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RESUMO

SANTOS, Leslie Jovana Silva. PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DE
ALUNOS COM PERDA VISUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Programa de Pdés Graduacdo em Educacdo (PPGED).
Universidade Federal do Amapa-UNIFAP. Macapéa, AP. 2023.

A pesquisa ancora-se no campo de discussdo que trata da relagéo entre docéncia e as dificuldades
no processo de inclusdo de aluno com perda visual. Trata-se de analisar a concepcdo que 0S
professores do ensino comum tém de si enquanto sujeitos que podem contribuir com o processo de
inclusdo de alunos com perda visual no contexto da sala de aula e nas relagdes que elas estabelecem
em seu cotidiano educacional. Nesse contexto, questiona-se: Qual a percepcdo que o professor dos
anos iniciais tem sobre a inclusdo de alunos com perda visual em classe comum? Para responder
essa indagacdo, o objetivo geral desta pesquisa é conhecer e analisar a percepcao de professores dos
anos iniciais sobre a inclusdo de alunos com perda visual (PV) e como objetivos especificos: a)
compreender a percepcdo dos professores sobre a dindmica de inclusdo do aluno com PV; b)
averiguar a percepc¢do do professor sobre o trabalho pedagogico voltado para o aluno com PV; ¢)
investigar se os professores possuem formagéo para atuar numa perspectiva inclusiva; d) identificar
se as escolas estdo organizadas em termos de recursos e servigos que favorecam a inclusdo do aluno
com PV. A metodologia consistiu no estudo de caso com abordagem qualitativa ancoradas em Gil
(2002), Prodanov e Freitas (2013), Bogdan e Biklen (1994), Yin (2001 e 2015), entre outros. O
I6cus estabelecido para desenvolvimento da pesquisa foram trés escolas publicas estaduais
localizadas na capital Macapd, area urbana, no Estado do Amapa. As participantes da pesquisa
foram 10 professoras de 8 turmas dos anos iniciais de trés instituicdes. As principais técnicas e
instrumentos de coleta de dados foram: entrevista semiestruturada e observacdo. Os dados
resultantes desta investigacdo foram interpretados por meio da Analise de Contetido, proposto por
Bardin (2011) respeitando-se os principios éticos da pesquisa com base na resolucdo 466/2012-
CNS/CONEP. Os resultados revelaram: auséncia de formacdo continuada na area da PV,
inseguranca docente no processo de inclusdo de alunos com PV por falta formacdo, falta de
acessibilidade nos prédios, poucos recursos pedagdgicos adaptados para uso com alunos PV,
existéncia de salas multifuncionais, presenca de professores do AEE com formacdo adequada,
existéncia de planejamento colaborativo e individualizado.

Palavras-chave: Percepcdo docente. Inclusdo educacional. Perda visual. Pratica pedagogica.
Formagéo.



ABSTRACT

SANTOS, Leslie Jovana Silva. PERCEPTION OF TEACHERS ON THE INCLUSION OF
STUDENTS WITH VISUAL DISABILITIES IN ELEMENTARY EDUCATION - EARLY
YEARS. Dissertation (Master in Education). Graduate Program in Education (PPGED). Federal
University of Amapa-UNIFAP. Macapa, AP. 2023.

This research has as its theme "Teachers' perception about the inclusion of students with visual loss
in elementary school early years”. Within this context, the research is anchored in the field of
discussion that deals with the relationship between teaching and its role in the inclusion of students
with visual impairments. It is about analyzing the perception that common school teachers have of
themselves as subjects who can contribute to the process of inclusion of students with visual
impairments in the classroom context and in the relationships they establish in their educational
routine. In this context, the question is: what is the perception that the teacher of the early years has
about the inclusion of students with visual loss in the regular classroom? To answer this question,
the general objective of this research is to analyze the perception of teachers in the early years about
the inclusion of students with PV and as specific objectives to investigate the teacher's perception of
pedagogical work; to investigate whether teachers are trained to act in an inclusive perspective and
to identify whether schools are organized in terms of resources and services that favor the inclusion
of students with PL. The methodology is based on the case study with a qualitative approach
anchored in Gil (2002), Prodanov and Freitas (2013), Bogdan and Biklen (1994), Yin (2001 and
2015), among others. The locus established for the development of the research will be three state
public schools located in the capital Macapa, urban area, in the State of Amapa. The research
participants will be 10 teachers from 8 classes of the initial years of the referred institutions. The
main techniques and instruments for data collection will be the semi-structured interview and
observation. The data resulting from this investigation will be interpreted through Content Analysis,
proposed by Bardin (1977) respecting the ethical principles of research based on resolution
466/2012-CNS/CONEP. The results revealed: absence of continued training in the area of PV;
teaching insecurity in the inclusion process of students with PV due to lack of training, lack of
accessibility in buildings, few pedagogical resources adapted for use with PV students, existence of
multifunctional rooms, presence of AEE teachers with adequate training, existence of collaborative
and individualized planning .

Keywords: Teacher perception. Inclusion educacion. visual loss. Pedagogical practice. Initial
Years. Training
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1 INTRODUCAO

A incluséo na area educacional tem sido foco de pesquisas por varios estudiosos como
Amaral; Coimbra (2017); Lanuti (2022); Almeida et al (2020), Mantoan (2011); Sassaki (2020);
entre outros. Temas como politicas publicas, atendimento educacional especializado, formagéo de
professores, concepgdes e publico alvo da educacdo especial, acessibilidade, tém sido recorrentes
nas investigacoes cientificas sobre esse novo paradigma educacional; todavia, persistem embates
tedricos e falta de consenso quanto aos resultados de sua efetivacdo. Segundo Borges (2016), essa
falta de consenso em relagdo a alguns desses temas, além de expressar as contradi¢Bes da sociedade,
revela a importancia de novos estudos para que, em conjunto, se apontem outros caminhos.

Um exemplo dessa contradi¢do, segundo Goffman (2020), seria no ano de 2020 a 2022 a
constituicdo da Politica Nacional de Educacdo Especial sancionada pelo presidente Jair Bolsonaro
através do Decreto 10.502 de 2020, nomeada por alguns estudiosos (CARVALHO, 2020;
MANTOAN, 2020; GOTTI, 2020; BARBOSA 2020) como “decreto da exclusdao”, na medida em
que, tirava a obrigatoriedade da escola comum (regular) em realizar a matricula de estudantes com
deficiéncia, permitindo a volta do ensino regular/substitutivo em escolas especializadas, o que é
visto por algumas entidades (Rede Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia; Associagéo
Nacional dos Membros do Ministério Pablico de Defesa dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia e
Idosos) como um retrocesso a educacgdo inclusiva no pais.

Nesse contexto, as discussfes académicas sobre a inclusdo dos alunos com perda visual
(PV) ganhou novos contornos com o incentivo a criacdo de classes especializadas em escolas
regulares e escolas préoprias para pessoas com deficiéncia. Na pratica, o decreto, abriu caminho para
a criacdo de escolas especiais para alunos com deficiéncia e aulas separadas, sem convivéncia com
as outras criangas. Essa politica abriu espago no periodo de 2020 a 2022 para o retorno de uma
educacdo segregadora em escolas especializadas. Contudo, em janeiro de 2023, em um novo
cenario politico, o presidente da republica, Luiz Inacio Lula da Silva no uso da atribuicdo que lhe
confere o art. 84, caput, inciso 1V, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 8%, § 1°, da
Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, decreta pelo n° 11.370, de 1° de janeiro de 2023 no Art.
1°, a revogacdo do Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, que instituiu a Politica Nacional
de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.

Na prética, a perspectiva da educacgdo inclusiva com a volta da Politica de 2008, a educacéo

especial volta a integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as
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necessidades das pessoas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em transtornos funcionais
especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento das necessidades especificas dos alunos publico desta politica, entre eles 0s alunos com
PV, objeto deste estudo. Embora a revogacao deste decreto tenha sido comemorada, a instabilidade
causada pelos governos quanto as mudancas nas politicas de inclusdo no Brasil, causam muitos
prejuizos ndo s6 as pessoas com deficiéncia, como as instituicbes de ensino do pais, que a todo
instante precisam se reorganizar para atender as normativas.

Partindo dessa contradicdo, Prieto (2006) aponta trés diferentes visdes em relagdo a
“inclusdo” na escola comum. Ha autores que consideram que a educacéo inclusiva, da forma como
estd posta, € utopica (FARINHA; BATISTA, 2009). Outros defendem que se trata de um processo
gradual e requer a participacdo de todos (GLAT; BLANCO, 2009). E, por fim, ha os que propdem a
ruptura imediata com o instituido de uma educacéo Unica que atenda a todos sem a necessidade de
transicdo (MANTOAN, 2006).

