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RESUMO

A INCLUSAO NA EDUCACAO BASICA: UM OLHAR CRITICO SOBRE O USO DA
TECNOLOGIA ASSISTIVA NAS PRATICAS ESCOLARES INCLUSIVAS

AUTORA: Gisele Rodegheiro de Moraes Anthonisen
ORIENTADORA: Prof.2. Dr2, Ana Claudia Oliveira Pavéo

Este estudo estd vinculado com a &rea de formacdo de professores, tecnologia
assistiva e inclusdo, da linha de pesquisa LP3 — Educacdo especial, inclusdo e
diferenca do Programa de PdOs-graduacdo em Educacéo da Universidade Federal de
Santa Maria — UFSM. Vinculado, também, ao grupo de pesquisa Grupo de Pesquisa
em Educacdo Saude e Inclusdo — GEPEDUSI, e Grupo Interdisciplinar em Educacao
desta instituicdo. Para tanto, objetivou-se compreender como ocorrem 0S processos
de inclusdo de alunos com deficiéncia a partir da tecnologia assistiva. Assim como,
buscou-se identificar o0 uso de tecnologia assistiva — TA, no ambito da pratica
pedagdgica, investigando se a formacéo dos docentes proporcionou bases para o uso
da TA. Nesse estudo, 0s sujeitos da pesquisa foram professores que atuam no Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano) na sala regular, atendendo diferentes disciplinas, no
municipio de Candiota/RS. O referencial tedrico procurou caracterizar 0S processos
de Incluséo, Tecnologia Assistiva e Formagéao de Professores, através de normativas,
legislacdes e autores como: Sassaki (2009), Pavéao (2019), Kassar (2012), Sartoretto
e Bresch (2002), Galvdo Filho (2009), Manzini (2013), Michels (2018), Imbernon
(2006), Zabala (1998), Tardif (2010), entre outros. De acordo com a metodologia de
pesquisa de natureza basica, com abordagem qualitativa, exploratéria, descritiva,
tendo como procedimento o estudo de caso. Para o levantamento de dados, utilizou-
se um formulario online, com perguntas fechadas e algumas justificadas, agrupadas
por categorias para identificar como estdo ocorrendo os processos de inclusédo, a TA
e a formacéo de professores nesse contexto. Posteriormente, realizou-se a analise
dos dados coletados através da interlocucdo com o referencial teérico. Por fim, as
consideracfes finais apontam o0 uso da tecnologia assistiva como um fator
preponderante para o processo de inclusdo. No entanto, neste processo, se faz
necessario propiciar aos docentes uma formacéao voltada para a aplicacdo pratica da
TA.

Palavras-chave: Inclusdo. Tecnologia Assistiva. Formacgao de professores.



ABSTRACT

INCLUSION IN BASIC EDUCATION: A CRITICAL LOOK AT THE USE OF
ASSISTIVE TECHNOLOGY IN INCLUSIVE SCHOOL PRACTICES

AUTHOR: Gisele Rodegheiro de Moraes Anthonisen
ADVISOR: Prof.2 Dr2. Ana Claudia Oliveira Pavao

This study is linked to the area of teacher training, assistive technology and inclusion,
of the LP3 research line - Special education, inclusion and difference of the
Postgraduate Program in Education at the Federal University of Santa Maria — UFSM.
Itis also linked to the research group Health Education and Inclusion Research Group
- GEPEDUSI, and the Interdisciplinary Group in Education at this institution. To this
end, the aim was to understand how the processes of inclusion of students with
disabilities occur using assistive technology. We also sought to identify the use of
assistive technology (AT) within the scope of pedagogical practice, investigating
whether teacher training provided a basis for the use of AT. In this study, the research
subjects were teachers who work in elementary school (1st to 9th grade) in the regular
classroom, covering different subjects, in the municipality of Candiota/RS. The
theoretical framework sought to characterize the processes of Inclusion, Assistive
Technology and Teacher Training, through regulations, legislation and authors such
as: Sassaki (2009), Pavao (2019), Kassar (2012), Sartoretto and Bresch (2002),
Galvéo Filho (2009), Manzini (2013), Michels (2018), Imbernén (2006), Zabala (1998),
Tardif (2010), among others. According to the basic research methodology, with a
qualitative, exploratory and descriptive approach, the procedure was a case study. To
collect the data, an online form was used, with closed questions and some justified,
grouped into categories to identify how the processes of inclusion, AT and teacher
training are taking place in this context. Subsequently, the data collected was analyzed
through dialogue with the theoretical framework. Finally, the concluding remarks point
to the use of assistive technology as a preponderant factor in the inclusion process.
However, in this process, it is necessary to provide teachers with training in the
practical application of AT.

Keywords: Inclusion. Assistive Technology. Teacher training.
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APRESENTACAO

Ao pensar a justificativa e relevancia dessa pesquisa, ndo poderia fazé-lo sem
antes, mesmo que brevemente, rever alguns marcos de minha trajetoria que me
constituiram e que fazem parte da minha identidade, enquanto professora da rede
publica estadual. Ao longo de toda minha formacéo académica e experiéncia
profissional, me preocupei em buscar por uma préatica docente direcionada para a
efetiva incluséo.

Ingressei no curso de Pedagogia no ano de 2001, na Universidade Federal de
Pelotas. Na Pedagogia, tive contato com diferentes areas e atuei como bolsista em
um projeto de alfabetizagcdo e letramento, em que tive o primeiro contato com a
docéncia, antes do estagio curricular. Também fui bolsista durante dois anos de uma
pesquisa sobre narrativas e saberes na formacéao de professores. Nessa pesquisa,
tive o efetivo contato com 0s passos de pesquisa, 0 que me oportunizou a presente
apresentacao de trabalhos académicos em diferentes eventos.

Em 2003, fiz o estagio curricular obrigatorio, atuando no primeiro ano do ensino
fundamental em uma escola regular da periferia de Pelotas, uma oportunidade que
me proporcionou muitas aprendizagens e, a0 mesmo tempo, muitas dulvidas e
anseios. Sentia que algo faltava em relacdo a incluséo, visto que haviam alunos que
necessitavam de acompanhamento e isso ndo era feito. Foi nesse momento que
comecei a focar meu olhar para o ensino inclusivo. Conclui minha graduacéo em 2004,
ano em que ingressei na pos-graduacdo em Psicopedagogia-énfase em praticas
inclusivas das Faculdades Integradas da FACVEST, escolha feita com o objetivo de
sanar a lacuna aberta nos meus primeiros contatos com a docéncia, em que me
guestionava acerca da necessidade de efetiva incluséo. Fui em busca de formacéo
continuada, participei de cursos e eventos.

No ano de 2008, ingressei na pos-graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas, ali também continuei pesquisando sobre a incluséo, porém mudei
a problematizagéo. Nessa ocasiao trabalhava como Agente Educacional- monitora
escolar, e na escola em que trabalhava tinha um colega deficiente fisico e procurei,
entdo, analisar como a escola estava trabalhando sobre essa tematica que também
deveriam ser levadas em consideracdo. No ano seguinte, ingresso como portadora de

titulo no curso de licenciatura em Letras da Unipampa.
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No ano de 2013, fiz concurso publico para professora de anos iniciais do Estado
do Rio Grande do Sul trabalhando, inicialmente, na sede do municipio e,
posteriormente, passando por escolas de assentamento e da zona rural. Atualmente,
estou lotada no CRA- Centro de Reabilitacdo e Atendimento em Candiota, atuando
como psicopedagoga e atuando também como professora de Atendimento
Educacional Especializado na Escola Estadual de Ensino Médio Silveira Martins no
municipio de Bageé.

Ao longo desta jornada, em que atuei em escolas inseridas em diferentes
contextos sociais, pude identificar que todas possuiam alunos com necessidades
especiais em diferentes niveis. Para cada caso foi inevitavel me questionar se minha
formagéo propiciou um embasamento tedrico suficiente e se minha pratica era
adequada para oferecer a cada um destes alunos condicbes para seu
desenvolvimento, bem como, se havia coeréncia entre minha formacéao e préatica.

Obviamente, ndo posso projetar minhas aflicbes em outros professores,
considerando que todos compartilhem destas mesmas preocupacdes. Porém, com o
advento da inclusdo, algo historicamente recente em nosso pais, penso nao ser
absurdo considerar, ao menos por hipbétese, que muitos professores em algum
momento tenham questionado suas praticas, sua formacdo ou se havia coeréncia
entre elas, ao lidarem com os desafios de proporcionar a seus alunos um ensino
efetivamente inclusivo.

Mas, mesmo com duvidas a respeito de minhas inquietacdes e de meus
colegas, faltava ainda um impulso para me dedicar a uma pesquisa, que pode ser feita
por meio de perguntas simples e diretas por um publico que conheco até por estar
inserida, mas que terdo respostas complexas e de dificil tratamento, pois envolvem
uma reflexdo da trajetoria de cada professor que sera entrevistado. Nesse sentido, 0
fator decisivo para a realizagcdo deste estudo surge a partir de minha primeira
experiéncia docente na educacgédo infantil, da indagacdo e da inquietagdo enquanto
professora estreante nessa modalidade no ano de 2020. Oportunidade na qual entro,
efetivamente, em contato com o universo do autismo.

Lembro que, ao chegar na escola, na reunido da distribuicdo das turmas, ja
percebia alguns professores esquivando-se de algumas turmas por ndo se sentirem
seguros para atuar com alunos com deficiéncia. Por ser uma docente recém-chegada
na escola, a direcdo optou por me direcionar para uma turma em que havia um aluno

diagnosticado com autismo, ndo verbal. Segundo a dire¢ao, por ndo conhecerem as
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turmas, professores novos nao teriam pré-conceitos e, nesse caso, a inclusao poderia
ocorrer de forma mais natural e efetiva.

Percebi o quanto era necessario o estudo da tematica e o didlogo entre os
docentes sobre as questdes que nos afligem e, por vezes, impedem que a inclusao
ocorra em sua plenitude. Pude perceber, também, ao dialogar com colegas, o elevado
namero de casos de alunos com diferentes deficiéncias e, portanto, o quanto era
necessario discutirmos e buscarmos as melhores praticas. Porém, com a pandemia,
h& a suspenséo das aulas presenciais o que fez com que néo se consiga realizar um
trabalho colaborativo e tampouco uma intervencao significativa, pois as aulas se
resumiram a atividades via WhatsApp.

Em busca de caminhos para melhorar minha pratica, ingressei no mestrado em
Educacdo da UFSM, no ano de 2021. O tema da pesquisa, de langar um olhar critico
sobre o0 uso da TA nas praticas escolares inclusivas, surgiu das problematizacdes e
das trocas de conhecimento ocasionadas nas diferentes disciplinas cursadas,
juntamente com a orientacdo da professora prof.2 Dr2. Ana Claudia Pavdo. Assim
como por meio da constatacdo, atuando como professora de ensino fundamental e
também do AEE de que, por exemplo, aquele aluno que havia tido contato na
educacao infantil no ano de 2020 e que agora ja esta no ensino fundamental, e
necessitando de recursos da TA, por vezes, ainda se encontra desamparado, por
diferentes fatores, e uma das possiveis causas € a falta de conhecimento por parte
dos professores, chegando na questdo: Os professores da educacdo béasica estdo
preparados para o processo de inclusédo de alunos com deficiéncia, a partir do uso de

tecnologia assistiva?
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1 INTRODUCAO

O estudo aqui proposto, alinha-se com a tematica de formacao de professores,
tecnologia assistiva e inclusdo, da linha de pesquisa LP3 — Educacdo Especial,
Incluséo e Diferenca do Programa de P6s-graduacdo em Educacédo, da Universidade
Federal de Santa Maria-UFSM.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008) representou a materializacdo de décadas de
lutas e esforcos de pessoas com deficiéncia na busca de direitos e igualdade, foi um
marco divisor no que se refere a luta da inclusdo. No entanto, o caminho percorrido
perpassou um longo processo.

O movimento a favor da inclusdo ganhou destaque no final dos anos 80, inicio
dos anos 90, em contexto internacional, liderado por pessoas com deficiéncia, pais e
profissionais que lutavam por igualdade. Historicamente, a educacdo destinada a
pessoas com deficiéncia foi desenvolvida de forma segregada e sob viés
assistencialista, ficando a cargo exclusivo do individuo deficiente a capacidade de
adaptar-se a escola e aos meios de aprendizagem. Com o advento da inclusédo, nao
coube mais responsabilizar o individuo por esse processo, mas se tornou necessario
a mudanca de paradigma, fundamentando-se na concepc¢éao de direitos humanos.

Nessa perspectiva, documentos internacionais, como a Declaracdo de
Salamanca (BRASIL, 1994), apresenta uma série de recomendacdes, principios e
praticas, no sentido de adocdo de uma escola inclusiva, reforcando a necessidade das
escolas receberem e oportunizarem educacdo de qualidade a criangcas com
deficiéncia e superdotadas, entre outros grupos minoritarios. “[...] Escolas devem
buscar formas de educar tais criancas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que
possuam desvantagens severa. [...]" (BRASIL, 1994, p. 4).

A mudanca de paradigma para a educacao escolar inclusiva iniciou um periodo
de desafios aos professores, que em sua maioria hdo estavam preparados, ou seja,
nao tinham formacéo inicial ou continuada para atuar com alunos com deficiéncia. No
Brasil, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira-
INEP em 2008 haviam 1.988.161 professores na educagéo basica, sendo que 40.900
atuavam em classes especiais ou exclusivas e 482.822 também na educacéo
especial, s6 que em classes comuns, totalizando 523.722 na area da educacao

especial e 53.232.868 estudantes matriculados, dos quais 319.924 eram da
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modalidade educacédo especial (MEC, 2008). Dados de 2021 apontam 2.190.943
professores atuando na educacdo basica, sendo que 24.401 atuavam em classes
exclusivas e 1.277.854 em classes comuns, totalizando 1.302.275. Os dados apontam
também 46.668.401 alunos matriculados, sendo 1.300.000 alunos incluidos em

classes comuns, classes especiais e escolas exclusivas (MEC, 2021).

Tabela 1 — Dados do MEC

2008 2021
Docentes na educacgéao béasica 1.988.161 2.190.943
Docentes na educagéo especial | 523.722 1.302.275
Matriculas educagéo bésica 53.232.868 46.668.401
Matriculas de alunos na | 319.924 1.350.921
educacéo especial

Fonte: MEC (2008; 2021).

E evidente o crescente nimero de matriculas de estudantes com deficiéncia na
educacao basica e, segundo estudos realizados por Aparecida (2019) os professores
ainda se sentem inseguros e despreparados para o trabalho com alunos incluidos.
Isto ocorre pelo fato de que ha uma caréncia nos cursos de graduacdo de uma
formacao generalista que “[...] instrumentalize e permita a esse professor ter a
sensibilidade, senso e capacitacdo para desenvolver estratégias de ensino que
possam estimular o desenvolvimento do potencial de cada aluno [...]” (APARECIDA,
2019, p. 140).

A autora ainda acrescenta que € necessaria uma revisdo da pratica pedagogica
de forma mais individualizada, na qual os professores possam refazer suas praticas
pedagogicas no sentido de, efetivamente, promover a inclusdo. Contudo, apesar da
colocacao da autora, é importante lembrar que desde o ano de 2002, os alunos
graduados em cursos de licenciaturas devem ter tido em sua grade curricular as
disciplinas de Libras, bem como outras que contemplassem a area de educacao
especial/inclusiva, segundo a Lei 10.436. No entanto, sabe-se que a inclusao de duas
disciplinas nas matrizes curriculares ndo é o suficiente para que a mudanca da
concepcao sobre a deficiéncia seja produzida.

Paralelamente & implantagcdo da Politica Nacional de Educacdo Especial,
houve um desenvolvimento crescente das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo

— TIC. As TICs contribuem em todos os setores da vida humana, entre eles, a
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educacao. Estudos de Galvao Filho (2009), mostram as vantagens do uso das TIC na
aprendizagem dos estudantes, para o autor “A presenca crescente das Tecnologias
de Informacéao e Comunicagéo (TIC) aponta para diferentes formas de relacionamento
com o0 conhecimento e sua construgcdo, assim como para novas concepcoes e
possibilidades pedagdgicas” (GALVAO FILHO, 2009, p. 1).

No campo da educacdo especial, as tecnologias tém espaco especial,
sobretudo a Tecnologia Assistiva — TA, que é definida por Bersch (2017), como “[..]
todo arsenal de recursos e servigos que contribuem para proporcionar ou ampliar
habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e consequentemente promover
vida independente e inclusdo” (BERSCH, 2017, p. 2).

A Tecnologia Assistiva possibilita que estudantes com deficiéncia possam ter
acessibilidade, que é garantida por meio da Lei 10098 de 2000, através do
estabelecimento de critérios e normas de acessibilidade as pessoas com deficiéncia,

conceituando no Art. 2° a acessibilidade:

[...] possibilidade e condicdo de alcance para utilizacdo, com seguranca e
autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificacdes,
transportes, informacdo e comunicacdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao publico,
de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na
rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. (BRASIL,
2000).

A triade da educacéo inclusiva, formacao de professores e tecnologia assistiva
sdo elementos essenciais para que o processo de inclusédo efetivamente ocorra.

Portanto, de acordo com o exposto, este estudo apresenta como problema a
seguinte questdo: Os professores da educacédo basica estao preparados para o
processo de inclusédo de alunos com deficiéncia, a partir do uso de tecnologia
assistiva?

Para responder ao problema de pesquisa, tem-se como objetivo geral:
Compreender como ocorre o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, a partir
do uso da tecnologia assistiva.

E, especificamente, 0s objetivos sao:

e Discutir sobre os processos de inclusao;
e Conhecer e analisar o uso de tecnologia assistiva no ambito da pratica

pedagdgica;
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e Investigar se formacéo de professores, inicial ou continuada, proporciona bases
para o uso da TA.

Justifica-se esse estudo pela necessidade de se discutir e ampliar os conceitos
de educacdo inclusiva, assim como o da tecnologia assistiva que permeia o imaginario
de alguns professores, ressaltando a importancia desses mecanismos como
instrumentos de incluséo social.

Esta pesquisa apresenta contribuicdo em dois niveis: académico e social. Em
nivel académico, a contribuicdo estd em proporcionar uma interlocucao entre as
concepcdes de educacao inclusiva, as quais ocorrem no campo da educacao basica
e aquilo que é discutido na academia. Proporcionar uma aproximacao destes dois
espacos que séo fundamentais para que sejam ampliados os conhecimentos sobre a
inclusdo, para que efetivamente a inclusdo ocorra. J4 em nivel social, esse estudo
busca contribuir com a desmistificacdo de concepcdes equivocadas sobre a incluséo,
demonstrando a importancia da TA no processo inclusivo de alunos com deficiéncia.

Este estudo esta organizado em introducao, referencial te6rico, metodologia,
resultados parciais e cronograma. No primeiro capitulo tem-se a introducgéo, na qual é
realizada uma contextualizacdo da tematica e apresenta-se o problema, os objetivos,
a justificativa e as contribui¢cdes do estudo. O segundo capitulo é caracterizado pelas
bases tedricas que fundamentam a pesquisa, sendo composto por trés subcapitulos:
inclusao, tecnologia assistiva e formacao de professores. O terceiro capitulo trata da
metodologia, no qual apresentam-se as caracterizacdes, natureza e procedimentos
da pesquisa, sujeitos, instrumentos, tipo de analise, etapas de pesquisa e questbes
éticas. Segue-se a esse capitulo, os resultados que compdem a analise dos dados,

posteriormente as consideracgdes finais, as referéncias, os apéndices e 0S anexos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo apresenta os referenciais teoricos basicos utilizados para realizar
esse estudo. O primeiro subcapitulo apresenta o historico dos movimentos sociais que
levaram aos quatro paradigmas da educacdo especial. No segundo subcapitulo,
discorre-se sobre acessibilidade e recursos de tecnologia assistiva, detendo-se aos
aspectos voltados a utilizacdo da TA na escola e na Sala de Recursos Multifuncional.
Por fim, no terceiro subcapitulo, a teméatica desenvolvida é a formacéo de professores.
Com base nessas trés grandes areas que dao suporte ao estudo, acredita-se que 0
objetivo de compreender como ocorre o processo de inclusdo de alunos com

deficiéncia, a partir do uso da tecnologia assistiva podera ser identificado.

