quando ha a experienciacao do “este lugar
me afeta”, cujo entendimento se relaciona ao impulso, a potencialidade e a a¢do.

Entretanto, a vida afetiva constitui-se a partir de um intenso processo de
sensibilizacdo (WALLON, 1995), que possibilita ao homem, a percepcdo nas/das
ambiéncias, tornando-o sensivel a seus indicios e suscetivel aos impulsos e a¢des.

A pesquisa demonstrou que ha uma sensibilidade em relacdo ao tipo de mediagdo
feita pelas ambiéncias, que revela a forma como as pessoas sao afetadas, provocando
diferentes sentimentos, comportamentos e a¢des, dentre outros, que se relacionam ou
podem influenciar o processo pedagégico.

Com os procedimentos de investigacdao realizados, foi possivel identificar as

manifestacdes de afetividade a partir de alguns indicadores nos contextos das ambiéncias
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escolares de ensino profissional e tecnoldgico vivenciadas pelos alunos com deficiéncia

visual no campus Campos Centro do IFFluminense, conforme analise a seguir.

Em relacdo ao entorno urbano, verificamos que as caracteristicas das ambiéncias
nas imediagdes dos acessos institucionais interferiram no estabelecimento de afeto ao
lugar. Para alguns estudantes com deficiéncia visual, a questdo da falta de seguranca e
iluminacdo adequada no turno da noite (no caso de alunos com baixa visdo) provocaram
sentimentos de angustia, que fizeram com que evitassem circular muito pela drea. Em um
dos relatos sobre o territério adjacente ao campus, foi possivel identificar o problema:
“Fora dali, ninguém é de ninguém, é assim que é” (I.L.E., 2016, informacdo verbal).

Essas sensacGes causaram reacOes, atingindo algumas escolhas. Uma delas
referiu-se ao meio utilizado para acessar a escola; que, para o caso de dois alunos
moradores de Campos, foi feita através de veiculo particular contratado, conforme
relatos: “Venho de Kombi, que me deixa na porta e é mais seguro” (M.A.C., 2016,
informacdo verbal); “Aqui ndo tem jeito. Venho de Onibus, que me deixa na porta da
escola, mas volto de taxi” (I.L.E., 2016, informacdo verbal). Outra manifestacdo nesse
sentido esteve relacionada, em parte, a decisdo de um discente quanto ao local de sua

moradia, proxima ao IFFluminense:

Eu moro aqui, s6 atravessando a rua. [...] Eu venho dali, atravesso logo ali
na frente mesmo, que eu saio quase de frente aquela planta, dali eu subo
a calcada e venho contornando o muro até chegar aqui. Preferi vir para
um local tranquilo e seguro, e fica em frente ao IFF. (D.N.A., 2016,
informacao verbal).

E ainda uma terceira interferéncia correspondeu aos passeios pela regido durante
os intervalos de aulas, que embora seja uma pratica comum entre os estudantes da
instituicdao, ndo se aplicou a um dos alunos com deficiéncia visual: “Prefiro ficar e lanchar
por aqui, é mais seguro” (T.A.M., 2016, informacao verbal).

Quanto aos acessos, o campus Campos Centro do IFFluminense possui duas
entradas principais para o pedestre: uma, destinada aos servidores e visitantes, e outra,

aos alunos. Em func¢do da construgdo do Bloco G, o segundo acesso foi improvisado; no

entanto, estava em uso durante a realizacdo da pesquisa (FIGURA 27).



163

Esse fator, em particular, contribuiu para manifestacbes negativas quanto as
sensacdes de bem-estar, acolhimento e seguranca. De modo geral, os alunos
contemplados na pesquisa criticaram bastante essa mudanca. Um dos relatos nos
chamou atencao pelo aspecto da sensorialidade, para além de problemas fisicos, como

buracos, desniveis etc.:

A entrada principal de alunos tem piso tatil, mas estd em obra. A entrada
gue esta sendo usada hoje ndao tem nenhuma acessibilidade, tém varios
degraus ou rampas, algumas inclinadas demais... E ndao tem referéncia
nenhuma. Minha referéncia é muito auditiva! Ali é tudo aberto... (D.N.A.,
2016, informacao verbal).
No entanto, o acesso anterior - e que voltara a funcionar no fim das obras -
possibilitou maior identificacdo com o lugar, se comparada a atual (FIGURAS 28 E 29), de

acordo com o que disse um dos estudantes: “Eu preferia a entrada antiga dos alunos, era

bem melhor. A entrada tem que ser assim: fechada.” (T.A.M., 2016, informacdo verbal).
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PLANTA BAIXA - RECEP(}f)ES @ 0.5 25
LEGENDA H H
Ambientes

01 Acesso atual de estudantes
02 Acesso de estudantes (em reforma)
03 Acesso de servidores e vistantes

Figura 27 Planta Baixa com Acessos
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016.
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Figura 28 Acesso Improvisado do campus Campos Centro
Fonte: Propria, 2016

Figura 29 Acesso aos Estudantes em obra.
Fonte: Prdpria, 2016

O campus Campos Centro do IFFluminense possui, na entrada destinada aos
servidores e visitantes, uma portaria com uma recepgao que dd acesso a duas outras
internas: uma, que costuma ser mais utilizada pelos pedestres devido a proximidade da
entrada; e outra, mais reservada, interligando o estacionamento ao setor administrativo,
e que de certo modo, funciona mais como protocolo da instituicao (FIGURA 30).

No caso dessa portaria, os alunos manifestaram que se sentiam acolhidos quando
a usavam e destacaram o fato de o responsdvel ter “pensado na acessibilidade” (D.N.A,,
2016, informacdo verbal) em sua recente reforma, embora ainda apresente problemas
nesse sentido. Acreditamos que esse acolhimento se referiu a possibilidade de interacao
com as pessoas, bem como as atitudes que as envolve, conforme serd narrado mais

adiante.
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PLANTA BAIXA - RECEPCOES @ .l
LEGENDA
Ambientes

01 Recepgdo da portaria principal
02 Recepgdo interna do setor Pedagogico - Bloco A
03 Recepgido interna do setor Administrativo / Protocolo

Figura 30 Recepc¢bes do campus Campos Centro
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

Em se tratando das ambiéncias internas de recepg¢do, ndo houve demonstragées
qguanto a afetividade. Provavelmente, porque a recepg¢do existente na portaria ja
desempenhava a funcdo de acolhimento, controle de acesso, fornecimento de
informacdes, dentre outros, em relacdo a que esta préxima; e a outra quase nao foi usada

pelos alunos, conforme relatos gerais: “Ndo uso muito” (T.A.M., 2016, informacdo
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verbal); “Eu passo por ali de vez em quando, mas é normal” (N.E.R., 2016, informacado
verbal).

No ambito do setor pedagodgico, considerando o relato dos estudantes nas
entrevistas, as salas de aula, mesmo sendo algumas das ambiéncias mais vivenciadas
pelos alunos, nem sempre representaram as com maior identificacdo como lugar de afeto
(GRAFICO 1). Mas, utilizando-se do método da observacdo, constatamos que eram
ambiéncias que provocavam afetos, bem como ac¢des e reacdes nesses alunos, conforme

demonstrado a seguir.

Grafico 1 Lugar de Afetividade

Em que lugar(es) vocé sente mais afeto no IFFluminense?

NAPNEE 7
Sala de Aula 1
Nao tenho 1

Fonte: Propria (a partir de dados dos participantes), 2016.

Durante a observacdo participante nessas ambiéncias, buscamos elementos e
situacOes que pudessem demonstrar a perspectiva da (ndo) afetividade.

No primeiro caso, verificamos que a percep¢dao dessas ambiéncias esteve muito
relacionada a influéncia dos fatores analisados mais adiante, isto é, da postura do outro,
da possibilidade de experiencia¢des e da diversidade de interagdes. E, se eles, em sua
maioria, ndo eram considerados satisfatdrios, faziam com que as relagées de afeto ndo
fossem tdao significativas, se comparadas a outros lugares em que ocorriam
positivamente.

Além disso, averiguamos que quando as salas dificultavam posturas de
proximidade, receptividade e atencdo, e eram dotadas de equipamentos que interferiam
negativamente os sentido da audicdo, tendiam a gerar menos afeto; assim como o
contrario também acontecia. Em uma das entrevistas, por exemplo, quando da
solicitacdo de evidenciar as salas favoritas, constatamos que sua arquitetura era
caracterizada por layout que permitia tais condi¢cdes. Um exemplo de comparacdo entre

salas de maior e menor preferéncia de uma aluna esta explicito mais adiante (FIGURA 31).
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”~ X Ruim: Como a aluna nem sempre gostava
de se sentar a frente, essa sala com bancadas
continuas posicionadas em fila (com pouca
distancia entre elas) e encostadas na parede,
somada ao fato de haver muitos
equipamentos sobre a mesa, fazia com que
ela permanecesse sempre no mesmo local e
praticamente na mesma posi¢ao, sem
estabelecer muitas relagdes com o professor
e com diferentes colegas (somente com o
que estava ao lado). Em alguns casos, ela

' praticamente s6 ouvia a aula. “Essa sala é
muito apertada. Ndo da para escolher o lugar
na bancada”. (0.l.G., 2016, informacdo
verbal)

X Ruim: (Ja nesta sala, embora o espago
central permitisse mais circulagdo e
‘aproximacao, a aluna ficava sem referéncia.
Além disso, reclamava que ndo dava para
gravar a aula por causa do barulho do ar

| condicionado e da posi¢ao do professor. “A
sala 6 é muito ruim de gravar aula. O
professor fica na frente da sala e o formato
em U atrapalha. Mesmo sentando na
bancada, na ponta da bancada, sempre
tentando perceber a posi¢do do professor,
fica ruim” (0.1.G., 2016, informagdo verbal).

V Boa: Nesse caso, a aluna gostava da sala
porque era possivel escolher o lugar, sem
incomodar outras pessoas, e também pela
possibilidade de interagir. “Nessa sala de
manutencao, é facil sentar em qualquer
lugar, eu sento mais no meio dos alunos,
mais para interagir.” (0.l.G., 2016,
informacdo verbal).

Figura 31 Comparacdo entre salas de maior e menor preferéncia
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

Além disso, a afetividade através da relacao de favoritismo também se manifestou
por questdes de conforto acustico, térmico e luminico (no caso de aluna com baixa visao),
bem como condi¢des de mobilidrios e equipamentos, de acordo com alguns comentarios

(QUADRO 12).
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Dentre as consequéncias da afetividade em relacdo a uma ambiéncia, estd a

demonstracdo de pertencimento a ela. Em nossa pesquisa, observamos que os alunos

tendiam a se identificar com algumas salas, consideradas favoritas, e permaneciam nelas,

ndo so durante o tempo da atividade pedagégica, como antes e depois das aulas, tanto

para estudarem quanto para se socializarem. Um dos relatos nesse sentido foi o seguinte:

“Eu utilizo alguma sala de aula que eu gosto, quando o NAPNEE estd cheio; e acabo

ficando la o tempo todo, se ndo chega outro professor” (C.0.J., 2016, informacao verbal).

Quadro 13 Comentarios de alunos e condi¢do arquitetonica associada

COMENTARIOS DE FAVORITISMO

ELEMENTO ASSOCIADO

“Eu gosto da ultima sala, porque é uma sala que me oferece
seguranca, € mais silenciosa e eu posso usar o notebook com o
volume dos programas que utilizo” (I.L.E., 2016, informacgao
verbal).

Condigdo acustica

“Essa sala de aula [é melhor que a outra], porque eu preciso de
uma iluminagao melhor” (M.A.C., 2016, informacao verbal).

Condigdo luminica

“Essa [sala é a preferida], com ar condicionado” (O.1.G, 2016,
informacao verbal).

Condicdo térmica

“A carteira com um encosto bom, com mesas de altura
confortaveis [por isso € uma das melhores salas]” (T.A.M, 2016,
informacao verbal).

Conforto Ergon6mica

“[Aqui] Os computadores deixam a desejar muitas vezes.
Muitos virus, internet ruim” (C.0.J, 2016, informacdo verbal).

Equipamento

Fonte: Propria (baseada em informacgGes dos alunos), 2016.

Nesse sentido do pertencimento, também consideramos a relagao com o cuidado

e limpeza da sala. Em algumas situagdes, verificamos que quando o aluno percebia que a

sala estava arrumada, organizada e limpa, tendia a manté-la nas mesmas condicdes;

porém, o contrario também acontecia. Na observagdo realizada em uma sala, o aluno

(E.L.A., 2016, observacao participante) percebeu que havia residuo de lapis em uma mesa

de apoio ao lado da carteira em que se sentava, onde também deixou sua mochila.
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Passado algum tempo de aula, ao abrir uma embalagem, depositou-a no mesmo lugar e
nao as retirou ao sair do recinto.

Em relacdo ao setor de apoio pedagodgico e de assisténcia, caracterizado aqui pelo
NAPNEE, as repostas dos alunos entrevistados, em sua maioria, demonstraram sua
identificacio enquanto o “lugar” de estudo deles na escola (GRAFICO 2). Além disso,
consistiram em ambiéncias onde eles tinham mais sensacdes de bem estar e afetividade

(GRAFICOS 2 e 3).

Grafico 2 Lugar de Estudo

Que lugar(es) vocé considera como sendo o “seu” lugar de estudo no IFFluminense? Comente.

NAPNEE 9

Sala de Aula -

Fonte: Propria (a partir de dados dos participantes), 2016.

Grafico 3 Lugar de Bem Estar

Em que lugar(es) vocé tem a sensagdo de bem-estar no IFFluminense? E o(s) em que ndo tem?
Comente.

NAPNEE 5

Sala de Aula -
Bancos do Patio -
Corredor -
N3o tenho -

Fonte: Propria (a partir de dados dos participantes), 2016.

Em um das falas, houve inclusive uma comparag¢ao quanto a prépria residéncia do
estudante: “Aqui [no NAPNEE] é melhor. Podemos ir nas salas e ficar estudando. Aqui é
até melhor que estudar em casa” (T.A.M., 2016, informacdo verbal). Conforme explicacao
do aluno, isso se deve ao fato de a casa ser habitada por muitas pessoas, prejudicando a
concentracdo; enquanto, no NAPNEE, além de permitir que se ocupe uma sala por grande
periodo de tempo, ha recursos de apoio e estdo todos focados no mesmo objetivo de
aprender, atendendo as expectativas educacionais.

A partir da observacdo participante, verificamos que, de fato, as ambiéncias do

NAPNEE sdo muito frequentadas pelos estudantes, conforme pode ser visualizado
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espacialmente no mapa de frequéncia de uso (FIGURA 32). Desse modo, os sinais de

apropriacdo dos espacos e demarcacdo de territdrios com objetos (FIGURA 33) também

sdo frequentemente notados.