Sobre essas contradi¢Ges, Farinha; Batista (2009) argumentam que o processo educativo das
pessoas com deficiéncia apresentam fases distintas as quais véo de total exclusdo a uma tentativa de
inclusdo que ainda néo foi alcancada. Segundo as autoras, a educacédo inclusiva vive uma fase de
constantes indagagfes, nas quais se questiona sua validade e eficacia, visto que as escolas, na
maioria das vezes, ndo apresentam condi¢Ges estruturais nem a preparagdo necessaria dos
professores para que se ofereca um ensino igualitario a todos sem distin¢cdo. Glat; Blanco (2009)
apontam que, uma mudanca imediata ndo é sustentavel e que a adesdo ao novo modelo deve ser
feita de forma cautelosa. Para as autoras, uma educacao que proporcione inclusao deve oferecer um
ensino adequado as diferencas e as particularidades de cada aluno. Uma educacao inclusiva jamais
deve ser vista de maneira isolada, mas como parte do sistema regular como todo. As autoras veem o
processo de implantacdo da inclusdo com cautela e entendem que as alteracdes necessarias a sua
efetivacdo como formacdo, adaptacbes arquitetonicas, acessibilidade, contratacdo de pessoal,
aquisicao de materiais, entre outros, devem ocorrer gradativamente.

Para a efetiva “inclusdo”, Mantoan (2006) afirma que é necessario existir uma ruptura com o
modelo antigo de escola, visto que a inclusdo escolar esta articulada a movimentos sociais mais
amplos gue exigem maior igualdade e mecanismos mais equitativos no acesso a bens e servigos.
Para a autora, a inclusdo propbe a “desigualdade de tratamento como forma de restituir uma
igualdade, que foi rompida por formas segregadoras do ensino especial ¢ regular” (MANTOAN,
2006, p. 56). A desigualdade de tratamento a que se refere a autora, consiste na oferta de préaticas

pedagdgicas diferenciadas (servicos e recursos) para que os alunos com deficiéncia tenham
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oportunidades iguais e alcancem os seus melhores resultados, de modo a valorizar a0 maximo cada
potencialidade, e eliminar ou minimizar as possiveis barreiras que possam obstruir a participacdo
plena e efetiva no contexto educacional.

Independente das concepcdes de inclusdo citadas por Farinha; Batista (2009), Mantoan
(2006), Glat; Blanco (2009), este estudo propde como tema de pesquisa: “Percep¢ao de professores
sobre a inclusdo de alunos com perda visual no ensino fundamental anos iniciais”. Dentro deste
contexto, a pesquisa ancorou-se no campo de discussdes que trata da relacdo entre docéncia e seu
papel na inclusdo de alunos com perda visual (PV). Ponderamos a perspectiva de que é importante
se pensar numa educacao inclusiva equitativa de forma que o trabalho pedagoégico desenvolvido nas
escolas publicas garanta aos docentes e discentes 0 uso de servicos e recursos diferenciados, que
visam ao alcance de oportunidades e aprendizagem iguais a todos os alunos que nela estdo com
destaque ao objeto deste estudo.

O estudo limitou-se em analisar a percepcao que os professores do ensino comum tém de si
mesmos enguanto sujeitos que podem contribuir com o processo de inclusdo de alunos com perda
visual no contexto da sala de aula além das relagdes que estabelecem em seu cotidiano educacional,
considerando suas opinides, ideias e percepc¢des. Dentro deste contexto, consideram-se PV, segundo
a Classificagdo Internacional de Doengas na versdo 11 (CID 11), implementada no Brasil em
janeiro de 2022, “deficiéncia visual” (leve, moderada e grave) em substituicdo ao termo de baixa
visdo e cegueira (profunda, quase total e total). Dentro desta conceituacdo, pessoa com deficiéncia
visual necessita da visdo para locomocéo e execucédo de atividades com o uso de recursos auxiliares
(6pticos e ndo dpticos). Ja alunos com cegueira necessitaram aprender o Sistema Braille, soroban e
aprendizagem das técnicas orientacdo e mobilidade para o processo de alfabetizacdo, apesar de
nesse grupo existir, pessoas com residuo visual e percepcao de luz que de alguma forma contribuira
na locomogéo.

Para além dos “termos técnicos e das medidas de acuidade visual € importante entender que
entre as pessoas com PV podemos identificar situa¢des diversas” (LAPLANE; BATISTA, 2008, P.
2). Alguns necessitardo de auxilios Opticos ou ndo dpticos para realizar as atividades escolares;
outros terdo autonomia na locomocéo, outros necessitardo desenvolver estratégias para atingi-la. O
fato é que a diversidade natural existente na natureza humana soma-se, assim, a variabilidade das
condicdes criadas pelas diferentes caracteristicas da perda visual e seus efeitos no processo de
aquisicdo do conhecimento serdo diversos.

Logo, conhecer as caracteristicas e limitagdes da pessoa com PV é um dos pontos de partida
para promover a inclusdo deste publico no contexto de sala de aula de forma equitativa com 0s

demais alunos, oferecendo-lhe estratégias e recursos pedagdgicos adaptados que os ajudem em pé
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de igualdade a ter acesso a aprendizagem. E imperiosa uma analise mais ampliada dessa realidade,
haja vista que o acirramento de debates acerca da inclusdo de aluno com deficiéncia visual, cegueira
e suas especificidades tem se tornado cada vez mais presente nos estudos académicos e pesquisas
das mais discrepantes areas de atuacdo docente a exemplo da Geografia por Costa (2017),
Matematica por Miranda (2016), informética por Oliveira (2014), Musica por Magalhées (2010),
Educacéo Fisica por Magalh&es (2010), entre outros.

Em se tratando da PV, Almeida (2014) relata que, as pesquisas cientificas atreladas as
legislacbes e ao proprio paradigma da inclusdo exigem do professor uma formacdo mais
diversificada envolvendo conhecimentos sobre o pablico alvo da educacéo especial, especificidades
das diversas deficiéncias, tipos de recursos e servicos destinados a esse publico, entre outros, para
que possam compreender, em profundidade, 0s mecanismos intrinsecos e extrinsecos do processo
de aprendizagem do aluno com PV. Segundo a autora, tanto a crianga cega quanto a crianga com
deficiéncia visual possuem estruturas cognitivas capazes de fazé-las desenvolver a contento. Nessas
estruturas, “as imagens mentais existem, porém € preciso que sejam construidas a partir das
condi¢des de aprendizagem que o aluno revela” (ALMEIDA, 2014. P 73).

A despeito disso, Borges (2016) realizou um estudo que buscou analisar como 0s
professores do ensino regular e do atendimento educacional especializado viabilizam o processo de
inclusdo de alunos com PV no ensino médio na regido Nordeste do Brasil, especificamente em Séo
LuissMA. Na ocasido, participaram deste estudo 10 professores e 0s dados revelaram que as
principais dificuldades encontradas durante o processo de inclusdo escolar de alunos com perda
visual foram inicialmente a auséncia de formacdo na perspectiva inclusiva; infraestrutura
inadequada; desproporcionalidade entre 0 nimero de alunos e de professores em classe; dificuldade
de abstragdo para compreender atividades cujo uso da visdo é obrigatério (falta de material
adaptado); necessidade de outro profissional em sala de aula e auséncia de didlogo entre os
professores.

Apesar das dificuldades apresentadas, o estudo de Borges (2016) evidenciou, a partir da
percepcdo de professores, a existéncia de instrumentos e materiais especificos para a PV como
reglete, puncdo, maquina Braille, Sorobd e alguns recursos ndo Opticos corroborando com 0s
achados de Ormelezi (2000) que frisa a necessidade da utilizacdo do sistema Braille para a pessoa
cega e recursos Opticos e ndo Opticos para a pessoa com deficiéncia visual como recurso para
aprendizagem.

Considerando que a inclusdo do aluno com deficiéncia visual e cegueira é responsabilidade
de toda a escola e ndo apenas do professor, Gil (2009) realizou um estudo que buscou verificar

como a comunidade escolar percebe a crianga com PV; como € a percepcdo da propria em relacdo a
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sua participacdo na escola regular e quais os procedimentos adotados pela escola para dar suporte
ao professor. Os sujeitos da pesquisa foram trés criancas entre 6 e 8 anos de idade, com deficiéncia
visual congénita, que frequentavam diferentes escolas regulares do Municipio de Juiz de Fora, MG.
O estudo pautou-se por uma abordagem qualitativa e utilizou-se como instrumento de coleta de
dados a observacdo, analise documental e entrevista.