2.1 PROCESSOS DE INCLUSAO

A incluséo escolar pode ser caracterizada por um movimento que se intensifica
a partir das décadas de 80 e 90 por pessoas com deficiéncia, pais, profissionais,
professores entre outros, no que se refere ao acesso de todos os alunos a escola
regular. Para Sassaki (2005), esse movimento ganha forca com as recomendacgdes
internacionais e os documentos normativos como a Constituicdo Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) e posteriores leis, diretrizes e documentos do
Ministério da Educacéo (MEC) que buscam assegurar a toda igualdade de condicbes
de acesso e permanéncia na escola.

A institucionalizacdo dos individuos com deficiéncia percorreu um longo
processo e, durante esse percurso, o entendimento sobre a deficiéncia foi realizado
de maneira distinta, de acordo com crencas, valores e culturas daquela época. Na
visdo de diferentes autores (SASSAKI, 2014; PAVAO e PAVAO, 2019; SANTOS,
VELANGA, BARBA, 2017), esse processo pode ser caracterizado historicamente
quatro paradigmas: exclusao, (rejeicao social); b) Institucionalizagao (segregacéo); c)
Integracdo (modelo médico da deficiéncia); e d) Inclusdo (modelo social da
deficiéncia).

O primeiro paradigma, da excluséo, tendo como referéncia 0 momento historico
da Antiguidade, aquelas pessoas que nao demonstraram capacidade eram
descartadas ou até mesmo utilizadas como entretenimento por terem caracteristicas
distintas aos padrbes considerados normais. No periodo que decorreu da Idade Média
com a influéncia do poder da Igreja, aquelas que eram “nascidas com deficiéncia eram

tidas como castigo de Deus, criaturas diabdlicas, feiticeiras ou bruxas” (PAVAO e
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PAVAO, 2019, p. 17) e por esse entendimento, eram cuidadas e, a0 mesmo tempo,
excluidas da convivéncia em sociedade. Ja na Idade Moderna, com o aparecimento
de ideias humanistas, “a deficiéncia passa a ser analisada como uma questao médica
e cientifica, que associava a deficiéncia a causa organica” (PAVAO e PAVAO, 2019,
p. 18) direcionando para o entendimento da deficiéncia como um processo natural, o
gue ocasiona a nao distin¢cao entre deficiéncia e doenca, de modo que a forma de lidar
tornou-se semelhante pelo viés da busca da cura.

Esse cenario possibilita o surgimento do segundo paradigma, o da segregac¢ao
“‘Esse modelo clinico, ao mesmo tempo que desresponsabilizava a familia dos
cuidados do familiar com deficiéncia, retirava-o do convivio social, levando-o para
asilos ou escolas especializadas” (PAVAO e PAVAO, 2019, p.18) demarcando outro
momento, 0 de escolarizagdo e iniciando-se assim, um movimento na busca da
normalizacéo e educabilidade do individuo.

O terceiro paradigma corresponde ao da integracéo e € demarcado a partir da
Declaracdo dos Direitos Humanos, em 1948, que modificara ndo s6 este terceiro
paradigma, mas também incidird no quarto paradigma em se tratando da incluséo.
Esse momento tinha como principio reabilitar os individuos, com intuito de torna-los
mais préximos aos ditos “normais”. E para tal, o atendimento era realizado através de
instituicbes especializadas com carater assistencialista.

No contexto educacional, esse sujeito era integrado ao sistema, ficando a cargo
dele o processo de acompanhar os demais alunos. Cabe ressaltar que ndo houve
preparacdo de docentes, espacos escolares ou metodologias que atendessem ou
permitissem a inclusdo desse individuo. Esse momento se reflete com a criacdo de
classes especiais, nas quais o aluno que ndo conseguisse acompanhar a turma era
direcionado a esses locais.

O esgotamento do modelo anterior, 0 qual ndo conseguiu atender e abarcar
com a diversidade humana e a forte pressdo dos movimentos internacionais em favor
de mudancas, culminou com o quarto paradigma, o da incluséo.

O quarto paradigma é o da incluséo, que é uma questéo de direito humano, na
medida em que defende que ndo se pode segregar individuos devido as suas
diferentes caracteristicas.

Como principal marco regulatorio de carater internacional, temos a Declaracéo

de Direitos Humanos, que vai direcionar uma politica que incidira sobre a educacéo
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inclusiva brasileira e caracterizando-se como um dos primeiros passos em direcédo a

inclusao:

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, e sem dlvida, um documento
gue colaborou, impulsionando para que, nos anos 1960, a Educacao
Especial, como area de conhecimento e modalidade transversal de ensino,
fosse mencionada na Lei de Diretrizes e Bases-LDB N° 4.024, do ano de 1961

(PAVAO e PAVAO, 2019, p. 27).

Porém, efetivamente, € a Constituicdo Federal de 1988, no Brasil que garantira,
como direito fundamental aos individuos a promocdo do bem de todos, livre de
preconceito e discriminacdo (BRASIL, 1988. art. 5.°, Inciso V). Ainda, no mesmo texto,
garante e assegura o direito a Educacédo como dever do Estado, garantindo o pleno
desenvolvimento do individuo e preparando-o para a vivéncia em sociedade. Para
isso, concebe um sistema de ensino que segue o principio de igualdade de condicdes
de acesso e permanéncia (BRASIL, 1988. art. 205-206).

Cabe destacar que ocorreram diferentes eventos que objetivaram o direito as
criancas com deficiéncia a educacao. Um dos principais originou-se na Conferéncia
Mundial da Educacéo Para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, que culminou
com a Declaracéo de Jomtien responsavel pelo surgimento de outros documentos que
visavam a promocdo de praticas educativas voltadas para a inclusdo (PAVAO e
PAVAO, 2019, p. 28).

Posteriormente, em 1994, a Conferéncia Mundial da Educagao Especial, em
Salamanca, na Espanha, que resultou na Declaracdo de Salamanca, alertando para
a necessidade de urgéncia no investimento de politicas publicas para os deficientes e
alavancando o movimento de educacéao inclusiva no mundo, fundamentando, assim,
algumas das principais legislacdes da area. Participaram do evento cerca de 88 paises
e 25 organizacgdes internacionais, em que a participacdo do Brasil ocorreu de forma
significativa, na qual o pais comprometeu-se com as recomendac¢des estabelecidas.

Em 1996, ocorreu outro marco importante no que se refere a educagéo com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN e em especial, a
modalidade Educac&o Especial. E assegurado, através do Artigo 4, Titulo lIl, o dever
do Estado na garantia do ensino regular a todos, afirmando nos respectivos Incisos I,
a obrigatoriedade da educac&o basica, e no Inciso Il é garantia do Atendimento

Educacional Especializado gratuito em todas etapas da educacdo. O referido
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documento trata mais especificamente da Educacdo Especial no artigo 58, que

definem e regulamentam a modalidade:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. BRASIL, 19996, Art.
58)

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo:
| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracéo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracéo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacgédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (BRASIL, 1996, art. 59).

Em 1999, foi promulgado o Decreto 3298/99 (BRASIL, 1999) denominado
Politica Nacional da Pessoa com Deficiéncia, que compreendia orientacfes que
objetivavam assegurar aos individuos deficientes direitos fundamentais.

No ano de 2001, foi publicada a Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial
Resolucao n® 02 de 2001 (BRASIL, 2001). Para Pavao e Pavéao (2019) essa diretriz
representou um avango principalmente no que se refere ao oferecimento do servigo
da Educacao Especial que deve ser ofertado a partir da educacéo infantil, assim como,
a organizacéao do ensino e a formacéao de professores.

No mesmo ano, foi promulgado o “Decreto N° 3.956/2001”, na Convengao
Interamericana para a eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra as
pessoas com deficiéncia, ocorrida na Guatemala, em 1999” (PAVAO e PAVAO, 2019,
p. 30), que visavam a supressdo da discriminacdo e a integracdo do deficiente a
sociedade. O referido documento tem sua relevancia ampliada na medida em que
reflete no contexto educacional, a reinterpretacdo do conceito de educacéo especial
direcionada para eliminacdo das barreiras de aprendizagem.

Em 2008, a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacéao Inclusiva — PNEEPI (BRASIL, 2008) reafirma o objetivo da necessidade da
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escola regular abarcar com as diferencas e orienta a promocéo através de um sistema
escolar que proponha a participacao plena dos individuos deficientes: (Resolucao 04
de 2009 e Decreto 6.711/ 2011)

» Transversalidade da educacgao especial desde a educacao infantil até a
educacéo superior;

» Atendimento educacional especializado;

* Continuidade da escolarizagédo nos niveis mais elevados do ensino;

» Formacgéao de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacéo para a incluséo escolar;

* Participacao da familia e da comunidade;

» Acessibilidade urbanistica, arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacgéo e informacéao; e

* Articulacao intersetorial na implementagéo das politicas publicas. (BRASIL,
2008).

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional da Educacdo-PNE (BRASIL, 2014)
que compde metas a serem cumpridas com vigéncia de 10 anos, dentre suas
diretrizes estao: “lll - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocado da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacao; Il —
universalizacdo do atendimento escolar. ” (BRASIL, 2014. art. 2). Nele, a educacao
inclusiva é reiterada na meta 4:

Meta 4: universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, o acesso a Educacdo Béasica 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.
(BRASIL, 2014).

Com a finalidade de atingir as metas, sao articuladas 19 estratégias, dentre as
quais destacam-se: a implantacdo de salas de recurso e a garantia do atendimento;
a formacao continuada de professores para o atendimento educacional especializado;
criacado de centros multidisciplinares de apoio pesquisa e assessoria ao trabalho de
professores; a garantia, acesso e permanéncia de alunos deficientes através de
adequacdo e acessibilidade arquitetbnica, de transporte e pedagodgica com a
disponibilizacdo de material didatico proprio e tecnologia assistiva; garantia de oferta
de educacao bilingue com a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS como primeira
lingua para alunos surdos; fomentar a inclusdo nos cursos de licenciatura referenciais
basicos para o atendimento de alunos com deficiéncia.

No seguinte ano, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
deficiéncia — Lei n. © 13.146/2015 (BRASIL, 2015) também conhecido como Estatuto
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da Pessoa com deficiéncia com intuito de “assegurar e a promover, em condi¢des de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua incluséo social e cidadania” (BRASIL, 2015, art. 1). Pelo
referido documento compete ao Poder publico garantir a pessoa com deficiéncia a
Educacao. Especificando no art. 28 e através de 18 incisos, as formas de assegurar,
criar, desenvolver, implementar, incentivar, avaliar o que se refere ao sistema
educacional inclusivo.

Refor¢cando a ideia de um sistema educacional inclusivo em todas modalidades
e presente ao longo da vida; do aprimoramento dos sistemas educacionais que
garantam acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem por meio de recursos
de acessibilidade; oferta dos servicos de educacédo bilingue em Libras, do sistema
Braille, de uso de tecnologia assistiva e de profissionais de apoio; adocao de
programas de formac&o continuada e inicial com vistas a praticas pedagodgicas
inclusivas, entre outros pontos jA mencionados nos documentos anteriores.

No mesmo ano, merece aten¢ao outro documento que contempla a educacao
Especial, a Agenda 2030, que sao iniciativas que objetivam “um apelo global a acédo
para acabar com a pobreza, proteger o meio ambiente e o clima e garantir que as
pessoas, em todos os lugares, possam desfrutar de paz e de prosperidade. ” (ONU,
2015) incidindo em diferentes areas através de 17 objetivos.

Para Pavao e Pavao (2019), trata-se de um importante referencial, que
orientara delineamento de a¢des na area da educacao especial, reafirmando questdes
gue ao longo dos anos ja deveriam estar consolidadas, como a necessidade da
educacao qualidade registrada através do objetivo 4: “Assegurar a educacéo inclusiva
e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida para todas”, destacando entre algumas:

4.1 Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completem o ensino
primario e secundario livre, equitativo e de qualidade, que conduza a
resultados de aprendizagem relevantes e eficazes;

4.2 Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a um
desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados e educacéo pré-
escolar, de modo que eles estejam prontos para 0 ensino primario;

4.c Até 2030, substancialmente aumentar o contingente de professores

qualificados, inclusive por meio da cooperacéo internacional para a formacéo
de professores, nos paises em desenvolvimento, especialmente os paises
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menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento;
(ONU, 2015).

No referido documento, também h& mencdo em outros objetivos sobre a
necessidade da construcéo de sociedade inclusiva:
Objetivo 8. Promover o crescimento econémico sustentado, inclusivo e
sustentavel, emprego pleno e produtivo e trabalho decente para todos;
Objetivo 16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para o
desenvolvimento sustentavel, proporcionar 0 acesso a justica para todos e

construir instituicbes eficazes, responsaveis e inclusivas em todos os niveis
(ONU, 2015).

Assim, nos documentos mencionados € possivel visualizar os caminhos
percorridos na busca de uma sociedade inclusiva, movimento, que passou a ser
defendido mundialmente, assim como sua urgéncia:

[...] n&o h& como negar que o movimento de educagéo inclusiva & mundial e
tem se desenvolvido muito rapidamente, fato que é evidenciado pelo
guantitativo de documentos apresentados, com a intencdo de orientar,
direcionar, organizar e assegurar o direito a educac¢do das pessoas com
deficiéncia. O conjunto de documentos, alguns com disposi¢des repetidas,

certamente vem a reiterar a necessidade de uma educacao equitativa e de
qualidade a todos. (PAVAO e PAVAO, 2019, p. 35).

Com o paradigma da inclusao, sob influéncia do contexto internacional, muda-
se o foco, os sujeitos devem ser compreendidos independentemente de suas
diferencas individuais e, nesse contexto, para incluir todas as pessoas, a sociedade é
que precisa ser mudada, no sentido de atender as necessidades de seus membros.

A perspectiva da inclusdo defende uma escola que seja capaz de lidar com as
diferencas, que respeite e atenda as especificidades de cada individuo e, nesse
contexto, ndo basta o aluno somente estar integrado € necessario a participacao plena
na vida escolar, centrada na aprendizagem significativa do sujeito. Para isso, a escola
deve estar preparada de maneira eficaz para responder a diversidade estabelecida

com uma acgéo educativa que favoreca a aprendizagem de todos.

2.2 TECNOLOGIA ASSISTIVA (TA)

N&o ha como falar em inclusdo e tampouco coloca-la em pratica sem que a
pessoa com deficiéncia tenha acesso pleno aos espacos e as diferentes formas de
conhecimento. E esse acesso s6 sera possivel através de recursos que promovam a
acessibilidade. No Brasil, a Lei 13.146, aprovada em 2015, instituiu o Estatuto da

Pessoa com Deficiéncia, promovendo a acessibilidade ao carater de lei. Define a
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acessibilidade como um direito da pessoa com deficiéncia ou mobilidade reduzida, de
modo que ela possa ter acesso a produtos, servicos, informacdes ou lugares de forma
autbnoma em instalacdes publicas ou privadas (BRASIL, 2015).

Nesse sentido, para Sassaki (2019, p. 127) “as medidas de acessibilidade
constituem solugdes as barreiras que se encontram na sociedade” , propondo que
para se por em pratica a promoc¢ao de ambientes acessiveis e ajudar na identificacao
de barreiras, deve levar-se em conta a sete dimensbes de acessibilidade que
perpassam as areas arquitetdbnica, comunicacional, metodoldgica, instrumental,
programatica, atitudinal e natural, somente assim é possivel que a construcdo de
ambientes favoreca a inclusao.

Ainda no que se refere ao Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, no artigo 3 que
trata da aplicacdo da lei, traz um outro conceito que tem papel preponderante na
promocao da acessibilidade, que € a Tecnologia Assistiva — TA.

O termo Tecnologia Assistiva utilizado no Brasil é algo recente. Assim como,
as proéprias definicbes e legislacfes da area. A respeito da nomenclatura, autores
como Galvao Filho (2022), Dall Agnol, Sonza, Carniel (2015) consideram que alguns
termos podem ser utilizados como sinénimos por serem semelhantes:

A legislacédo adota varias nomenclaturas ao se referir a Tecnologia Assistiva,
sendo “Ajudas Técnicas” e “Tecnologia de Apoio” as expressdes mais
utiizadas nesse campo. Quando o assunto € legislacdo, os termos
supracitados podem ser entendidos como sinbnimos da expressao
“Tecnologia Assistiva” ou simplesmente “TA”, por ser o termo mais utilizado

e possuir abrangéncia conceitual. (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL, 2015,
p. 140).

No ambito internacional, a expressdo “Assistive Technology” pode ser
encontrada no ano de 1988, na legislacédo norte americana através de “[...JPublic Law
100-407, que compde com outras leis daquele pais, o ADA-American with Disabilities
Act” (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL, 2015, p. 140), na qual expressam e
regulamentam as leis daquele pais, permitindo também a aquisicdo de recursos dos
quais os individuos possam necessitar (SARTORETTO, BERSCH, 2022).

Na Europa, ndo é encontrada uma legislacao especifica, no entanto ha a unido
de paises “[...] para tratar de Tecnologia Assistiva em todo ambito europeu,
denominado Consorcio EUSTAT- Empowering Users Through Assistive Technology,
criado em 1999” (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL, 2015, p. 140) gerando
importantes documentos. Ainda nesse contexto, cabe ressaltar que no ano de

2004/2005, o EUSTAT, em parceria com a Rede Europeia de Informacéo de
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Tecnologia de Apoio, compds uma série de orientacdes a respeito de produtos,
servicos e especificacdes técnicas.
A OMS (Organizacdo Mundial da Saude) na Classificacéo Internacional de
Funcionalidade, a CIF de 2001, trata de Tecnologia Assistiva, usando a
expressao “Ajudas Técnicas”, e “Ajudas Técnicas” (CNAT, 2005). E por fim,
no ambito internacional, cita-se 1ISO 9999 de 2002, documento que trata de
definicdo e classificacdo das Ajudas técnicas, expresséo utilizada no lugar de

“Tecnologias Assistivas” (1ISO, 2002). (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL,
2015, p. 140).

No Brasil, data de 1999 o primeiro documento que trata, especificamente, sobre
“Tecnologia Assistiva”, regulamentado através do Decreto Federal 3298/99, porém
havendo mencéo a area em documentos de 1989, com a lei 7853. Posteriormente, “
[...] tem-se o Decreto 5.296/2004, que regulamenta as Leis 10.048/2000 e
10.098/2000 (Lei de Acessibilidade)”. (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL, 2015, p.
141). Em decorréncia do Decreto, temos a criacdo do Comité de Ajudas Técnicas-
CAT, responsavel pela formulacdo de conceitos de TA.

No entanto, Dall Agnol, Sonza e Carniel (2015) consideram como um grande
marco da area, a Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia em 2007, que resultou no Decreto Federal 6949/09, que se comprometeu
com a implementacao da acessibilidade em todas as éareas.

Desse modo, a TA deve ser ofertada e estar presente em todos 0s espagos
sociais frequentados por pessoas com deficiéncia. No campo educacional, ndo é
diferente, tornando-se de fundamental importancia para que o individuo possa
construir seu processo de aprendizagem em plenas condi¢des de igualdade.

Dall Agnol, Sonza e Carniel (2019) em seus estudos, identificam que toda a
legislagédo atribuida a TA pode ser direcionada a educacdo, visto que ndo existem
legislagBes especificas. Consideram também que é justamente “com a normatizacao
das Salas de Recurso e do Atendimento Educacional Especializado, que os recursos
de Tecnologia Assistiva passam efetivamente a fazer parte do contexto educacional
brasileiro” (2019, p. 145).

Para tanto, existem alguns marcos legais da area que se configuram como
referéncias para a TA, destacando-se os Decretos 7611 e 7612, de 2011. O Decreto
7611 dispde sobre a educacdo especial e sobre o Atendimento Educacional
Especializado — AEE, caracterizando alguns objetivos e diretrizes que deverao ser

disponibilizando as pessoas com deficiéncia, constando no art. 3°:
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| - prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes; Il - garantir a transversalidade das
acbes da educacdo especial no ensino regular; Ill - fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar condi¢des
para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino. (BRASIL, 2011a).

No mesmo Decreto, ainda se tem a garantia de um sistema educacional

inclusivo, que seré realizada por intermédio de servi¢os e de apoio:

8§ 4° A producdo e a distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade e aprendizagem incluem materiais didaticos e paradidaticos
em Braille, 4udio e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunicagdo alternativa e outras ajudas
técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo. (BRASIL, 2011a).