LEGENDA

01 Acesso

02 Ginasio

03 Concha acustica e quadras
04 Auditério C. Bastos
05 Refeitorio

06 Cantina

07 Banheiros

08 Salas - Informatica
09 Escada

10 Biblioteca

11 Salasdeaula

12 Banheiros

13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

23
24

FREQUENCIA DE USO
LEGENDA - Nimero de usuarios

0a2 .5e6 .9
3e4 .7e8

Auditério R. Rangel
Setor administrativo
Escada

Salas Colinco
Banheiros

Rampa

Coordenag3o de turno
Setor Pesquisa

Salas / Oficinas - Industria
Salas / Laboratorios -
Telecomunicagdes
Escada

Salas / Laboratdrios -
Eletrotécnica

25 Servigos gerais

26 Mecanografia

27 Rampa

28 Patio

29 Banco

30 Registro Académico
31 Coordenagdes de ensino
32 Oficinas - Industria
33 Auditério M. Ramalho
34 Diregdo

35 Setor administrativo
36 Protocolo

Figura 32 Mapa de Frequéncia de Uso
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

37 Copiadora

38 Exposi¢do permanente

39 Recepgdo

40 Estacionamento

41 Portaria principal

42 Sala de exposigdo R. Linhares
43 Micrédomo

44 Setor médico

45 setor Assisténcia Estudantil
46 NAPNEE
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Figura 33 Demarcacgao de territério com objetos
Fonte: Prdpria, 2016

Verificamos que as demonstracdes de afetos ai experienciadas corroboraram para
gue os alunos se sentissem acolhidos. Nesse contexto, o aspecto do amparo foi
manifestado comumente através do convivio cordial entre as pessoas, demonstrado por
gestos (as expressdes faciais, o relaxamento ao se sentar em um lugar, a frequéncia dos
sorrisos etc.), condutas (os cumprimentos, a oferta de ajuda, a “cobranga” em ter de ir a
uma aula ou pegar um material de estudo, a solicitagdo de desempenhar uma atividade
em prol do outro e muito mais) e palavras (“obrigado”, “por favor”, “porque vocé esta

”n u

toda bonitona assim hoje”, “parabéns por sua nota”, “se deu bem”, dentre outros).

Entendemos que as caracteristicas arquiteténicas do lugar também estiveram
associadas a essas possibilidades ou, pelo menos, motivaram-nas. A localizacdo do
NAPNEE, em um ponto central e de grande fluxo no edificio (FIGURA 34), fez com que
fosse possivel uma relagdo maior entre interior (sala) e exterior (patio/circulagdo),
afetando o aluno no sentido de “convida-lo” a adentrar o recinto, mesmo quando nao
parecia ser seu objetivo no momento. Frases como “vou ali falar com [...]” ou “tenho que
pegar um negdcio com [...]” eram comuns, mas as acdes ao estarem no lugar, ndo
correspondiam as intenc¢des planejadas. Desse modo, pareceu-nos um fator de dispersao
ou fuga, considerando a meta inicial de se chegar a algum local; porém, de afetividade ao
mesmo tempo.

Entretanto, o contrdrio também ocorreu, isto é, quando um aluno estava sendo,

de certo modo, cobrado por alguém do NAPNEE, em relagdo a uma atividade ou postura,
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essa possibilidade de afeto - que para seu entendimento ndo era algo positivo naquele
momento - e a localizacdo privilegiada no sentido de aumentar as chances de um
encontro, fez com que ele se afastasse do local e mudasse seu percurso. Em uma das
oportunidades de observacdo participante, quando o aluno ja estava se direcionando a
saida, perguntamos se naquele dia ndo faria 0 mesmo caminho (de passar pelo NAPNEE)
e o aluno respondeu que estava com pressa. Mais cedo, entretanto, a coordenadora
havia solicitado que ele estivesse no local apds a aula, para conversar sobre o andamento

da monitoria de uma das disciplinas.
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Figura 34 Localizacdo do NAPNEE
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016
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Em outros locais, como a biblioteca e o micrédromo, verificamos que nao houve
uma apropriacao efetiva por parte de todos os discentes entrevistados; e, com isso, nem
mesmo afetividade em relacdo a eles, na maioria dos casos. Embora haja investimentos
no sentido de equipar particularmente a biblioteca, nem sempre eles tém sido
sistematicos e permanentes no caso do atendimento aos alunos com deficiéncia visual,
ocasionando, em alguns casos, a falta de igualdade de oportunidade para consulta e
leitura do acervo, bem como utilizacdo de equipamentos. Isso parece ser um dos motivos
pelo qual os alunos ndo tiveram tanto interesse em estar nessas ambiéncias, se
comparada a outros locais e facilidades, conforme relato de um dos alunos: “Por
exemplo, a biblioteca ndo esta toda acessivel. S6 tem uma parte e mesmo assim nao tem
todos os livros disponiveis para leitura” (0.1.G., 2016, informacéao verbal).

Em se tratando dos auditérios, também utilizados com menos frequéncia pelos
estudantes pesquisados - o que é normal, por comumente serem considerados ambientes
pedagogicos de apoio, os alunos revelaram manifestacGes, no ambito da afetividade,
guanto aos possiveis aspectos de risco e constrangimento, além daqueles geradores das
sensacoes de timidez.

Nesse caso, uma das caracteristicas observadas referiu-se a posicdo da porta em
relacgdo ao ambiente, como ocorria em um dos auditérios do campus, denominado
“Reginaldo Rangel”. O acesso a ele, pela frente da plateia e fundo de palco (FIGURA 35),
permitia a observagdo direta de quem ali se adentrasse. De acordo com a observag¢ao da
vivéncia de um aluno em um dia de evento, verificou-se, apds a percepg¢do pelo som de
gue a palestra ja havia comecado, certa inibicdo, com movimento de parada e recuo em
relacdo ao uso da sala.

Quanto ao setor técnico-administrativo, composto por registro académico
(secretaria), coordenacdes e direcdao, dentre outros, alguns alunos relataram nas
entrevistas que ainda ndo estiveram presentes em alguns deles e, com isso, ndao tinham
uma opinido formada sobre eles. Realmente, sdo ambientes que ndo fazem parte de suas
rotinas, exceto o registro académico, que foi frequentado para a obtencdo de dados

sobre a vida académica.
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Figura 35 Auditdrio Reginaldo Rangel
Fonte: Prépria, 2016

Os locais comumente destinados a recreacdo, tais como os patios (e alguns
corredores), foram percebidos de modo diferente pelos alunos, quanto a afetividade.

Alguns deles disseram que ndo faziam questdo de frequenta-los e que preferiam
ficar nas dependéncias do NAPNEE (que era adjacente ao patio principal), conforme
relatos a seguir: “Eu fico pouco no patio porque aqui no NAPNEE é mais fresco e tem mais
informagdes” (0.1.G, 2016, informacdo verbal), “Eu ndo vou muito nesses espacos”
M.A.C., 2016, informacdo verbal) ou ainda “Prefiro ndo ir” (I.L.E., 2016, informacao
verbal). Desse modo, procuramos investigar as causas dessas manifestagdes e verificamos
qgue elas podem se relacionar aos problemas de barreiras atitudinais, conforme narrados

mais adiante.

Por outro lado, tanto durante a entrevista quanto a observagao participante, foi
possivel registrar o reconhecimento desses espagos enquanto drea de convivio ou
descanso por parte de outros alunos, inclusive como um lugar em que ha a promogao de
bem estar e que, funcionalmente, é distinto das ambiéncias do NAPNEE, de acordo com a
fala de um deles: “Nos bancos do patio [é o local que tenho mais sensacdo de bem-estar
no IFFluminense]. O NAPNEE é mais um local de estudo”. (C.0.J., 2016, informacdo
verbal).

Nesse sentido, outro aluno também selecionou o patio, e particularmente um
lugar com banco (FIGURA 36), como o local que mais frequenta no IFFluminense (além
das salas do NAPNEE). Na pratica, constatamos que era seu ponto de referéncia e lugar

de encontro com alguns poucos colegas; sendo um deles, outro discente com deficiéncia
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visual. Os comentarios de ambos demonstram isso: “As vezes, no banco do corredor,
perto do Banco do Brasil [é o lugar que mais fico]” (E.L.A., 2016, informacdo verbal) e seu
colega “Vou pra 13 [para o banco] pra conversar com [...]”ou “Vamos pegar o [...] no

banco” (T.A.M., 2016, informacao verbal).

Assim, a ambiéncia composta de espacos fisicos, arranjos espaciais e sensacodes
gue estimulam os sentidos contribuem para o desenvolvimento de afetos. Isso fica claro
guando se verifica que o referido patio possui bancos para sentar, descansar e estar ao
lado de amigos (FIGURA 37); é um espaco protegido de incidéncia solar direta; possui
caracteristicas de circulacdo de ar que torna o ambiente mais fresco. Assim, ao ser eleito
para o encontro de amigos e realizacdo de outras atividades pessoais, o lugar passa a ser
reconhecido como parte do cotidiano do aluno, tornando-se uma referéncia afetiva para

ele.

A 1y
[ ACESSO|AO BLOCO B
1 edTr o
e < &
e= ¥ soagazal
I § [(lagezzss
// | T s
= : B
q
)
i i [ T —
\\ /‘ 3 “,‘d;:} [P
| // 0 < o
): / b %
€ // // =a ‘25.
€ y

ViV 7]

—R &=
Tt e

PLANTA BAIXA - SALAS DE INFORMATICA

/—\ 05 25

U e —

Figura 36 Local do patio, onde ha banco, selecionado como preferido por aluno
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016
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Figura 37 Patio do campus Campos Centro
Fonte: Prépria, 2016

Percebemos também que essas ambiéncias - e ndo sé as recepgdes - funcionaram
como area de espera, conforme foi dito por um deles: “Eu ficava ali naqueles bancos aqui
da frente, ficava sentado ali e quando alguém - geralmente a monitora - chegava, ela me
trazia para ca [NAPNEE].” Da mesma forma, os usos temporarios para eventos e
exposicoes, desde que ndo prejudicassem a acessibilidade fisico-espacial e
comunicacional, caracterizaram-no como um lugar de aprendizado, em que novas
experiéncias e interagdes eram possiveis, assim como as relagdes de afeto decorrentes
delas.

Préximo aos patios, ha a quadra e o gindsio, pouco vivenciados pelos alunos. Uma
das causas referiu-se ao fato de as aulas de pratica esportiva ndao fazerem parte dos
curriculos de seus cursos. Além disso, havia os que preferiam ndo estar nesses locais, nem
como visitantes, por ndao sentirem sensa¢des de bem estar, de acordo com as repostas de
alguns deles: “Perto da quadra, ndo gosto” (E.L.A., 2016, informacdo verbal) e “A quadra
é o que menos gosto” (COJ, 2016, informacdo verbal). Entretanto, dois alunos
manifestaram interesse em vivencia-las, mas relataram a falta de material para isso.

Em relacdo ao refeitdrio, sua posicao ao lado do NAPNEE e voltada diretamente a
uma area de grande circulagao, pareceu contribuir para os estimulos aos sentidos através
dos cheiros e sons, sinalizando o periodo de uma refeicao e, quando possivel, motivando

a proximidade das pessoas. A partir disso, e em fung¢ao dos horarios, iam se formando
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grupos de alunos em torno do lugar, a espera da refeicdo. Concomitantemente, a cantina
situada ao lado também era apropriada pela comunidade escolar.

Nesse contexto, durante o percurso comentado realizado com uma das alunas, ao
passarmos pelo local em um hordrio préximo a refeicao, ela teve os sentidos agucados e
percebeu a movimentacgao, solicitando a interrupcdo da dinamica para que fizesse o

lanche (FIGURA 38).

A Wi |

Figura 38 Refeitério do campus Campos Centro
Fonte: Prdpria, 2016

Observamos que o refeitério nem sempre era utilizado como lugar para a
realizagdo das refeicOes por parte desses e outros alunos, mas como um local de retirada
dos alimentos. Nessa oportunidade, perguntamos a aluna as causas desse
comportamento e ela explicou que considera o refeitério apertado e que “do lado de fora
é mais agraddvel para conversar” (0.l.G., 2016, informacdo verbal).

Essa perspectiva também foi registrada em algumas entrevistas e em outros
momentos da observagdo participante. Um dos relatos evidenciou o seguinte: “O patio é
tranquilo. A cantina nem tanto por causa das mesas e ai alguém muda de lugar e vocé
bate na mesa. O refeitério também é complicado porque é muito apertado, por isso ndo
fico 14.” (D.N.A, 2016, informacdo verbal). Considerando entdo essas manifestacdes, a
configuracdo e as caracteristicas desse local sdo bastante importantes para sua ocupacao,
de modo a favorecer a afetividade.

Demonstramos assim exemplos de relagdes de afetividade, estabelecidas nas/por

ambiéncias, que puderam ser observadas no decorrer de nossa pesquisa.
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5.2 Experienciagao

Conforme abordado, a experiéncia se caracteriza por vivéncias que trazem sentido
e significado para as pessoas; além de ter a capacidade de formacdo e transformacao
(HEIDEGGER, 1987, p. 143).

Os procedimentos de investigacdo realizados contribuiram para a identificacdo e
analise das experiéncias vivenciadas pelos alunos com deficiéncia visual no campus
Campos Centro do IFFluminense, a partir de alguns indicadores nos contextos das
ambiéncias escolares de ensino profissional e tecnoldgico, conforme andlise a seguir.

Primeiramente, foi possivel perceber que as intencbes de experienciacdes, para
além de outras barreiras, dependiam muito das proprias pessoas, como demonstra o

relato de um dos alunos:

Eu vim completamente sem conhecer ninguém, s6 um amigo que me
trouxe aqui, eu ndo conhecia nada daqui, ai eu passei meu curso técnico
todo sem andar no IFFLUMINENSE. Eu ndo fazia nada sozinho. Nem ir ao
banheiro que era do lado da sala de aula eu ia. No curso técnico todo.
Sempre contava com a ajuda dos amigos de sala. Até que um dia, percebi
gue precisava mudar [...]. Quando eu comecei a fazer a faculdade, eu
vinha e voltava de S3o Fidélis todos os dias. Em dias de quarta, eu tinha
aula de portugués a tarde. O resto era de manha. Entdo eu pensava, se eu
ndao me arriscar, se eu ndo tiver essas experiéncias e se eu ndo aprender
alguma forma de circular em dareas préximas (ndo digo o gindsio ou o
terceiro andar) mas coisas basicas, sdo coisas que as pessoas precisam
saber porque fazem todo dia. (D.N.A., 2016, informacao verbal).

Entretanto, para que haja a experienciacdo, torna-se necessario oportuniza-la,
sendo a condi¢do do acesso um fator importante nesse sentido. Da mesma maneira, o
aspecto da autonomia esta relacionado a ela, pois a possibilidade de o ser humano agir, e
com independéncia, ndo so cria condi¢des para que ela se efetive, como a enriquece.

Nas entrevistas, quando os alunos foram perguntados sobre os espagos em que
possuiam mais condic¢des e variedades de experienciacdes, as respostas demonstraram os
lugares que sdao mais frequentemente oportunizados a eles, como algumas salas de aula,

as salas do NAPNEE e algumas areas de convivéncia (GRAFICO 4). Considerando essa



180

perspectiva, verifica-se que quanto mais se cria condi¢des de vivéncia em uma ambiéncia,
mais variedade e riqueza de experienciacdes ela provoca.