Os dados apresentados por Gil (2009) apontaram para uma escassez de conhecimento por
parte dos profissionais que atuavam nas escolas observadas, tanto de professores quanto
comunidade escolar em geral. Além disso, constatou-se que a deficiéncia visual (baixa visdo) nao
era vista por muitas pessoas como PV, sendo menos conhecida do que a cegueira e, talvez por isso,
alguns individuos a consideram como sendo menos grave do que a auséncia total de visao.

As inferéncias de Borges (2016), Farinha; Batista (2009), Gil (2009) e Ormelezi (2000) se
entrelacam e apontam para uma disponibilizacdo, mesmo que timida, de recursos adaptados
voltados aos alunos com PV, mas pouco aproveitados como recurso pedagdgico no contexto da sala
de aula regular, em funcéo da fragilidade quanto a formacéo voltada a esse publico, muitas vezes
remetendo a processos de excluséo inconsciente, em funcdo da falta de conhecimento sobre o
assunto.

Nesse contexto, lanca-se o olhar sobre a importancia da formacéo continuada voltada a PV,
trazendo os achados de Pereira (2010) que analisou as contribuicdes dos servicos oferecidos pelo
Centro de Apoio Pedagogico a Pessoa com Deficiéncia Visual (CAP), 6rgao responsavel pela
formacdo continuada dos professores da Educacdo Bésica na area da PV em ambito estadual. O
estudo se deu no Estado do Maranhdo no periodo de 2001 a 2008 e evidenciou percepc¢des de
professores, cursistas, alunos com PV e responsaveis, equipe técnica e comunidade, no tocante a
qualidade da formacdo oferecida aos professores e no apoio e suporte a inclusdo de alunos com
deficiéncia visual no estado.

Os dados apresentados trazem pontos adversos sobre as percepcdes docentes quanto a
formacdo continuada ofertada. Ha professores que se sentem satisfeitos com o trabalho
desenvolvido junto aos seus alunos, considerando as condi¢cdes pedagogicas e administrativas
apropriadas para a demanda de servicos. Outros se queixam da caréncia de materiais especificos e
de consumo, admitem ainda que exista a necessidade de constantes implementacdes na area de
capacitacdo docente, de oferta de materiais e recursos basicos como reglete, puncéao, dentre outros;
indicando a necessidade de repensar algumas acBes quanto & formacdo docente e aos servigos
oferecidos pelo Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoa com Deficiéncia Visual (PEREIRA, 2010).

Nesse interim, as pesquisas na area da percepcao docente sobre a inclusdo de alunos com

perda visual sdo diversas e abarcam os diferentes niveis de ensino, indo da Educacdo Infantil ao
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Ensino Superior. As producdes, em sua maioria, concentram-se no ensino Fundamental 1l e médio
com énfase na visdo do professor da educacdo especial, deixando lacunas para as percepgdes dos
professores do ensino regular dos anos iniciais, em que o0 aluno com PV passa maior parte do tempo
e um unico professor lida com todas as disciplinas. Logo, falar sobre a percepcdo do processo de
inclusdo escolar de aluno com PV nos anos iniciais, a partir da percep¢do do professor, implica
submergir num campo marcado por intrinsecos obstaculos profissionais e pessoais, pois requer dos
professores a expressdo de seus sentimentos mais profundos sobre suas praticas inclusivas e do
pesquisador, a sutileza de analisar o real conteldo dessas percepcdes.

Assim, o estudo tem sua importancia consubstanciada na possibilidade de ampliacdo de
debates dentro do contexto das estratégias dos professores para a viabilizagdo da incluséo escolar do
aluno com PV e as leituras realizadas instigaram davidas e inquietacfes, bem como 0 compromisso
social desta pesquisa no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Amapé, uma vez que nao foram encontrados estudos que fizessem a articulacdo entre a percepcao
do professor do ensino regular dos anos iniciais com a deficiéncia visual na regido Amapaense.

O presente estudo justificou-se pelo interesse em compreender a percepg¢do do professor do
ensino comum sobre o processo de inclusdo de alunos com PV. Isso decorreu de inquietagdes
vivenciadas pela pesquisadora durante a graduacdo e no periodo de atuacdo na rede Estadual e no
Instituto Federal do Amapé entre os anos de 2011 a 2014. Durante a graduacao, 0 contato com a
tematica, ocorreu através disciplina “Educacdo Especial e Aprendizagem” e no curso de formacéao
continuada denominado “alfabetizagdo na area da deficiéncia visual”. Ressalta-se que 0 curso na
area da perda visual, foi ofertado pelo Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoa com Deficiéncia
Visual, orgao responsavel pela formacdo continuada de professores da rede publica do Estado do
Amapa, na area da perda visual.

Motivada pela formacéo e pela possibilidade de trabalhar na area da educagao, submeti meu
curriculo a selecdo de dois editais temporarios para atuar no AEE com alunos com PV que foram:
Edital Simplificado da Secretaria de Estado da Educacdo do Amapa em 2011 e o edital 02/2012 do
Instituto Federal do Amapéa-IFAP. Durante esse periodo, acompanhei varios relatos de professores
do ensino regular sobre suas dificuldades e limitagcGes quanto ao tipo de adaptacdo a ser feito no
material. Entre as varias orientacfes, sempre recomendamos que o professor conheca seu aluno,
identifique suas limitacGes, potencialidades, caracteristicas e, a partir deste ponto, fazer as
adaptacOes necessarias. Por exemplo: é natural que o aluno com perda visual apresente velocidade
de leitura e escrita reduzida. Porém, ao demonstrar falta de interesse e constante distracdo, esta

sendo revelado que a metodologia do professor ndo esta adequada as necessidades.
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Nesse contexto de inclusdo, Almeida (2014) destaca que o educador, ao conduzir 0 processo
de aprendizagem de alunos com PV, “deve estar conscio de que uma pessoa ndo ¢ mais ou menos
capaz por ter a deficiéncia visual ou cegueira” (p. 40). Pelo contrario, “as necessidades
educacionais basicas sdo iguais para criangas com e sem PV” (ibidem), a diferenca esta na forma de
acesso ao conhecimento. Ainda segundo a autora, seu crescimento efetivo dependera
exclusivamente das oportunidades que Ihes forem dadas, da maneira pela qual a sociedade a vé e da
forma como ela propria se aceita.

Essas reflexfes somadas as evidéncias do referencial tedrico pesquisado nos instigaram a
estabelecer como problema para esta dissertacdo: Qual a percepcdo que o professor do ensino
fundamental anos iniciais tem sobre a inclusdo de alunos com PV em classe comum? Para
responder o problema, elencou-se como objetivo geral, conhecer e analisar a percepcdo de
professores dos anos iniciais sobre a incluséo de alunos PV. Para isso, buscamos: a) compreender a
percepcao dos professores sobre a dinamica de inclusdo do aluno com PV; b) averiguar a percep¢éo
do professor sobre o trabalho pedagogico voltado para o aluno com PV; c) investigar se 0S
professores possuem formacdo para atuar numa perspectiva inclusiva; d) identificar se as escolas
estdo organizadas em termos de recursos e servigos que favore¢cam a incluséo do aluno com PV.

Nesse contexto, a dissertacdo apresenta importante potencial e contribui com as discussoes
voltadas para a percepcdo docente sobre a inclusdo de aluno com PV nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Municipio de Macapa e para a possibilidade de um repensar a pratica pedagdgica
buscando refletir que pontos, ainda hoje, sdo obscuros para os professores de classe comuns que
recebem, em suas turmas, criancas com deficiéncia visual ou cegueira. Com esse vieis, pretende-se
valorizar o reconhecimento do professor do ensino comum que atua com alunos com PV (agente
social e participativo) e do seu direito & participagdo e escuta, com o intuito de contribuir com o
debate em d&mbito académico.

Academicamente, esta producao auxilia no fortalecimento da realidade educacional e local,
fornecendo possibilidade concreta de construcdes de saberes significativos para o0s sujeitos
envolvidos na pesquisa, bem como servird de fonte de consulta e analise para que os educadores
repensem e/ou reflitam sobre a préatica pedagdgica. Concernente ao ambito intelectual e social, esta
dissertacdo também visa subsidiara discussdes relacionadas a crianga com PV, percepcdo docente e
inclusdo no contexto local, buscando colaborar com investigacdes voltadas a inclusdo no Municipio
de Macapa/AP, visto que h& perceptivel caréncia de pesquisas no contexto da AmazoOnia
Amapaense.