Dessa forma, é possivel perceber que o AEE e a sala de recurso multifuncional
se configuram como a materializagdo do suporte necessario a inclusao, realizado por
intermédio da TA. Nesse local, com a utilizacdo da TA é garantida condi¢cdes para
aprendizagem com equidade, ficando a cargo do professor de educacdo especial
atribuicbes como identificar e eliminar barreiras que impedem o acesso ao
conhecimento, elaborar recursos na promocéo de recursos de acessibilidade, entre
outras.

Ja o Decreto 7612, que instituiu o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia — Viver sem Limite, destaca a responsabilidade e o compromisso do poder
publico, prerrogativas assumidas na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, da ONU, reafirmadas com a implementacao de politicas publicas com
acgdes direcionadas “pleno e efetivo exercicio da capacidade legal por todas e cada
uma das pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2011, p. 2).

No referido documento, o uso da TA é citado no Artigo 3°, Inciso VIII -
promocdo do acesso, do desenvolvimento e da inovagcdo em tecnologia assistiva
(BRASIL, 2011). Dentro das acfes para atender a normativa, estava a criacdo de um
Programa Nacional de Tecnologia Assistiva através de financiamento e investimento
de pesquisas em projetos com o intuito de desenvolver produtos metodologia e
estratégias e servigos que visassem a autonomia e o desenvolvimento das pessoas

com deficiéncia:
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[...] o Plano Viver sem Limite determinou a implantacdo do Centro Nacional
de Referéncia em Tecnologia Assistiva (CNRTA), que devera orientar uma
rede composta por 20 nlcleos de pesquisa em universidades publicas, a ser
consolidada até 2014, para estabelecer as diretrizes e coordenar agdes de
desenvolvimento em tecnologia assistiva, bem como articular a atuacéo dos
centros de producéo cientifica e tecnolégica do pais. (BRASIL, 2011, p. 32).

O programa “Viver sem limites” representou um avango nas areas de
educacao, inclusdo social, acessibilidade e atencdo a saude. No que diz respeito a
educacdo, o programa possibilitou a implementacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), assim como a promoc¢éo da acessibilidade arquitetbnica nos
espacos escolares e a formacao de professores para o AEE.

As salas de recursos multifuncionais sédo os locais em que sado realizados 0s
servicos de Atendimento Educacional Especializado de forma complementar ou
suplementar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades/superdotacao, assegurando-lhes condi¢cdes de acesso, participacéo
e aprendizagem (MEC, 2010).

As SRM séo organizadas com materiais pedagogicos, equipamentos de
informatica, ajudas técnicas e mobiliarios adaptados, que visam o atendimento aos
alunos com deficiéncia. Estas salas sao classificadas conforme as tecnologias e
mobiliarios que possuem. A SRM do tipo | € composta com 0S seguintes recursos
(MEC 2010):

Figura 1 — Lista de equipamentos, mobiliarios e material didatico/ Pedagdgico para SRM/ Tipo
l.

Equipamentos Materiais Didatico/Pedagdgico

02 Microcomputadores 01 Material Dourado

01 Laptop 01 Esquema Corporal

01 Estabilizador 01 Bandinha Ritmica

01 Scanner 01 Memdria de Numerais |

01 Impressora laser 0l1Tapete Alfabético Encaixado

01 Teclado com colméia 01Software Comunicacio Alternativa
01 Acionador de pressao 01 Sacolao Criativo Monta Tudo

01 Mouse com entrada para acionador 01 Quebra Cabecas - seqgiléncia logica
01 Lupa eletrbnica 01 Domind de Associacgdo de ldéias
Mobiliarios 01 Domind de Frases

01 Mesa redonda 01 Domind de Animais em Libras

04 Cadeiras 01 Domind de Frutas em Libras

01 Mesa para impressora 01 Domind tatil

01 Armario 01 Alfabeto Braille

01 Quadro branco 01 Kit de lupas manuais

02 Mesas para computador 01 Plano inclinado — suporte para leitura
02 Cadeiras 01 Mem©ria Tatil

Fonte: MEC (2010).
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Ja a SRM tipo Il possui 0s mesmos itens acima relacionados da sala tipo I,

porém com mais alguns itens que sao direcionados a alunos com deficiéncia visual,

conforme a figura abaixo (MEC 2010):

Figura 2 — Lista de equipamentos, mobiliarios e material didatico/ Pedagogico para SRM/ Tipo
.

Equipamentos e Matérias Didatico/Pedagdgico
01 Impressora Braille — pequeno porte

01 Maquina de datilografia Braille

01 Reglete de Mesa

01 Puncao

01 Soroban

01 Guia de Assinatura

01 Kit de Desenho Geométrico

01 Calculadora Sonora

Fonte: MEC (2010).

Entre os diferentes recursos de TA que sé&o disponibilizados na SRM, podem

ser classificados em (DALL AGNOL, SONZA e CARNIEL, 2019):

Estimulacdo sensorial: sdo recursos utilizados para estimulagdo dos sentidos com
a utilizacdo de diferentes materiais didaticos com diferentes texturas tendo como
exemplo: jogos pedagdgicos, brinquedos, tapetes sensoriais, entre outros;

Lazer e recreacdo: sdo adaptacdes que auxiliam atividades motoras, o brincar
contemplando todas as criancas através de adaptacdo em brinquedos,
brincadeiras e jogos;

Comunicacdo Aumentativa e Alternativa - CAA: séo recursos utilizados para
facilitar a comunicacao e aprendizagem de alunos com dificuldades na fala. Como
exemplo temos as pranchas, cartdes de comunicacao;

Facilitadores de presséo: sao recursos que fazem a adaptacdo ao manuseio de
objetos escolares a alunos que tém dificuldades ou limitagbes motoras. Como
exemplo: engrossadores de lapis, adaptador de tesoura, entre outros;

Recursos pedagdégicos: sdo adaptacdes de recursos para facilitar a compreenséo
e execucdo de atividades para alunos que tém dificuldades cognitivas, visuais e
motoras;

Atividade de Vida Diaria (AVD): sdo as adaptacdes para realizacéo de atividades
de higiene pessoal e alimentacao, para alunos com dificuldade motora e preensao
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manual, como exemplo adaptacdo de colheres em pvc, ou velcro para materiais
do cotidiano;

e Informatica: Sdo adaptacBes para que o0 aluno possa participar das aulas no
laboratorio de informatica. Exemplos: mesa regulavel, antiderrapante para objetos,
mouses diferenciados, entre outros;

e Mobiliario: sdo adaptacdes que ocorrem no mobiliario com o intuito de adequar a
postura do aluno eliminando possiveis desconfortos. Exemplo: cadeiras adaptadas
gque permitem regular a altura da classe.

e Transporte Escolar: sdo as adaptacdes realizadas em veiculos escolares de modo
gue promovam O acesso da pessoa com deficiéncia a escola. Exemplos:
plataforma elevatoria e degrau movel e cadeira para transporte adaptado;

E importante registrar que existem inimeros outros recursos de TA que podem
ser utilizados nas escolas, contudo, cabe aos professores do AEE em parceria com o
professor da sala de aula regular, a selecao ou producédo do material mais adequado
ao aluno, criando de acordo com as especificidades e necessidades e identificando
as possiveis barreiras enfrentadas que impedem a aprendizagem desse sujeito. A
selecéo da TA deve ser realizada de maneira cuidadosa, levando em consideracdo o
Usuario.

Ainda no que se refere a escolha adequada da TA é importante, nesse
processo, que se busque identificar suas necessidades a partir do contexto em que 0
individuo esta inserido e a finalidade das tarefas a serem realizadas. Ao serem
executados, estes processos de identificacdo sdo necessarios para que o recurso de
TA faca, efetivamente, parte constante do cotidiano desse individuo, podendo ser
revista sua aplicabilidade sempre que necessario.

Com relacéo a aquisicdo do TA, h& alguns casos que 0s recursos podem ser
confeccionados com material de baixo custo na prépria escola, porém, em outros, a
aquisicdo do recurso devera ser realizada por meio de acfes e programas
governamentais.

Para Bersch (2017), no campo educacional, uma questao que causa davidas é
com relagéo a identificacao do produto como sendo TA ou uma tecnologia educacional

qualquer:

Um aluno com deficiéncia fisica nos membros inferiores e que faz uso de
cadeira de rodas, utilizard o computador com o mesmo objetivo do colega:
pesquisas na web, construir textos, tabular informacdes, organizar suas
apresentacgfes, etc. O computador é para este aluno, como para seus pares
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colegas, uma ferramenta tecnoldgica aplicada no contexto educacional e,
neste caso, ndo se trata de tecnologia assistiva. (BERSCH, 2017, p. 12).

A autora considera que é necessario para responder ao questionamento sobre
a conceituacdo de TA, que partamos de algumas reflexbes a respeito da possivel
utilizacao do recurso. Como por exemplo, se o recurso que esta sendo utilizado pelo
aluno deficiente auxilia na superacéo da barreira, apoiando na realizacao da proposta
pedagdgica de forma autbnoma e se o aluno ndo estivesse usando esse recurso, ele
estaria em desvantagem perante os demais. Tendo-se como afirmativa as questoes,
podemos considerar essa tecnologia como TA (BERSCH, 2017).
Nesse sentido, faz se necessario que profissionais da educagdo conhecam a
TA e a importancia de sua aplicabilidade pedagdgica para que possam efetivamente
trabalhar numa perspectiva inclusiva. Para Dall Agnol, Sonza e Carniel (2019):
O conhecimento de tais recursos expande as possibilidades de auxilio aos
alunos com deficiéncia. Nesse sentido, na area educacional, a Tecnologia
Assistiva vem se tornando, cada vez mais, um caminho para abertura de
novos horizontes nos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento

de alunos com limita¢des fisicas, sensoriais ou cognitivas. (DALL AGNOL,
SONZA e CARNIEL, 2019, p. 161- 162).

Os autores ainda defendem que o uso da TA no campo educacional vai além
do simples auxilio ao aluno, proporcionando “forma construtiva e ativa no seu
processo de desenvolvimento escolar” (DALL AGNOL, SONZA, CARNIEL, 2019,
p.162).

Portanto, a tecnologia assistiva é uma ferramenta que tem como principio o
rompimento de barreiras externas, possuindo um caracter multidisciplinar com
enfoque em proporcionar subsidios para que o individuo com deficiéncia possa ter
uma vida independente e autbnoma. Além disso, a TA serve como potencializadora
do processo educacional inclusivo, quando permite que o desenvolvimento da

aprendizagem seja mais equitativo.

2.3 FORMACAO DE PROFESSORES

A tematica da formacao de professores ndo é uma discussdo nova. Abrange
uma, dentre as principais questdes que implicam sobre a politica educacional
brasileira, principalmente no que se refere a inclusdo. Por isso, a necessidade de ser
resgatada nos seus aspectos histéricos e legais, de modo que incidem nas
concepgOes de educacéo inclusiva que encontramos. Especificamente, o resgate de

como se constituiu a formacao de professores de diferentes areas do conhecimento,
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assim como, da estreita relacdo do professor de atendimento educacional
especializado que faz parte do atual contexto educacional, € relevante para analise
da presente pesquisa.

No estudo realizado no presente trabalho, elencou-se alguns marcos historicos
gue nos possibilitam compreender como vem se configurando a formacdo docente
para inclusdo. Conforme Michels (2018, p. 23) “A perspectiva histérica assume papel
relevante nesta discussdo, uma vez que é nela que encontraremos 0 movimento, a
mudanca, a ruptura, a continuidade, as permanéncias e as transformacgdes”.

A formacéo de professores no periodo anterior aos anos de 1970, ficava a
cargo das escolas Normais, que habilitavam para atuar de forma geral. Com a Lei
5692/71, foi marcado o periodo no qual comeca-se a exigir formacdo em nivel
superior, principalmente para orientadores, supervisores e demais especialistas. Para
a docéncia de 12 a 42 série, a exigéncia minima era formacao em nivel de 2° grau; ja
guando abrangia até 82 série era exigida a licenciatura curta e para o 2° grau a
exigéncia passava a ser de licenciatura plena (BRASIL, 1971, art. 30).

Para Michels (2018), a exigéncia estava alinhada a perspectiva tecnicista da
politica educacional da época, em consonancia também com o periodo histérico
vigente da ditadura militar, o qual concebeu modelos de educacao voltados a atender
o mercado. Por esse viés, exigia-se um profissional mais especializado para
solucionar e acelerar o crescimento econdémico; refletindo na educacdo, com a
formacdo de professores através da organizacdo de cursos superiores com
habilitacdo especifica.

Nesse contexto, a formacao de professores que habilitasse para atender alunos
com deficiéncia passou a ser realizada na pedagogia. No curso eram oferecidas duas
formas de habilitacdo: o professor para atuacdo no ensino basico (ambito mais
generalista) e o especialista.

Para o ensino bésico, o docente era preparado para agcdo em sala de aula,
enguanto que o especialista tinha o enfoque atrelado ao campo do conhecimento das
deficiéncias e, muitas vezes, realizada com pouca vivéncia na pratica docente. Sua
formacado era calcada no principio da normalizacdo, jA que o molde da integracéo
permeava o contexto educacional da época.

Cabe mencionar que a marca empregada para o0 especialista era o0 modelo
meédico/biologico e psicoldgico influenciando a formacao de professores de maneira a

priorizar técnicas e recursos especificos.
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Para Michels (2018), esse processo resultou em uma falta de identidade
profissional, e especificamente colocou a cargo exclusivo do especialista em
educacado especial, o trabalho com alunos deficientes a algo a parte a educacao,
conforme as palavras da autora:

A historia da formacéo de professores em geral e, especificamente, a dos
professores para a Educacgéo Especial € composta por ambiguidades. Estas
estdo presentes no locus e no nivel de ensino responsavel pela formagéo
de professores, no tempo destinado a esta formag&o e na sua proposta
mesmo (generalista ou especialista). Este modelo dualista de formacéo de
professores confirma e consolida estas ambiguidades na formagéo de

professores em geral e expressa, particularmente, o lugar da Educacéo
Especial como subsistema da Educacéo. (MICHELS, 2018, p. 38).

Ja no final dos anos 80 e inicio dos anos 90, comeca-se a questionar a eficacia
do modelo de integracdo, e em sequéncia repensa-se a formacgédo docente até entdo
desenvolvida, com a insercdo do aluno com deficiéncia na escola regular. Visto que o
referido modelo educacional desenvolvido ndo conseguia cumprir com a educacao
desses alunos. “Tais fracassos foram associados ao despreparo dos professores em
receber estes alunos em suas salas de aula” (MICHELS, 2018, p. 39). E sob influéncia
das discussdes internacionais e a forte pressdo da sociedade, a inclusdo passou a
fazer parte do cenario nacional, fazendo-se repensar algumas questdes, tais como a
preparacao da escola para receber os alunos, com destaque para o redirecionamento
da formacé&o do professor.

No periodo referido, a necessidade de formacao de professores com vistas a
inclusédo ja € mencionada e recomendada desde a Declaracdo de Jomtien (1990) e
Declaracdo de Salamanca (1994), principais documentos que impulsionaram as
discussbes sobre a inclusdo, em ambito internacional. A ambito nacional é,
especificamente, a Lei Brasileira de Educacgdo (BRASIL, 1996), a qual preconiza no
seu Capitulo V, reafirmando, através do Art. 59 a necessidade de direcionamento para
uma formacgéo que contemplasse a inclusao, conforme a LDB:

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular

capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;
(BRASIL, 1996, Art. 59).

Para Jesus e Borges (2018), é através desse marco que se intensifica a
producdo de documentos legais e oficiais para direcionar a formacéo de professores,

dentre os quais destaca-se a Resolucdo CNE/CEB n.2/2001, que Institui Diretrizes
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Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica, confirmando a necessidade
de providenciar professores capacitados.

Conforme o Art. 8: “| - professores das classes comuns e da educacgao especial
capacitados e especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos” (BRASIL, 2001).

Ocorreram algumas mudancas quanto a questdo da formacdo. Houve
reestruturacdes nos cursos de Pedagogia que se desvincularam da habilitagao
especifica de educacdo especial, passaram a habilitar para atuacdo na educacéo
basica na educacao infantil e nos anos iniciais. As formacdes ainda poderiam ser
desenvolvidas em nivel médio (curso normal), nivel superior (realizadas nas
universidades e Institutos de Ensino Superior) e pés-graduacdo. Haveria ainda a
formacao em servico dos professores que ainda nao possuissem a graduacao.

Quanto a formacado para atuar na educacao especial, para os ja graduados,
propde que estas poderiam ser realizadas, por meio de capacitacao e especializacao.
Os capacitados eram aqueles que comprovassem a sua formacdo através de
disciplinas ligadas a educacéo especial. J& os especializados, eram os formados em
licenciatura em educacdo especial ou em uma das areas do conhecimento com
complementacado a pés-graduacédo voltadas a educacao especial, conforme o inciso
3° do art. 18 da CNE/CEB 2/2001:

| - Formacgéo em cursos de licenciatura em educacgédo especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para educacéo infantil ou para os anos iniciais do ensino
fundamental; Il - Complementacado de estudos ou pos-graduagdo em areas
especificas da educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes

areas de conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio. (BRASIL, 2001, Art.18).

E ainda, no Inciso 4° dispde:

Aos professores que ja estao exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formagéo continuada, inclusive em nivel de especializagéo,
pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios. (BRASIL, 2001, Art.18).

A referida Resolucdo também sugeriu competéncias exigidas, nas quais 0s
professores capacitados pudessem ser capazes de identificar os possiveis alunos

com dificuldades e deficiéncia, desenvolvendo a¢cdes em sala de aula. Enquanto que
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aos especialistas ficaria a questdo da identificacdo e orientacdo aos professores
capacitados no trabalho com o aluno incluso (MICHELS, 2018).

No ano de 2002, foi instituido as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior para 0os cursos de
licenciatura plena (Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002). O referido documento propde um
conjunto de competéncias que o profissional devera ter e que deverao ser abordadas
nos cursos de formacédo, contemplando a inclusdo. Quanto a organiza¢cdo dos cursos,
a resolugéo destaca no Artigo 2° um curriculo que compreende a aprendizagem do
aluno, assim como, o acolhimento e o trato da diversidade. Proposta que sera
reforcada também através do Artigo 6, com a construcao de projetos pedagdgicos de

cursos que contemple:

83° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacao especifica relacionada as diferentes
etapas da educacgédo bésica, propiciar a inser¢do no debate contemporaneo
mais amplo, envolvendo questdes -culturais, sociais, econdmicas e o
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria docéncia,
contemplando: | - cultura geral e profissional; Il - conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades
indigenas; 1ll - conhecimento sobre dimenséo cultural, social, politica e
econbmica da educacéo; IV - conteldos das areas de conhecimento que
serdo objeto de ensino; V - conhecimento pedagdgico; VI - conhecimento
advindo da experiéncia. (BRASIL, 2002, Art. 6).

Ainda no que se refere a formacao docente para inclusdo, temos a Lei n°
10.436/2002, regulamentada pelo decreto 5626/2005 que trata da regulamentacao da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras, instituindo no Capitulo Il a inclusdo da Libras

como disciplina obrigatéria na grade curricular nos diferentes cursos de licenciatura:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos
cursos de formacédo de professores para o exercicio do magistério, em nivel
médio e superior, e nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

8§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento,
o curso normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia
e o curso de Educacgdo Especial sdo considerados cursos de formacédo de
professores e profissionais da educagcdo para o exercicio do magistério.
(BRASIL, 2005).

Em 2006, ha a publicacdo das Diretrizes Nacionais para o curso da Pedagogia
(CNE/CP) (MEC 2006) que trazem algumas mudancas para formagé&o de professores,

principalmente para educacéo especial, que sai do curso de Pedagogia e a formacgéao
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de profissionais para atuarem no Atendimento Educacional Especializado AEE, fica a
cargo dos cursos de Licenciatura em Educacdo Especial e/ou nos cursos de
aperfeicoamento. Conforme:
[...] os professores que atuar&o com os alunos sujeitos da educacdo em sala
de aula tém sua formac&o nos cursos de Pedagogia, 0 que os torna
capacitados para atender esses sujeitos. Ja os profissionais que irdo atuar

com estes alunos nos AEEs sdo formados em outra licenciatura ou em cursos
de aperfeicoamento. (MICHELS; LEHMKUHL, 2021, p. 4)

Em 2008, com o documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) h4 um novo direcionamento
através da sistematizacdo de como organizar os ambientes educacionais inclusivos.
Nesse contexto, o profissional que dard o suporte ao professor de sala regular é o
professor de AEE. E sobre a formacé&o do profissional do AEE consta:

Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da sua
formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao possibilita a
sua atuacgdo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuacao nas salas especializado e deve
aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas
especializado, nos nicleos de acessibilidade das instituicbes de educacéo

superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos servicos e recursos de educacéo especial. (BRASIL, 2008).