Em relacdo a autonomia, as respostas também estiveram muito associadas aos
lugares que os alunos mais frequentavam (GRAFICO 5), demonstrando certa seguranca ao
vivencid-los. Nesse aspecto, uma das alunas deu uma resposta bem elucidativa a
pergunta sobre os espacos em que se sentia mais e menos independente: “Ndo tenho
um, sdo os lugares que eu conheco. E 0 menos, sdo aqueles que ndo conheco” (O.I.G,
2016, informacao verbal). Outro estudante explicou a questdo: “Na primeira vez que vocé
precisa ir ao espaco € mais complicado, mas quando vocé ja sabe o caminho e se

acostuma é bem tranquilo” (C.0.J., 2016, informacao verbal).

Grafico 4 Lugar com mais variedade de experiénciagdes

Que lugares(s) vocé acha que oferece(m) mais condigGes e variedades de experiéncias
(experienciagdes, vivéncias) no IFFluminense?

Salas de aula 5
NAPNEE

Todos os espagos que posso ir
Bloco F (Setor de Pesquisa)

Patio

N3o tenho

Fonte: Prépria (a partir de dados dos participantes), 2016.

Grafico 5 Lugar que oferece mais condi¢des de autonomia

Que lugares(s) vocé acha que oferece(m) mais condig6es de autonomia no IFFluminense?

NAPNEE 3

NAPNEE ao estacionamento

NAPNEE a sala de aula

BlocoAeE

Todos

N3o tenho

Fonte: Propria (a partir de dados dos participantes), 2016.
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Verificamos que as caracteristicas das ambiéncias interferem nas possibilidades de
experienciagdes desses alunos na escola. Em relagdao ao entorno urbano, um dos aspectos
nesse sentido referiu-se as calcadas; que, em sua maioria, encontravam-se sem
manutenc¢do e/ou com revestimentos inadequados. Além disso, possuiam barreiras fisicas
e desniveis acentuados (FIGURA 39), sem falar na falta de piso tatil (com exce¢do de uma

edificacdo, cujo calgamento previu o elemento, mas que hoje esta desgastado).

Figura 39 Condigdes das calgadas no entorno do campus Campos Centro
Fonte: Prdpria, 2016

Todos esses problemas foram narrados pela maioria dos alunos, seja nas
entrevistas, ou nos percursos comentados, conforme alguns relatos a seguir: “O trajeto é
muito ruim, muitos buracos” (N.E.R., 2016, informacao verbal); “Acho muito ruim, as
calgadas principalmente” (T.A.M, 2016, informagdo verbal). As dificuldades geradas por
eles também foram facilmente observadas quando acompanhamos os estudantes nas
ruas. Em uma das situagdes, um deles tropecou em um buraco na calcada e quase caiu,
demonstrando a dificuldade em se caminhar pelas imedia¢Ges dos acessos institucionais.

Como solugdo paliativa a esse tipo de problema, alguns alunos contaram que
procuram ajuda de alguém para se locomoverem na drea com mais seguranga, conforme

é exemplificado nesse relato:

Acho muito ruim, as calcadas principalmente. Eu uso mais na entrada dos
alunos. O 6nibus me deixa em frente a escola. Tem calgadas ali que tem
muito buraco, sem manutengao... Ai é bem ruim... Peco a ajuda a alguém,
ai da pra saber, porque eu coloco a mdo no ombro da pessoa que esta
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comigo e consigo perceber o que tem. Por isso eu ndao tropeco muito.
(T.A.M., 2016, informacdo verbal).

Outra questdo apontada referiu-se ao uso inapropriado das faixas destinadas ao
pedestre e, no caso pesquisado, nao foi preciso nos distanciar muito da instituicdo para
observar isso, ja que as préprias calcadas do campus eram ocupadas por pequenos
comeércios ou por seus mobilidrios e equipamentos. Nessa area, também havia um trecho
bem problematico, com a interrupcdo da calcada para algumas vagas de carro, e em sua
adjacéncia, a presenca de trés estabelecimentos comerciais temporarios (FIGURA 40) -
gue funcionavam ali todos os dias, exceto no fim de semana. Somado a isso, o piso era
imprdprio e ndo havia rampa entre os desniveis. Essa situacdo foi narrada por um dos

alunos, conforme a seguir:

O ruim é a chegada, quando eu venho, porque chega ali... A gente vem
pela calgada e quando chega ali, ela abre meio que para um meio que
estacionamento e ndo ha uma passagem pra gente por dentro e ainda
impedem a passagem por fora. A gente vem nessa buraqueira ai [...].
(I.L.E., 2016, informagéo verbal).

Figura 40 Ocupacdo das calgadas e vagas com ambulantes
Fonte: Prépria, 2016
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As restricdes quanto as possibilidades de experienciacbes também ocorreram em
relacdo ao acesso. A mudanca da entrada dos estudantes, sem a previsdo de condicbes
ideais de circulacdo, com seguranca e autonomia, particularmente por parte dos alunos
com cegueira total que caminhavam sozinhos, impedia a vivéncia no local, conforme
relatado por um deles: “Hoje, a entrada que eu uso é o estacionamento. A entrada dos
alunos estd interditada e a outra entrada, é muito ruim” (T.A.M., 2016, informacao
verbal).

A falta de comunicacdo relacionada as interdicbes também foi uma questdo
vivenciada nessas situacdes, ja que nem sempre os alunos sao avisados e, numa primeira
tentativa de acesso ao lugar, ficam sem referéncia, dependendo de informacdGes
fornecidas por outras pessoas.

A propodsito, as intervengdes espaciais de modo geral, seja para obra, evento,
manutenc¢do ou limpeza, sem sinalizacdo ou comunicacao antecipada, foram fontes de
constantes reclamagdes por parte desses alunos, que se sentiam desrespeitados em seu
direito de ir e vir, conforme bem resume o relato de uma ex-aluna, que hoje também é

funcionaria no IFFluminense:

No campus centro, o principal problema é em relacdo as obras. Antes das
obras eu sempre fui a todos os lugares, mas quanto tem obras, que eles
mudam o trajeto é ruim. [...] E tem o problema dos servicos de
manutenc¢do ou limpeza que ndo deixam o caminho livre. Esta sempre
com obstaculos novos desconhecidos. E ainda ndo sinalizam. (R.A.S, 2016,
informacao verbal).

Quanto ao estacionamento para os visitantes, as manifestacbes se deram em
funcdo dos desniveis existentes nas calgadas para seu acesso. Além disso, os que usaram
a entrada dos visitantes relataram o fato de terem que tomar muito cuidado, pois ha um
cruzamento de fluxos entre pedestres e veiculos na area (FIGURA 41).

O mesmo ocorre em relagdo a entrada improvisada dos alunos, que também serve
de acesso de veiculos de servigcos, para carga e descarga, ou de transportes para a

comunidade escolar (FIGURA 42), tornando perigosa, a vivéncia desses espacos.
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Figura 41 Cruzamento de fluxos entre pedestres e veiculos
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016



185

Figura 42 Cruzamento de fluxos no acesso improvisado aos alunos
Fonte: Prdpria, 2016

De acordo com o relato de dois alunos, a experienciacdo da portaria principal
(FIGURA 43) é “agradavel e tranquila” (D.N.A., 2016, informacdo verbal). Entretanto,
alertaram para o fato de ja conhecerem o espaco e ja se prevenirem quanto a possiveis

riscos, principalmente em relagao aos degraus e portas de acesso em vidro.

Campus Campos Centro
ENTRADA, i~

Figura 43 Portaria Principal
Fonte: Propria, 2016
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Quanto as recepcgles internas, particularmente a proxima ao estacionamento e
pela qual os alunos mais passavam, o fato de haver piso tatil foi bem elogiado pelos
discentes, que ressaltaram a necessidade de sua continuidade em outras dreas, ja que ele
é interrompido justamente nesse ponto, comprometendo a autonomia dos que
pretendiam acessar alguns ambientes institucionais, tais como: setor administrativo,
banco, copiadora, auditério Miguel Ramalho, bloco B etc.; conforme relato de um dos
alunos: “Apesar de ali ter piso tatil, é sé ali. No lado da reitoria, ou em direcdo ao Banco
do Brasil, ndo tem referéncia nenhuma” (D.N.A., 2016, informacdo verbal).

Durante o percurso comentado e a observagdo participante, observamos que, de
fato, os alunos tém grande dificuldade nesse ponto (FIGURA 44). Primeiro, porque é uma
area de distribuicdo de caminhos para quem acessa a instituicio pela portaria dos
visitantes e pelo estacionamento; e depois, porque se trata de uma area central do
edificio com cruzamento de fluxos: do setor educacional (nivel superior do Bloco A e
Bloco B) para a area de assisténcia (cantina, refeitério etc.); do setor administrativo
(direcdo, coordenacbes de ensino, departamentos de gestdo de pessoas e contabilidade)

para a educacional ou para a assisténcia, dentre outros.
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PLANTA BAIXA - FLUXOS NA RECEPGCAO
LEGENDA

e Possiveis fluxos dos usuarios

Figura 44 Cruzamento de Fluxos na Recepcdo Interna
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

Em relagdo ao setor pedagdgico, houve muitas possibilidades de experiéncias.
Verificamos anteriormente que, quando os alunos foram perguntados nas entrevistas,
sobre os espagcos em que possuiam mais condi¢cGes e variedades de experiéncias e
vivéncias, de modo geral, as respostas demonstraram que a sala de aula era uma das
ambiéncias que representava esse lugar. No entanto, através dos percursos comentados
e da observacdo participante, identificamos alguns fatores que podem interferir

negativamente nessas experienciagdes.
Em algumas situagdes presenciadas, verificamos que as caracteristicas do
mobilidrio (mesa maior) e a possibilidade de infraestrutura para equipamentos (tomada

para computador) determinaram a posicdao do aluno na sala de aula. Um dos exemplos
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consistiu no fato de o discente, ao usar uma determinada sala, sentar-se sempre na
primeira carteira a frente, e ao lado da parede (FIGURA 45), restringindo sua
experienciacdo aquele “canto” do recinto. E quando, por exemplo, nessa mesma posicao,
havia uma corrente de vento direcionada a ele por um aparelho de ar condicionado, o
estudante acabava se adaptando a essa condicdo, principalmente quando percebia que

ndo era possivel usar seu equipamento em outro local.

PLANTA BAIXA - SALA D-304 - POSICAO DO ALUNO @ ™

Figura 45 Posicdo do Aluno com Deficiéncia Visual na Sala de Aula
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016
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A existéncia de solu¢des de mobilidrio destinadas a esses alunos, por meio de uma
mesa maior, por exemplo, foi bem vista por um deles, conforme seu relato: “Na sala 233
é de inglés. Ali tem uma mesa que a professora deixa para mim, préximo ao ar
condicionado. E a Unica que eu tenho uma mesa para mim, uma mesa do lado da mesa do
professor. Na outra, ndo consigo ficar direito e meu computador ja caiu.” (l.L.E., 2016,
informacdo verbal). Por outro lado, a falta de tomadas nao foi dada como problema para
ele: “Eu trago carregador” (ibidem).

Além disso, a existéncia de alguns elementos fixos e a manutencdo da disposicdo
do mobilidrio na sala de aula contribuem para a orientacdo espacial desses alunos,
conforme relato de um deles: “dentro da sala de aula eu acho meio dificil de ter mais
acessibilidade. Isso vai muito da arrumacdo das cadeiras, deveria manter um padrdo
sempre. Até em casa, se mudar algo, as vezes eu me confundo” (T.A.M., 2016,
informacdo verbal).

No entanto, o fato de estar condicionado a sentar-se em apenas um local da sala,
devido a uma instalacdo ou mobilidrio, € mencionado por um dos participantes:
“Dependendo da sala de aula, eu preciso trocar de lugar para ficar mais perto da tomada.
Um lugar que eu ndo ficaria se ndo fosse isso” (C.0.J., 2016, informacdo verbal).

A falta de organizacdao do mobilidrio e as alteragGes nos equipamentos também
foram fatores que interferiram nas experiéncias desses alunos, principalmente nas salas e
laboratérios compartilhados. Durante a observagao participante, era comum presenciar
tropecos em carteiras, direcionamentos equivocados em relagdao a uma lixeira que teve
posicdo alterada, dentre outros.

As condi¢cdes de conforto ambiental também pareceram importantes para as
experienciacdes. De acordo com o relato de uma das alunas, a acustica das salas em que
estudava era prejudicada por sua localizagdo préxima a quadra: “No meu exemplo, as
salas que eu estudo sdo todas voltadas para a quadra, entdo fica muito barulho e
atrapalha a aula. Eu fico muito incomodada.” (N.E.R., 2016, informacdo verbal). Nesse
contexto, as condi¢des luminicas também foram mencionadas como fatores que
interferem as experienciacdes dos alunos com baixa visdo nessas ambiéncias, conforme o
comentdrio de uma aluna: “[...] muitas vezes eu prefiro sentar na parte da frente ou

proximo de uma luz e também para escutar melhor a voz do professor. Muitas vezes a
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gente grava a aula. Sempre depende desses fatores. Eu sentaria em qualquer lugar se nao
fossem esses fatores” (0.1.G, 2016, informacdo verbal).

Outra questdo referiu-se a falta de sinalizacdo das salas, que fazia com que os
alunos batessem em outras portas, entrassem em ambientes errados, ficassem perdidos
pelos corredores (principalmente quando havia mudancgas de sala), dentre outras. Nesse

sentido, um dos alunos manifestou a necessidade de melhoria:

[O IFFLUMINENSE] Ndo é 100% mas é adequado. Podia melhorar. O
espago como um todo é bom. Como é um espago muito grande, talvez se
fosse melhor sinalizado seria melhor. As vezes, se n3o estiver muito
atento, a gente pode ir por caminhos diferentes e parar longe. Pra achar a
sala certa, é dificil. (T.A.M, 2016, informagdo verbal).

Em relacdo as salas do NAPNEE, as experiéncias se caracterizaram pelas
possibilidades de apoio individual pedagdgico e psicolégico, contando com recursos
humanos (alunos monitores, professores especializados, psicéloga etc.) e materiais
(equipamentos, computadores etc.). Além disso, como ja observamos, também se
distinguiam como uma 4rea de convivio, ja que os encontros para conversas informais
eram frequentes nesse lugar. Sendo assim, mesmo as ambiéncias ndo tendo condicdes
plenas de acessibilidade fisico-espacial e comunicacional e mesmo que apresentassem
problemas de restricdo de espagos para a organizagdo de todos os materiais e
equipamentos e melhor desempenho das atividades, sempre foram muito vivenciadas
pelos alunos com deficiéncia visual.

Essas experienciacbes também eram oportunizadas pela gestdo do espaco, que
possibilitava que esses discentes permanecessem ali a qualquer dia e hora, considerando
o tempo de funcionamento da instituicdo. Com isso, tornou-se um lugar de referéncia
para a maioria desses alunos, que quase sempre passavam pelo setor nos dias de suas
aulas e, mesmo que nao as tivessem, costumavam frequenta-lo para desenvolver alguma
atividade. A questdo da localizagcdo, como ja exposto, também interferiu positivamente
nesse sentido.

Tratou-se de ambiéncias onde também era constante a presenca dos pais de

alguns alunos, que costumavam frequenta-las para se informarem sobre seus filhos,
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deixa-los ou busca-los, solucionarem problemas referentes a eles ou, até mesmo, para
obterem informacdes e fazerem inscricdes em cursos de capacitacdo na drea de inclusdo.