O referencial tedrico em sua maioria ancorou-se em legislacdes e na producéo cientifica do

campo educacional. Entre as legislacdes destaca-se a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos
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(1990); a Declaragdo de Salamanca (1994); a Convencdo de Guatemala (1999); a Convencéo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006); declaracéo de Incheon (2015);
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (2015); a Constituicdo Federal de 1988; a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996; Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva de 2008; Lei Brasileira de Inclusdo; a Constituicdo do
Amapa, entre outros. No campo educacional buscou-se dar énfase aos estudos com foco na
Educacdo Basica e pratica docente com foco na inclusdo de alunos com PV trazendo autores como
Almeida (2014), Gil (2009), Costa (2017), Dorneles (2014), Sa, et al (2007), Ferreira (2015),
Borges (2016), Silva (2017), Manga (2017), Shimite (2017), Pinheiro (2020), Silva (2018), Costa
(2020), Franco e Dias (2007) e outros. A metodologia utilizada partiu de um estudo e caso com
abordagem qualitativa fundamentados nos achados Minayo (1994), Lakatos e Marconi (2003),
Bogdan e Biklen (1994), Yin (2001, 2015, 2016), Gil (2008) entre outros. Para analise dos dados
utilizou-se as técnicas da Andlise de Contetido ancorados em Bardin (2011).

O presente estudo esté estruturado em quatro se¢Bes. Se¢do 1: “Introdugdo”, apresenta uma
visdo geral da dissertacdo elencando: objeto e tema, problemética e problema, objetivos (geral e
especificos), justificativa e metodologia da pesquisa. A se¢do 2: quadro tedrico, que se desdobra nas
seguintes subsecdes: 2 “educacdo e inclusdo”; 2.2 educacdo e o aluno com perda visual: 2.3
inclusdo de aluno com perda visual na escola comum. O objetivo desta secdo € analisar e destacar as
bases historicas que envolvem educacdo inclusiva e o percurso educacional da pessoa com perda
visual, trazendo conceitos sobre a incluséo e da pessoa com deficiéncia visual e cegueira, o trabalho
pedagogico docente voltado para o aluno com PV; formacdo para atuar numa perspectiva inclusiva
e 0S recursos e servicos que favorecam a inclusdo e acessibilidade do aluno com PV. A secédo 3:
“percurso metodoldgico”, nele, apresentamos o caminho percorrido nesta investigacéo incluido as
subsecdes: 3.1 tipo de pesquisa; 3.2 participantes e I6cus da pesquisa; 3.3 instrumentos de coleta de
dados; 3.4 etapas de pesquisa; 3.5 andlise e tratamento dos dados e 3.6 principios éticos. A secéo 4:
“resultados ¢ discussdo”, tras os dados de campos analisados a luz do referencial tedrico
apresentado e dos possiveis achados na pesquisa. Estd se¢do se subdivide na subsecdo: 4.1
caracterizagdo dos participantes de pesquisa e 4.2 andlise das entrevistas: percepcdo das
participantes. Na secdo 5: “consideragdes finais”, trazendo os principais apontamentos da pesquisa
guanto a percepc¢do dos professores sobre a inclusdo do aluno com PV na classe comum, apontando

preposicdes a partir dos achados e das reflexdes levantadas ao longo do estudo.
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2 QUADRO TEORICO

Com o intuito de atender aos objetivos da pesquisa, busca-se compreender o arcabouco
intrinseco da educacao inclusiva e a trajetoria educacional das pessoas com PV, discorrendo alguns
conceitos sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia e o percurso histérico educacional da pessoa
com PV até os dias atuais, como forma de compreender ndo somente o contexto historico e
educacional, mas os processos de aquisicdo de conhecimento e caracteristicas por esse publico,
apontando elementos que sdo necessarios a efetiva inclusdo no ambiente escolar como formagéo

docente, servigos e recursos necessarios a inclusao e acessibilidade.

2.1 EDUCACAO E INCLUSAO

O termo incluséo é pautado na discussdo da equidade de oportunidades e direito expressos
em conferéncias, declaragdes, diretrizes, leis, decretos, pareceres, entre outros. Para Mendes (2006),

a nivel mundial, a inclusdo é:

(...) uma proposta da aplicacdo pratica ao campo da educagdo de um movimento mundial,
denominado incluséo social, que implicaria a construgdo de um processo bilateral no qual
as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagdo de
oportunidades para todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos
conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e haveria aceitacdo e
reconhecimento politico das diferencas (p. 395).

Kassar (2011), ao abordar que o termo “Inclusdo” se instituiu no viés da educacdo, a partir
de politicas publicas mobilizadas por lutas sociais e politicas da sociedade e de pessoas com
deficiéncia, caracterizando a “inclusdo” como construcao histdrica, social, politica e educacional.
Nesse contexto, Manga (2017) ressalta que “o principio da inclusdo denota o acolhimento da
diversidade como um todo, permeando e fomentando a construgdo de uma sociedade humana que
supere os rotulos, na qual a propria diversidade se insere e se dilui de tal forma que ja ndo existam”
(p. 70), conforme Beyer (2006a), “pessoas com” ou “sem deficiéncia” (np), mas sim pessoas
humanas.

Dentro desse contexto, Mantoan (2003) afirma que a inclusdo “implica uma mudanga de
perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e 0s que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa”
(np). Desse ponto, Shimite (2017), pondera que “o avango das discussdes a respeito da incluséo é
inegavel, porém ainda insuficiente para promover a modificagdo do cenario social” (p. 15). Um
exemplo seria 0 argumento de Omote (2016) ao enfatizar que o fato de um aluno com deficiéncia

estudar com colegas sem deficiéncia ndo caracteriza o processo de inclusdo, mas sim que todos
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dentro deste estdo tendo acesso de forma equitativa aos contetdos disponibilizados, independente
de suas caracteristicas, classe social, género, etnia, cor, raca ou deficiéncia.

Ante 0 exposto, é possivel inferir que a inclusdo, embora seja uma préatica recente e ainda
embrionaria nas redes de ensino, para entendé-la em profundidade e maior grau de reflexdo, é
preciso considerar seu marco historico, leis e decretos que a constituiram enquanto paradigma

educacional a ser tratada na proxima subsecgéo.

2.1.1 Convengdes internacionais no contexto da incluséo

No contexto da “educacdo inclusiva”, uma ampla legislacdo tem tratado e impulsionado a
tomada de medidas que favoregcam a inclusdo de todos no ensino regular, gratuito e laico. Entre
esses marcos historicos a nivel internacional, destaco a Declaragdo Mundial de Educacdo para
Todos (1990); a Declaracao de Salamanca (1994); a Convencdo de Guatemala (1999); a Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006); declaragdo de Incheon (2015) e
0s Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (2015).

A Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos foi um documento aprovado pela
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de
1990 e contou com a participacdo da UNESCO e a UNICEF, com o apoio do Banco Mundial e de
varias outras organizacGes regionais e organizacdes ndo-governamentais tendo como premissa
estabelecer acordos mundiais para garantir a todas as pessoas 0s saberes basicos necessarios a uma
vida digna, humana e mais justa através do direito a educacéo.

Para Magalhédes (2016), esse documento trouxe definicdes e novas abordagens sobre as
necessidades basicas de aprendizagem, com destaque nas aprendizagens das pessoas com
deficiéncia, expresso no documento como aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias. O
texto, entre outros pontos, destaca atencao a esse publico enfatizando que “¢é preciso tomar medidas
que garantam a igualdade de acesso a Educacdo a pessoas com qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo.

Outro dispositivo significativo as discussfes da educacdo inclusiva seria a Declaracéo
Internacional de Salamanca de 1994, que foi um documento da Organizacdo das NagOes Unidas
(ONU) concebida na Conferéncia Mundial de Educagéo Especial, em Salamanca, na Espanha. O
texto trata de principios, politicas e praticas de necessidades educativas especificas, além de
orientacdes em niveis regionais, nacionais e internacionais sobre a Educacdo Especial. No que tange
a escola, o documento aborda a administracdo, a formacdo de professores, envolvimento
comunitario, entre outros. Concernente a declaracdo, Costa (2017) destaca que este documento
aponta para a necessidade e a urgéncia de que o0s paises participantes garantam a educacdo de
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criancas, jovens e adultos com deficiéncia no sistema regular de ensino, com acdes articuladas a
Educacdo Especial, além da cobranca de que os paises “priorizem politica e financeiramente o
aprimoramento de seus sistemas educacionais de forma que se tornem aptos a incluirem todas as
criancas, independente de suas diferencas ou dificuldades individuais™ (p. 40).

Em 1999, destaca-se a Convencdo da Guatemala ou Convencgdo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagé@o contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia que
posteriormente resultou, no Brasil, no Decreto n° 3.956/2001. Ressalta-se que o texto ainda utiliza a
palavra “portador”, hoje ndo mais utilizada. Este documento teve por objetivo precaver e extinguir
todas as formas de discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia proporcionando a sua plena
“integragdo” a sociedade.