Para dar conta dessa formacao, as universidades publicas brasileiras ofertaram
cursos de AEE para professores jA graduados em outras licenciaturas, além da
pedagogia com habilitacdo em educacdo especial, capacitando uma parcela
significativa de professores, haja vista que naquela época, anos de 2008, havia
apenas um curso em nivel de graduacdo em educacao especial, no Brasil.

Os Cursos de formacao para o AEE eram para areas especificas da educacao
especial ou para todas as areas. Com o decorrer do tempo, o enfoque dado ao
professor do AEE € mais amplo. Seu papel na escola ultrapassa a SRM e vai para a
sala de aula regular, conforme expresso na Resolugcdo CNE/CEB n° 4/2009 que trata
de Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica, pois nesse documento, € possivel perceber a relacdo que é
estabelecida entre o professor de AEE e professores regulares. Como pode ser
observado no Artigo 13, a respeito das atribuicdes do professor do AEE, com destaque
no “VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando

a disponibilizacéo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
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estratégias que promovem a participagcdo dos alunos nas atividades escolares”
(BRASIL, 2009).

Portanto, a formacdo de professores para a educacao especial, igualmente
como os paradigmas da educacéo especial, passou por transicbes no decorrer dos
tempos. A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) apontou efetivamente a necessidade de planejamento
organizacéo e oferta de cursos que capacitassem e especializassem professores que
ja atuavam com alunos com deficiéncia ou aqueles que estdo em sala de aula regular
e necessitam interagir com os outros professores, a fim de garantir que os alunos com

deficiéncia possam ter éxito na aprendizagem.
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3 METODOLOGIA

3.1 CARACTERIZAC}AO DA PESQUISA

A presente pesquisa € de natureza basica. De acordo com (Gil, 2018, p.25) as
pesquisas dessa natureza tém a intengdo de “preencher uma lacuna no
conhecimento”. O autor ainda acrescenta que conforme o surgimento de novos
sistemas de classificacdo ela ainda pode ser enquadrada na categoria de Pesquisa
bésica estratégica que € a “pesquisas voltadas a aquisicdo de novos conhecimentos
direcionados a amplas areas com vistas a solucdo de reconhecidos problemas
praticos” (GIL, 2018, p. 25).

Quanto aos objetivos, a pesquisa caracteriza-se por ser exploratoria e
descritiva, pois possui o intuito de “ [...] proporcionar uma maior familiaridade com o
problema, com vistas a tornd-lo mais explicito ou a construir hipéteses”, assim como,
descrever e estudar caracteristicas de determinados grupos, identificando as
possiveis relacdes entre as variaveis e natureza dessa relacéo (GIL, 2018, p. 26).

A abordagem da pesquisa € de natureza qualitativa, por possuir a capacidade
de abarcar ndo s6 com aspectos numéricos, mas de fazer uma analise que envolve
todo processo investigando fendmenos humanos, naturais, interacfes sociais, entre
outros aspectos, dotado de simbolismo e significacao.

O procedimento empregado € o estudo de caso. A partir das definicdes de Gil
(2018) tal estratégia é capaz de proporcionar “[...] uma visao global do problema ou
de identificar possiveis fatores que o influenciam ou sao por ele influenciados” (GIL,

2018, p.55). Dentre os propositos ao emprego de tal técnica, o autor destaca:

a) explorar situacbes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos;

b) preservar o carater unitario do objeto estudado;

c) descrever a situacao do contexto em que esta sendo feita determinada
investigacao;

d) formular hip6teses ou desenvolver teorias; e

e) explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em situacdes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizacdo de levantamentos e
experimentos. (Gil, 2018, p. 54).

Esse método de pesquisa possibilita uma compreensdo mais ampla e
abrangente, caracterizando-se o método mais adequado para o processo de pesquisa

desenvolvido.
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3.2 SUJEITOS

Os sujeitos da pesquisa séo os professores de ensino fundamental que atuam
do 1° ao 9° ano, nas diferentes disciplinas de trés escolas municipais de Candiota.
Para essa pesquisa, foram utilizados como critério de inclusdo dos sujeitos a serem
pesquisados, os professores da rede municipal de ensino fundamental, por ser a rede
gue representa a principal escolha de ingresso no ensino fundamental pelos pais de
alunos com deficiéncia, e no presente momento possuir 0 maior nimero de alunos
incluidos, totalizando 48 alunos (CENSO, 2022). Por essa razao, foram excluidas as
escolas de ensino fundamental da rede estadual.

Ainda nesse contexto, foram também excluidas as escolas de educacgao
infantil, pois nessa modalidade ndo € possivel optar por uma escola, uma vez que
somente a esfera municipal oferta essa modalidade e ndo h& escolas particulares no
municipio em questdo. Cabe destacar que, para posterior analise dos dados, os
professores participantes da pesquisa foram identificados com a letra P, seguido por
um namero, correspondente com a ordem de acesso ao questionario, por exemplo,
professor P1, foi o primeiro a cessar o questionario, P2 foi o segundo, e assim por
diante.

3.3 INSTRUMENTOS

O instrumento de producdo de dados da pesquisa foi um questionario on-line,
construido por meio do formulario google forms, com perguntas fechadas, todas com
solicitacao de justificativa e utilizacdo da escala Likert. Foi enviado via WhatsApp aos
professores de ensino fundamental das trés escolas analisadas. As perguntas, a priori,
foram direcionadas em 3 categorias, as quais englobam a formacgéo de professores,
praticas inclusivas e TA. No entanto, na apresentacao das questdes dispostas no
questiondrio, ndo had uma separacdo em secOes, entdo as perguntas estdo

misturadas.

3.4 ANALISE DE DADOS

Para realizacdo da analise dos dados, procurou-se levar em consideracao a
reflexdo sobre as informagbes coletadas, de forma a possibilitar respostas ao
problema de pesquisa. Para Gil (2018, p. 62), os procedimentos de analise tendem a
variar conforme o tipo de planejamento, porém os caminhos seguem 0s passos para

analise da interpretacdo dos dados:
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1- Definicdo dos objetivos ou hipoéteses. [...] decorrem do problema de
pesquisa. Mas geralmente tendem a se tornar mais especificos e delimitados
mediante leitura “flutuante” dos textos.

2- Constituicdo de um quadro de referéncia. Requer-se a constituicdo desse
guadro para proporcionar orientacdo geral da pesquisa, [...] se mostra
importante para auxiliar na interpretacéo dos dados.

3- Selecdo dos documentos a serem analisados. E realizada geralmente por
amostragem aleat6ria para garantir que a amostra seja representativa do
universo estudado.

4- Construcdo de um sistema de categorias e de indicadores. [...] sédo
compostas por um termo-chave que indica a significacéo central do conceito
e por indicadores que expressem as variagdes do conceito. [...]

5- Definicdo de unidades de analise. Estas unidades podem ser: palavras ou
frases, temas, personagens, acontecimentos etc.

6- Definicdo de regras de enumeracdo. [...] ordem de aparicdo; e co-
ocorréncia.

7- Teste de validade e fidedignidade. A fidedignidade existe quando a mesma
pessoa pode fazer uma interpretacdo semelhante apos um intervalo de tempo
ou duas ou mais pessoas sdo capazes de fornecer a mesma interpretacéo
simultaneamente. [...]

8- Tratamento dos dados. [...] consiste na verificacdo da frequéncia com que
as palavras ocorrem num texto. [...]

9- Interpretagdo dos dados. O significado mais amplo dos dados é obtido
mediante seu cotejo com as teorias selecionadas para fundamentagédo do
trabalho. (GIL, 2018, p. 62-63).

Assim, foi possivel fazer uma analise reflexiva do material coletado na busca
de significacdo sobre de que forma ocorrem o0s processos de inclusdo mediados pelo

uso da tecnologia assistiva a partir da formacgéo de professores.

3.5 ETAPAS DA PESQUISA

Esta pesquisa estad organizada em 5 etapas. Na primeira etapa, ocorreu o
levantamento das referéncias de acordo com a tematica da pesquisa. Foram
realizadas no portal da Capes por meio de descritores: incluséo, tecnologia assistiva
e formacéo de professores, para verificar o que havia sido produzido nos ultimos 5
anos.

Na segunda, ocorreu a selecdo das escolas e da categoria de docentes a serem
pesquisados, assim como a selecdo dos critérios de incluséo e exclusao dos sujeitos
da pesquisa. Selecionaremos a escolha do método mais adequado para a coleta de
dados. Bem como, a constru¢cdo do formuléario de forma que abarque a tematica
abordada: incluséo, tecnologia assistiva e formagao de professores. Selecionaremos
também, a forma mais adequada de encaminhamento ao grupo a ser pesquisado.

A terceira etapa constituiu na coleta de dados com a aplicagdo do formulario,

em que foram disponibilizados 15 dias para que 0s sujeitos respondessem ao
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formulario que foi encaminhado via WhatsApp aos professores das trés escolas
selecionadas.

J& a quarta etapa, consistiu nas discussdes dos resultados que encontraremos
com a andlise dos dados obtidos. Essa etapa envolveu a organizacdo dos dados
recebidos através de categorizacdo, bem como, na realizacéo de analises vinculadas
aos referenciais tedricos que embasam essa pesquisa.

Por fim, na quinta e Ultima etapa, ocorreu a apresentacdo das consideracdes
finais, ponderando limitacdes e perspectivas futuras da pesquisa.

Figura 3 — Etapas da Pesquisa

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

3.6 QUESTOES ETICAS

Para realizacdo da pesquisa, foram respeitados os parametros éticos que
norteiam a pesquisa cientifica. Assim como, consideradas as normas de conduta
referentes a integridade, honestidade, rigor e clareza no trato com dados, analise e
resultados. Foram seguidos todos os protocolos estabelecidos de acordo com o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — CEP da Universidade Federal
de Santa Maria nos termos da Resolucéo 510/2016.

De acordo com este documento norteador, foi encaminhada a carta de
apresentacao ao responsavel Secretario da educacédo do municipio de Candiota, via
e-mail, esclarecendo e descrevendo os procedimentos de tal pesquisa, anexando a
autorizacgéo institucional, assim como, o formulario contendo as questfes que serdo
levantadas aos sujeitos da pesquisa.

Cabe ressaltar que na primeira parte do formulario, foi colocado o termo de

consentimento livre esclarecido, como parte obrigatéria de acesso ao formulario, o
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gue configura como o termo de aceite, a partir de entdo os participantes deverao ter

acesso as questdes da pesquisa.
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4 RESULTADOS

4.1 LOCUS DA PESQUISA

O municipio de Candiota localiza-se no Rio Grande do Sul, na regido oeste, e
segundo o censo de 2022 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
localidade possui uma populacdo de 10710 habitantes (IBGE, 2022). O municipio
possui cerca de 1366 matriculas de alunos divididos em 12 escolas: sendo 7
municipais, destas, 4 sdo de educacgdo infantil e 5 estaduais, das estaduais, 3
possuem ensino médio, totalizando 120 docentes atuando no municipio, 87 pertencem
ao ensino fundamental e 33 professores no ensino médio.

A escola Neli Betemps € a maior escola de ensino fundamental do municipio
de Candiota, contemplando a modalidade de ensino regular e Educacao de Jovens e
Adultos — EJA. Localizada no Bairro Jodo Emilio, ha 10 km da sede do municipio, na
zona urbana, conta com 308 alunos que, divididos, frequentam os trés turnos: manha,
tarde e noite. Do total de alunos, 20 sdo atendidos no AEE, mas somente 12 alunos
possuem laudo, que contemplam como publico alvo da educacéo especial. Possui 34
professores. E uma escola ampla que passou recentemente por uma reforma,
possuindo rampas de acesso as 9 salas de aula, banheiros separados para meninos
e meninas, banheiro para cadeirante, banheiro para uso exclusivo de professores,
quadra de esportes, secretaria, sala da direcdo, sala do AEE, sala dos professores,
laboratorio de informética, laboratério de matematica, sala de audiovisual, refeitorio,
guadra coberta e praca.

A escola Santa Izabel esta localizada no interior de Candiota, no Assentamento
Sao Miguel, zona rural do municipio, cerca de 13 km de distancia da sede do
municipio, funcionando nos turnos manha e tarde. Atende 150 alunos, e, no momento,
nao possui aluno com deficiéncia matriculado. Conta com um quadro de 15
professores. Possui 9 salas de aula, com rampas de acesso ao prédio, biblioteca, sala
do AEE, sala da direcdo, supervisdo, sala de video, secretaria, 4 banheiros sendo 2
adaptados, refeitorio, quadra de esportes com cobertura e banheiros e praca.

A escola Santa Fé é localizada na zona rural do municipio, ha 24 km da sede
do municipio. Possui 5 professores, 60 alunos, sendo 2 alunos com deficiéncia, é uma
escola de dimensdes pequenas com patio, 2 salas de aula, 2 banheiros, sendo 1 de
uso dos alunos e outro exclusivo de professores e funcionarios, um espaco coletivo

de convivéncia onde funciona o refeitério, cozinha e secretaria.
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4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS
Os sujeitos da pesquisa caracterizam-se pelos professores que atuam nas trés
escolas de ensino fundamental, nos anos iniciais e finais do municipio de Candiota.
Cabe ressaltar que alguns professores atuam em duas dessas escolas,
concomitantemente, para completar a carga horaria semanal. O grupo corresponde a
um total de 54 professores que foram convidados a participar da pesquisa e caso
atuassem em duas escolas, foi solicitado que respondessem ao questionario uma so
vez, optando pela escola que fossem lotados.
Do total de 54 professores, 33 responderam ao questionario, sendo 25 (75,8%)
da escola Neli Betemps, 5 (15,2%) da escola Santa lzabel e 3 (9,1%) da Santa Fé.
Quanto ao género 26 (78,8%) eram do sexo feminino e 7 (21,2%) do género

masculino.

Gréfico 1- Escola de atuacéo

@ EMEF Neli Betemps
@ EMEF Santa |zabel
EMEF Santa Fé

75,8%

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Em relacdo a faixa etéria, 3 (9,1%) os professores possuem de 21 a 30 anos;
12 (36,4%) professores de 31 a 40 anos; 8 (24,2%) professores na faixa de 41 a 50
anos; 8 (24,2%) professores na de 51 a 60 anos e 2 (6,1%) professores com mais de

60 anos.
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Gréfico 2- Faixa etaria dos participantes

3

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

@ menos de 20 anos
@ 21- 30 anos

) 31- 40 anos

@ 41-50 anos

@ 51- 60 anos

@ mais de 60 anos

Quanto ao tempo de atuagédo no magistério, 11 (33,3%) professores tém menos
de 10 anos de experiéncia, 13 (39,4%) tém entre 11 e 20 anos de magistério e 9

(27,3%) tém mais de 21 anos de atuacao no magistério.

Gréfico 3 - Tempo de atuacéo no magistério

@ Menos de 10 anos
@ Entre 11 e 20 anos
@ 21 anos ou mais

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

No que se refere a formacdo desses professores: 17 (51,5%) possuem
pedagogia, 1 (3%) letras habilitacdo portugués/inglés; 1 (3%) Letras/espanhol, 3
(9,1%) em Letras portugués/ literatura, 4 (12,1%) em matematica, 1 (3%) em ciéncias
sociais, 2 (6,1%) em ciéncias bioldgicas, 2 (6,1%) em educacéo fisica, 1 (3%) em arte

e 1 (3%) professor especificou possuir mais uma formacao, na area da pedagogia.



Gréfico 4 - Formacao

® Pedagogia

@ Letras: Portugués e literatura
@ Letras: Inglés

@ Letras: Espanhol

@ Matematica

@ cCiéncias Bioldgicas

® Historia

® Geografia

@ Educacio Fisica

@ Artes

@ Tenho 2 graduagbes, Arte e Pedagogia

@ Ciencias Sociais
@ Letras-Portugués/inglés

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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E ainda sobre a formacéo, 28 (84,8%) professores tém pos-graduacéo a nivel

de especializacdo, 1 (3%) estd com a especializacdo em andamento, 3 (9,1%)

possuem mestrado e 1 (3%) ndo possui pos-graduacao.

Gréfico 5 - Formagdo em nivel de pds-graduagéo

L=

@ Especializagdo
® Mestrado
@ Doutorado

@ Especializagdo em andamento.

@ Nio

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Portanto, os sujeitos da pesquisa caracterizam-se por professores na faixa

etaria entre 21 a 40 anos de idade, do género feminino, que possuem média de

atuacao entre 11 e 20 anos no magistério; em sua maioria, com graduacao em

pedagogia e especializacéo.
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4.3 ANALISE DE CATEGORIAS

A partir dos dados obtidos através da aplicacdo do questionario, e para uma
melhor andalise dos achados, foram elencadas, a priori, trés categorias de analise.
Cada categoria engloba incluséo, tecnologia assistiva e formacao de professores.
Também cabe acrescentar que, no trabalho realizado na analise das categorias
elencadas, buscou-se, primeiramente, fazer a separacdo para realizar uma melhor
analise. No entanto, por ndo ser um processo estanque, ao longo das analises, as
tematicas também acabaram aparecendo associadas, pois ao se tratar sobre incluséo,
por exemplo, a formagcdo de professores e a tecnologia assistiva aparecem no
decorrer de alguns relatos dos professores participantes.

4.3.1 Incluséo

No que se refere a inclusdo, com o intuito de compreender a teméatica presente
no imaginario dos professores, foram ponderados, especificamente, em dois
guestionamentos direcionados para esta categoria.

O primeiro questionamento, utilizou-se de um trecho da Declaracdo de
Salamanca, em que h& a afirmacdo de que o principio da educacéo inclusiva
pressupde uma escola que reconheca que todas criangcas podem aprender juntas,
sendo asseguradas suas especificidades e ritmos de aprendizagem (BRASIL,1994).

Em relacdo a afirmacdo, os professores deveriam se posicionar sobre o
excerto. Observou-se que 20 professores (60,6%) concordaram com a afirmacgéo, 11
(33,3%) concordaram fortemente e 2 (6,1%) disseram-se incertos.

Gréfico 6 — Questionamento sobre excerto da Declaracéo de Salamanca

I Discordo fortemente [l Discordo Incerto [l Concordo [l Concordo fortemente

A respeito do trecho sobre a inclusao:

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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E possivel identificar que a maioria dos participantes (93,9%) se posicionou de
forma favoravel, concordando ou concordando fortemente, com o trecho da
Declaracdo de Salamanca, considerando que € possivel todos alunos aprenderem
juntos. O participante P 20 complementa esse posicionamento, acrescentando que

Nnesse processo:

E essencial para as criangas se sentirem parte da escola. Porém, nem todas
tém 0s recursos necessarios para realizar tal acolhimento. Embora, os
professores sempre tentem adaptar o seu planejamento a realidade do seu
aluno para que seja construida uma aprendizagem significativa. (P20).

A fala do professor evidencia o conceito de inclusdo e de que nao basta o aluno
estar presente na escola € necessario a participacdo ativa nos diferentes espacos
escolares. O exposto vai ao encontro do que propde Sassaki (2006), de que a incluséo
perpassa o conceito de integracdo, que compreende a presenca do individuo no
mesmo espaco, porém, ndo ha condicdes reais de participacao ativa e igualitaria. Para
o referido autor, ha a necessidade de se modificar os sistemas sociais, de modo que
sejam inspirados com principios em consonancia com: “[...] celebragao das diferencas,
direito de pertencer, valorizagdo da diversidade humana, solidariedade humanitaria,
[...]" (SASSAKI, 2006, p. 17).

Analisando ainda, o relato do referido professor P20, é possivel depreender
gue o docente considera essencial a questao da acessibilidade no processo inclusivo.
Isso fica evidente quando o entrevistado afirma que os professores buscam adaptar o
planejamento a realidade do aluno, de modo que propicie uma aprendizagem que seja
realmente significativa.

Tal conduta, observada pelo professor em seu comentério, é coerente com o
que Sassaki (2019) propde sobre o processo de inclusdo, em que € preciso levar em
consideracdo as questdes de acessibilidade. Para o autor, é por intermédio da
remocao de barreiras que se produzem ambientes inclusivos.

Um planejamento adaptado e pautado nas especificidades e potencialidades
do aluno, abrange a dimensao metodolégica da acessibilidade proposta por Sassaki
(2019) dentre as sete dimensdes que perpassam o processo de inclusao.