Quanto aos auditérios, as experienciacdes foram determinadas pelo interesse aos
eventos que neles aconteceram. Mas, nesses ambientes, a existéncia de algumas
barreiras fisico-espaciais — ndo sé a questdo da localizacdo da porta como visto
anteriormente — incomodaram esses estudantes, particularmente no caso do auditério
“Cristina Bastos”, que tem inclinacdo acentuada vencida por degraus. Nesse sentido, em
um dos relatos de alunos na entrevista, ela expos que: “o auditério [Cristina Bastos] é
ruim por causa daqueles degraus” (M.A.C., 2016, informacdo verbal). Questdes como essa
ndo chegaram a impedi-los de estar no local, mas fizeram com que alguns sempre se
posicionassem mais nas ultimas cadeiras, mesmo com o fato de a proximidade contribuir
para a audigao e visibilidade (para o caso daqueles com baixa visao).

Durante a pesquisa, ndo foi possivel presenciar qualquer exposi¢ao ou evento que
contasse com a participacdo, no palco, de um dos estudantes aqui envolvidos; mas, de
acordo com uma ex-aluna e servidora, ja houve casos de acidentes, em que a pessoa com
deficiéncia visual caiu. No entanto, até hoje o problema nao foi solucionado.

A biblioteca e os micrddromos ndo foram frequentados constantemente por todos
os alunos contemplados na pesquisa. Inclusive, um deles justificou-se da seguinte forma:
“Nao vou a biblioteca ou aquelas salinhas de 3. Ja fui com meus amigos, quando faziamos
trabalho. No micrédromo também. Fui umas duas vezes a biblioteca nesse tempo todo”
(T.A.M, 2016, informacgao verbal).

Todavia, houve manifestacdes de experiéncias em suas ambiéncias, conforme o
relato que segue: “gosto muito de ir na biblioteca, em uma salinha especifica” (C.0.J,,
2016, informacdo verbal). Nesse caso, percebemos que o aluno buscou privacidade em
sua experienciacdo, através do uso de uma sala diferenciada dentro da biblioteca

(FIGURA 46).
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Figura 46 Salas internas da Biblioteca
Fonte: Propria, 2016

Nesse sentido, outra aluna também corroborou para a necessidade de estar em
um ambiente tranquilo para os estudos, consoante o comentario: “[gosto da] sala de
estudos, mas evito quando tem muitas provas porque fica muito cheio.” A sala em
questdo (FIGURA 47) é uma situada bem préxima a biblioteca, mas fora dela, para que os

alunos possam estudar com seus préprios livros ou apontamentos.

Figura 47 Sala de Estudos
Fonte: Propria, 2016

No ambito do setor administrativo, houve poucos relatos quanto a experienciac¢ao.
Em sua maioria, os alunos apenas mencionaram o problema da falta de piso tatil para
acessa-los com autonomia e, no caso do registro académico (FIGURA 48), o fato de o

espaco ser pequeno.
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Figura 48 Registro Académico
Fonte: Propria, 2016

O tipo de porta geralmente utilizado em quase todas as salas desse setor também
foi motivo de um dos comentarios: “Eu ja tive um problema porque as portas sdo de vidro
entdo eu bato sempre nas portas do IFFLUMINENSE” (O.l.G., 2016, informacao verbal). E,
de fato, durante a observacao participante e percurso comentado desse aluno, foi
possivel verificar o cuidado e a constancia no tateamento dos locais em que ele ja sabe
gue existem essas portas.

Quanto aos patios, a presencga de alguns alunos foram mais comuns que de outros
por questdes diversas, dentre elas as experiéncias envolvendo interacao e alteridade.
Desse modo, os que ali frequentavam o faziam com objetivo de realizar um lanche ou
refeicdo; conversar com algumas pessoas (geralmente as mesmas que frequentavam o
NAPNEE); ou aguardar sozinho - utilizando o celular ou estudando - o inicio de uma aula.

O fato de terem bancos era um atrativo, mas o limite em sua quantidade também
desestimulavam as experienciagdo enquanto area de convivio, fazendo com que os
alunos logo se encaminhassem para o NAPNEE para conversar ou se alimentar e, mesmo
havendo uma 4rea adjacente descoberta, provida de mais assentos e um quiosque, de
modo geral ndo foi manifestada a vontade ou a intencdo de se utiliza-la.

Problemas de falta de acessibilidade ocasionada por desniveis e buracos (FIGURA
49), principalmente nas areas adjacentes aos patios (como no entorno das quadras e na
concha acustica) ou no proprio acesso a eles (principalmente em funcdo da entrada

improvisada), e a auséncia de pisos tateis atrapalhavam o caminhar, com autonomia,
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desses alunos pela drea, sendo motivo de reclamacdo de muitos deles durante a

realizacdo das entrevistas.

Figura 49 Area adjacente ao Patio Coberto
Fonte: Prdpria, 2016

Essas dificuldades também geravam a falta de experienciacbes das quadras e

ginasios, por parte de alguns alunos, ja que o acesso ficava prejudicado, consoante o
relato que segue: “O que eu vejo é a falta de acessibilidade na parte de esportes. O
acesso ao gindsio € muito ruim” (0.1.G., 2016, informacdo verbal). No entanto, um dos
alunos que, no momento da pesquisa, cursava algumas matérias do Ensino Médio
Integrado e ja tinha estado em algumas aulas, demonstrou o interesse de participar das
areas esportivas e a necessidade de haver solugdes para que fossem cumpridas suas
fungdes enquanto local de pratica pedagdgica e esportiva, sem causar riscos ou
constrangimentos, provocando sensa¢des de bem estar, seguranga e satisfacao a todos.
Da mesma forma, outro aluno do Curso Técnico manifestou a vontade de utilizar esses
ambientes, mas narrou a falta de material como impedimento para isso, conforme o
seguinte relato: “Nao fui a quadra, se tivesse uma bola com guizo eu até usaria a quadra,
mas nao tem” (T.A.M., 2016, informacao verbal).

O refeitdério, conforme descrito anteriormente, foi tido como apertado por alguns
estudantes pesquisados. Além da questdao do mau dimensionamento para a quantidade
de usuarios, a auséncia de piso tatil mais uma vez representou um dos problemas que
prejudicaram a orientacdo espacial, e consequentemente a autonomia dos estudantes
com deficiéncia visual, considerando, além dos comportamentos observados, o

comentdrio de um aluno: “Sobre o refeitério, sé tem o piso de porta a porta. Na parte
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interna, o portador fica “perdido” no ambiente, tendo que se guiar pela sonoridade da TV
existente no local” (I.L.E., 2016, informacdo verbal).

Em relacdo aos banheiros, as experienciacbes observadas demonstram que as
meninas tenderam a procurar mais privacidade, utilizando, quando possivel, os banheiros
individuais das areas administrativas, em detrimento dos coletivos das dreas pedagdgicas.
Ja os meninos, utilizaram os que |he estavam mais préoximos (FIGURA 50). Quanto a seus
equipamentos, uma aluna fez mencdo, na entrevista, a dificuldade encontrada em suas
vivéncias quanto as posi¢oes dos equipamentos, “ja que cada banheiro tem uma posi¢cdo”

(0.1.G., 2016, informacdo verbal).
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Figura 50 Banheiros utilizados pelos Alunos com Deficiéncia no Térreo
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016
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Em se tratando das circulacdes, a presenca ou ndo de paredes auxiliavam os
alunos nos trajetos, tornando-se um elemento de referéncia, conforme narrado por um

discente:

[...] Agora, por exemplo, quando eu estava passando ali, eu sei que eu
podia virar porque o som veio para mim. Pois quando tem parede, o som
nao vem. Eu percebo quando saimos de um espago fechado e vamos para
0 espacgo aberto. Além da circulagdo do vento, tem a circulagdo do som,
que amplifica. (D.N.A., 2016, informacdo verbal).

Durante as entrevistas, alguns alunos disseram que, comparado a outros
ambientes, as circulacbes fechadas e estreitas, mesmo sem piso tatil, seriam mais
“tranquilas” pelo fato de se poder “localizar pelas paredes” (l.L.E., 2016, informacao
verbal), conforme o relato dado por um deles: “[...] a parede ajuda e eu tenho o caminho
mais livre.” E ainda: “Eu até prefiro que o corredor seja estreito. Eu vou seguir sempre a
parede [...]”(D.N.A. 2016, informacdo verbal). De fato, nesse caso, era bastante comum o
uso das paredes como elementos de referéncia (FIGURA 51).

A presenca de inUmeros objetos proximos ou anexados as vedacgGes, ou até
mesmo de pessoas que paravam para ver as informag¢Ges dos quadros de aviso,

representou obstaculos ou riscos, ja que as colisdes foram frequentes (FIGURA 52).

Figura 51 Aluno com Deficiéncia Visual caminhando pela lateral do corredor
Fonte: Prdpria, 2016
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Figura 52 Trajeto do Aluno com Deficiéncia Visual pelo Corredor
Fonte: Prdpria, 2016

No caso de corredores abertos e com piso tatil, os discentes, em sua maioria,
usavam-no para sua circulagdo (FIGURA 53). Entretanto, quando o piso estava danificado,
continuavam optando pelo trajeto préximo a parede, evitando-se caminhar por locais
sem referéncia (FIGURA 52).

Em se tratando de circulagdes amplas e sem piso tatil, os alunos contavam com a
ajuda de colegas ou evitavam sua experienciacao, conforme relatos a seguir: “Quando
tem lugares sem o piso e que eu ndao conheco, eu vou com alguém” (D.N.A., 2016,
informacado verbal) e “Eu prefiro aqui porque no final da escada ja comeca o piso tatil e
dali eu vou para o NAPNEE; pelo outro caminho ndo tem o piso tatil” (T.A.M., 2016,

informacao verbal).
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Figura 53 Aluno com Deficiéncia Visual caminhando pelo centro do corredor
Fonte: Prdpria, 2016

Entretanto, quando ndo havia pessoas, nem piso tdatil, e o estudante era
condicionado a passar por algum lugar, buscava artificios através de sinais sonoros para

se deslocar, conforme relato de um deles:

Na época de greve, as vezes eu saia 10h da noite e ndo tinha ninguém. Eu
ficava perdido, ndo tinha mais piso quase e ndo tinha quase ninguém aqui.
Principalmente pelo estacionamento. As vezes eu esbarrava em uma
arvore ou em um canteiro. Ai eu tinha que esperar um carro passar |a na
rua para eu ouvir e saber a direcao.

O fato de o campus Centro estar sempre expandindo seus ambientes construidos
através de reformas e pequenas adi¢Ges de blocos também representou um problema
para a experienciagdo desses discentes. Com isso, os corredores iam tendo configuracdes
pouco legiveis para alcangar novos espagos, fazendo com que esses alunos tivessem
ainda mais dificuldades de circularem por eles, conforme a reclamacdao de um discente:
“O IFFLUMINENSE foi pouco pensado para os deficientes, por exemplo, os corredores tem

hora que sdo invidveis [...] Os corredores foram adaptados e formaram labirintos.” (I.L.E.,
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2016, informacdo verbal). Nesse caso, cabe ressaltar que o edificio é da década de 1970,
guando a questdo da acessibilidade ainda ndo era uma premissa.

Assim, por meio de alguns exemplos, demonstramos como o contexto das
experienciagdes é observado em algumas ambiéncias, e como elas podem interferir nesse

processo.

5.3 Interagao

Conforme apresentado, “o sujeito constrdéi continuamente seu conhecimento a
partir das interacbes com o ambiente” (AZEVEDO, 2002, p. 89). Além disso, de acordo
com Sassaki (1998), o fato de cada pessoa interagir com outras, sendo diferentes entre si
- em termos de atributos pessoais, necessidades, potencialidades, habilidades etc. - é a
base do desenvolvimento para uma vida mais sauddvel e feliz; considerando que a
convivéncia na diversidade humana pode enriquecer a existéncia.

Os procedimentos de investigacdo realizados nos auxiliaram para a identificacdo e
a caracterizacdo das interagGes relacionadas aos alunos com deficiéncia visual no campus
Campos Centro do IFFluminense, a partir de alguns indicadores nos contextos das
ambiéncias escolares de ensino profissional e tecnolégico, conforme analise a seguir.

Quanto aos acessos ao campus, embora o destinado provisoriamente aos
estudantes tivesse dimensdes relativamente grandes, possiveis de acolher encontros de
grupos de colegas, nao representava um lugar para a interacdo no caso dos alunos com
deficiéncia visual; ja que, pelo lado interno, havia o problema da duplicidade de uso e, no
externo, o risco provocado pela apropria¢dao indevida dos carros. Desse modo, as
interagbes sé aconteceram com mais regularidade e de forma 4agil com as pessoas que os
acompanhavam para deixa-los ou busca-los no local.

Esse exemplo vem ao encontro do que foi dito por uma ex-aluna e funcionaria da
instituicao, que possui deficiéncia visual total. Para ela, “quanto mais autonomia o aluno
tem, isso ajuda que ele possa se concentrar em outras coisas” (R.A.S., 2016, informacao
verbal). Desse modo, a existéncia das barreiras nesse local de acesso parece ter

dificultado as relagdes de interagdo desses estudantes por ali.
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Ja na portaria do acesso aos visitantes, utilizada por alguns alunos com deficiéncia
visual, a frequéncia das interacGes era maior. A configuracdo do lugar, provido de
assentos de espera e equipamento de ar condicionado (FIGURA 54), somado a presenca
de uma funciondria bastante comunicativa, além de outros transeuntes em algumas

situacdes, pareceu-lhes favorecer esse aspecto.

Figura 54 Recepc¢do da Portaria Principal
Fonte: Prdpria, 2016

Em relagdo as salas de aula, alguns alunos narraram, através das entrevistas, que
eram comuns as interagdes com outras pessoas nessas ambiéncias, mas que geralmente
elas se concentravam a um grupo de pessoas. Um dos alunos caracterizou-a como
amistosa, conforme relato a seguir: “[...] é claro que é aquilo que vocé notou I3, né?!
Excesso de barulho, essas coisas todas que incomodam a gente, mas é uma relagdo
amistosa [...]. Ndo é aquela coisa, aquela acolhida, mas é amistosa” (I.L.E., 2016,
informacao verbal).

De fato, durante o procedimento de observagdo participante com registro em
croquis de campo, verificamos que era comum a formagdo de grupos de alunos, com
certas afinidades, que demarcavam seus territérios, através da ocupacdo em
determinados setores da sala. Os alunos com deficiéncia visual também eram inseridos
nesse contexto, e de modo geral, se articulavam a dois ou trés colegas, que
frequentemente estavam préximos (do lado e atras) e interagiam com ele. Nesse

contexto, quando havia mais de um aluno com deficiéncia visual na sala de aula,
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conforme ocorreu em determinadas disciplinas, eles quase sempre ficavam no mesmo
grupo e se sentavam bem préximos. Alguns exemplos dessas relacdes sdo demonstrados

através de ilustracdes (FIGURA 55).
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Figura 55 Demarcacdo de teritdrio por parte dos alunos
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

No caso de turmas maiores, era mais dificil para o aluno com deficiéncia visual -
gue geralmente estava condicionado a uma posicao da sala devido a um mobiliario ou

instalacdo e que também fazia parte de um respectivo grupo — interagir com pessoas de
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grupos diferentes. Algumas excec¢des se davam quando havia uma proposta, por parte do
docente, de desenvolvimento de trabalho em grupo, cuja equipe era selecionada por ele
e o trabalho realizado em sala (porque, do contrdrio, o conjunto de alunos permaneciam
guase o mesmo ou havia problemas de alteridade, como narrado mais adiante) ou
guando um determinado aluno de outro grupo se aproximava para uma pergunta ou
conversa.