Em 2006, o Brasil tornou-se um dos signatarios da Convencdo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncias que foi aprovada pela ONU. O referido documento é um
instrumento internacional de direitos humanos das NacBes Unidas cuja finalidade é proteger os
direitos e a dignidade das pessoas com deficiéncia e traz em seu texto a responsabilidade que 0s
paises tém de garantir um sistema de Educacdo Inclusiva em todas as etapas de ensino. Nesse texto,

destaca-se o artigo 24 que traz 0s compromissos com a Educacéo enfatizando que:

Para realizar este direito sem discriminagdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados deverdo assegurar um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, com os seguintes
objetivos:

1. O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e auto-
estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana;

2. O desenvolvimento maximo possivel de personalidade e dos talentos e da
criatividade das pessoas com deficiéncia, assim de suas habilidades fisicas e
intelectuais;

3. A participagdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre
(BRASIL, 2006).

Em 2015, insere-se, neste contexto, a Declaracdo de Incheon, que € resultado do Forum
Mundial de Educagdo ocorrido em Incheon na Coréia do Sul e os Objetivos para o
Desenvolvimento Sustentdvel — ODS coordenados pela UNESCO.

Cabe ressaltar que, o Brasil participou do Férum Mundial de Educagdo, em Incheon 2015,
assinando sua declaracdo final, comprometendo-se a uma agenda conjunta por uma Educacdo de
qualidade e inclusiva. Nesse mesmo ano, a comunidade internacional debateu sobre o
desenvolvimento sustentavel, enfatizando a importancia da educacéo para a garantia de um futuro
sustentavel a todos, estabelecendo 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) globais

visando estimular a¢des para os anos de 2015 a 2030, com foco em cinco principios: “Pessoas,
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Planeta, Prosperidade, Paz e Parceria”. Nesse texto, destaco o compromisso da comunidade de
educacdo em relacdo ao ODS 4, voltado especificamente para a educacdo, no qual se
afirma “Assegurar a educagio inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos” (grifo meu).

Em suma, os dispositivos internacionais concebem na educacgdo inclusiva ndo s6 as pessoas
com deficiéncia e a relacdo entre educacdo especial e sua modalidade regular como inclui um
escopo maior e mais amplo cabendo todos os que estavam ou estdo excluidos do processo
educacional seja por causa de género, idade, pobreza, tipo de deficiéncia, etnia, lingua, religido,
status de migracéo, orientacdo sexual, identidade de género, entre outros. Dentro desse contexto, 0
conceito de barreiras, a participagdo e aprendizagem substituem o conceito de necessidades
especiais.

Considerando o exposto, a nivel mundial, observa-se que os paises estdo ampliando a
percepgdo sobre a inclusdo na educacdo colocando a diversidade no centro de seus sistemas. No
entanto, a implementacdo dessas politicas, mesmo que bem-intencionadas, nem sempre sdo bem-

sucedidas na pratica, vejamos na proxima secdo como se configura no Brasil.

2.1.2 Legislacéo Brasileira no contexto da incluséo

No Brasil, diversas legislacdes tém impulsionado a tomada de medidas que favorecam a
inclusdo, tendo como pardmetros as politicas internacionais ja citadas. A esse respeito, 0s estudos
de Costa (2017) apontam que as declaragdes aprovadas nas conferéncias mundiais tratadas na
subsecdo anterior, apesar de nao terem forca de lei, influenciaram as politicas publicas e as praticas
educacionais do Brasil, com destaque, segundo o autor, para a Declaracdo Mundial sobre Educagéo
para Todos de 1990, a Declaracdo de Salamanca de 1994 e a Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia de 2009 na qual o Brasil passa a ser signatario. A autora ainda coloca que,
no Brasil, “podemos dizer que as mudangas na educa¢do que culminaram na perspectiva de
educacdo inclusiva tiveram inicio com a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), embora sejam mais
expressivas a partir da Lei 9.394/96 por influéncia dos debates internacionais” (COSTA, 2017, p.
41).

No que tange a inclusdo, destaca-se, no texto da Constituicdo Federal de 88, os artigos 205 e
206, ao trazer em seu escrito a “Educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho” e “a

igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola”. O artigo 208, ao afirmar que “é dever



29

do Estado garantir atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino”.

Para Costa (2017), essa “¢ a primeira vez em que houve registro na legislacdo brasileira
sobre a obrigatoriedade do Estado na garantia do atendimento educacional especializado” (p. 43)
suscitando ainda que, timidamente, o debate sobre “a importancia do convivio social de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino, contribuindo para superar gradativamente com a ideia de
segregagdo, que era historica na educacdo desse grupo de pessoas” (p. 41). Ferreira (2015), ao
relatar que, no Brasil, as mudangas na “educagdo que culminam com a educag@o inclusiva tiveram
inicio com Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), embora seja mais expressiva a partir da Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996)” (p. 41).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Basica (LDB — 9.394/96) dedica quatro artigos
voltados a inclusdo da pessoa com deficiéncia “artigo 4, inciso III, artigos 58, 59 e 60”. De modo
geral, o texto coloca que “havera, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educagdo Especial”. A lei expde ainda que “o
atendimento educacional especializado sera feito em classes, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em funcdo das condicbes especificas dos alunos, ndo for possivel a integragdo nas
classes comuns de ensino regular”. A lei também trata da formagdo dos professores, de curriculos,
métodos, técnicas e recursos para atender as necessidades das criangas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo. Ressalta-se que, em 2013, o
conteido desta lei teve alteracdo pela Lei 12.796 de abril de 2013, para dispor sobre a formacgéo dos
profissionais da educacéo e dar outras providéncias.

Concernente a LDB, Costa (2017, p. 43) destaca que esta foi "a primeira lei em que houve
um capitulo destinado especificamente a Educagdao Especial”. Ja Dias e Lara (2008) destacam que
foi a partir dessa lei que ocorreram os reflexos iniciais dos principios da Declaracdo de Jomtien,
tornando obrigatdrio e gratuito o ensino fundamental na escola publica. Com a LDB/96, passou a
ser previsto que a educacdo das pessoas com deficiéncia ocorresse preferencialmente na rede
regular de ensino, com convivio social e ndo mais de forma isolada, complementando o artigo 208
da CF/88 (BRASIL, 1988) que remete ao atendimento educacional especializado obrigatério e
preferencialmente na rede regular de ensino.

Em 1999, tem-se o decreto 3.298 que regulamentou a Lei 7.853 que dispds sobre a Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. O objetivo principal foi assegurar a
plena integracdo da pessoa com deficiéncia no “contexto socioecondmico ¢ cultural” do Pais.
Concernente a Educacdo, o texto traz a Educacdo Especial como uma modalidade transversal a

todos os niveis e modalidades de ensino e destaca 0 ensino regular. Ainda sobre a Educacao
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Especial, a Resolucdo CNE/CEB n. 2 (BRASIL, 2001), outra normativa que trata da tematica nao
sO reforcou o que ja havia sido destacado na LDB sobre a matricula dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no ensino regular, como
também definiu as atribui¢cdes da educacgdo especial, que deveria ter carater de apoio, complemento
e suplemento. A Resolucdo, porém, permitia para alguns casos a substituicdo dos servicos
educacionais comuns por aqueles vinculados a educacdo especial. J& a resolucdo CNE/CP n°
1/2002, aponta Diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores da Educacgdo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Sobre a Educacao Inclusiva, a
resolucéo afirma que a formagao deve incluir “conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens ¢
adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais”
(BRASIL, 2002).

Elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC), Ministério da Justica, UNESCO e Secretaria
Especial dos Direitos Humanos em 2006, o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
trouxe entre suas metas a inclusdo de temas relacionados as pessoas com deficiéncia nos curriculos
das escolas. J& o Plano de Desenvolvimento da Educacdo em 2007 buscou trabalhar com a questao
da infraestrutura das escolas, abordando a acessibilidade das edificagOes escolares, da formacgéo
docente e de salas de recursos multifuncionais para atendimento a diversidade da educacdo
inclusiva. Ainda neste ano, o decreto n° 6.094/07 dispGe sobre a implementacédo do Plano de Metas
“Compromisso Todos pela Educagdo do MEC” (BRASIL, 2007), destacando o atendimento das
pessoas com deficiéncia refor¢ando a inclusdo no sistema publico de ensino.