Outro relato que trata sobre a concepcao de incluséo é trazido pelo professor
P11 que diz que “[...] a maioria das as pessoas que trabalham na escola n&o sabem
o que fazer com esse aluno [...] (P11)”. E possivel perceber, que o referido professor,
ainda que implicitamente, destaca a necessidade de que todos da escola estejam

envolvidos e capacitados para atender de forma adequada os alunos incluidos. De
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certa forma, ao refletirmos sobre esta questéo, fica dificil imaginar um processo de
incluséo efetivo que se limite ao espaco-tempo da sala de aula e ndo ocorra em todos
ambientes e atividades escolares.

As vivéncias no ambiente escolar, para os incluidos ou ndo, em algum
momento, extrapolam a relacdo do aluno com seu respectivo professor, com sua
turma e ndo podem ser limitadas pelas paredes da sua sala, assim ndo basta que o
professor esteja envolvido e preparado, todos devem estar aptos e dispostos a
prestarem uma assisténcia adequada a qualquer aluno (equipe diretiva, funcionério,
setores de suporte, etc.). Abordagens inadequadas a alunos incluidos podem trazer
efeitos nocivos ao processo de inclusdo prejudicando um trabalho que, por hipétese,
esta sendo bem conduzido pelo professor.

Ainda a respeito do questionamento, a partir da Declaracdo de Salamanca,
percebe-se também outras concepcdes sobre incluséo trazidas pelos entrevistados.
Estas concepcoes, perpassam o que fora afirmado no excerto, e que na visao de
alguns participantes, tornam-se como fatores essenciais, incidindo diretamente sobre
ainclusdo, que sao relativas a formacao, a pratica pedagogica e a estrutura da escola.

Em relacdo a formacédo, alguns professores, por meio de uma autocritica,
observam que € necessario um maior conhecimento sobre a inclusdo. Alguns,
abordaram em suas respostas, a questdo da busca por conhecimento como parte
essencial ao processo de incluséo. Isso pode ser visto nos relatos dos participantes
P28 e P9: “Sim devemos estar sempre buscando aprimorar nossas praticas, para isso
precisamos estarmos sempre estudando e aprimorando nossos conhecimentos”. (P
28); “Devo me aperfeicoar cada vez mais, pois sei muito pouco” (P9).

Através do posicionamento destes professores, pode-se depreender que a
formacao docente e o processo de inclusédo estao interligados. Isto se deve ao fato de
que, para gque o professor atue através dos principios da inclusdo, é necessario a
busca constante de uma formacgé&o permanente e continua que abarque subsidiar uma
pratica docente compativel com uma educacéo inclusiva. Ja para o professor P15, as
competéncias também assumem papel preponderante. O que fica claro no
comentario: “Ha de se ter profissionais competentes e comprometidos para se
alcangar algum resultado” (P15).

Corroborando com o que foi exposto pelo professor P15, Perrenoud (2000)
propde que o trabalho docente requer competéncias para o ensino. Competéncias na

gual o professor tenha ndo sé o dominio de contetdos e conhecimentos tedricos, mas
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gue acima de tudo, de ferramentas que subsidiem praticas através de metodologias
adequadas, de forma a propiciar ao aluno uma educacdo autbnoma e emancipatoria.

Cabe ressaltar que nesse processo, e especificamente no que tange a incluséo
que foi o enfoque do questionamento, € necessario o professor estar atento a
heterogeneidade das formas de aprendizagem dos sujeitos presentes na sala de aula.
De modo a conduzir e administrar as situacdes efetivamente direcionadas a incluséo.

Outra questdo abordada diz respeito a relacdo da inclusdo na pratica efetiva.
O professor P11 alega que a realidade escolar nao permite que se consiga realizar de

fato o processo inclusivo:

Ateoria é linda maravilhosa, mas sabemos que para colocar em pratica é algo
muito distante da realidade da maioria das escolas brasileiras, porque ainda
temos escolas s6 com o minimo para funcionar. Existe sim um faz de conta
para esse publico que necessita de uma escola inclusiva, por exemplo, o
professor faz de conta que ensina os alunos inclusos, o sistema faz de conta
gue d& condi¢bes e por sua vez a sociedade em geral faz de conta que é
inclusa [...] (P11).

No relato do professor, é possivel identificar que o docente faz uma abordagem
sobre a inclusdo pautada em uma pratica pedagdégica que nao se realiza. Chegando
a afirmar que o processo de incluséo é algo imaginario e ficticio. O docente ainda traz
em sua resposta, que nesse processo ha uma separacéo entre a teoria e a pratica.

E possivel analisar que tal questionamento levantado pelo professor remete a
relacdo entre os saberes docentes e praticas pedagogicas. Nesse sentido, cabe a
discusséo levantada a partir da perspectiva de Tardif (2002) de que o saber docente
nao pode ser considerado como algo fragmentado.

Para o autor, resulta de mdultiplos saberes provenientes do que denomina
Saberes da formacao Profissional, Saberes Disciplinares, Saberes Curriculares e
Saberes Experienciais. Pondera, que o saber docente ndo provém unicamente de
uma formacdo pautada, separadamente em cada um destes pilares, como
compartimentos, e sim ocorre na complexidade que constitui toda agdo vivida por esse
sujeito nos diferentes espacos que ocupa.

O fato de o docente alegar a separacéo da teoria e pratica como fator para néo
realizacéo da incluséo, pode ser interpretado como uma dificuldade de assimilagéo de
alguns preceitos do campo dos saberes que acabam incidindo na prética.

Nesse sentido, Kassar (2012) corrobora pontuando que ha dificuldade de p6r

em pratica os preceitos inclusivos, apesar da tematica ja estar sendo discutida e
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implementada ha tempos. Para a autora é evidente que as barreiras ainda existem.
Em seus estudos, atribui a dificuldade do docente, possivelmente, a falta de preparo
ou resisténcia por parte de alguns professores em atuar com a nova configuracao
educacional voltada para a diversidade.

No decorrer do mesmo relato do professor P11, € possivel identificar a critica
a questao da falta de estrutura como uma das causas da néo realizacéo da incluséo:
“[...] porque ainda temos escolas s6 com o minimo para funcionar [...] o sistema faz
de conta que da condi¢gdes” (P11). Na mesma linha, o participante P20 também
acrescenta justificativa compativel quando diz que “[...] nem todas tém os recursos
necessarios para realizar tal acolhimento [...]” (P20). Discusséo trazida pelos docentes
de pertinéncia e que na visédo destes docentes impacta na inclusao.

Em relacéo a essa proposicao levantada pelos docentes, cabe a justificativa de
Kassar e Rebelo (2018) quanto a estrutura. Ao fazerem um breve recorte historico
ocorrido nas ultimas décadas sobre as politicas publicas brasileiras direcionadas a
educacao especial /inclusiva as referidas autoras identificam algumas questdes que
ainda permanecem.

Para elas, a inclusdo € um processo que envolve para além de propostas
educacionais adequadas que “[...] podem demandar, em muitos casos, grandes
esforcos e ndo apenas pequenas adaptagdes”. (KASSAR e REBELO, 2018, p. 64).
As autoras ainda salientam que tal processo envolve custos, assim como, também é
marcado por concepcoes ideoldgicas que representam de cada tempo historico. Tais
posicionamentos refletem na qualidade da escolarizacdo ofertada, permeando
aspectos como a inadequacdo das abordagens pedagogicas, problemas relativos a
formacao docente e a acessibilidade:

Para enfrentar os inUmeros desafios que a educacdo nos apresenta,
entendemos que é necessario ter coragem para fazer op¢des em relacéo ao
destino dos recursos publicos, assim como a pensar e propor formas

diferenciadas de abordagens e espacos educacionais. (KASSAR E RABELO,
2018, p. 63)

Portanto, por meio da analise dos relatos dos entrevistados e fazendo um
paralelo entre a afirmativa da Declaracdo de Salamanca, € possivel compreender as
concepcoes a respeito da inclusdo. Nesse processo, foi possivel perceber que o papel
do professor assume posicdo de destaque no processo de incluséo. Apesar dos

docentes abordarem questdes que interferem nesse processo, tais como formacéo e
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estrutura, o foco destacado pelos entrevistados, ainda é a figura do professor que
acaba assumindo a responsabilidade pelo ao sucesso ou ndo da incluséo.

Por sua vez, o segundo questionamento, foi referente a ter aluno com
deficiéncia em sala de aula. A respeito de possuir alunos com deficiéncia na sala de
aula, 24 (72,8%) professores disseram ter alunos nessa condicéo, 5 (15,1%) ndo tem

e 1 (3,1%) estava incerto a respeito dessa questao.

Gréfico 7 - Alunos com deficiéncia em sala de aula
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Linha 1

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

E possivel perceber a respeito do questionamento sobre a presenca de alunos
deficientes em sala de aula, que a maioria dos docentes (72,8%) possuem alunos
incluidos, podendo chegar a 75%, visto que um entrevistado manifestou incerteza.

Ainda, é possivel fazer uma comparacdo entre as respostas da primeira
guestdo em que se buscou identificar o conceito de incluséo presente nas concepc¢es
dos professores, com a segunda questdao que evidencia a presenca de alunos
deficiente nas escolas.

Diante de tal comparacao, é possivel depreender que as respostas convergem,
ou seja, que os professores se posicionaram favoraveis ao processo de inclusdo e
consideram que a presenca de alunos deficientes ndo impede que todos alunos
aprendam juntos.

Tais dados nos permitem identificar que a presenca de alunos incluidos é
significativa e se faz presente no espago escolar do municipio pesquisado. Algo que
nao pode ser negligenciado, necessitando haver atencdo e comprometimento para

que efetivamente o processo de inclusdo ocorra. Para isso, € necessario que o
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professor ressignifigue ndo s6 o modelo de deficiéncia, mas sua pratica pedagogica
direcionada a esse publico.

Cabe destacar que, existe um modelo de deficiéncia, construido historicamente
e que ainda permeia o imaginario social denominado modelo médico. Por este modelo,
0 sujeito € visto unicamente através das caracteristicas bioldgicas e individuais de
ordem clinica.

Para Sassaki (2006), este modelo impde barreiras que se manifestam por
ambientes restritivos e atitudes discriminatérias e preconceituosas de que a pessoa
com deficiéncia € incapaz. No entanto, com o advento da inclusédo este modelo passou
a ser substituido pelo modelo social da deficiéncia. Conceito mais amplo que envolve
nao soO a questao bioldgica, mas também, a social, historica e cultural.

Nesse sentido, destaca-se o art. 2° da LBI (2015) que traz conceito atual de
deficiéncia:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacéo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na

sociedade em igualdade de condi¢Bes com as demais pessoas. (BRASIL,
2015)

Tal conceito vem no sentido de romper com o paradigma do modelo médico de
deficiéncia. Materializado e representado na referida legislacéo através do inciso 1°
gue caracteriza a deficiéncia como enfoque biopsicossocial.

A referida legislacdo ainda dispde sobre critérios de caracterizacdo da
deficiéncia, na qual avaliagcdo devera ser realizada por intermédio de uma equipe

multidisciplinar conforme:

§ 1° A avaliagdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara:

| - Os impedimentos nas func¢des e nas estruturas do corpo;

Il - Os fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais;

Il - A limitacdo no desempenho de atividades; e

IV - A restricdo de participacdo. (BRASIL, 2015).

Desta forma, levando em consideracdo a concepcdo do modelo social da
deficiéncia e direcionando o olhar para o campo da educacao, especificamente para
as praticas educativas direcionadas a inclusdo, € necessario que haja uma
ressignificacdo das praticas pedagogicas. Com intuito de perceber o aluno para além

da deficiéncia, pautada na visdo de um sujeito Unico dotado de potencialidades.
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Nesse sentido, Silva, Menezes e Borges (2021) corroboram com a tematica

ponderando:

E perceptivel que a inclusdo vai se constituindo de agBes e se produz na
pratica, a qual proporciona que as experiéncias e as vivéncias sejam
significativas. [...] € necessario valorizar as singularidades e respeitar as
necessidades e os limites que cada sujeito demanda, com o intuito de que, a
partir de seu diagndstico, possamos enxerga-lo e afeta-lo significativamente
em suas necessidades individuais, em suas diferencas e, principalmente, a
fim de que possamos ajuda-lo a desenvolver suas potencialidades. (SILVA,
MENEZES e BORGES, 2021, p. 13)

Assim, para as autoras, ainda que as politicas publicas garantam a incluséo, é
no ambiente escolar e na pratica pedagogica em si, que esse processo pode ou nao
se realizar. E necessaria uma reflexdo por parte dos docentes sobre as praticas que
vém sendo direcionadas para o publico, para que estas ndo se reproduzam de forma

a promover a excluséo.

4.3.2 Tecnologia Assistiva—TA

Na categoria que abrange a Tecnologia Assistiva — TA, foram realizados 6
guestionamentos. Através destes, buscou-se identificar, primeiramente, os saberes
dos docentes em relacdo a teméatica, com questdes referentes ao conhecimento e ao
desenvolvimento do recurso. Posteriormente, foram direcionadas perguntas quanto a
uma possivel avaliacdo, abrangendo pontos que incidem sobre uma autocritica e os
beneficios do uso do recurso.

A primeira questédo, identificada no formulario com o ndmero 7, intencionou
verificar o grau de conhecimento do docente sobre a temética. Dos 33 professores
participantes, 7 (21,2%) discordam que tenham um bom conhecimento, 8 (24,2%)
estao incertos que possuem esse conhecimento, 15 (45,5%) concordam que tenham
um bom conhecimento e 3 (9,1%) consideram que possuem um forte conhecimento

sobre o assunto.
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Gréfico 8 — Conhecimento sobre TA
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Considero que tenho um bom conhecimento sobre TA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Com base no exposto € possivel interpretar que a maioria dos professores
considera ter um bom conhecimento sobre a TA. No entanto, ao realizar uma analise
nas respostas abertas, é possivel identificar alguns posicionamentos que surgem, a
respeito de uma caréncia de capacitacéo e atualizagdo nesse ambito.

Quanto aos professores que discordam é possivel perceber pelos comentarios
uma relacdo que envolve a prética e a experiéncia: “Ja tive umas 6timas experiéncias,
trabalhei mais de 10 anos, mas nunca fiz um curso especifico. Trabalho com alunos
especiais, inclusos, mas considero ter muito mais que aprender” (P18). Pelo relato, é
possivel identificar que mesmo ndo tendo conhecimento especifico na area da TA,
considera que suas experiéncias ao longo do tempo de servico lhe proporcionaram
ferramentas para o enfrentamento das situacdes que surgiram. Cabe destacar, o
referido docente esta na faixa etaria de 51 a 60 anos de idade e possui mais de 21
anos de experiéncia, atuando na area da educacéo fisica. Ainda, no decorrer do relato,
é possivel identificar em sua fala o posicionamento sobre o processo de formacao
como algo continuo.

Ainda pelo apontado pelo professor P18, é possivel aproximar sua fala das
concepcOes defendidas por Tardif (2002) sobre os saberes experienciais. O autor
conceitua esses saberes como “provenientes de sua propria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola adquiridos por meio da “pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos pares, etc., incluem percepcdes, estratégias e insights.
(TARDIF, 2002, p. 63).

No relato do professor, é possivel identificar que o uso desses saberes o
instrumentalizam a enfrentar situagcfes variadas e complexas na sala de aula, apesar

de néo ter realizado curso de TA ou ter conhecimento na area, o tempo de servico e
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experiéncia lhe deram embasamento para lidar com as questdes que surgiram. E
possivel identificar também sua concepc¢ao de que a aprendizagem e a formacédo sao
processos essenciais.

O professor P20, graduado em matematica e com menos de 10 anos de
atuacao no magistério, também discorda que possui um bom conhecimento sobre TA.
O referido docente diz que “Ao longo da graduacdo desenvolvi habilidades com
variadas ferramentas tecnoldgicas, entretanto, nenhuma delas tratava da perspectiva
inclusiva” (P20).

Pelo posicionamento do professor é possivel perceber que ele identifica uma
falha em sua formacdo, embora tenha adquirido uma aptiddo no uso das diferentes
ferramentas tecnoldgicas, nenhuma dessas ferramentas foram direcionadas a
inclusdo. A declaracdo do professor ainda sugere a necessidade da incorporagao
desta tematica na formacé&o de professores.

Pela fala do docente, também € possivel depreender que ele ndo possui uma
clareza quanto ao conceito de TA. A declaracdo aponta um entendimento restrito em
relacdo a TA associando somente a area da tecnologia da informatica. O que fica
evidente quando analisamos o conceito de TA:

Tecnologia Assistiva € uma area de conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias,
praticas e servigos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou

mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de
vida e incluséo social. (GALVAO, 2020, p. 102)

Ainda no que se refere a essa andlise, Galvdo (2002) observa que esta
confusdo no conceito de TA ndo € incomum, ndo sendo, portanto, exclusividade deste
entrevistado. Para o autor:

Trata-se da identificacdo equivocada que algumas vezes tem sido feita entre
duas areas de estudo e pesquisa: a area da informéatica na educacao especial
(ou as TIC na Educacao Especial) identificada ou confundida com a area da
Tecnologia Assistiva na Educacéo.

Essa confusao ou distor¢ao que ocorre muitas vezes nao por ma fé, mas, sim,
pela necessidade de uma maior clareza conceitual [...]. (GALVAO, 2020, p. 17)

O autor observa que se admite tal equivoco, pois o conceito de TA ainda esta
em construcdo. Quanto aos professores que se identificaram como incertos em
relacdo a afirmacdo, destacam-se os argumentos sobre a falta de relagdo entre a
teoria e a pratica no sentido da aplicabilidade, e a complexidade que supostamente

envolve a tematica TA.
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Para o professor P2, em relacdo aos conhecimentos sobre a TA diz que: “Falta
conhecimentos praticos de como agir, o que fazer e como trabalhar. Mas somente é
salientado a teoria” (P2). Sua fala evidencia que h4d uma lacuna, uma necessidade de
aproximacédo com a prética real.

Seu posicionamento também sugere que, quando recebem informacoes, estas
nao fornecem subsidios suficientes de forma a capacita-los para implementar os
conhecimentos em situacfes reais, visto que na pratica poderdo demandar mais
complexidade.

O professor P10 evidencia através de seu relato que nédo esta familiarizado com
TA: “Quem nao é da area fica sempre faltando algo nesse aspecto” (P10). Este
posicionamento indica que é necessario um maior aprofundamento sobre a tematica.

Para Bersch (2017), TA envolve uma compreensao que perpassa 0 campo
apenas de conhecimentos gerais sobre tecnologia ou de técnicas, abrange
compreensao das necessidades especificas da pessoa com deficiéncia, para que
dessa forma o sujeito possa estar efetivamente incluido.

Pelo relato do participante P10, é possivel perceber também que o professor
considera que o conceito de TA envolve uma area especifica. O que pode ser
interpretado como equivoco. Uma vez que o conceito brasileiro de TA proposto pelo
CAT esclarece e identifica como "[...] uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar [...]” (CAT, 2017 ¢, p.3 apud GALVAQ, 2022, p. 102).

Ainda no que se refere a essa questdo, Galvdo (2002) e Brecht (2017)
corroboram acrescentando que os recursos de TA estédo proximos do cotidiano podem
ser exemplificados como uma bengala, veiculo adaptado, etc. Na sala de aula, podem
ser identificados como recursos simples de baixo custo como cadernos na mesa
afixados com fita adesiva, engrossadores de lapis, pranchas de madeira, etc. ou seja,
uma infinidade de recursos.

E perceptivel também no posicionamento do professor P15 a TA: “E muito
complexo! Nao arrisco dizer que tenho muito conhecimento” (P15). Em sua fala, o
docente admite sua dificuldade a ponto de ndo permitir afirmar que possui um
conhecimento.

Por sua fala também é possivel sugerir que ele reconhece a necessidade de
um conhecimento significativo para ter dominio da area. Cabe destacar que o
professor P15 possui formacdo em Letras portugués e literatura com especializacao

e tempo de atuacdo que abrange 21 ou mais anos no magistério. No decorrer dos
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demais questionamentos da entrevista ele acaba revelando que n&o teve uma
formacdo inicial e os cursos de formacao continuada que realizou, em sua visdo nao
proporcionaram tal conhecimento.