Em se tratando de turmas menores; como, por exemplo, as que foram
constituidas para aulas ou disciplinas cujas atividades eram praticas, esses arranjos ndo se
manifestavam ou eram mais faceis de serem desfeitos, fazendo com que o aluno com
deficiéncia visual interagisse mais com diferentes pessoas.

Além das relagGes entre discentes, acreditamos que a interacdo dos alunos com os
professores, quando permeadas de reciprocidade, afeto, respeito, dentre outros, seja um
fator importante para o processo pedagdgico. Nas ambiéncias observadas, verificamos a
diversidade dessas relacdes e como afetaram os discentes com deficiéncia visual.

Em uma das turmas, notamos que quase nao houve interagao entre a professora e
os alunos, inclusive o com deficiéncia visual; que, por sua vez, resistiu em frequentar as
aulas por ndo gostar da disciplina e por ter ficado reprovado anteriormente, conforme
observacgdo obtida preliminarmente em entrevista. Nesse caso, foi muito comum o aluno
adentrar a sala, sentar-se ao fundo e, depois de um tempo, sair sem que qualquer
interacdao fosse notada. A configuracdo espacial e as caracteristicas dos mobilidrios da
sala também favoreciam essa dinamica, pois como o ambiente era dividido em dois
setores (para aula tedrica e laboratdrio), e algumas aulas praticas aconteciam na parte
mais interna da sala, era mais facil a movimentacao de entrada e saida com discri¢do
(FIGURA 56).

Situacdo distinta aconteceu em outra classe, ministrada por um docente que
lecionava uma matéria em que esse mesmo aluno apresentou dificuldade e também j3
tinha sido reprovado. Mas, nessa situacao, o professor interagiu muito com os discentes,
fazendo com que todos participassem da aula, o que pareceu ter contribuido para a
permanéncia do respectivo estudante em sala durante todo o periodo observado.

Em alguns dias, percebemos que as caracteristicas, configuracdes espaciais e

setorizacdo, bem como as condi¢des de conforto, interferiram na interacdo e na
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comunicacdo ndo s6 do aluno com deficiéncia visual, mas de todos os que vivenciavam o

espaco durante o processo pedagégico.

Figura 56 Sala dividida em dois setores
Fonte: Prdpria, 2016

Em uma determinada ocasido, uma aula chegou a ter a sala alterada porque o
ruido provindo de um maquinario de laboratdrio préximo a ela comprometeu sua
qualidade acustica, dificultando a interagdao principalmente por parte do aluno com
deficiéncia visual. Posteriormente, aconteceu o mesmo s6 que pela proximidade da sala a
uma area esportiva, onde estava ocorrendo um ensaio da banda da escola.

Nesse contexto arquitetonico, as solugdes de layout das salas também pareceram
interferir nas experienciacdes e interagdes dos alunos com deficiéncia visual. No caso do
setor pedagdgico da informatica, por exemplo, as aulas em salas ou laboratérios em que
as mesas estavam dispostas de modo centralizado, os alunos com deficiéncia visual
interagiam mais e com maior quantidade de colegas, se comparado as com disposicdo em
fila (FIGURA 57). Nesse caso, a circulacdo em volta da mesa e a inexisténcia de
equipamentos instalados sobre elas permitiam facil acesso, bem como flexibilidade e
mobilidade no seu uso. Nesse caso, uma das alunas relatou que: “Nessa sala de
manutencado, é facil sentar em qualquer lugar, eu sento mais no meio dos alunos, mais

para interagir.”(0.1.G, 2016, informacdo verbal).
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Quanto as salas do NAPNEE, os alunos avaliaram-nas como um dos lugares em que
ha mais possibilidades de interacio (GRAFICO 6). Decerto, durante a realizacdo da
pesquisa, observamos que elas ocorreram ai por diversas motivacdes, que ndo so
pedagdgicas. Além disso, envolveram os alunos com deficiéncia, bem como a
coordenadora, a psicéloga, a assistente social, os alunos monitores e bolsistas e alguns

professores e pais.

Grafico 6 Lugar de Interagao

Em que lugar(es) vocé acha que mais interage no IFFluminense?

NAPNEE 7

Sala de Aula 5

Fonte: Prdpria, 2016.

Em alguns casos, pequenos grupos de colegas dos alunos com deficiéncia visual
também costumavam interagir nas ambiéncias do NAPNEE, conforme relatado por um
deles - “os colegas mais chegados vém para o NAPNEE. Entdo, os amigos ficam todos
juntos” (C.0.J., 2016, informacao individual) — e também observado in loco.

Essas interagdes também estiveram em conflito no NAPNEE. Pelo fato de o setor
ser pequeno, com salas bem préximas (FIGURA 58), as relagdes ocorridas em certas
ambiéncias, como as conversas na recepgao, por exemplo, acabaram prejudicando, com o

barulho, uma aula ou um trabalho na sala ao lado.
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Figura 58 Salas do NAPNEE
Fonte: Propria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

Quanto ao auditério, uma aluna evidenciou a dificuldade no estabelecimento de
comunica¢do e interacdo com quem o frequentava para um evento, mesmo antes e

depois do mesmo, gerando certo desconforto, conforme demonstrado em seu relato:

“quando eu preciso participar de alguma conferéncia, de algum evento,
alguma palestra, ai ndo me sinto muito bem... em um auditério... porque
as vezes as pessoas chegam, tem as vozes, tipo eu ainda escuto, ai daqui a
pouco estdo indo, ninguém encontra ninguém”. (0.l.G, 2016, informagao
verbal).
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Da mesma maneira, alguns alunos pontuaram, nas entrevistas, que a biblioteca e
o micrédromo ndo representavam lugares com muita interacdo, pois as pessoas tendiam
a estar envolvidas com livros e computadores respectivamente, diminuindo entdo as
relacdes de trocas entre elas.

Em se tratando dos patios, percebemos que, para alguns estudantes, foram
lugares enriquecidos pelas interacbes, seja com os colegas, os professores e/ou com os
funcionarios. Nesse sentido, de acordo com uma das alunas, o diferencial referente ao
patio é que ele oportuniza essa relacdo a qualquer hora e com qualquer pessoa,
conforme ela mesmo explica: “Porque no patio vocé tem a oportunidade de conversar
com pessoas diferentes e ver coisas diferentes. Vocé pode interagir a qualquer momento,
gue ninguém vai te pedir para parar de falar, conversar” (R.A.C., 2016, informacao
individual). Entretanto, no caso de um dos discentes, as tentativas de interacdo com as
pessoas que ele ndo conhecia foram frustradas pelo comportamento do outro, fazendo
com que ele preferisse ficar em outras ambiéncias, como o NAPNEE, do que nessa area de
convivio, por exemplo.

Demonstra-se assim, como as ambiéncias podem contribuir para a interacdo dos
alunos e como elas também se caracterizam por meio das trocas que se materializam em

sua espacialidade.

5.4 Atitude

Conforme mencionamos, as atitudes vém orientando as a¢des humanas e suas
relagdes com o outro e com o meio. No contexto da inclusdao, elas podem ser tanto
facilitadoras quanto geradora de barreiras. No caso desse trabalho, consideramos a
eliminacdo de barreiras atitudinais como um dos fatores importante nesse processo e
gue também pode se relacionar ao contexto das ambiéncias.

Os procedimentos de investigacdo permitiram identificar algumas manifestacdes
relacionadas a atitude, ou falta delas, nos contextos das ambiéncias escolares de ensino
profissional e tecnoldgico vivenciadas por esses alunos no campus Campos Centro do

IFFluminense, conforme analise a seguir.
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Quanto ao entorno urbano, a apropriacao irregular das vias, das vagas reservadas
e das calcadas, além de afetar os alunos, deixando-os inseguros, e inibir suas
experienciacdes, caracterizou-se como barreiras geradas pela atitude das pessoas. Em
nossas observacdes, constatamos que esse problema foi frequente no entorno do
instituto.

O mesmo aconteceu em relacdo aos acessos, particularmente o que foi destinado
aos alunos pela instituicdo, durante o periodo da pesquisa. Ele ficava em uma rua de
grande fluxo e, como estava sendo compartilhado com a entrada de veiculos de servicos,
a existéncia de uma rampa facilitava sua apropriacdo temporaria por outros automoéveis,
geralmente conduzidos por pais, amigos ou responsaveis dos estudantes, que

objetivavam deixa-los ou busca-los no campus (FIGURA 59).

Figura 59 Apropriacdo indevida da calcada
Fonte: Propria, 2016

Quanto aos acessos, também verificamos que o horario estabelecido para seu
fechamento, em cada um deles, era um pouco diferente. Em um dos dias da vivéncia,
observamos que o aluno saiu relativamente tarde e tentou utilizar o acesso dos visitantes,
qgue era fechado um pouco mais cedo em comparac¢do ao outro. Nesse caso, a distingao
nao representou tanto prejuizo - no que se referiu a urgéncia, ja que o estudante estava
atrasado - porque houve a possibilidade do uso da entrada de veiculos, logo ao lado.
Entretanto, tratou-se de uma solugdo que representou certo perigo, principalmente por

nao haver separagdo dos fluxos e por nao estar sinalizada. Desse modo, acreditamos que
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tais solucdes nao consideraram a diversidade do publico que a instituicdo atende; por
isso, precisam ser mais bem pensadas.

Em relacdo ao estacionamento, as vagas reservadas se dispunham bem préximas a
recepcao (FIGURA 60) e algumas delas eram cobertas, representando a intencdo dos

responsdaveis em gerar comodidade a quem as utiliza nos dias de chuva.

Figura 60 Vagas na entrada do Bloco A
Fonte: Prdpria, 2016

Durante a pesquisa, através da observagdo e dos percursos comentados,
percebemos que sua localizacdo e falta de sinalizagdo causaram alguns conflitos para o
aluno com deficiéncia visual, tais como: tropegos em carros, devido ao afunilamento
causado por eles; e medo, tanto pela possibilidade de aproxima¢do de um veiculo com
intencdo de estacionar, quanto pelo receio de danificd-lo com sua bengala,
representando, nesse caso, a propria preocupac¢ao da pessoa com deficiéncia em relagao
a uma ambiéncia que nao favorecia sua locomog¢dao com autonomia.

Quanto ao uso, percebemos a apropriacao indevida por parte de outras pessoas,
de modo tempordrio; sendo, portanto, mais um indicio de que é preciso haver uma
conscientizag¢dao nesse sentido.

Na portaria principal, onde havia uma recepcdao com local de espera, foi possivel

identificar situacdes distintas quanto a interacdao e a atitude das pessoas, embora, na
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maioria dos casos, tenha havido auxilio por parte dos funcionarios (recepcionistas) e, as
vezes, de outras pessoas que ali passavam ou aguardavam. Da mesma forma, o prdéprio
taxista, jd conhecido de todos, oferecia ajuda, quando necessdrio. Esse comportamento
foi bem reconhecido por pelo menos um dos estudantes, que fez o seguinte comentario:
“la portaria] tem alguns funciondrios que sdo sensiveis e oferecem ajuda. Ali, o que
favorece sdo os comportamentos das pessoas que ajudam.” (I.L.E. , 2016, informacao
verbal).

Por outro lado, também houve ocasides em que os que ali passavam,
apressadamente ou ndo, ndo se afetaram nem pela presenca desses alunos, nem por de
outras pessoas. Quanto a isso, um dos discentes comentou que “ma vontade sempre
tem, mas tem pessoas que tém disposicdo para ajudar” (D.N.A., 2016, informacao verbal).

Quanto as salas de aula, percebemos que alguns estudantes tinham
comportamentos que caracterizavam a supressao de barreiras atitudinais. Um exemplo
disso era quando os alunos com deficiéncia visual, principalmente os cegos, chegavam, e
eles logo se prontificavam a conduzi-los até uma determinada carteira, que era
prontamente liberada para uso. O mesmo ocorreu no caso de um aluno que precisava ser
conduzido até a sala. Quando determinados professores chegavam para o inicio das
atividades e ndo o viam, tanto eles quanto os discentes se organizavam no sentido de ir

busca-lo.

O acolhimento nem sempre foi uma praxe. Na entrevista, uma das alunas
manifestou a dificuldade de aceitagdao do “outro” para o desenvolvimento de trabalho em
grupo, como demonstramos em seu relato: “Eu tento me interagir, mas a maioria das
vezes, eles fazem o grupo e falam que o grupo ja esta completo. Ai sempre sobra um, que
sou eu. Entdo agora, para evitar problemas, eu estou acostumada a fazer os trabalhos
sozinha.”(0.1.G., 2016, informacao verbal)

Além disso, a vivéncia desses alunos em sala de aula, principalmente no caso de
turmas grandes, as vezes mostrou-se prejudicada pela falta de consciéncia dos colegas
guanto a necessidade de siléncio e modera¢dao nas conversas. Em uma das turmas em
gue se fez a pesquisa, notamos, através de gestos e expressdes faciais, que o barulho

prejudicava muito o aluno. A situagdo piorava quando o professor parava a explicacao
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para dar suporte a ele. Nesse contexto, em uma das aulas, o aluno conversou com a
professora, retirou-se da sala e foi para o NAPNEE estudar sozinho.

As atitudes dos professores também podem contribuir para esse processo,
gerando ambiéncias mais agradaveis. A propdsito, entendemos que muitos sdo os
desafios do docente para a efetivacdo da inclusdo em sala de aula; mas em algumas
experiéncias observadas, pareceu-nos possivel resolver certas questdes que geraram a
exclusdo, através de um plano de aula que contemplasse a diversidade. Nesse sentido,
considerar o método, os equipamentos e os ambientes também foi importante em
muitas situacdes.

Casos em que o professor escreveu um exercicio (pergunta, equacdo etc.) na lousa
e pediu que os alunos o resolvessem, sem ler o que ali estava exposto, aconteceram com
frequéncia. Ocorréncias em que era necessario um programa de computador ou
equipamento adaptado e ndo havia em determinado laboratério, ou que a sala utilizada
era pequena ou ndo oferecia conforto, também sucederam. E ainda situagGes em que o
professor utilizou a exposicdo oral, com auxilio da projecdo de imagens para explicar
certos conceitos e foi “surpreendido” pelo esquecimento de haver na classe um aluno

com deficiéncia visual, também foram rotineiras.

No primeiro caso, o aluno com deficiéncia chamava o professor para explica-lo, ou
se aproximava de um colega e o perguntava, ou simplesmente ndao fazia o que era
proposto, deixando de participar daquele momento. Nos segundo e terceiro, havia o
pedido de desculpas e a promessa de levar algo palpavel ou resolver o problema em uma
aula seguinte. Entretanto, muitas aulas de determinadas matérias sé aconteciam
semanalmente e algumas eram em vésperas de avalia¢des.