Caminhando no contexto da inclusdo com destaque as pessoas com deficiéncia tem-se, em
2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva como um
documento que traga o historico do processo de inclusdo escolar no Brasil para embasar “politicas
publicas promotoras de uma Educacdo de qualidade para todos os alunos” (BRASIL, 2008). Neste
mesmo ano, instituiu-se o decreto n°® 6.571, que dispGe sobre o atendimento educacional
especializado (AEE) na Educacdo Basica e o define como “o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formag¢ao dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008). O decreto obriga a Unido a
prestar apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino no oferecimento da modalidade.
Além disso, reforca que o AEE deve estar integrado ao projeto pedagogico da escola. Em 2009,
institui-se a resolugdo n° 4 CNE/CEB com foco na orientacdo do atendimento educacional
especializado (AEE) dentro da Educacdo Basica a ser realizado no contraturno e preferencialmente
nas salas de recursos multifuncionais das escolas regulares conforme Decreto N° 6.571,
corroborando com a LDB/1996, a CF/1988, o PNEE/2008 e 0 PNE 2014/2024.
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Todavia, em 2011, institui-se o decreto n° 7.611 e revoga-se o decreto n° 6.571 de 2008
estabelecendo novas diretrizes. Dentre elas, revogou-se a diretriz de que o sistema educacional seja
inclusivo em todos os niveis, que o aprendizado seja ao longo de toda a vida e impede a exclusdo do
sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia. Determinou, ainda, que o Ensino
Fundamental seja gratuito e compulsério e que sejam asseguradas adaptacdes razoaveis de acordo
com as necessidades individuais, que além da ado¢cdo de medidas de apoio individualizado e
efetivo, em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de incluséo plena, sendo a oferta de Educacdo Especial preferencialmente na rede regular de
ensino.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE/2014) reforca, em sua redacdo, a “universaliza¢do”,
para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacdo béasica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo.

Em 2015, institui-se a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) da Pessoa com Deficiéncia ou
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, destinada a assegurar e a promover, em condigdes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais a pessoa com deficiéncia, visando
a sua inclusdo social e cidadania. A referida lei busca dar efetividade & Convencéo Internacional da
ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia assinado pelo Brasil, em mar¢o de 2007 em
Nova York.

A principal inovacdo desta lei foi @ mudanga no conceito juridico de “deficiéncia”, que
deixou de ser considerada como uma condicao estatica e bioldgica da pessoa, passando a ser tratada
como o resultado da interacdo das barreiras impostas pelo meio com as limitacbes de natureza

fisica, mental, intelectual e sensorial do individuo, conforme disposto no artigo 2°, in verbis:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma
ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢des com as demais pessoas. (BRASIL, 2015).

A LBI foi um grande avango que tem como um de seus objetivos contribuir com a
construcdo de uma cultura de inclusdo e derrubar barreiras que ainda existem, possibilitando as
pessoas com necessidades especiais um tratamento mais humanizado e condizente com uma
sociedade mais civilizada e inclusiva. Uma das grandes modificagdes esta presente no artigo 28,
inciso V, que diz que a adogdo de medidas individuais e coletivas deve proporcionar o

desenvolvimento académico e a socializagdo dos alunos com deficiéncia, facilitando a integracao e,
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consequentemente, o aprendizado. Ainda no mesmo artigo, no inciso XlI, salienta-se que, além da
oferta de aulas e materiais inclusivos em Libras e Braille, as praticas pedagdgicas também precisam
ser incorporadas e preferidas pela instituicdo que possuir alunos com deficiéncia.

Considerado um dos mais importantes da lei, o artigo 27 da LBI nos traz a seguinte redacéo:

Art 27.A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda
a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015).

O interessante nesse artigo é a questdo da equidade, ou seja, de acordo com ele, fica
veementemente assegurado o efetivo direito a educacdo. Vale dizer que a lei também vetou a
cobranca adicional nos estudos de criancas com deficiéncia e inibiu a recusa da matricula seja em
entidades publicas ou particulares de ensino. Devemos ressaltar que o enfoque € dado na crianca,
pois ela é o inicio da vida escolar e é nesse momento que ela se sente integrante de um meio. No
caso de criancas com perda visual, a escola inclusiva é aquela que garante o seu pleno
desenvolvimento intelectual e social para que essas criangas futuramente se sintam inseridas e
atuantes em sociedade.

Em 2020, instituiu-se a chamada Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida pelo Governo Federal com inUmeras manifestacdes
de decepcdo, perplexidade, reprovacdo e repudio pelas redes sociais de todo o Brasil. Nesse
contexto, algumas organizacGes da sociedade civil que trabalham pela efetivacdo da inclusdo
consideram-na um retrocesso na inclusao de alunos com deficiéncia, haja vista que, a mesma instiga
a matricula em escolas especiais e em formato substitutivo ao regular cujos estudantes com
deficiéncia voltariam a separar-se dos demais, indo na contramao da perspectiva social que aponta
para a eliminacéo das barreiras e na promoc¢éo da acessibilidade e ndo separagdo dos alunos com e
sem deficiéncia.

O decreto ja revogado através do n° 11.370, de 1° de janeiro de 2023, continha medidas
retrocessivas, pois retornam a um periodo anterior a 1994 (época da aprovacao da Declaracdo de
Salamanca, que oficializou a adocdo de sistema educacional inclusivo, escolas inclusivas para
alunos com e sem deficiéncia). Nessa trajetoria de volta ao passado, as medidas atropelaram a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (que foi incorporada a Constituicdo
Federal em 2008) e também a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (que entrou em
vigor em 2016) (SASSAKI, 2020).
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Borges (2016) enfatiza que as politicas de inclusdo tém avancado em espacos cada vez
maiores e mais significativos no conjunto das leis educacionais brasileiras, porém sempre
acompanhadas de interesses particulares influenciados pelo cenario politico e econémico. Para o
autor, a inclusdo estd pautada nas politicas educacionais e nos principais movimentos nacionais
apenas quando esta se faz necessaria a classe dominante da sociedade. O que ndo exclui, segundo o

autor, os avancos no contexto da educacéo inclusiva conquistados até aqui.

2.1.3 Legislagdo Amapaense no contexto da incluséo

No estado do Amap4, as politicas publicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia no cenario
educacional acompanhou todo o percurso histérico internacional e nacional, iniciando pelas classes
especiais e atualmente concebendo a inclusdo como paradigma a ser praticado.

Nos estudos de Cardoso et al. (2014), as primeiras reflexdes da politica de educacdo
inclusiva inicia-se por volta de 1971, através do Departamento de Ensino de 1° Grau, Divisdo
Escolar e Cultural da Secretaria de Educacéo, Saude e Servicos Sociais de forma timida e com
poucas atividades educacionais na se¢do de Ensino Especial. Contudo, somente no ano de 1973, foi
elaborado um documento, intitulado Planejamento para Implantacdo do Ensino Especial no Ex
Territorio Federal do Amapa, com objetivo de oficializar a Secdo de Classes Especiais, baseando-se
na Lei n. 5.692/71, que fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, e da outras
providéncias (CARDOSO et al. 2014).

Ap0s essas primeiras iniciativas, tem-se, no ano de 1975, a aprovacdo pelo Conselho de
Educacdo do Ex-Territorio do Amapa, a Resolucdo n. 02/75, que estabeleceu as normas sobre a
Educagdo dos Deficientes Mentais (educéveis e treinaveis) no Amapa, sendo implementado o
ensino especial em algumas escolas e emergindo, em 1976, a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) enquanto escola especializada nomeada de “Lobinho Antonio Sérgio
Machado de Almeida”.

No final da década de 70 e inicio da década de 80, a Secretaria de Educacdo e Cultura do Ex
Territério Federal do Amapa passou por uma reestruturacdo da Secdo de Educacdo Especial,
passando a chamar-se Divisdo de Educacdo Especial. Para Cardoso et al. (2014), essas discussdes
iniciais foram importantes para o processo de discussdao sobre a educacdo da pessoa com
deficiéncia, porém seu objetivo inicial ainda era somente a ressocializacdo para convivéncia em
sociedade.

No ambito da legislacdo do Estado do Amap4, a educacéo inclusiva passou oficialmente a

ser assegurada na Constituicdo Estadual do Amapa de 1991, através do artigo 280 inciso I; artigos
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282 e 283, incisos 11, X1, XIV, XVII; artigo 304, paragrafo 10 do inciso V; artigo 306, incisos Il e

VI:

Art. 280. | — direito de acesso e permanéncia na escola a qualquer pessoa, vedadas
distingdes baseadas na origem, raca, sexo, idade, religido, preferéncia politica ou
classe social;

Art. 282. O Poder Publico organizara o sistema estadual de ensino, abrangendo
todos os niveis e modalidades, incluindo a especial, estabelecendo normas gerais
de funcionamento para as escolas publicas estaduais e municipais, bem como para
as particulares.