Com base nos comentarios de professores incertos ou que discordam com
relacdo a ter um bom conhecimento, percebe-se que muitos posicionaram-se desta
forma por considerarem que ndo possuem um bom conhecimento teorico ou
acreditarem que ha uma desconexdo entre a teoria e as dificuldades que encontram
na aplicacao (pratica).

Esses posicionamentos e 0os motivos para que fossem adotados, remetem a
duas possibilidades: houveram lacunas na formacdo do professor que néo
proporcionaram o0 embasamento teodrico adequado ou o professor encontra
dificuldades para aplicar seu conhecimento na pratica no ambiente escolar.

Ja haviamos observado que apesar de direcionarmos nossos questionamentos
para uma determinada subcategoria, as mesmas ndo eram estanques entre si, de
modo que havia previsibilidade que ao discorrer sobre uma subcategoria o professor
também pudesse fazer observacdes a respeito de outra(s).

Ao menos por hipétese, também era possivel prever que ao serem
guestionados em uma subcategoria abordassem problemas que fossem reflexos ou
refletissem em outras, o que ocorreu de fato.

De certa forma, ao considerar uma necessidade de uma melhor base tedrica
para o professor, isto nos remete a uma discussdo na subcategoria Formacéo. Por
outro lado, ao reconhecer dificuldades para aplicacdo dos saberes com relacdo a TA
na pratica, tal fato nos leva a estabelecer uma relacdo com a subcategoria Incluséo,
uma vez que em ambas podemos nos deparar com entraves que vao além do saber
docente, sua disposicao e sua competéncia para aplica-los na pratica.

Ja em relacdo aos professores que concordam com a afirmacédo de que
possuem conhecimento sobre a TA, é possivel perceber em seus argumentos que
embora avaliem possuir um nivel considerado de entendimento, ainda ha necessidade
de uma maior qualificacdo com vistas a melhorar ou aprofundar estes conhecimentos.
Visivel, por exemplo nos comentarios de P9 e P1:

Preciso de mais formagédo nessa area (P9).
Penso que os professores de sala de aula estdo com defasagem de

conhecimento quanto a essas tecnologias. Que deveriam receber uma
melhor capacitacdo quanto ao assunto (P1).
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Por hipotese, acredita-se que tal posicionamento dos professores pode ser
atribuido a diferentes fatores, visto que o campo da TA € amplo e em constante
evolugdo, e mesmo que o professor tenha um bom entendimento da TA, sempre
havera conhecimentos ou areas que ndo domina.

O docente ainda pode ter identificado a necessidade de estar atualizado para
acompanhar os desenvolvimentos mais recentes. O reconhecimento por parte do
docente sobre a necessidade de conhecimento maior na area da TA é extremamente
pertinente.

A respeito de tal questionamento, cabe registrar que a Pesquisa Nacional de
Inovacdo em Tecnologia Assistiva Ill (PNITA 1ll), apresentada por Delgado Garcia
(2017), mostra um panorama nacional em relagdo a inovagdo em TA demonstrando o
quanto é abrangente a tematica. Tal pesquisa, realizada anteriormente disponivel em
duas versdes com realidades mais antigas, tem por objetivo fazer um mapeamento de
dados e informacdes na area da TA incluindo aspectos como o uso, adocao e
implementagcdo destas tecnologias, que incidem significativamente na qualidade de
vida da pessoa com deficiéncia.

Conforme o autor, este importante estudo fornece: “[...] um panorama
abrangente e indispensavel, que possibilita entender dindmicas significativas para o
subsidio das politicas publicas na area da inovacdo e tecnologia assistiva”.
(DELGADO GARCIA, 2017, p. 39) o que, de certa forma, implica em beneficios
significativos para a educacéao.

No entanto, com base em Dall Agnol, Sonza, Carniel (2015), podemos supor,
também, que a alegacéo revelada por parte de alguns docentes de defasagem ou de
necessidade de maior conhecimento ndo se deve exclusivamente ao fato de ser um
conhecimento amplo, conforme demonstra Delgado Garcia (2017). Mas, também se
trata de um conhecimento recente e que, em sua origem, foi pensado para diferentes
espacos sociais que extrapolam o ambiente escolar.

Os estudos Dall Agnol, Sonza, Carniel (2015), mostram que a legislag&o sobre
a TA é recente tanto no cenario internacional como no nacional e ainda,
especificamente na area educacional, o que se tem a nivel nacional, foi baseado em
uma legislagéo mais abrangente, o que se deve ao fato de, durante muito tempo, nao
haver uma legislacdo especifica destinada a educacdo, mas sim uma aplicacdo da

legislacdo mais ampla no contexto educacional. Os autores ainda destacam que 0s
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marcos referentes a TA estdo dispostos nos Decretos 7611 e 7612, de 2011 e que 0s
mesmos tratam da especificidade articulando com as salas de recurso.

Em relagdo aos conhecimentos de recursos de TA utilizados na escola, foi
levantado o questionamento a cargo da questdo 11. Pelo excerto obteve-se 3 (9,1%)
professores que discordam fortemente a respeito de ter esse conhecimento, 1 (3,1%)
discorda a respeito de ter o conhecimento, 9 (27,2%) consideram-se incertos quanto
ao conhecimento de recursos de TA. Ja& 17 (51,5%) concordam que possuem
conhecimento na é&rea, assim como 3 (9,1%) concordam fortemente quanto ao

conhecimento em recursos de TA.

Grafico 9 - Conhecimento sobre recursos de TA para serem utilizados na escola
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Ao analisar o ponto de vista dos professores que discordaram fortemente ou
discordam da afirmativa de que conhecem alguns recursos de TA utilizados na escola,
€ possivel identificar posicionamentos comuns entre alguns profissionais. Destacam-
se 0s seguintes relatos: “Ndo conheco nenhum recurso, se eu como professora
interessar-me que procure O recurso € a situacao de muitos profissionais” (P2); “Néo
conhego nenhum recurso relacionado ao TA” (P20).

Pelo exposto no comentario do participante P2, por exemplo, percebe-se uma
critica implicita. Pela visdo deste profissional, a iniciativa de implementar em sua
pratica docente o recurso de TA, parte, majoritariamente, da vontade do proprio
professor, ou seja, se optar por utilizar, terd que tomar a iniciativa de pesquisar. Por

sua fala, fica subentendido que cabe exclusivamente ao docente a busca por
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informacdes e capacitacdes, sem que haja o apoio da escola ou poder publico. O
entrevistado expde ainda, que essa realidade ndo seria exclusividade sua, ou seja,
para ele essa condicao perpassa boa parte dos docentes.

Por hipotese, também podemos considerar que o fato dos professores ndo
conhecerem alguns recursos de TA que sao utilizados na escola, se deve a um
entendimento de que o0 uso destes recursos seria atribuicdo exclusiva do professor de
sala de recursos.

Para Dall Agnol, Sonza, Carniel (2015), a SRM é o0 espaco equipado com
materiais pedagogicos, equipamentos de informética, ajudas técnicas e mobiliarios
adaptados, que visam a promocdo da acessibilidade e inclusdo do aluno com
deficiéncia.

Neste local, o professor, habiltado para o atendimento educacional
especializado e capacitado tanto para utilizacdo de diferentes recursos e especificos
de TA, realiza o atendimento ao aluno com deficiéncia.

Cabe a este profissional também promover uma articulagdo com o professor
titular orientando e subsidiando quanto aos recursos de TA. Conforme as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacédo Basica
competem ao professor de AEE:

f. Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

g. Ensinar e usar recursos de Tecnologia Assistiva, tais como: as tecnologias
da informagé@o e comunicagdo, a comunicagdo alternativa e aumentativa, a
informatica acessivel, o soroban, os recursos Opticos e ndo Opticos, 0s
softwares especificos, os cédigos e linguagens, as atividades de orientacédo
e mobilidade entre outros; de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia, atividade e participacao.

h. Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de

acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas
atividades escolares. (BRASIL, 2008)

Nesse sentido, o desconhecimento de recursos de TA, identificado por alguns
participantes da pesquisa, pode estar sendo motivado pelo fato de nao estar
ocorrendo uma articulacdo entre o professor da sala de recursos e o professor da sala
regular de ensino. Em relacéo a esse aspecto, cabe a contribuicdo de Schmitz, Picada
e Pavao (2021) que identificaram realidade semelhante em seus estudos sobre os

impactos da formacdo em TA a professores de educacao basica:
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[...] é possivel perceber que ha algumas situacdes em que as escolas
possuem recursos de TA disponivel e ha falta de formag&o ou conhecimento
dos professores na utilizacdo, junto aos alunos com deficiéncia. Do mesmo
modo, é possivel verificar o equivoco na compreensao dos professores ao
aliarem o uso das TA, somente no espaco do AEE, como se o atendimento
do aluno com deficiéncia, ao que se refere a acessibilidade para potencializar
sua aprendizagem, fosse responsabilidade apenas do profissional da
educacao especial. (SCHMITZ, PICADA e PAVAOQ, 2021, p. 299)

Quanto aos professores que se declararam incertos diante da afirmacéao, um
dos docentes entrevistados fez o seguinte relato: “Pouco se tem acesso a esses
recursos, se eles existem na escola” (P15). Que também corrobora com a hipétese de
nao estar havendo a articulacdo entre o docente da sala regular e o0 do AEE a ponto
de o professor nem saber que tais recursos existem. Porém, também, é possivel que
o professor P15 esteja se referindo a uma dificuldade de acessar recursos de TA ou
que sequer estejam disponiveis na escola.

Ja, dentre os professores que concordam com a afirmacdo, alguns
demonstraram conhecer recursos de TA, embora considerem que necessitam e
desejam ter um conhecimento mais amplo, conforme o relato do participante P1:
“Queria conhecer mais, mas também falta tempo” (P1).

O relato do docente traz a tona a carga horaria de servico que, por vezes,
impossibilita o professor de realizar estudos de seu interesse. Apesar do referido
professor conhecer os recursos de TA, ele teria interesse em adquirir mais
informacgdes. No entanto, a realidade em que se encontra ndo permite.

Cabe ressaltar que a legislacdo brasileira em seus principios legais
regulamenta a formacéo de professores através de diversos dispositivos como LDB
9694/96 (BRASIL, 1996), PNE (BRASIL, 2014), Politica Nacional da Formacéo de
Professores (BRASIL, 2017), entre outros, que asseguram as condi¢cdes para que 0
professor possa realizar estudos e capacitacdes. Especificamente a Resolucdo CNE/
CP n° 1/2015 através do artigo 18 § 3° traz:

A valorizacéo do magistério e dos demais profissionais da educacao deve ser
entendida como uma dimenséo constitutiva e constituinte de sua formacéo
inicial e continuada, incluindo, entre outros, a garantia de construcéo,
definicdo coletiva e aprovacao de planos de carreira e salario, com condicdes
gue assegurem jornada de trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo
integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento de ensino e destina¢éo
de 1/3 (um terco) da carga horaria de trabalho a outras atividades
pedagbgicas inerentes ao exercicio do magistério, tais como:

| - preparacao de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;
[...] VII - atividades de desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2015)
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Dessa forma, deveria ser garantido o direito do professor em realizar sua
formacdo. Uma vez que possibilita o aprimoramento de sua pratica e atualizacao para
enfrentar os desafios constantes, beneficiando os alunos e proporcionando uma
educacgéo de melhor qualidade.

No que se refere a confeccdo de materiais acessiveis para alunos com
deficiéncia, que corresponde a pergunta 12, a maioria dos professores revelou
incerteza na realizacdo dos mesmos, totalizando 17 (51,5%) professores e, 2 (6%)
discordam fortemente e 3 (9,1%) discordam sobre a realizacdo dos materiais
acessiveis. Somente 9 (27,2%) concordam e 2 (6%) concordam fortemente, a respeito

de saber realizar a confeccdo de materiais acessiveis.

Graéfico 10 - Desenvolvimento de material acessivel a partir de TA para o aluno com deficiéncia
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Fonte: Elaborada pela Autora (2023).

Através da analise dos dados € possivel identificar que 66,6% dos
entrevistados, ou seja, a maioria revelou ndo se sentirem capacitados ou limitados
quanto a criacdo de materiais adaptados para alunos com deficiéncia.

E importante ressaltar o posicionamento de Dall Agnol, Salton e Nervis (2015)
de que:

Uma escola inclusiva ndo é aquela que apenas identifica os alunos publico-
alvo na perspectiva inclusiva, mas também disponibiliza a esses alunos os
produtos de Tecnologia Assistiva 0s materiais e recursos pedagdgicos
adaptados para assegurar o melhor aproveitamento no seu processo de
inclusdo escolar. (DALL AGNOL, SALTON, NERVIS, 2015, p.165)

7

Nesse sentido, é necessario que o professor entenda que no decorrer do
processo de escolarizacdo ndo s6 o aluno com deficiéncia, mas os alunos de uma

forma geral, poderéo ter necessidades educacionais. Desta forma, o docente devera
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conhecer e ser capaz de utilizar diferentes estratégias das quais possibilite as
condicBes necessarias para aprendizagem e, desta forma, garanta a inclusao.

No estudo realizado, em relagéo aos professores que se identificaram incertos
quanto a criagdo de materiais adaptados, cabe analisar o relato dos seguintes
docentes: P9 e P2.

O docente P9 diz que conhece alguns materiais, no entanto ndo se sente
confiante em sua habilidade de criar: “Alguns, n&o tenho muita habilitagdo e
conhecimento para criar materiais afins” (P9). Cabe registrar que referido docente
possui mais de 60 anos de idade, com formacdo em pedagogia e tempo de servico
entre 21 ou mais de atuacdo no magistério, e revelou no decorrer de outros
questionamentos que ja realizou cursos de EAD de aperfeicoamento, no entanto ndo
se sente apto para tal realizagao.

Ja o professor P2 que também é formado em Pedagogia e possui idade entre
41 e 50 anos e com tempo de servico que varia entre 11 e 20 de atuacao no magistério
e que também se identificou como incerto, traz em seu comentario a necessidade de
conhecimento para realizagéo: “Vou precisar pesquisar” (P2).

Fazendo uma comparacao entre os dois docentes € possivel identificar que
ambos expressam uma falta de conhecimento, apesar de ambos terem uma
experiéncia consideravel no magistério e possuirem a mesma formacao.

Esse dado pode nos sugerir que nem a formacao inicial e tampouco o tempo
de atuacdo proporcionaram o conhecimento para o desenvolvimento de material
acessivel. No entanto, P9 chegou a realizar formacéo continuada, porém relata que
também néo o instrumentalizou.

Considerando que a formacao inicial e a experiéncia do professor, nesses
casos, ndo sdo suficientes, o comentario de P9 nos leva a refletir sobre os motivos de,
mesmo apods ter buscado a formagdo continuada, o referido professor ainda nédo se
sentir apto para criar recursos de TA. Segundo estudos de Schirmer, Paula Nunes,
Silva, Lopes Araujo (2021) o problema pode estar relacionado aos cursos de formacéo
continuada que, por vezes, sdo muito tedricos e meramente instrucionais e acabam

ndo provocando mudangas que poderiam refletir na pratica.

O vasto acervo de investiga¢des sobre a formacédo continuada de docentes,
e seus resultados, nos levam a reflexdo de que, mesmo frente as praticas
inclusivas e de todo o conhecimento disponivel, o professor necessita de
informacdes especificas atualizadas e fundamentadas teoricamente que
deem suporte a resolucdo dos problemas que ele vivencia no cotidiano
escolar. Essas investigacdes ainda criticam o0s modelos de formacéo
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continuada adotados pelas instituicdes e discutem que essa formacao deveria
ser ofertada utilizando-se modelos alternativos, uma vez que os tradicionais
tém natureza meramente informativa, ndo séo associados a realidade de sala
de aula, e, portanto, ndo contemplam as necessidades dos docentes e
alunos, e que por isso contribuem pouco para a mudanca das concepg¢des e
praticas destes. (SCHIRMER, PAULA NUNES, SILVA, LOPES ARAUJO,
2021, p 70)

Apesar disso, €& possivel perceber que no decorrer dos diferentes
guestionamentos da referida pesquisa, as falas dos professores remetem a
importancia da formacédo continuada e da atualizac&do. Para que se consiga adquirir
habilidades necessarias ndo s6 para a utilizacdo do TA, mas também para o
desenvolvimento e confeccdo de TA. Assim, ndo podemos desconsiderar a
importancia da formacédo continuada e seus potenciais beneficios, mas, com base em
Schirmer et al. (2021), talvez seja necessario reavaliar a metodologia dos cursos.

Fachinetti e Carneiro (2017), em uma abordagem mais ampla, identificaram e
apontaram, em seus estudos, alguns fatores da n&o utilizacdo da TA nas escolas que
vao ao encontro, em alguns aspectos, aos comentarios de alguns entrevistados
guando questionados a respeito de recursos de TA, conforme segue:

Alguns obstéaculos sdo apontados como responsaveis para a nao utilizacéo
adequada da TA nas escolas, sendo eles a falta de financiamentos
adequados, de conhecimento por parte dos profissionais bem como a falta de
apoio de profissionais especializados, além de limitagdes em acompanhar o

uso dos recursos de TA e atitudes negativas em relacdo aos recursos.
(FACHINETTI; CARNEIRO, 2017, p. 1592).

Portanto, dentre outras barreiras para uma utilizacdo mais expressiva de
recursos de TA na escola, possivelmente o0s cursos ndo estdo suprindo as
necessidades reais dos docentes, tanto na formacédo inicial como na continuada,
quanto a criacdo de materiais acessiveis.

Quanto aos participantes que se posicionaram discordando da afirmativa,
também podemos notar a utilizacdo da mesma justificativa, ou seja, de nao se
sentirem capacitados para a realizagao, conforme o relato de P20: “Nao me sinto
capacitado para realizar tal adaptacdo” (P20). Reforgando o argumento, anteriormente
exposto, da formagao ndo estar instrumentalizando para o uso da TA.

A pesquisa ainda revelou, através da questdo de numero 13, que oS
professores enfrentam dificuldades para colocar em pratica o planejamento com o0 uso
da TA para o aluno com deficiéncia. Contabilizando um total de 15 (45,5%)
professores que concordam e 2 (6%) concordam fortemente com a afirmativa. Do

restante dos entrevistados, 11 (33,5%) consideram-se incertos quanto ao
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enfrentamento das dificuldades de colocar em pratica o planejamento com uso da TA

e 5 (15%) discordam que enfrentam dificuldades.

Gréfico 11 - Dificuldade com o uso da TA
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Analisando os dados, é possivel perceber que tanto os professores que
concordam com a afirmativa ou identificam-se como incertos, chegamos a um total de
58% de professores que enfrentam algum tipo de dificuldade de colocar em prética o
planejamento envolvendo a TA, tratando-se de uma parcela significativa.

Quanto aos professores que concordaram com a afirmativa destacam-se o
posicionamento do participante P10 que comeca expondo:

Tenho dificuldade e muita, porque, eu tenho pré | e Pré Il, somando 22 alunos
na sala, um com diagndstico de esclerose tuberosa, autismo, epilepsia, outro
com epilepsia, outro que aguarda diagndstico para autismo, [...]. Para atender
o aluno com esclerose tuberosa temos uma cama na sala de aula, pois tem

dias que ele dorme. A sala € biblioteca, sala de aula com pouco espaco fisico
[...]. (P10).

Cabe destacar, diante do exposto, que P10 faz referéncia a desafios que
encontra em uma turma multisseriada da educac&o infantil. O publico alvo da
pesquisa, no entanto, eram professores de anos iniciais. Porém, isto nao aconteceu
por causa de um equivoco na selecdo dos entrevistados, ocorre que este professor
de fato atuava, em outro turno na mesma escola, com turmas de anos iniciais. Sendo
assim, atendia aos pré-requisitos para responder ao questionario no periodo em que

foram realizadas as entrevistas e seu relato ocorreu de forma espontanea.
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Consideramos, na posicao de pesquisadores e para manter a isencao necessaria,
o que foi um compromisso adotado antes da aplicacdo dos questionarios, que
qualquer tipo de direcionamento para o(s) objetivo(s) da pesquisa deveria ser feito na
elaboracdo das perguntas, mas todas respostas seriam consideradas o que, por
coeréncia, incluiu o supracitado relato de P10.

Ao avaliar o contexto em que P10 e seus alunos se encontram, percebe-se que
seu relato € inegavelmente relevante. O referido professor leciona na escola Santa
Fé. Uma escola com infraestrutura restrita, na qual um mesmo espago € ocupado por
diferentes setores, como mencionado por P10, em que a sala de aula e a biblioteca
ocupam o mesmo ambiente, por exemplo.