Em outro relato, um aluno comentou sobre a necessidade de o professor dar mais
atencdo ao aluno, e nao soé transferir as responsabilidades em relacdao a eles para o

NAPNEE e seus monitores:

A matéria que eu estou fazendo é muito visual. Eu acho que tinha que ter
um apoio do professor (eu até tenho agora, com alguns monitores). Os
colegas explicam com paciéncia mas tem alguns professores que falavam
a matéria mas ndo davam muita atencdo a quem estava com dificuldade.
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Nesse sentido, outro fator verificado referiu-se a postura do professor em
conceder relativa “liberacdo” do aluno de uma determinada aula ou no desempenho de
uma atividade, devido a falta de material adaptado ou simplesmente por achar que
outras possibilidades, dentre elas, de recursos ofertadas pelo NAPNEE seriam mais
eficientes a aprendizagem. O préprio relato de um dos alunos expressou isso, conforme
se segue: “Como eu trabalho [...], o professor entende que as vezes eu posso ndo estar
presente. Como as aulas sdo gravadas, ele disse que eu ndo precisava estar em sala de
aula. E ele me manda o audio e o material em braile. Ndo acho ruim.” (C.0.J., 2016,
informacdo verbal).

Por outro lado, houve professores, com experiéncia ou ndo, que estiveram mais
atentos a questdo da inclusdo e se preocuparam em produzir materiais (FIGURA 61) para
auxiliar o aprendizado desses alunos. Ademais, os monitores, através do atendimento
individual ou em grupos menores, também contribuiram para isso, parecendo-nos um

componente importante desse processo.

Figura 61 Material didatico desenvolvido pelo professor
Fonte: Propria, 2016

Acreditamos que, quando as ambiéncias favoreciam o processo pedagdégico
também no que se referia as atitudes, os alunos se sentiam mais motivados a frequentar
as aulas e interagir com as pessoas. Mas o contrario também acontecia. Nesse contexto,
foi narrado por um dos alunos, o incdbmodo em relagao as atitudes de uma professora —
geradora de medo e angustia - e aos comentdrios depreciativos de colegas de turma —
causadores de raiva - que o desestimulavam e faziam com que ndo quisesse estar nas

aulas, resultando em problemas de baixa frequéncia e pouca experienciacdo do lugar.
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Essas sensa¢Oes também podiam gerar um bloqueio quanto as vivéncias desses
alunos em certos lugares na instituicdo. Em outro caso bastante particular e delicado, um
aluno comentou, durante a entrevista, que foi desestimulado a prosseguir em uma

disciplina, conforme relato a seguir:

Ja tive problemas a partir do primeiro ano. Porque a disciplina é bastante
visual, entdo a gente com necessidade de visdo, presume-se que alguém
esteja auxiliando, o que nao foi muito bem aceito por alguns professores.
[...] Asituagao é que ele achava que nao tinha responsabilidade de aplicar
a matéria a um portador de necessidade especial. [...] Ele disse com todas
as letras isso pra mim. Que ele ndo é obrigado, parar a aula dele pra dar
assisténcia a um portador de necessidades especiais. E eu insisti.
Continuei indo as aulas dele e procurando pra que ele me ajudasse a
entender as matérias, até que ele ndo suportou mais e pediu para nao
voltar mais a aula dele. (I.L.E., 2016, informacgao verbal).

Como a situacgdo acabou sendo, para o aluno, um dos motivos para a opcao de
troca de curso, percebemos sua resisténcia em circular pela area correspondente. Além
disso, em todas as perguntas da entrevista em que ele era solicitado a responder sobre
lugares nos quais sentia menos sensagcdes de bem estar, afeto, autonomia, dentre outros,
as respostas remetiam a esse local.

A questdo da atitude também se refere aos ambientes construidos. No caso do
setor pedagdgico, o fato de as salas possuirem caracteristicas e configuracdes que
considerem a diversidade e, da mesma forma, uma setorizacdo de modo a facilitar e
garantir o uso com facilidade, rapidez, seguranca e autonomia pelos alunos com
deficiéncia visual, oportuniza ndo s6 as experienciagées e interagdes, como evocam
apreco e respeito e geram empatia. Nesse contexto, um dos alunos aprovou a solugdo
espacial dada ao setor do curso de informdtica (FIGURA 62), conforme observacdo a
seguir: “o bom dessa area é que é tudo tranquilo, bem perto, entdo é sé sair de uma
[sala] e ir para outra” (N.E.R, 2016, informacado verbal). J& outro, reclamou de uma das
salas do Bloco A (FIGURA 63): “ndo sei por que ela [a sala] é assim, tem essa porta ai, que
da para a outra [sala). Sera que ndao pensaram que iamos bater nela [porta]? Deviam ter

feito diferente”.



Dd b g

DDDODDDDO || [YewEw
': : c g DDODDD DD [;ﬁ
d 0l DDDDDD Yoled
| 4 haeese
L2 = LULUQU
20000
.....
= D E008,

q & i

=
o0
555508
""" 28025 e 355588
£880s; gestoy
£e20g g88ed N EE
& OM,CLOD_{‘
r_d__ e ==
PLANTA BAIXA - SETOR PEDAGOGICO - INFORMATICA @ w

Figura 62 Setor Pedagdgico da Informatica
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016

PLANTA BAIXA - SALA DO BLOCO A - PRIMEIRO PAVIMENTO ™

Figura 63 Sala do Bloco A
Fonte: Prépria (com desenho baseada em IFFluminense/Campos Centro), 2016
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No contexto dos ambientes de apoio pedagdgico e de assisténcia ao aluno,
mesmo sem condi¢des adequadas de acessibilidade fisico-espacial, o NAPNEE se manteve
como um dos lugares preferidos, pela demonstracdo de sensibilizacdo a causa da pessoa

com deficiéncia, de acordo com os relatos dos alunos:

O departamento do NAPNEE até é muito bom pra gente, em certo ponto.
Porque em algumas matérias tem monitor, tem o pessoal da diretoria que
sdo sensiveis a necessidade especial. (I.L.E., 2016, informacdo verbal).

O NAPNEE, pra mim, é uma referéncia. Ainda é um departamento
pequeno, que poderia ser mais amplo — apesar de ter crescido bastante.
[...] No atendimento, a maioria das pessoas sdo sensiveis a causa. De
pontos negativos, teria que ser pensado um espaco fisico maior e também
um nuimero maior de pessoal de apoio. (D.N.A., 2016, informacao verbal).

No caso do NAPNEE, também foi possivel verificar a manifestacao de
conscientizagdo quanto ao uso dos espagos e equipamentos, conforme cartaz exposto em
parede (FIGURA 64). No entanto, de acordo com os alunos, é preciso melhorar essa
comunicagdao no campus, pois muitas informagdes - como oportunidades de trabalhos e
de participagdo em projetos de pesquisa e extensdo, horarios, cursos, eventos etc. -
foram expostas apenas nos quadros dos corredores, sem que eles tivessem

oportunidades de acesso e conhecimento.

Figura 64 Avisos no NAPNEE
Fonte: Prépria, 2016
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Quanto aos auditdrios, os alunos com deficiéncia visual, através dos percursos
comentados e entrevistas, evidenciaram certa preocupac¢do em relacdo a condicdo fisico-
espacial de alguns deles, particularmente o Cristina Bastos e o Reginaldo Rangel.
Entretanto, as solicitacGes referiram-se mais aos colegas usudrios de cadeira de roda,
conforme relato de um deles: “E o auditério [Cristina Bastos] é ruim por causa daquele
degrau. O colega na cadeira de rodas ndo consegue ficar 13.” (M.A.C., 2016, informacdo
verbal).

Verificamos assim, que esses alunos ndo estiveram sd preocupados com suas
condicbes, mas com a de outras pessoas que vivenciavam desafios semelhantes. De certo
modo, alguns discentes também manifestaram a insatisfacdo quanto a demora de
solucbes de alguns problemas, ja que possuiam conhecimento de acidente ocorrido com
uma das ex-alunas no palco, devido a falta de sinalizacdo. E também por ja terem
presenciado outras quedas, mesmo de pessoas sem deficiéncia.

Em se tratando de biblioteca e micrédromos, os que ndo o frequentavam disseram
gue contavam com o auxilio de outras pessoas para solicitar e pegar os livros, quando
necessario, e que, por isso, ndo tinham o habito de visita-los.

Da mesma forma, verificou-se que os alunos também contavam com a ajuda de
algumas pessoas, principalmente do NAPNEE, para se informar e solucionar problemas
mais burocraticos de vida académica, diminuindo a frequéncia dos mesmos em locais do
setor técnico-administrativo. E, quando precisavam estar nesses locais, sempre iam
acompanhados e/ou solicitavam ajuda no préprio ambiente. Nesse caso, durante a
pesquisa, foi possivel observar a aproximacao das pessoas para o atendimento.

Em relacdo ao conjunto de vivéncia, recreacdo e assisténcia, principalmente nos
patios e circulagdes proximos a eles, alguns alunos comentaram nas entrevistas sobre a
falta de consciéncia das pessoas responsaveis por eventos, manutencdo ou limpeza, que
posicionavam mobilidrios ou equipamentos nos espacos consistindo em barreiras fisicas
para eles.

Em se tratando dos banheiros, em um dos dias de observac¢do participante, foi
possivel constatar que a escolha do hordrio para a limpeza do banheiro pode causar um
desconforto ao aluno, principalmente no turno da noite. Nesse caso, o aluno passou pelo

banheiro apds o fim da aula e o mesmo estava interditado para que fosse limpo. Nesse
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dia, ele pode esperar pela reabertura; mas explicou que ja houve situacdes em que teve
gue sair da escola sem ir ao banheiro porque ndo havia tempo de ir a outro, jd que estava
no horario de seu 6nibus passar para busca-lo.

Nas ambiéncias de circulagcbes em geral, verificamos que a tomada de atitude se
fez presente, na maioria das vezes, através da oferta de ajuda aos alunos com deficiéncia
visual em relacdo a seu deslocamento no campus. Chamou-nos atenc¢do a cooperacao
entre os proéprios alunos com deficiéncia, ja que foi muito comum nas observacdes

participantes, registrar um aluno com deficiéncia visual total sendo acompanhado por um

com baixa visdo, por exemplo (FIGURA 65).

Figura 65 Cooperacdo entre Alunos com Deficiéncia Visual
Fonte: Propria, 2016



CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentamos aqui as consideracdes finais do trabalho, que se iniciam com nossas
conclusdes gerais em relagdo aos conceitos abordados e seguem com as reflexdes sobre a

abordagem empirica. Por fim, sdo oferecidas algumas sugestdes de trabalhos futuros.

Primeiramente, enfatizamos que ndo temos a pretensao de, com as consideragdes
alcadas no decorrer desse trabalho, provocar uma transformacdo imediata e total da
escola. Entretanto, entendemos que os resultados aqui obtidos podem contribuir para as
reflexdes e as praticas de um processo gradual de mudancas que objetivam a inclusao.

A escola, além de uma instituicdo concebida para o processo de ensino e
aprendizagem, é também uma arquitetura; e, como tal, pode ser analisada por seu
contexto histérico-pedagédgico, fisico-espacial, funcional, plastico, tecnolégico, dentre
outros.

A arquitetura escolar, enquanto elemento de curriculo, representa um contexto,
j& que esta relacionada ao campo da realizacdo. Além disso, ela faz parte tanto da
dimensdo formal do curriculo, através do seu programa e do modo como esta planejada e
materializada com seus espacos e caracteristicas, favorecendo ou ndo a realizagdo de
atividades educacionais, como também da dimensdo oculta, por ser um Jlocus de
aprendizagens diversas, contemplando sentidos, significados, comportamentos, relagdes
entre pessoas etc.

Nessa perspectiva, a arquitetura escolar contempla diferentes aspectos, como, por
exemplo, o contexto das rela¢des - psicoldgicas, sociais, culturais, dentre outras — que
acontecem nela ou através dela, e que sdao permeadas por percepgdes, sensagoes,
experiéncias e sentimentos humanos. Dessa forma, ela se articula a no¢do de ambiéncia,
que “restitui o lugar dos sentidos na experiéncia dos espacgos vividos” e “permite
caracterizar nossas formas de experienciar a vida urbana” (THIBAUD, 2012, p. 10).

Partindo do principio da inclusdao social, a escola é um espaco privilegiado na
medida em que tenta oportunizar uma educagao para todos, “implicando num sistema
educacional que reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as
necessidades de qualquer dos alunos” (CARVALHO, 2004, p. 29). Nesse sentido, a nog¢ao

de escola inclusiva é baseada na ideia de um lugar do qual “todos fazem parte, em que
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todos sdo aceitos, onde todos ajudam e sdo ajudados por seus colegas e por membros da
comunidade escolar, para que suas necessidades educacionais sejam satisfeitas”
(STAINBACK, 2000, p. XIl). Por isso, no caso dos alunos com deficiéncia, deve haver um
aprendizado conjunto no mesmo ambiente e com os outros alunos, sem nenhum tipo de
segregacao.

Na abordagem sobre inclusdo dos alunos com deficiéncia nas escolas, verificamos
gue os discursos e as praticas enfatizam o aspecto da acessibilidade, tanto na perspectiva
arquiteténica, quanto na educacional; e esta, por sua vez, é geralmente associada aos
aspectos fisicos, espaciais, informacionais e do material didatico. Entretanto, respaldados
por Duarte e Cohen (2012) - através de seus estudos sobre Acessibilidade Plena, no
campo da Arquitetura - e por alguns pesquisadores da Educacdo - como Stainback (2000),
gue defende o acolhimento e a humanizacdo no processo educacional - decidimos
investigar outros condicionantes relacionado a inclusdo e a acessibilidade nas escolas,

envolvendo contextos sensiveis, sociais e culturais.

Com a realizacdo da pesquisa bibliografica, conseguimos reunir e sistematizar
separadamente as principais premissas e respectivos entendimentos apresentados por
diversos autores no contexto da Educacdo e da Arquitetura, no que se refere a Inclusdo.
Dessa forma, verificamos que o assunto era extremamente amplo; mas, considerando a
frequéncia em que eram abordados pelos autores, delimitamos nossos resultados em
dezoito caracteristicas de cada campo do conhecimento.

Nossa intencdo era tentar investigar as que se correlacionavam. Nesse panorama,
identificamos onze aspectos, a saber: acesso, afetividade, atitude, autonomia,
comunicac¢do, diversidade, experienciacdo, flexibilidade, interacdo, participacdo e
sensorialidade. Entretanto, tinhamos como critério os contextos sensiveis, culturais e
sociais, que passavam pela abordagem sobre Acessibilidade Plena e nao se relacionavam
apenas as condicdes fisico-espaciais no ambito arquitetonico.

Dessa forma, apds algumas revisdes e comparagdes entre os conceitos,
concluimos que pelo menos quatro deles ja representavam nossas intencionalidades:
afetividade, interacdo, experienciacao e atitude. Com isso, comprovamos nossa hipotese
de que ha fatores caracteristicos da associacdo desses conhecimentos , para além de

dimensdes fisico-espaciais, que podem ser considerados atributos qualitativos para a
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promocdo da inclusdo e da qualidade de vida de alunos com deficiéncia nas escolas.
Decerto, outros aspectos também se enquadravam nos critérios estabelecidos, mas
entendemos que era possivel agrupda-los nesses contextos.