Art. 283. 11l — atendimento educacional especializado ao portador de necessidades
especiais e aos que revelarem vocacdo excepcional em qualquer ramo do
conhecimento, preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia de
recursos humanos capacitados e material e equipamentos publicos adequados;

IV — apoiar, com recursos humanos, financeiros e materiais, as entidades
especializadas, publicas e privadas, sem fins lucrativos para o atendimento ao
portador de necessidades especiais;

Xl — a promocdo, em toda a rede estadual de ensino fundamental, de exames
preventivos de deficiéncia visual;

XIV - a implantagdo do sistema Braille, como atendimento educacional
especializado ao portador de deficiéncia visual,

XVII — expansdo e manutencdo da rede de estabelecimentos oficiais de ensino,
com a dotagdo de infraestrutura fisica e equipamentos adequados para o
atendimento ao menor carente ou infrator, bem como as pessoas portadoras de
deficiéncia;

Art. 304. Cabe ao Poder Publico, bem como a familia, assegurar a crianga, ao
adolescente, ao idoso, aos portadores de deficiéncias, com absoluta prioridade, o
direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracgdo,
violéncia, crueldade e agresséo.

Art. 306. O Estado assegurard condi¢cGes de prevencdo das deficiéncias fisicas,
sensorial e mental, com prioridade para a assisténcia pré-natal e a infancia, e de
integragdo social do portador de deficiéncia, em especial do adolescente, e a
facilitacdo do acesso a bens e servigos coletivos, com eliminacdo de preconceitos e
remogao de obstaculos arquitetdnicos.

Il - instituicdo de escolas publicas para atendimento especializado aos deficientes
fisicos, mentais, sensoriais e superdotados;

IV - criar programas de assisténcia integral para deficiente mental ndo reabilitados
e deficiente fisico comprovadamente impossibilitado para o trabalho;

VI - facilitar aos portadores de deficiéncia a aquisicdo de equipamentos que
permitam a correcéo, a diminuicao ou a superacio de suas limitacdes. (MACAPA,
1991).

Ha que se considerar, ainda, que todo esse quadro disposto na pasta da educacdo dentro da

Constituicdo Estadual, impGe a escola novos desafios ao cumprimento do seu papel em relacdo a

formacdo da diversidade. Além disso, e tendo por base 0 compromisso da escola de propiciar uma

formacéo integral, balizada pelos direitos humanos e principios democraticos, a Constituicdo impde

aos sistemas de ensino uma mudanca de paradigma educacional.

A partir de 1996, tem-se o surgimento e a criagdo dos centros especializados como: o Centro

Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues (1996), o Centro de Apoio Pedagdgico ao Pessoa
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com Deficiéncia Visual (2001), o Centro de Atendimento ao Surdo (2004), o Centro de Atividades
de Altas Habilidades/Superdotacao (2008).

Entre os anos de 2001 e 2010, o Amapa adotou mudancgas conceituais e estruturais que
moldaram a perspectiva inclusiva da educacdo local. Trata-se do periodo em que, entre outras
questBes, a educacdo especial foi formalmente inserida na educacdo bésica, definiu-se o publico-
alvo (alunos com deficiéncias, altas habilidades e transtorno do espectro autista — TEA) e se
estabeleceu a Sala de Recursos Multifuncionais e o professor do Atendimento Educacional
Especializado como centrais aos processos inclusivos (GARCIA, 2013).

Em 2003, institui-se a Resolugdo n° 035/03 do CEE/AP, a qual fixou normas relativas ao
Capitulo V, art. 58, 59 e 60 da LDB n° 9394/96, voltados a Educacdo Especial. Entretanto, no ano
seguinte, revoga-se e publica-se em 05 de setembro de 2012, a Resolugdo n® 048/12 do CEE/AP,
fixando normas para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, tendo por base o art. 24 da
Convencado sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — ONU/2006 e seu Protocolo Facultativo,
aprovado por meio do Decreto Legislativo n® 186/2008 com status de emenda constitucional e
promulgados pelo Decreto 6949/2009; A Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva da
Educagdo Inclusiva de 2008; o Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia —
2011/2014.

Apds esse amplo amparo legislativo, em 2013, a Prefeitura Municipal de Macapa realizou
uma adaptacdo arquiteténica na Escola Municipal de Ensino Fundamental Hildemar, como projeto
piloto da primeira escola publica de educacao inclusiva no Estado do Amapa, tornando-se exemplo
a ser seguido.

Em 2015, instituiu-se a lei n° 1.907, que dispde sobre o Plano Estadual de Educacao — PEE,

para o decénio 2015 -2025, com destaque para 0s textos:

5.14) Incentivar a inclusdo de teorias do processo ensino-aprendizagem
relacionadas ao atendimento de alunos e alunas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo, nos Cursos de
Licenciatura e de areas afins a educacdo escolar, bem como na P6s-graduacao, de
IES publicas e privadas, observado o disposto no caput do Art. 207 da Constitui¢do
Federal;

5.17) Garantir, até o final da vigéncia do Plano Estadual de Educagdo-PEE, que em
conformidade a demanda, as escolas da rede estadual contém em seu quadro com
ledores, tradutores e intérpretes de LIBRAS, bem como disponham de material
necessario & ampliagdo de provas para educandos com baixa visdo, e ainda
ampliem o tempo de realizagéo das avaliagGes, internas e externas, para os alunos e
alunas da Educacéo Especial;

5.18) Expandir a oferta de educacdo profissional técnica de nivel Médio para as
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades
ou superdotacao;
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5.19) Construir e estruturar até o 5° ano de vigéncia do Plano Estadual de
Educacdo-PEE, na capital do Estado do Amap4, em regime de colaboracdo com a
Unido e com o Municipio de Macapa, um complexo educacional voltado ao
atendimento de alunos e alunas com necessidades educacionais especificas, que
integre o0 Centro de Atendimento ao Surdo (CAS), o Centro de Apoio Pedagdgico
ao Deficiente Visual (CAP), o Nucleo de Atividades de Altas Habilidades ou
Superdotacdo (NAAHS) e o Centro Educacional Raimundo Nonato Dias
Rodrigues;

5.20) Institucionalizar até o 5° ano de vigéncia do Plano Estadual de Educacéo-
PEE, nos Municipios do Estado, excetuando Macap4, escolas-polo de orienta¢do ao
AEE, que mediaram junto as demais escolas de sua jurisdi¢do, as acdes da
Secretaria de Estado da Educacdo do Amapa (SEED/AP), representadas no Nucleo
de Educacdo Especial (NEES) e na Coordenadoria de Educacdo Especifica
(CEESP);

5.21) Garantir que até o final da vigéncia do Plano Estadual de Educacdo-PEE
todas as escolas da rede estadual de ensino se organizem de maneira a favorecer o
acesso do aluno e da aluna da Educacdo Especial ao conhecimento, adotando para
tal os seguintes recursos, no sentido de fortalecer o processo ensino-
aprendizagem: software sintetizador de voz; leitor de tela; exemplares de
dicionarios e de publicagdes relacionadas a cada componente curricular integrador
dos Ensinos Fundamental e Médio, escritos em Braille, em LIBRAS e, ainda, em
midias; reglete; puncdo, dentre outros.

Em 2014, instituiu-se a lei n® 1840 que dispbe sobre a obrigatoriedade de capacitacdo na
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) aos professores e profissionais da educacdo da Rede Publica
de Ensino do Estado do Amapa.

Ja em 2017, instituiu-se a lei n°® 2.141 que cria o Programa de Incentivo & Educacgédo Especial
(PIEE) nos termos do art. 107 da Constituicdo Estadual. O programa tem por objetivo assegurar aos
educandos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, em qualquer faixa etéria, a
oferta das etapas do Ensino Infantil, Fundamental, Médio, Educacdo Profissional e de Jovens e
Adultos, incluindo a oferta gradativa de periodo integral, por meio de parceria do Estado com as
entidades mantenedoras de escolas que ofertam educacéo basica na modalidade educacdo especial.

Nos escritos do Referencial Curricular Amapaense para Educacdo Infantil e Fundamental,
concebe-se a educagdo inclusiva como um espacgo de todos, como um “paradigma fundamentado
nos direitos humanos, conjugando igualdade e diferengas como valores indissocidveis indicando
que a sociedade ¢ a escola devam criar alternativas para a superagdo da exclusdao” (RCA, 2015, P.
15) mesmo que para isso seja necessdria uma ruptura estrutural cultural da escola comum para
inclusdo de todos.

Em suma, o movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma acdo politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminagdo. A educacao inclusiva constitui um paradigma

educacional fundamentado na concepc¢do de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
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como valores indissociaveis. Analisando a evolucgéo histérica dos movimentos para universalizar o
acesso as escolas, conclui-se que o paradigma da inclusdo vem caracterizar uma orientacao que,
necessariamente, diz respeito a melhoria da qualidade das respostas educativas de nossas
instituicOes de ensino e nesse processo, observa-se o cuidado nos textos dos dispositivos legais com

todo suporte necessario a inclusdo do aluno com deficiéncia na escola comum.