A escola é localizada na area rural e distante cerca de 20 Km da sede do
municipio e que ndo possui acesso asfaltico, assim h& dificuldades de acesso para
pais que necessitem buscar um atendimento especializado para seus filhos em
complemento as atividades na escola.

No que se refere ao AEE, a escola s6 dispbe de um profissional itinerante que
atende a escola apenas um dia por semana. E facil perceber que esta situacio &
preocupante tanto para estes alunos da educacao infantil como para qualquer outro
aluno da escola que necessite da assisténcia de um especialista.

Por outro lado, ha alunos que ainda sdo muito dependentes da intervencao do
professor também nos anos iniciais, onde podemos encontrar, da mesma forma,
turmas multisseriadas formadas por alunos com diferentes diagnésticos. Inclusive, por
ser a Unica escola da localidade, em breve as turmas citadas por P10 estardo
provavelmente ingressando nos anos iniciais.

No que se refere ao processo de inclusdo de alunos com deficiéncia de escolas
de localizacdo rural as questdes de acessibilidade ganham outra dimenséo. Para
Porto, Duboc e Ribeiro (2021) a inacessibilidade e a caréncia se acentuam ainda mais

em comparagao a uma escola urbana “ [...] muitas vezes, pela insuficiéncia de

professores qualificados, pela precariedade das instalacées e por uma organizacéo
curricular descontextualizada do cotidiano dos povos do campo. (PORTO, DUBOC e
RIBEIRO, 2021 p 118). Os autores ainda complementam:
No que diz respeito ao conforto ambiental, a inobservancia é perceptivel, pois
muitas destas escolas do campo possuem uma Unica sala, de classe
multisseriada, sem iluminagdo, ventilagdo, mobiliario e recursos didaticos

adequados para atender as especificidades dos estudantes do campo,
sobretudo, no atendimento dos alunos com deficiéncia. Ademais, o acesso,
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via de regra, € muito dificil, ndo s6 pelas distancias, como também pela
precariedade dos transportes, que expdem alunos e professores a riscos e
humilhagGes constantes. (PORTO, DUBOC E RIBEIRO, 2021 p. 119).

O relato do professor P10 revela, ainda, dificuldades que podem estar sendo
geradas pela questdo da infraestrutura, falta de apoio, nimero de alunos e a
heterogeneidade da clientela. De certa forma, isto tornou o relato ainda mais relevante,
por tirar o foco do professor e sua formacéo, expondo outras dificuldades para uma
maior utilizacdo dos recursos de TA.

Dificuldades que perpassam a questdo da acessibilidade envolvendo a
necessidade de investimentos significativos principalmente no que se refere a
recursos financeiros. E, ainda assim, pensar em medidas e a¢fes continuas, a longo
prazo, de modo a promover mudancas efetivas. Nesse contexto, cabe o
posicionamento de Pavao e Pavéo (2022) de que:

Todas acdes que implicam acessibilidade, estdo imbuidas de valores,
conceitos, paradigmas que sdo destituidos facilmente. Além disso, algumas
mudancas e implementacBes necessitam de um aporte orcamentario
dispendioso, quase sempre indispensavel para as instituicbes. Assim, as

mudangas séo lentas. Por isso, os discursos em prol das mudancgas devem
ser continuados. (PAVAO, PAVAO, 2021, p 28).

Cabe registrar que o P10 é graduado em pedagogia com especializagéo,
possuindo entre 51 e 60 anos de idade, e tempo de atuacdo no magistério que varia
entre 11 e 20 anos. Apesar da experiéncia que possui, no decorrer do relato, ainda
expoe:

Durante o meu planejamento é a hora de maior sofrimento meu e de quem
me ajuda que é uma estagiaria com o magistério que tenho para me dar
suporte [...]. Muitas vezes ficamos em um triangulo a estagiaria, a mae e eu
e nenhuma sabe o que fazer e que rumo pegar e assim sdo as minhas tardes!
Por isso, cheguei a conclusdo que a teoria € magnifica, mas a pratica estou
engatinhando e todas nds do turno da tarde (P10).

Demonstrando a dificuldade recorrente no planejamento com TA. E, apesar
deste processo contar com a colaboragdo de um familiar e estagiaria, ndo produz
efeitos na pratica. Tal posicionamento pode direcionar a atual analise para a
necessidade de rever algumas concepc¢des sobre a educagcdo e de como esta vem
refletindo no processo de planejamento.

A dificuldade de planejamento apresentada pelo participante P10, pode estar
ligada a um modelo pré-concebido de educacdo, baseado em moldes tradicionais.
Modelo este, que de certa forma, € incompativel com o paradigma da inclusdo por

projetar ideais de alunos, de metodologias, recursos, entre outros.
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Junior, Canabarro, Revelante (2018) consideram que o processo de inclusao
escolar veio no sentido de ndo s6 assegurar direitos educacionais aos alunos com
deficiéncia e sim denunciar o desgaste dos modelos tradicionais de ensino:

Exaustdo dos métodos tradicionais da escola baseado no modelo de conduzir
0 acesso ao conhecimento a partir do padrdo de aluno ideal, de unificacdo
dos resultados esperados pela avaliacdo classificatéria, do curriculo
organizado de forma disciplinar, da repeténcia, da evasdo, das turmas
organizadas por série, conforme, em tantos outros elementos que compdem

ambiente das praticas escolares. (JUNIOR, CANABARRO, REVELANTE,
2018, p. 18).

Desta forma, requer ao docente na construcdo do planejamento uma
percepcdo mais ampliada do aluno, de modo a garantir e possibilitar a efetiva
participagédo e aprendizagem deste aluno. E neste aspecto, Bercht (2014) corrobora
acrescentando a respeito da TA de que “N&o basta o recurso em si ou um servico se
o aluno com deficiéncia néo estiver inserido nas atividades comuns a todos os alunos.

Deve existir o encontro entre a tecnologia e a educacédo”. (BERCHT, 2014, p. 105).

No que se refere a avaliacdo da TA, que corresponde a pergunta 14, como
beneficio na aprendizagem do aluno com deficiéncia, a maioria dos professores
considera que o recurso tem esse papel preponderante. Totalizando 20 (60,6%)
professores que concordam que ha o beneficio na aprendizagem, 12 (36,4%) que
concordam fortemente e 1 (3 %) que se considera incerto quanto a aprendizagem.

Conforme o grafico:

Gréfico 12 - Avaliacdo da TA na aprendizagem de aluno com deficiéncia
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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E possivel identificar que 97% ao menos concordam com o beneficio da
aprendizagem com uso da TA. No entanto, apesar de se posicionarem como
favoraveis quanto aos beneficios, no decorrer de seus relatos ndo conseguiram expor
com clareza seus argumentos, demonstrando um conhecimento superficial quanto
aos reais beneficios. O que pode ser percebido através dos comentarios:

Acredito que sendo desenvolvido com responsabilidade e comprometimento
gerara bons resultados. (P15).

Com certeza, haja visto que ele sabera abordar tais componentes com um
refino técnico apropriado para aplicar as atividades aos alunos que
apresentam tal deficiéncia (P20).

E possivel apreender que o comentario de P15 acabou ficando restrito ao
campo da importancia e da responsabilidade que envolve o processo de TA, néo
identificando os reais beneficios que o recurso produz na aprendizagem.

Para Galvao (2022) entre os beneficios, esta o fato de que a TA, age como um
instrumento de mediacao, tornando o sujeito ativo em seu processo de aprendizagem,
funcionando como “[...] uma ponte para abertura de novo horizonte nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de alunos com deficiéncias [...]” (GALVAO, 2022, p
59). Visto que, a pessoa com deficiéncia pode apresentar algumas limitacbes que
restringem a capacidade de interagdo, necessitando de mediacdo, para que o
processo de desenvolvimento e aprendizagem ocorra.

O autor ainda complementa ressaltando que o recurso de TA age ndo so6 “[...]
como um elemento fundamental para a autonomia’, mas também de *
“empoderamento” e inclusdo escolar e social da pessoa com deficiéncia”. (GALVAO,
2022, p. 47).

J& o comentério do participante P20 deixa evidente que o participante avalia
gue o recurso de TA é eficaz na aprendizagem. No entanto, ele também néo discorre
sobre os reais beneficios, direcionando seu posicionamento apenas para necessidade
de um dominio de técnica em relagdo ao recurso de TA.

A pesquisa também buscou identificar, através da questédo 16, se os docentes
se consideravam preparados para utilizacdo do TA com os alunos incluidos. A
pesquisa revelou que somente 7 professores (21,2%) consideram-se preparados
quanto a utilizacdo de TA. A maioria, 14 professores (42,4%), manifestaram-se
incertos quanto a propria preparacao para a utilizagdo de TA com alunos incluidos.
Observa-se, também, que 4 (12,1%) discordam fortemente e 8 (24,2%) discordam que

estejam preparados.
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Grafico 13 - Utilizacdo da TA com alunos incluidos
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Ao se manifestarem diante da falta de preparacdo, os professores relatam a
dificuldade de pbr em pratica, além da falta de capacitacdo. Segue alguns relatos:
N&o me sinto apta, visto que requer preparo e profissionalismo e muito estudo
(P15).
Ainda n&o me sinto preparada (P9).

Teria que realizar um curso de capacitacdo para poder colocar em prética
essa ferramenta (P20).

Fica evidente que, ao justificarem o motivo de n&o se sentirem preparados, 0s
professores retomam alguns argumentos que ja foram utilizados em outras questdes
relativas a TA, ou seja, de que néo foram capacitados ou possuem dificuldades de
aplicar a teoria na pratica.

Obviamente, independentemente das justificativas apresentadas, o namero
nos expde um cenario preocupante, pois uma vez que a maioria dos professores nao
se sentem preparados para a utilizacdo da TA ou estéo incertos quanto a isso, se
evidencia um quadro de inseguranca dos docentes, o que provavelmente resulta
numa utilizacdo da TA aquém do necessario, 0 que pode impactar negativamente,

inclusive, no processo de incluséo.

4.3.3 Formacao de professores

A categoria formacéo de professores foi abordada na pesquisa, através de trés

guestionamentos, a numero 8 que procura identificar a formacdo inicial e,
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posteriormente, através de duas perguntas direcionadas a formacao continuada, que
foram identificadas pelos numeros 9 e 17 no referido formulario.

Na pergunta referente a formacéo inicial, os docentes foram questionados se,
em relacdo a sua formacéo inicial, tiveram disciplinas que tratavam de TA. Segue 0

gréafico que expressa os resultados:

Gréfico 14 - Disciplinas que trataram sobre TA
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Os dados revelam que 8 (24,2%) professores discordaram fortemente; 9
(27,3%) discordaram; 7 (21,2%) identificaram-se como incertos e 9 (27,3%)
concordaram que tiveram disciplinas que tratavam sobre TA.

Analisando os dados, nos chama atencdo o fato de que nenhum professor
concorda fortemente que, em sua formagéo inicial, teve disciplinas que tratavam de
TA. Por outro lado, considerando os que discordaram ou discordaram fortemente,
concluimos que, possivelmente, 17 (51,5%) professores nao tiveram disciplinas que
tratavam de TA.

Tal constatacdo precisa ser levada em consideracéo, pois se a maioria dos
professores nao tiveram disciplinas voltadas para a TA em sua formacéo inicial, pode
ser que ndo tenham uma boa base teérica para utilizar recursos de TA e explorar
adequadamente suas potencialidades o que vai refletir, principalmente, no processo
de inclusdo de alunos que dependem destes recursos para seu pleno
desenvolvimento. Inclusive, segundo diferentes autores (DALL AGNOL, SONZA e
CARNIEL, 2015; GALVAO, 2017;: BERSCH, 2017) da area da TA, o processo de
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inclusédo de alunos deficientes somente ocorre mediante a utilizacdo desses recursos.
Reforcam que o uso da TA adquire valores diferenciados:
Para as pessoas sem deficiéncia a tecnologia torna as coisas mais faceis” e
“para as pessoas com deficiéncia, a tecnologia torna as coisas possiveis”,
expressa claramente a importancia das tecnologias para esse publico, pois
para as pessoas com deficiéncia a tecnologia é fundamental, enquanto para

os demais ela pode ser opcional. (DALL AGNOL, SONZA e CARRIEL, 2015,
p. 107).

Diante disso, fica evidente a importancia de que os cursos de formacao inicial
propiciem ao professor um embasamento tedrico minimo sobre a TA. Para identificar
se a formacdo dos professores que atuam em Candiota contemplava contetdos
relativos a TA, ndo nos limitamos a analise dos dados quantitativos, foram analisados
também os relatos a fim de obter mais subsidios.

Quanto aos professores que discordaram ou discordaram fortemente temos os
seguintes comentarios:

Muito pouco falado. (P2).
Seria interessante incluir na graduagéo. (P 6).
Acredito que essa proposta podera ser incluida na componente curricular de

Educacao Inclusiva, tendo em vista que aborda uma série de deficiéncias e
possiveis adaptacdes para elas. (P20).

Os relatos revelam uma consciéncia da falta de formacéo por parte destes
docentes, assim como também, um reconhecimento da importancia de a tematica ser
inserida no contexto da formacao inicial de professores.

Dos relatos dos professores, também € possivel deduzir que P2, licenciado em
pedagogia, teve alguma disciplina que abordou TA, porém de forma superficial e
insuficiente para que este professor considerasse a abordagem significativa.

Por outro lado, P6 e P20, licenciados em matematica, sugerem que a TA possa
ser incluida na graduacdo ou seja abordada dentro da componente curricular
Educacdo Inclusiva, o que pode ser considerado pertinente pois, conforme
supracitado, a TA e a utilizacdo dos recursos, sdo fundamentais, por exemplo, para a
inclusdo de alunos deficientes.

Cabe destacar que as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, através do parecer CNE/CEB n.17/ 2001, conduziram a insercao
de disciplinas nos curriculos de formacdo inicial direcionadas para educacéo inclusiva.

Na redacéo do referido documento, ha a mencéo de:
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1- “Proposta de Inclusao de Itens ou Disciplina acerca dos Portadores de

Necessidades Especiais nos curriculos dos cursos de 1° e 2° graus” (sic.)

2- Outros estudos:

a) “Desafios para a Educacgao Especial frente a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgao Nacional”;

b) “Formacao de Professores para a Educacgéo Inclusiva”; [...]. (BRASIL,

2001).

No entanto, é possivel identificar, por intermédio dos relatos dos docentes, que

a formacéo inicial recebida através das disciplinas direcionadas a inclusdo, nao
proporcionaram conhecimentos concisos voltados para a TA. Tal fato ainda revela que
€ necessario que a tematica esteja presente nao so6 nas disciplinas ligadas a inclusao,
mas de um modo geral em todo decorrer do curso de forma interdisciplinar.

Quanto aos que se consideram incertos, cabe observarmos os relatos de: P10
que diz “Durante a graduacéo foram 60 horas, é resumido” (P10); e P15: “Tratou muito

superficialmente” (P15).

Pelo relato dos docentes incertos é possivel depreender que, embora tenham
manifestado incerteza, posteriormente, em seus relatos, acabam reconhecendo que
tiveram disciplinas que tratavam de TA, no entanto consideram que a formacao inicial
que tiveram nao foi suficiente para propiciar a apropriacdo de saberes e
conhecimentos, 0 que pode ser nocivo para a aplicacdo na prética.

A respeito da colocacgéo dos professores entrevistados, cabe o posicionamento
de Manzini (2013) sobre a formacao de professores para o uso de tecnologia assistiva.
Para o autor h& evidéncias de lacunas na formacéo de professores.

No estudo realizado por Manzini (2013), apesar de ter tido foco na area da
formacao de professores especialistas que atuam nas salas de recurso multifuncional,
o autor identificou questdes que perpassam essa realidade, como a do nivel de
conhecimento destes docentes especialistas que ainda ndo atingiu o grau desejado,
porém ainda é superior ao dos professores das salas comuns.

Na pesquisa realizada atraves da analise dos kits de recursos e equipamentos
presentes nas salas de recursos multifuncionais, constatou-se que 28% dos recursos
de TA necessitam de um saber académico especifico da area, que ficaria a cargo do
especialista da educacdo especial. Enquanto que 35% demandam saberes
académicos que poderiam ser do dominio ou responsabilidade de qualquer curso de
formacdo e os outros 36% nao correspondem a saberes académicos (MANZINI,
2013).
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Para o referido autor, € necessaria uma reflexdo de quais sdo os saberes e
conhecimentos que deverdo ser abordados em qualquer curso de formacédo de
professores. Uma vez que ha conhecimentos que sdo bases na qual “ [...] sem os
alicerces basicos do processo de ensinar e aprender, de nada adianta a nova
tecnologia, pelo contrario, ela pode vir a ser um impedimento”. (MANZINI, 2013, p.
22).

Quanto aos professores que concordam, temos o relato de P28: “Sim, estudei

€ interessante continuar estudando sobre” (P28). Observa-se claramente que P28

acredita na ideia de que é necessaria uma formacao continuada para o professor no

que diz respeito a TA, o que € coerente com o fato de que alguns recursos possam
exigir uma formacéao especifica.

Cabe registrar que a formacéo continuada em servico € prevista na legislacéo

brasileira por intermédio da LDB que garante a¢des de formacéo através do Artigo 67:

Art. 67°. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacao dos profissionais

da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos

planos de carreira do magistério publico: | - ingresso exclusivamente por

concurso publico de provas e titulos; Il - aperfeicoamento profissional

continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional; IV - progresséo funcional baseada na titulacéo

ou habilitacdo, e na avaliagdo do desempenho; V - periodo reservado a

estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho; VI -
condi¢des adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996).

No que se refere especificamente a questdo da formacdo continuada, cabe
observar que a pesquisa procurou identificar se os professores participaram de algum
curso que abordou TA.

Conforme a apuracdo dos resultados do referido questionamento sobre a

participacdo em cursos de formagéo continuada obtivemos:
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Graéfico 15 - Participacdo de cursos de formacédo continuada em TA
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Os dados demonstram que 3 (9%) professores discordam fortemente e 6
(18,2%) discordam que participaram de cursos de formacéo continuada na area da
TA. Enquanto que 5 (15%) consideraram-se incertos quanto a participacdo, 12
(36,5%) concordaram e 7 (21,3%) concordaram fortemente que tenham participado
de formacgbes que abordaram a referida tematica.

Analisando os dados e considerando os docentes que afirmaram ter participado
de formacéo continuada na area, concordando ou concordando fortemente, chega-se
a um percentual de 57,8% dos participantes. Dentro deste grupo de professores,
alguns nos fornecem os seguintes relatos:

Participei de cursos EAD e gostaria que fossem presenciais!! (P9).
Sim, fiz dois cursos com 60 horas. (P10).

Algumas vezes, mas nunca considerei suficiente. (P15).
Participei em curso de formacéo oferecido pela Smed (P26).

O relato do professor P9, faz referéncia a formacdo a nivel EAD, que esta
regulamentada na LDB através do art. 62, inciso 2°: “A formag¢do continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderao utilizar recursos e tecnologias de
educacao a distancia" (BRASIL, 1996).

Siluk e Pavéo (2014) defendem a oferta de cursos de formagéo continuada por
meio do ensino a distancia, por promover inimeros beneficios, principalmente no que
se refere a propagacao dos conhecimentos relacionados a educacao inclusiva.

No entanto, apesar da crescente oferta de cursos na modalidade a distancia,

por si sO a ampliacdo ndo é suficiente para oportunizar a aprendizagem. Nesse
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contexto, € de fundamental importancia que “[...] os sistemas de educac&o a distancia

possibilitem estratégias para dar condi¢cbes para o aluno, de interagir, comunicar e
construir sua aprendizagem de maneira autbnoma em um processo que vise a
coletividade”. (SILUK; PAVAO, 2014, p. 23).

No caso do participante P9, a formacéo continuada a nivel EAD realizada por
ele parece néo ter atingido o objetivo esperado, tal como mencionado por Siluk e
Pavao (2014), possivelmente o docente possa nao ter conseguido apropriar-se
concisamente do conhecimento. E possivel ainda que, em seu curso EAD, o docente
tenha sentido falta de uma maior interacdo e troca com seus pares, conforme
preconizam as autoras. Tal fato € revelado pelo posicionamento do participante, de
gue o curso presencial seria melhor aproveitado.