A partir disso, tivemos como meta a tentativa de compreensdao de como esses
fatores se relacionam a Arquitetura e como se rebatem nas analises dos lugares
vivenciados pelos alunos. Para tanto, tornou-se necessario o desenvolvimento de um
procedimento de andlise, que reuniu diferentes métodos de pesquisa.

Ademais, foi preciso estabelecer alguns recortes para a pesquisa. Entdo, optamos
pelo desafio da abordagem referente aos alunos com deficiéncia visual; pois, nesse caso,
evidenciaria a possibilidade de percepcao da arquitetura por outros sentidos, além dos
gue sdo proprios do olhar; e pela modalidade de ensino profissional e tecnoldgico, que
mais recentemente apresentou, em seu quadro, um aumento de discentes com esse
perfil. Cabe acrescentar que, de certo modo, nossa experiéncia profissional no campus
Campos Centro do IFFluminense, enquanto instituicdo representativa desse viés
educacional que tem, como maioria dentre os alunos com deficiéncia, os com
comprometimento visual, também interferiu nessa decisao.

A compreensdo desses fatores e de como podem ser analisados, pode contribuir
para as propostas e a¢des administrativas e pedagdgicas escolares, que visam, acima de
tudo, a inclusdo e a qualidade de vida. A propdsito, consideramos para a meta da inclusdo
escolar, uma ag¢do conjunta entre os atores sociais que fazem parte da comunidade
escolar; afinal, trata-se de um longo caminho a ser percorrido, que depende da
compactuacdo dos envolvidos nesse processo, incluindo-se ai: a administracdao escolar
(diretores, coordenadores, administradores financeiros); os mais diretamente
relacionados a acdo pedagdgica (professores, tutores, alunos etc.) e os responsaveis pela
arquitetura e manutencdo dos espacos (arquitetos, engenheiros, técnicos em
edificagcdes). Quanto a isso, ndo podemos deixar de ressaltar que, através de alguns
relatos e entrevistas durante a pesquisa, verificamos que ainda ha uma dificuldade na
compreensao de que todos sdo responsaveis pela inclusdo dos alunos com deficiéncia na
escola, e ndo s6 um grupo de profissionais de um determinado departamento de apoio a

eles.
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No contexto estudado, também temos certeza de que é fundamental que esse
coletivo contemple, nas intencionalidades em prol da inclusao, o papel das ambiéncias no
processo pedagdgico, ja que elas podem favorecé-lo, possibilitando situacdes de afeto,
experienciacdo, interacdo, atitudes; que, como vimos, sdo atributos qualitativos que se
relacionam a sua efetivacdo. Com isso, consideramos a importancia de ndo sé evidenciar
esses fatores, como também de realizar um procedimento de andlise com o intuito de
demonstrar como podem ser identificados e/ou investigados.

Defendemos que, ao ponderar esses aspectos, bem como o processo de
apreciacdo dos mesmos, os atores sociais envolvidos com a questdo da inclusdo poderao
estar mais conscientes e sensiveis quanto a sua promog¢ao nas escolas, até mesmo com
maiores possibilidades de responder aos aspectos subjetivos desses alunos. Em uma
perspectiva arquitetonica, por exemplo, um profissional pode rever a configuracdo de
uma calcada em frente a um acesso escolar, ou dispor elementos que impecam sua
apropriacdo indevida, de modo a favorecer uma ambiéncia representativa de lugar
seguro, de acolhimento e chegada, fazendo com que o aluno com deficiéncia visual ndo
tenha que recorrer a outras estratégias, como utilizar uma portaria diferente da que
outros estudantes utilizam. Isso ficou claro na pesquisa quando os alunos pesquisados se
referiram a recepg¢do como lugar acolhedor. O arquiteto também pode repensar o espaco
de uma recepgao e propor uma configuracdao que permita o acolhimento, a espera e a
obtencao de informacgdes, e ndo seja simplesmente uma area de circulagao, que faz com
gue um aluno com deficiéncia visual nem a perceba como local de atendimento e busque
salas adjacentes, com outros usos, para tal fim.

Esses sdo alguns casos que uma investigacdo como a que estd apresentada aqui no
trabalho - que inclui métodos de cunho etnogréfico, como a observagdo e o percurso
comentado - pode demonstrar, ja que sao situagdes que seriam mais dificeis de serem
identificadas por outros procedimentos, como uma medicdo ou questiondrio, por
exemplo. Por isso, desenvolvemos essa proposta que exemplifica como essas
manifesta¢des sdo detectadas, mas estamos bem longe da pretensao de encara-la como
Unica alternativa.

Destacamos que algumas experiéncias obtidas em nossa trajetéria académica e
profissional durante a realizacdo do curso de Doutorado auxiliaram na definicdo das
categorias de andlise supracitadas, mas principalmente na selecdo e construcao dos

procedimento metodoldgico referentes a elas. Assim, referimo-nos a trés fatores: os
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estudos e debates possibilitados nas acdes de Ensino, Pesquisa e Extensdo do
PROARQ/UFRJ de 2012 a 2016; o trabalho no Projeto de Extensdo coordenado pela
propria pesquisadora no IFFluminense do segundo semestre de 2013 ao primeiro de
2014; e a participagdo no Projeto “Avaliagao de Acessibilidade e Usabilidade no Ambiente
Construido”, pelo Nucleo Pré-Acesso, no PROARQ, FAU, UFRJ em conjunto com Istituto
per le Tecnologie della Costruzione do Consiglio Nazionale delle Ricerche (CNR ITC), na
Itdlia, sendo financiado pela CAPES, através do Programa “Ciéncias sem Fronteiras” em
2015.

A partir disso, no ambito da metodologia, mesmo entendendo que as dimensdes
sensiveis da arquitetura eram fundamentais para o contexto estudado, nao
negligenciamos a abordagem quanto aos aspectos fisico-espacial, informacional e
comunicacional da acessibilidade. Desse modo, utilizamos inicialmente o checklist como
uma ferramenta para avaliar essas condicdes, que nos permitiu verificar que o
IFFluminense tem um longo caminho a percorrer nesse sentido, pela quantidade de
problemas apresentados.

Em nossa abordagem empirica, também fizemos uso das entrevistas para colher
informacgbes dos discentes com deficiéncia visual. Nesse caso, elas foram aplicadas em
trés momentos diferentes, com objetivos distintos: no primeiro, para conhecer os alunos
e obter dados gerais de sua formagdo, motivagao pela instituicdo, compreensao sobre
inclusdo e acessibilidade, percepgdo sobre o IFFluminense e o NAPNEE, e opinido quanto
a aspectos arquitetdénicos; no segundo, como complemento do método do “Percurso
Comentado”, para obter dados sobre os trajetos realizados, contemplando o selecionado
pelo aluno e o sugerido pela pesquisadora; e por fim, o terceiro para averiguagao de
dados pendentes e validagdo de algumas analises prévias.

Além dos estudantes, esse método também foi aplicado a outros atores da
comunidade escolar, por também serem responsdveis pelo processo de inclusdo e por
participarem das ambiéncias vivenciadas por esses discentes, interferindo nas relagdes
gue nelas se estabelecem, dentre eles: professores, uma coordenadora do NAPNEE, uma
psicdloga, uma assistente social, e trés assistentes administrativos com trabalhos voltados
a questdo da inclusdo, sendo dois deles, com deficiéncia visual; e o responsavel pela
infraestrutura e espacos escolares. Com isso, foi possivel obter informacdes em relacao a

compreensdao sobre inclusdo e acessibilidade, percepcdao sobre o IFFluminense e o
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NAPNEE, bem como opinido quanto a aspectos arquitetonicos, por parte de outros atores
sociais que fazem parte do contexto escolar.

Da mesma maneira, a fim de complementar esses dados em relacdo aos colegas
de turma dos alunos com deficiéncia, utilizamos o questionario, por ser mais rapido
qguando é necessdrio contemplar um universo maior de respondentes na pesquisa.

Para a analise de cunho etnografico, fizemos uso da observacdo participante, que
foi um método fundamental, sendo o caminho mais indicado para a analise pretendida.
Por meio dela, foi possivel registrar, por meio de anotacdes e croquis de campo, situacoes
cotidianas que se relacionava ao contexto estudado, considerando os fatores da
afetividade, experienciacdo, interacdo e atitude.

O uso do percurso comentado tornou-se importante pela possibilidade do
trabalho in situ, ou seja, nas proprias ambiéncias vivenciadas pelos alunos, permitindo a
obtencdo de dados quanto as suas percep¢bes durante uma caminhada pelo campus em
gue estudavam. Além disso, a investigacdo pelo deslocamento contribuiu para a
identificacdo da frequéncia de experienciacbes dos lugares, bem como do registro de
manifestacdes distintas entre os mais ou menos frequentados.

A partir da observacdo e do percurso comentado, foi possivel desenvolver mapas
de uso das ambiéncias institucionais por parte dos alunos com deficiéncia visual. Apds
reunir o registro dessa situagdo referente a cada aluno, tivemos um panorama das
ambiéncias mais vivenciadas por eles, que nos auxiliaram na analise referente a alguns
critérios da inclusdo, dentre eles, a afetividade e a experienciagdo, como pode ser
observado na descri¢ao das descobertas da pesquisa.

Os passos metodoldgicos utilizados neste trabalho contribuiram, de alguma forma,
para a identificagdo e/ou entendimento das manifestacdes nas ambiéncias escolares
qguanto aos fatores de afetividade, experienciacdo, interacdo e atitude, conforme
demonstramos em nosso capitulo de descobertas da pesquisa.

Com a verificacdao dos fatores caracteristicos da associagdo dos conhecimentos
relacionados a educacdo inclusiva e a acessibilidade plena, que representam atributos
gualitativos para a promocao da inclusdo e da qualidade de vida do aluno com deficiéncia
na escola, e com a exemplificacdo do desenvolvimento de um procedimento de andlise
das ambiéncias escolares que considerem esses aspectos, esperamos ter atingido os

objetivos aqui propostos.
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Quanto a contextualizacdo da inclusdo social, particularmente das pessoas com
deficiéncia, em relacdo a Educacdo, no ambito da Escola Inclusiva, e a Arquitetura,
através da Acessibilidade, com enfoque em uma dimensdo plena, tentando estabelecer
relagdes entre suas premissas e encontrar fatores que as caracterizam, ressaltamos que
por meio da pesquisa bibliografica e da sistematizacdo dos conceitos, foi possivel
identificar pelo menos quatro aspectos que respaldaram as andlises pretendidas.

Em se tratando do entendimento de como a afetividade, a experienciacdo, a
interacdo e a atitude podem ser observados e avaliados, considerando os recortes de
contexto social e a modalidade educacional selecionados, destacamos que a realizacdo do
procedimento metodoldgico, contemplando alguns métodos distintos, comprovou que é
possivel a identificacdo das manifestacbes decorrentes desses aspectos. Com isso, foi
desenvolvido um quadro - que considera a relacdo entre alguns indicadores dos critérios
elencados e os contextos das ambiéncias escolares - que pode auxiliar nessa analise.

Quanto a apresentacdo das descobertas da pesquisa, de modo que colabore com
as acdes administrativas e pedagodgicas escolares dos atores sociais envolvidos,
enfatizamos que, a partir do conhecimento produzido através do capitulo referente as
descobertas da pesquisa, podem ser obtidas informacdes que auxiliem as reflexdes e
tomadas de decisdao. Um exemplo refere-se a indicagao de que os alunos com deficiéncia
visual se sentem bem nos lugares que conhecem. Desse modo, é preciso pensar em
maneiras de se incentivar esse conhecimento, ou seja, de agugar a curiosidade ao ponto
de fazé-lo experienciar um lugar. Além disso, verificar formas de tornar esse lugar
agradavel aos sentidos, para que ele retorne, criando um ciclo virtuoso de afeto.

Por fim, conforme mencionado anteriormente, defendemos que todos os que
fazem parte do contexto escolar tém responsabilidades quanto a promocao da inclusao.
Nesse sentido, nds, enquanto arquitetos, também devemos investigar as complexidades
inerentes a essa questdo e tentar prover, através da arquitetura, bem estar e qualidade

de vida as pessoas que a vivenciam.

Como sabemos que as possibilidades de abordagem sobre os conteldos
apresentados nesta tese ndao se esgotam com ela, elencamos algumas sugestdes de

trabalhos futuros, com os seguintes objetivos:
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e Estabelecer associagBes entre outros conceitos que caracterizam a educacao - e a
escola - inclusiva e a acessibilidade, que, por ventura, ndo tenhamos conseguido
neste trabalho;

e Investigar outras categorias e contextos de andlise que possam surgir em funcao
da evolucdo dos conceitos e das praticas em prol da inclusao;

e Pesquisar sobre como as ambiéncias podem interferir no processo de ensino-
aprendizagem, considerando outros recortes sociais e modalidades educacionais
distintas;

e Verificar outros métodos em que seja possivel a identificacdo e a interpretacao
das percepgles e sensagBes das pessoas em relagdo as experienciagbes nas
ambiéncias, inclusive com apoio de instrumentos e sistemas informatizados;

e Desenvolver diretrizes para a promoc¢do da inclusdo escolar, considerando a
associacao entre educacdo e arquitetura, a diversidade de alunos, bem como a
responsabilidade dos atores sociais envolvidos no processo; que possam servir de
subsidios para os programas de inclusao das escolas.

e Possibilitar, através da gestdo escolar, a compactuacao entre ideias e decisdes em
prol da inclusdo, de modo a atender tanto as limitacbes e perspectivas dos
responsaveis pela arquitetura e manutengdo dos espagos escolares (arquitetos,
engenheiros, técnicos em edificagbes), quanto da administracdo (diretores,
coordenadores, administradores financeiros) e dos envolvidos mais diretamente

com o processo pedagogico (professores, monitores, alunos etc.).

“Eu ndo gosto de perder [um aluno]” foi uma frase proferida por um professor
participante da pesquisa, em relacdo a “batalha” da inclusdo. Sim, estamos falando de
desafios diarios, que nos afligem e nos fazem correr riscos, mas que nos afetam, nos
educam e nos tornam melhores enquanto seres humanos. Essa “guerra” precisa ser
vencida e, nesse caso, ninguém sai derrotado, porque a vitéria é de todos. Que

continuemos na luta por paz, inclusao e amor, por favor!
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ANEXOS

ANEXO 01: CARTA DE CONCORDANCIA DA INSTITUIGAO PARTICIPANTE DA PESQUISA

GOVERNO FEDERAL

®= & g e
E®  INSTITUTO FEDERAL Ministério da

@WE Fluminense c
WE  Campus Campos Centro Educagao

PATRIA EDUCADORA

CARTA DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO PARTICIPANTE
DA PESQUISA

Campos dos Goytacazes, 20 de novembro de 2015.

Ao Comité de Etica em Pesquisa
vinculado a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo
da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Sr(a). Responsével,

Informo que o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
Fluminense (IFF), campus Campos Centro esté ciente do projeto de pesquisa
intitulado “Arquitetura Escolar Inclusiva”, de autoria da pesquisadora e
professora Aline Couto da Costa, bem como de suas corresponsabilidades
como instituicao participante do presente estudo, e de seu compromisso no
resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela
recrutados, dispondo de infraestrutura necesséaria para a garantia de tal
seguranca e bem-estar. Declaro conhecer e cumprir as Resolucées Eticas
Brasileiras, em especial a Resolugao CNS 196/96.

Atenciosamente,

N
\ i e
Assinatura e carimbo do responsavel institucional

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAC
,-)) CIENCIA E TECNOLOGIA FLUMINENSE
\

/

JEFFERSON MANHAES DE AZEVEDO
Diretor Geral
cAmpus Campos - Centro

'w‘rmu N’ Hoi AQ)Q}lo],,mw



ANEXO 02: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

HOSPITAL UNIVERSITARIO
CLEMENTINO FRAGA FILHO & %'m ¢
/HUCFF/ UFRJ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Arguitetura Escolar Inclusiva.

Pesquisador: Aline Couto da Costa

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 52667215.0.0000.5257

Instituigdo Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRD
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DA NGTIFICA{;EG

Tipo de Motificagdo: Envio de Relatdrio Final
Detalhe:

Justificativa:

Data do Envio: 14/09/2018

Situagdo da Notificagao: Parecer Consubstanciade Emitido
DADOS DO PARECER

Hamero do Parecer: 1.742.015

Apresentagio da Notificagiao:
Protocclo 019-16. Relatério N2 recebido em 14.9.2016.

Objetivo da Notificagio:
Trata-ze de Relatorio Final.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Mao se Aplica.

Comentarios & Consideragoes sobre a Notificagao:

Relatorio final apresentado com as informagdes solicitadas (onde cabem) pelo formulario “Roteiro para
Elaboragio de Relatdric Final de Estudos Clinicos Unicéntricos e Multicéntricos®, nos itens aplicaveis, como

consta no arquivo intituladeo "01_relatoric_final_encerramento.pdf”, postado em 14/09/2016

Enderego: Fua Prof. Redolpho Paulo Rocco N°255 Sala 01046

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 21941913
UF: RJ Munigipio: RIO DE JANEIRD
Telefone: (21)3038-2430 Fax: (21)2028-2481 E-mail: cep@huck.uf.br
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ANEXO 02: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP (continuagao)

HOSPITAL UNIVERSITARIO
CLEMENTINO FRAGA FILHO "% %‘M ¥
/HUCFF/ UFRJ

Confiruagdo do Parecer: 1.742.015

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
M&o se Aplica.

Recomendagdes:

M&o se Aplica.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

M&o foram encontrados obices éticos no relatdrio final apresentado.

Consideragies Finais a critério do CEP:

O Cep lembra gue o pesquisador deve ainda (1) encaminhar os resultades da pesquisa para publicagdo,com
o5 devidos créditos aos pesquisadores associados e ao pessoal técnico integrante do projeto (Res.CNS
466/12 item X1.g); (2) divulgar os resultados para os participantes da pesguisa e para as instituigdes onde os
dados foram obtidos (Norma Operacional n® 001/2013 item 3.4.14); (3) anexar os resultados da

pesguisa na Plataforma Brasil, garantindo o sigilo relative &s propriedades intelectuais e patentes industriais
(Morma Operacional n® 00172013 item 3.3.¢) e (4) comunicar &8s autoridades competentes, bem como aos
orgaos legitimados pelo Controle Social, dos resultados efou dos achados da pesquisa, sempre que esses
puderem contribuir para a melhoria das condigdes de vida da coletividade, preservando, porém, a imagem e
assegurando que os participantes da pesguisa ndo sejam estigmatizados (Res. CNS 466/2012 item 111.1.m).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Envio de Relatdrio 01_relatorio_final_encermamento. pdf 14/09/2016 [ Aline Couto da Costa| Aceito
Final 22:56:37

Situagdo do Parecer:
Aprovado

MNecessita Apreciagio da CONEP:
MNao

Enderego: Rua Prof. Rodolpho Paulo Rocco M°255 Sala 01046

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 21.941-913
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRD
Telefone: (213038-2480 Fao: (21)3038-2481 E-mail: cepi@huct.ufrj.br

Pagins 02 de 03
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ANEXO 02: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP (continuagao)

HOSPITAL UNIVERSITARIO
CLEMENTINO FRAGA FILHO & %IQJ‘I ¥
/HUCFF/ UFRJ

Contiruagsn do Parecer: 1.742.015

RIO DE JANEIROD, 22 de Setembro de 2016

Assinado por:
Carlos Alberto Guimaraes
(Coordenador)

Enderego: Rua Prof. Rodolphe Paulo Rocco N'255 Sala 01048

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 21941913
UF: RJ Municipio: RIO DE JAMEIRO
Telefone: (21)3038-2430 Fae: (21)3035-2481 E-mail: cep@huch.ufrbe
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APENDICES

APENDICE 01: CARTA DE APRESENTACAO

Campos dos Goytacazes, 20 de novembro de 2015.

Ao Diretor do campus Campos Centro
do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Fluminense (IFFLUMINENSE).

Prezado Diretor,

Vimos, por meio desta, apresentar a pesquisa intitulada “Arquitetura Escolar Inclusiva”
gue gostariamos de realizar nesta instituicdo de ensino como parte do desenvolvimento e da
elaboragdo de tese de doutorado desta pesquisadora. Para tanto, faremos uma breve descri¢ao
do que consiste o trabalho, seus objetivos, procedimentos e possivel participacdo da comunidade
escolar, para sua apreciagao.

Titulo da pesquisa: Arquitetura Escolar Inclusiva. Investigacdes, reflexdes e diretrizes, com
enfoque em ambientes escolares de Educagdo Técnica e Profissional vivenciados por alunos com
deficiéncia visual.

Pesquisadora: Doutoranda Aline Couto da Costa — Programa de Pds-graduagdo em Arquitetura da
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, na Universidade Federal do Rio de Janeiro.

No contexto da Arquitetura Escolar Inclusiva, considera-se a importancia da conjuncdo
entre Educacdo e Arquitetura e acredita-se que essa relacdo, no ambito da inclusdo, pode ser
estabelecida através da busca de uma associacdo entre o entendimento da educacdo inclusiva -
partindo da ideia de que uma escola inclusiva depende da criagdo de condi¢des de participagao e
interacdo da comunidade escolar entre si e com o lugar -, e a acessibilidade plena, que pretende
promover condi¢des de experiencia¢do desse lugar (DUARTE et al, 2013).

Nesse sentido, parece ser possivel avangar nos estudos referentes aos ambientes
construidos escolares e promover contribuicdes em relacdo a andlise e a proposicdo dos mesmos.
Desse modo, este trabalho busca o desenvolvimento de procedimento de analise dos ambientes
construidos escolares considerando a associacdo entre os aspectos que caracterizam a
acessibilidade plena e a escola inclusiva, com enfoque ao aluno com deficiéncia visual na
educacdo técnica e profissional, em prol da arquitetura escolar inclusiva.

Para isso, essa pesquisa sera desenvolvida em duas partes principais: fundamentagao
tedrica e abordagem empirica. No caso da segunda, pretende-se realizar uma pesquisa de campo,
envolvendo diferentes procedimentos para a coleta de dados nesta instituicdo, a saber:

- Observacdo passiva aos alunos com deficiéncia visual: o pesquisador acompanhard a rotina dos
alunos com deficiéncia visual de modo a conseguir observar as relacGes que se estabelecem nos
ambientes escolares.
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- Percursos comentados com alunos com deficiéncia visual: trata-se de um procedimento que
conta com a participacdo do usudrio; que, por sua vez, realiza um determinado percurso e
descreve suas sensacoes e percepcdes, enquanto o pesquisador o segue, registrando em siléncio
suas reagoes.

- Entrevistas com alunos com deficiéncia visual e responsaveis;

- Entrevista e/ou questionario com discentes que fazem parte das turmas, que tenham em seu
quadro, aluno com deficiéncia visual.

- Entrevistas com professores e corpo técnico-administrativo cujo trabalho relaciona-se a
discentes com deficiéncia visual ou a ambientes vivenciados por eles.

Esse material sera posteriormente analisado e as respostas serdo tratadas de forma an6nima
e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o nome do participante em qualquer
fase do estudo. Quando for necessario exemplificar determinada situagdo, a privacidade serd
assegurada uma vez que o nome serd substituido de forma aleatdria. Os dados e materiais
coletados ficardo sob a guarda da pesquisadora responsdvel e serdo utilizados nesta pesquisa,
cujos resultados serdo divulgados em sua tese de doutorado, podendo ser publicados
posteriormente por meio de artigos, comunicagdes em congressos e eventos cientificos.

Todos os participantes serdo esclarecidos das finalidades da pesquisa e autorizardo, por
escrito, sua participacdo. No caso especifico de alunos menores de idade, assim como os alunos
com deficiéncia visual, os responsaveis farao as autorizagdes.

A participacdao sera voluntaria e, a qualquer momento, o participante podera recusar-se a
responder qualquer pergunta, desistir de participar de alguma etapa ou de todo o processo, bem
como retirar seu consentimento. Além disso, serd assegurado ao voluntario o acesso as
informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, em todas as
etapas de sua participacdo.

Acredita-se que o trabalho podera contribuir para a investigacdo, reflexdao, debate e
conscientiza¢do das questdes inerentes, além de servir de subsidio para a¢des em prol da inclusao
na escola.

Desde ja agradecemos pela colaboragdo, permitindo o desenvolvimento do trabalho da
pesquisadora nesta Instituicdo de Ensino.

Atenciosamente,

Aline Couto da Costa
Pesquisadora — PROARQ/FAU/UFRJ

Recebido por:
Local e data:
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APENDICE 02: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DE ALUNO(A) COM DEFICIENCIA VISUAL MAIOR DE 18 ANOS
- TERMO DE ESCLARECIMENTO -

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de um estudo denominado “Arquitetura Escolar
Inclusiva”, que tem como objetivo desenvolver um procedimento de andlise dos ambientes
construidos escolares adotando critérios que visam representar a relagdo existente entre a
acessibilidade plena e a escola inclusiva, considerando particularmente o(a) aluno(a) com
deficiéncia visual no ensino técnico e profissional.

Sua participagao no referido estudo consistirda em responder as perguntas a serem feitas
através de entrevistas; realizar percursos comentados (procedimento em que vocé realizara, em
uma Unica vez, um percurso nos ambientes da instituicdo e descrevera suas sensagles e
percepg¢des, enquanto a pesquisadora te seguira, registrando suas reagdes) e ser participante de
observagdo passiva (procedimento em que a pesquisadora te acompanhard e observara no
cotidiano escolar, por até duas semanas de aulas, registrando as relagdes que se estabelecem
entre vocé, as pessoas e os ambientes). Todos os procedimentos serdo realizados na prépria
instituicdo de ensino em que vocé estuda, no caso, o Instituto Federal Fluminense.

Os beneficios relacionados a sua participagao sdo: possibilidade de cooperar para a producao
e/ou aumento de conhecimento cientifico referente a Arquitetura Escolar Inclusiva, contribuindo
para a investigacao, a reflexdo, o método de andlise, o desenvolvimento de diretrizes e agées em
relacdo ao tema, principalmente com enfoque em ambientes escolares de Educagao Técnica e
Profissional vivenciados por alunos com deficiéncia visual.

Os riscos relacionados a sua participacdo sdao possiveis desconfortos durante a realizagdo das
atividades. No caso do procedimento de observacdo passiva, a pesquisadora responsavel
pretende manter a discricdo e a distancia possiveis de modo a ndo interferir nos processos
pedagdgicos e nas relagdes de convivéncia que se realizam nos ambientes analisados; e em
relacdo aos percursos comentados e entrevistas, serdo realizados individualmente a fim de se
garantir sua privacidade, além de vocé poder indicar uma pessoa para te acompanhar, caso se
sinta mais confortavel.

Sua participagdo ndo é obrigatdria. A qualquer momento vocé podera se recusar a responder
alguma pergunta ou a fazer parte de alguma atividade, desistir de participar por completo da
pesquisa, e/ou retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo
com a pesquisadora ou com a instituigdo.

Para participar deste estudo, vocé ndo terd nenhum custo, nem receberd qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta
pesquisa, vocé terd assegurado o direito a indenizac¢do, a ser avaliado conforme procedimentos
legalmente estabelecidos.

Caso concorde em participar, é assegurada sua assisténcia durante toda pesquisa, bem como
é garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias, enfim, tudo que vocé queira saber antes, durante e depois da sua
participacao.

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo tratadas de forma andnima, isto é, em
nenhum momento serd divulgado o nome do participante em qualquer fase do estudo. Quando
for necessario exemplificar determinada situacdo, a privacidade sera assegurada uma vez que o
nome sera substituido de forma aleatéria. Os dados e materiais coletados ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel e serdo utilizados nesta pesquisa, cujos resultados serdo divulgados em
sua tese de doutorado, podendo ser publicados posteriormente, por meio de artigos e
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comunicac¢des em congressos ou eventos cientificos.

A pesquisadora em questao, envolvida com o referido projeto, é Aline Couto da Costa,
aluna do curso de Doutorado do Programa de Pds-graduacdao em Arquitetura da Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal do Rio de Janeiro e, com ela, vocé poderd
manter contato pelo telefone (22) 99262-2997 e pelo e-mail argacc@yahoo.com.br.

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, e reclamacdo ou
qualquer tipo de denuncia sobre esse estudo, vocé deve entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) do Hospital Universitario Clementino Fraga Filho/HUCFF/UFRJ, R. Prof.
Rodolpho Paulo Rocco, n.° 255, Cidade Universitaria/llha do Fund3o - Sala 01D-46/1° andar; pelo
telefone (21) 3938-2480, de segunda a sexta-feira, das 8 as 16 horas, ou por meio do e-mail:
cep@hucff.ufrj.br.

Esse termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
serd arquivada pela pesquisadora e a outra serd fornecida a vocé.

X X X

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DE ALUNO(A) COM DEFICIENCIA VISUAL MAIOR DE 18 ANOS
- TERMO DE CONSENTIMENTO -

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes sobre o estudo
acima citado que li e/ou que foram lidas para mim. Eu discuti com a pesquisadora Aline Couto
da Costa, sobre a minha decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo
os propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e riscos, as
garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que
minha participac¢do é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo
e poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem penalidades ou prejuizos e
sem a perda de atendimento nesta Instituicdio ou de qualquer beneficio que eu possa ter
adquirido. Eu receberei uma via desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a
outra ficara com a pesquisadora responsavel por essa pesquisa. Além disso, estou ciente de que
eu; mais duas testemunhas maiores de 18 anos selecionadas por mim por serem de minha
confianga e que, por isso, fizeram a leitura desse termo e estdo acompanhando presencialmente
esse processo de assinatura do mesmo; e a pesquisadora responsavel deveremos rubricar todas
as folhas desse TCLE e assinar na ultima folha.

Data: / /
Nome do Participante da Pesquisa:
Assinatura do Participante da Pesquisa:

Data: / /
Nome da Testemunha 01:
Assinatura da Testemunha 01:

Data: / /
Nome da Testemunha 02:
Assinatura da Testemunha 02:

Data: / /
Nome da Pesquisadora Responsavel:
Assinatura da Pesquisadora Responsavel:
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