Em relacéo ao relato de P15, que mencionou a participacdo em alguns cursos
de formacado, mas ndo os considerou suficientes, € possivel se aproximar aos estudos
de Silva, Menezes e Borges (2021) que identificaram um posicionamento similar de
professores frente a tematica dos processos educacionais inclusivos. O que fica

evidente em:

As referidas professoras nao se sentem aptas a trabalhar ou a propor praticas
aos/as alunos/as com deficiéncia, jA que acreditam que suas formacgdes
abordaram pouco as questdes relacionadas aos processos educacionais
inclusivos. Elas consideram as abordagens relacionadas ao tema dos
processos inclusivos “insuficientes” para prepara-las ao trabalho frente ao
sujeito com diagnadstico. (SILVA, MENEZES, BORGES, 2021, p. 134)

As aludidas autoras ainda propdem a seguinte reflexdo: “...existiria alguma
formacéo especifica que, por si s0, tivesse a funcéo de nos preparar para trabalhar
com cada singularidade existente? ”. Da mesma forma, consideramos ser adequado
refletirmos a respeito da formacao na area de TA. Assim, analogamente, € possivel
propor a seguinte indagacgéao: existiria alguma formacgéo especifica que preparasse o
professor para o uso de TA diante de qualquer diagnéstico que requeresse sua
utilizagéo?

Diante de tal questionamento cabe destacar que provavelmente ndo existe uma
Unica formacdo que possa abranger todos aspectos existentes da TA, até porque
trata-se de uma é&rea em constante evolugdo. Além disso, o planejamento e a
aplicabilidade da TA é algo que ocorre de modo singular ao individuo que dela
necessita. Dessa forma, acreditamos que seja necessario que o docente tenha uma

base tedrica minima que permita a ele buscar os recursos adequados diante de um
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determinado diagnostico. Também que, a partir dessa base de caracteristica mais
genérica, o professor tenha condices de conhecer e se apropriar dos conhecimentos
especificos que sejam necessarios para explorar todas as potencialidades do(s)
recurso(s).

Observa-se, quanto aos participantes que se consideraram incertos, que ha
relatos que sdo convergentes com os ja mencionados na analise dos que concordam.
Destacando-se o relato de P1 que diz “Recebi informagdes na cadeira de Educacao
Especial, porém muito fracas” (P1). Para este docente a quantidade e/ou a qualidade
das informac@es abordadas podem ndo ter proporcionado um conhecimento sélido e
foram insuficientes para atender suas expectativas.

Quanto aos participantes que discordam ou discordam fortemente temos 0s
seguintes relatos:

N&o participei mas se tiver oportunidade irei. (P6).

Nunca participei de curso com essa temética. (P20).

Sempre teremos algumas duvidas em alguns momentos de nossa pratica.
(P29).

Nos relatos P6 e P20 expdem que ndo participaram de cursos na area da TA,
porém P6 revela a vontade de realizar. Ja no comentario de P29 é possivel identificar
gue apesar do docente nao ter participado de cursos de formacao na area da TA, ele
tem a percepc¢ao de que na pratica existirdo momentos que ocasionarao duvidas.

Em relacdo a percepc¢do de P29, Imberndn (2006) corrobora, discorrendo que
tanto a formacéo inicial quanto a continuada, denominada por ele como formagéo
permanente, devem fornecer subsidios para compreender e agir perante a
complexidade que existe no contexto escolar.

Para o autor, o0s mesmos dilemas e dulvidas que ocorrem NOS Processos
formativos iniciais ocorrerdo no decorrer do desenvolvimento profissional, por isso a
necessidade da formagé&o ser constante e centrada a partir de questdes que emergem
do ambiente escolar.

Nesse sentido, a formagédo com intuito de promover inovagéo deve propiciar
conhecimentos e habilidades, para além de informacdes relacionados ao dominio de
disciplinas ou técnicas, e ir no sentido de preparar profissionais para atuarem de forma
reflexiva, investigadora e colaborativa (IMBERNON, 2006, p. 52).

O autor ainda propde que a formacgédo permanente deve necessariamente
considerar cinco eixos de atuacdo docente que envolvem a reflexdo sobre a propria

pratica; troca de experiéncias com os pares; articulacdo da formacéo a um projeto de



81

trabalho; unido das praticas profissionais as praticas sociais e a insercao coletiva na
instituicdo educativa (IMBERNON, 2006, p. 48).

Mas se, com base em Imbernon, a formacao permanente é tdo importante para
que o professor tenha condi¢cdes de agir num contexto complexo como o ambiente
escolar, sera que os professores estariam dispostos a realizar cursos na area de TA
que, além disso, ainda esta em desenvolvimento? Assim, a pesquisa ainda procurou
saber se os professores gostariam de receber formacgéo na area da TA. Cabe salientar
que nesta questdo ndo estamos considerando o fato do professor ja ter tido ou ndo
formacdo na area, mas sim se gostaria de receber mais informacfes. Seguem os

dados:

Gréfico 16 - Gostariam de formacéo na area da TA
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Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Os dados mostram que ndo houveram professores que discordaram ou
discordaram fortemente a respeito de querer adquirir formacéo em TA, revelando que
1 (3%) professor considerou-se incerto, enquanto que 19 (57,6%) concordam e 13
(39, 4%) concordam fortemente com a afirmacdo de que gostariam de receber
formacao para aplicar a TA com alunos incluidos.

Considerando os docentes que concordaram ou concordaram fortemente que
gostariam de formacao na area, podemos chegar a 97% dos professores que estariam
dispostos a receber esta formacao. Seguem os relatos:

Sim, pois todo conhecimento adquirido pelo professor s6 tende a melhorar a
sua prética pedagdgica (P20).
Com certeza (P15).

Seria muito valioso receber formacado nesta area (P9).
Sim (P28).
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Destacamos o posicionamento de P20, em que revela gostaria de receber
formacdo em TA, por considerar que o conhecimento adquirido pelo professor melhora
a prética. Tal concepcéo remete a Imberndn (2006), pois o referido autor concebe que
0s processos formativos contribuem como um fator preponderante ao crescimento
profissional, no entanto, para que isso ocorra, devem aproximar-se da pratica
educativa.

Segundo Imbernén (2006), as situacdes que emergem do contexto na pratica
obrigam o professor a construir um sentido singular perante cada circunstancia. O
autor ressalta que durante este processo, € necessario que o docente indague e reflita
sobre sua prépria pratica de ensino com intuito de compreendé-la e de modo a
contribuir para enfrentar a complexidade do sistema educativo. Conforme o autor:

A formacéo deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua préatica
docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo

constante de auto-avaliagdo que oriente seu trabalho. (IMBERNON, 2006, p.
55).

Assim, através da analise dos dados referentes a formacéo de professores que
lecionam no municipio de Candiota e tracando um paralelo com as questdes
anteriores da categoria, identifica-se que 51,5% dos professores nao tiveram
disciplinas de TA na formacdo inicial, 57,8% declararam ja ter participado de cursos
na formacao continuada, porém 97% revelam ter interesse de receber formacao em
TA.

Cabe destacar que, apesar dos dados revelarem que mais da metade dos
professores ndo foram expostos a conceitos e praticas relacionadas a TA durante o
processo inicial de formacdo, por outro lado, os resultados obtidos indicam um
interesse e esfor¢o significativo por parte dos professores em adquirir conhecimentos
ao realizarem os cursos e programas de formagéo continuada.

Destaca-se ainda, que o dado mais notavel diz respeito ao interesse em
receber formacdo em TA, demonstrando um desejo em adquirir competéncias nesta
area por parte da quase totalidade dos docentes que atuam em Candiota. Diante
disso, consideramos que este aspecto indica comprometimento e compreensao da

relevancia da TA para a incluséo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A TA, no contexto escolar, é de fundamental importancia, pois ela representa
uma abordagem inclusiva através da criagdo de ambientes de aprendizagem que
valorizam a diversidade. Ela engloba uma variedade de dispositivos, estratégias e
equipamentos com intuito de auxiliar o aluno com deficiéncia a ter condicbes de
igualdade de oportunidades no processo de aprendizagem.

Diante disso, a pesquisa realizada procurou identificar, através de um olhar
critico sobre o uso da TA, praticas escolares inclusivas no contexto da educacao
basica do municipio de Candiota, interior do Rio Grande do Sul.

Ao longo do trabalho buscou-se responder aos objetivos que foram propostos
na fase inicial da pesquisa, ou seja, de identificar como ocorrem 0S processos de
inclusédo, o uso da TA no ambito da pratica pedagogica e investigar se a formacao
inicial e continuada proporcionaram bases necessarias para a utilizacdo da TA e a
incluséo.

Para tanto, também apresentaremos as limitacdes e contribuicbes desta
pesquisa, projetando perspectivas de trabalhos futuros, a fim de colaborar com as
tematicas abordadas, isto €, a incluséo, a TA e a formacé&o de professores.

No que se refere a categoria da inclusdo, observa-se que o processo inclusivo
ndo depende exclusivamente do trabalho do professor em sala de aula, é necessario
gque no ambiente escolar todos estejam preparados e comprometidos. Esse
posicionamento, que é visivel através dos comentarios dos participantes, é
extremamente relevante visto que, conforme ja observado, as vivéncias dos alunos no
contexto escolar ndo se limitam a sala de aula.

Cabe salientar que é observado em alguns comentarios dos participantes que
outras questbes, além da pratica pedagdgica, também podem afetar o processo
inclusivo como, por exemplo, a estrutura da escola, os recursos e as percepg¢des que
estdo arraigadas no imaginario de alguns docentes.

Quando trazem a questdo da estrutura e recursos, entendemos e
consideramos pertinente, que estejam se referindo as condicfes necessarias para que
todos possam participar plenamente na sociedade, abrangendo para além das
dimensdes da acessibilidade, ou seja, envolvendo investimentos e recursos
financeiros através de politicas publicas de qualidade que garantam a equidade seja
dentro ou fora do ambiente escolar.
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A pesquisa revelou a presenca significativa de alunos com deficiéncia em sala
de aula. Desse modo, é necessatrio refletir sobre a concepcao de deficiéncia que ainda
esta no imaginario de alguns, para que nao reproduzam posturas preconceituosas e
discriminatdrias. Nesse processo, é essencial que o convivio esteja pautado no
respeito a singularidade de cada individuo, ressignificando o conceito de deficiéncia.
E, nesse sentido, se faz necessario rever os modelos de aprendizagem e avaliacéo
que ndo direcionam para uma prética inclusiva

No que diz respeito, especificamente, a TA, o estudo revelou que os
professores possuem conhecimento, no entanto, percebe-se através de alguns
comentarios, equivocos quanto a conceituacdo. Tal fato € revelado na associacéo
exclusiva da TA com a area de Tl, bem como, ao fato de relacionarem a um
conhecimento de um campo especifico. Porém, trata-se de uma area multidisciplinar
gue abrange diferentes servicos e recursos com diferentes tecnologias, ndo se
limitando somente a TI.

Quanto aos conhecimentos de recursos de TA na escola, a pesquisa revelou
gue muitos professores nao se consideram capacitados ou sentem-se inseguros para
realizacdo ou criacdo de materiais acessiveis para alunos com deficiéncia. Para os
docentes, a situacdo se deve ao fato de ndo terem tido uma formacéo inicial
adequada, assim como, a continuada e, talvez, por essa razd80 nao conseguiram
instrumentaliza-los.

Quanto aos participantes® que declararam nao ter conhecimento dos recursos,
h& a mencao de alguns entraves quanto ao acesso a recursos de TA. Alguns citam a
falta de tempo para buscar formacao e referem-se, também, ao fato de ndo terem
conhecimento e acesso a alguns recursos na escola. Tal fato evidencia uma falta de
articulacéao entre o trabalho do professor de sala comum e do AEE, uma vez que é o
especialista, no ambiente escolar, que tem o papel de orientar quanto a utilizagao dos
recursos e o professor, por sua vez, de aplica-los.

Em relacdo aos beneficios da TA, a pesquisa revelou que quase a totalidade
dos entrevistados? concordam que ha beneficios de aprendizagem com o uso. No

entanto, nao conseguem expor com clareza seus argumentos. J4, ao serem

1 Comentarios discutidos no capitulo anterior acerca dos participantes da pesquisa, por meio de
analise textual e de graficos, mediante as respostas obtidas.

2 Destacados, também, no capitulo anterior, em que expde as discussdes sobre o estudo, ressaltando
a opinido dos entrevistados na referida analise.
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guestionados se estdo preparados para utilizacdo da TA com alunos incluidos, a
maioria manifestou-se como incertos, revelando um quadro de inseguranca por parte
de alguns docentes, 0 que nos remete a andlise de outra categoria, pois este
posicionamento por parte dos professores pode estar relacionado com uma ideia de
gue sua formacao néo foi suficiente para prepara-lo a aplicacao dos recursos.

Na categoria formacdo de professores, a pesquisa revelou que muitos
professores entrevistados n&o tiveram disciplinas de TA durante sua formag&o inicial.
Ja em relacdo a formag&o continuada, a pesquisa mostrou que alguns participantes
realizaram cursos e os docentes ainda demonstram interesse em receber formacao.
Algo positivo, pois compreendem a importancia da formagcdo como alicerce para o
conhecimento e aplicagcéo dos recursos de TA de forma adequada e para um processo
inclusivo efetivo.

Cabe observar ainda, o que pode ocorrer em qualquer pesquisa, que o estudo
em questdo apresenta algumas limitacbes, no que se refere, principalmente, aos
comentarios® na parte aberta, pois houve pouca adesdo. Acreditamos que tal fato
possa ter ocorrido, pelos docentes nao terem tido tempo ou ndo se sentirem a vontade
para se exporem.

No decorrer da analise dos dados, percebeu-se em alguns relatos, a critica dos
docentes quanto ao distanciamento da teoria com a préatica e, nesse sentido,
acreditamos que é justamente através do relato deles, que se consegue aproximar a
teoria a prética docente.

Como perspectiva de trabalho futuro vislumbra-se estudos relacionados a
teméatica da TA com enfoque na formacao de professores. De modo que possibilite
ampliar as discussfes desmistificando possiveis equivocos e, também, beneficiando
0s estudos teoricos aliados a pratica docente. Além disso, estudos focados na
promocao da articulacdo entre o trabalho do docente na sala de aula comum com o
do profissional de AEE, o0 que se faz necessario, uma vez que € nessa relagdo que
sao construidos diferentes meios para que a incluséo ocorra.

Por fim, esse estudo contribuiu no sentido de mapear a realidade dos docentes
do municipio de Candiota quanto ao uso da TA como instrumento de inclusdo. E,

ainda, possibilita pensar em futuras a¢des que possam subsidiar os profissionais, em

8 Referéncia ao espaco aberto no formulario, abaixo de cada questéo, na qual o docente ficou livre
para comentar, sugerir ou observar.
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uma proposta de formacdo de modo que, efetivamente, instrumentalize o docente

para sua pratica no cotidiano escolar.
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APENDICES

APENDICE A — Formulario

> g

Formulario sobre Inclusdo e Tecnologia 5
Assistiva (TA)

TERMO DE CONSEMTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé, professor da sala regular do ensino fundamental, estéd sendo convidado a participar voluntariamente da
pesquiza intitulada A INCLUSAQ MA EDUCAGAD BASICA: UM OLHAR CRITICO SOBRE O USO DA TECNOLOGIA
ASSISTIVA A PARTIR DA FORMACAD DE PROFESSORES | que tem como objetive Compreender coma acorre a

inclusdo de alunos com deficiéncia a partir da tecnologia assistiva. A participacdo garante a confidencialidade,

nao oferece riscos, nem anus e este consentimento poderd ser retirado em qualquer momento. Apos a leitura
deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsédvel, para esclarecer
tedas as minhas dividas, estou suficientermente informado, ficando claro para que minha participacic é
voluntéria e que posso retirar este consentimento a gualguer memento sem penalidades ou perda de qualquer
beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei submetido, dos
possiveis dancs ou riscos deles provenientes e da garantia de confidencialidade. Diante do exposto e de
espontanea vontade, expresso minha concordancia em participar deste estudo.

A regponsdvel por este estudo serd a Professora Ana Claudia Oliveira Pavio (contato:
anaclaudiacliveira.pavao@gmail.com/ 5599631-4001), tendo como auxiliar a académica Gisele Rodegheiro de
Moraes Anthonisen (seduc.giselernoraes@gmail.com, 53995%71730), que estd devidamente informado e
treinado para a execugao da pesquiza. O presente documento, estd em conformidade com a Resolugdo
510/16 do Conselho Nacional de Sadde.
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Aceito participar voluntariamente da pesquisa. *

COMNCORDO em participar da pesquisa



*

1- Escola que atua:

EMEF Meli Betemps
EMEF Santa [zabel

EMEF Santa Fé

2- Qual sua idade? *

menos de 20 anos
21- 30 anos
31-40 anos
41-50 anos
31-60 anos

mais de 60 anos

3- Qual seu génera? *

Fermining
Masculing
Prefirc nao dizer

Qutra opgdo..

4- Tempo de atuacdc no magistério? *
Menos de 10 anos
Entra 11 e 20 anos

21 anos ou mais
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5 Qual sua graduaggo? *
Pedagogia
Letras: Portugués & literatura
Letras: Inglés
Letras: Espanhol
Matematica
Ciencias Bioldgicas
Hiztdria
Geografia
Educagao Fisica
Artes

Qutra opgdo..

6- Possui? ™
Especializacio
Mestrado
Doutorado

Quitra opgdo...
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7- A Tecnologia Assistiva- TA é caracterizada como uma drea do conhecimento, de aspecto  *
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias e servigos que tem
por objetivo promocio da funcionalidade, refacionada & atividade de participaco de pessoas
com deficiéncia, mcapacidades ou mabilidade reduzida.

Discordo forte Discordo Incerto Concordo Concordo forte.

Comentdrios, observacies e/ou sugestdes:

Texto de respusta longs

8- Durante minha graduago, cursel disciplina(s) que tratou(ram) sobre TA: *

Discordo forte Discordo Incerto Concordo  Concordo forte

Comentanios, observacbes e/ou sugesties:

Texto de resposta longa

9-Participel de cursos de formagio continuada que abordaram TA *

Discordo forte._ Discordo Incesto Concordo  Concordo forte.

Comentarios, observacbes ¢/ou sugestdes:

Texto de reaposia longa
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10- “Principio fundamental da escola inclusiva & o de gue todas as criangas devem aprender  *
juntas, sempre que possivel, independentemente de guaisquer dificuldades ou diferengas que
elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder s necessidades diversas
de seus alunos, acomodando ambos os estiles e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educagdo de qualidade & todos através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades. [..]" (BRASIL,
Declaragdo de Salamanca e Linha de Acdo sobre Mecessidades Educativas Especiais.

Brasilia: Coordenadoria Macienal para Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, 1994.)

Dizcordo forte_.. Discordo Incerto Concordo Concordo forte...

A respeito do tr.

Comentarios, observacdes e/ou sugestées:

Texto de resposta longa

11- Conhego alguns recursos de TA para serem utilizados na escola: *
Discordo forte... Discordo Incerto Concordo Concordo forte..

Linha 1

Comentarios, observacdes efou sugestbes:

Texto de resposta longa




12- Sal desenvolver material acessivel a partir de TA para o alurg com deficiéneia, *

Discondo fore_ Discordo Incerio Conconda Concordo forle.

Comentdrics, cheervaches &/ou sugesifes:

Tesia & resposia knge

13- Para o desenvalvimenio das aulas enfrento dificuldades para colocar em pritica o que
planejei com TA para o aluno com defickéncia

Discorde forve Digsonde Incerns Concofia Cancorde forne_

Comentirios, chservacies a/ou sugesibes:

Texfo de resposia longa

14 Avalio gue & uss da TA pode beneficiar & aprendizagem oo aluno com deficiénecia: *

Discorda fore. Discorda nceno Concondo Concondo fomea.

Comentarios, observacbes efou sugestbes

Texto de resposia longa
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15- Tenho alunos com deficiéncia na sala de aula. *

Digcordo forte... Discordo Incerto Concordo Concordo forte...

Lirtha 1

Comentdrios, observagdes e/ou sugestoes:

Texto de resposta longa

16- Sinto-me preparado (a) para utilizar TA com os alunos incluidos:

Digcordo forte... Discordo Incerto Concordo Concordo forte...

Lirtha 1

Comentdrios, observagdes e/ou sugestoes:

Texto de resposta longa

&

17- Gostaria de receber formagao para aplicar TA com alunos incluidos:

Discordo forta_. Discordo Incerto Concordo Concordo forte...

Linha 1

Comentdrios, observacdes efou sugestdes:

Texto de rasposta longa
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