2.2 EDUCACAO E A TRAJETORIA DA PESSOA COM PERDA VISUAL: da segregacio a

inclusdo na escola comum.

O contexto educacional das pessoas com PV sistematiza varias fases as quais se entrelagam
de acordo com cada momento histérico vivido. A esse respeito, Ponce (2003) afirma que a
educacdo é moldada conforme a necessidade da sociedade analisada e, para compreendé-la, é
necessario analisar o contexto histdrico.

Dentro dessa vertente, abordar-se-a nessa secdo, a inclusdo educacional da pessoa com
perda visual ao longo do tempo, sendo observadas mudancas na classificacdo e terminologia e
abrangéncia de atendimento deste publico.

Para Dornelles (2014), na antiga sociedade, as pessoas com cegueira eram consideradas
inaptas para o trabalho sendo rejeitadas e sacrificadas. Nesse periodo da historia, ocorria o
infanticidio de criancas que nasciam cegas e abandono de pessoas adultas que perdiam a visao.
Conforme Benazzi (2015) entende-se por Idade Antiga o periodo da histéria humana em que se deu
0 surgimento da primeira forma de escrita até a desagregacdo do Império Romano no Ocidente.

Na sociedade primitiva, as pessoas cegas eram torturadas e condenadas a morte, pois se
acreditava que as pessoas com cegueira eram possuidas por espiritos malignos. Em outras
sociedades primitivas, a cegueira era considerada um castigo infligido pelos deuses e a pessoa cega
levava a estigma do pecado cometido por ele, por seus pais, seus avés ou por algum outro membro
da tribo. O estudo de Borges (2017) aponta que algumas tribos némades abandonaram os cegos em
locais com animais ferozes ou nas tribos inimigas.

Para o0 povo hebreu, 0 homem coxo, cego ou corcunda era considerado indigno, detentor de
poderes oriundos dos demonios, cujas impurezas e pecados expressavam-se pelas “marcas”. Ja o
Egito era conhecido, na Antiguidade, como o pais dos cegos, devido ao clima quente e a poeira
causando doengas nos olhos.

Na Grécia Antiga, a auséncia da visdo assumia uma conotacdo negativa, com exce¢do de
alguns profetas, que tinham o desenvolvimento agucado dos outros sentidos, sendo considerado

miraculoso. Em Roma, Atenas e Esparta, o procedimento mais comum era o de eliminacéo do cego
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(Lowenfeld, 1974; Mecloy, 1974; Pessoti, 1984; Amiralian, 1997; Rocha, 1987; Amaral, 1994;
Amaral, 1995; Bruns, 1997).

Na ldade Média, a cegueira era utilizada como castigo ou como ato de vinganca nas penas
judiciais aplicadas a crimes. Nesse periodo, era praticada a pratica da retirada dos olhos como
punicdo a crimes contra a divindade e a faltas graves as leis matrimoniais. Um exemplo, segundo
Mecloy (1974), foi a acdo do Imperador de Constantinopla, no século XI, apos vencer os bulgaros,
que ordenou a retirada dos olhos de 15 mil prisioneiros, permitindo que 1 em cada 100 homens
tivesse um olho preservado para servir de guia aos demais no retorno a patria.

Ainda nesse periodo, a literatura aponta o surgimento do primeiro asilo destinado
exclusivamente para cegos, com a finalidade de acolher 300 soldados franceses que tiveram seus
olhos arrancados durante as Cruzadas. A esse respeito, Dall’Acqua (1997) discorda desta finalidade,
afirmando que o referido asilo foi instituido com o escopo de retirar 0s cegos que viviam pelas ruas
de Paris e ndo para acolher soldados franceses cegos por causa da guerra. O autor ainda enfatiza a
criacdo de outros asilos nessa concepcdo muito em virtude a lei "The Poor Law Act"”, lavrada em
1601, que destacava 0s pobres, 0s incapazes e 0s cegos, prevendo abrigo e suporte a esse publico.

Vale destacar que o significado de cegueira para 0 mundo oriental era discrepante do
ocidente. Os germanicos, por exemplo, perfuravam os olhos dos traicoeiros e falsificadores
enguanto que os bizantinos castigavam os agitadores politicos. Em ambos 0s casos, a pena era
realizada com ferro agquecido sobre o globo ocular ou arrancado por incisdo. Entre o povo arabe,
hebreu e hindu, as pessoas com cegueira eram consideradas sabias com dom divino, uma vez que 0
essencial nessa cultura era a audicéo e a fala como fonte de sabedoria. Para a cultura judaica que
tinha como principio o Velho Testamento, a cegueira era vista como castigo ou pecado
(BARASCH, 2001).

Na idade média, somente com o fortalecimento do cristianismo, a cultura ocidental e oriental
iniciam uma nova forma de pensar a natureza humana, desfazendo o conceito de cegueira como
pecado e exclusdo por ser um ser imperfeito, passando para a concepcdo espiritual humana arrolado
de sentimentos de piedade, compaix&o e caridade, ocasionando na cria¢do das primeiras instituicoes
asilares de protecdo social as pessoas com deficiéncia, em sua maioria sob a tutela das igrejas.
Nesse interim, a cegueira deixa de ser um estigma de culpa e modificando-se num meio de ganhar o
céu, tanto para a pessoa cega quanto para quem tem piedade dessa pessoa (Mecloy, 1974; Pessoti,
1984; Amiralian, 1986; Silva, 1986; Rocha, 1987; Amaral, 1995).

Segundo Franco e Dias (2007), esses asilos segregam as pessoas com cegueira creditando

exercer a caridade, visto que nesses locais, mesmo que de forma precéria, havia teto e alimentacéo.



39

Machado e Mello (2017), aponta que, nesses asilos, o teto protegia o cristdo com deficiéncia, porém
as paredes escondiam e isolavam a moléstia, tornando a caridade o verdadeiro castigo.

Ante 0 exposto, infere-se que todo processo de exclusdo, a que as pessoas com deficiéncia
foram submetidas, com destaque a cegueira, comec¢a a mudar com o advento do mercantilismo e
capitalismo em detrimento do feudalismo. Nesse novo contexto, o periodo renascentista representou
um basilar nas praticas sociais da pessoa com deficiéncia que, até entéo, era explicada como obra do
deménio e/ou do divino (DALL'ACQUA, 1997).

Entre os seculos XV e XVI, a filosofia humanistica chega ao seu apogeu com o avanco das
ciéncias. Nesse contexto, a perda visual passa a ser compreendida como patologia, bem como o
surgimento das primeiras preocupacdes educacionais relativas as pessoas cegas, perpassando 0s
séculos seguintes (FRANCO E DIAS, 2007).

A partir do século XVIII, surgem os primeiros conhecimentos cientificos sobre o
funcionamento do olho e do cérebro, além do surgimento, em Paris, da primeira escola para cegos
no mundo, intitulada Instituto Real dos Jovens Cegos, idealizada por Valentin Hally, no ano de
1784. Trata-se de uma instituicdo segregada que funcionava em regime de internato e seu processo
de alfabetizacdo ocorria por um sistema de leitura com relevo na escrita convencional da lingua
francesa, tornando-se exemplo a ser seguido por outras cidades como: Liverpool, Londres, Viena,
Amsterda, Berlim, Zurique, Boston e Nova lorque (MAZZOTTA, 2001; DALL'ACQUA, 1997).

O método de alfabetizagdo utilizado no Instituto Real dos Jovens Cegos foi criado por Hally
e consistia em imprimir letras comuns em alto-relevo para que as pessoas com cegueira pudessem
identifica-las por meio do tato. A esse método, Franco e Dias (2007) fazem algumas criticas; entre
elas, 0 método ndo permitia a leitura de forma auténoma, pois era necessario alguém realizar as
adaptacOes para que a pessoa cega tivesse acesso, ndo permitia a escrita, o que gerava dificuldade a
muitos estudantes cegos para se adaptar ao método, ja que a forma de alfabetizacdo se dava pela
repeticdo e memorizagédo da forma.

Inspirado na “sonografia” criada por Charles Barbier de La Serre, que consistia num sistema
de codigos militar, composto por doze pontos salientes, cujas combinag¢fes formam sons da lingua
francesa, tem-se, no inicio do século XIX, na Franca, o jovem Louis Braille, estudante do Instituto
Real dos Jovens Cegos, que desenvolveu um sistema em relevo denominado “Sistema Braille”, que
possibilitou o acesso de forma autdbnoma a leitura e a escrita de pessoas cegas. O sistema foi 0 mais
importante e efetivo recurso criado para a educagdo da perda visual utilizada até hoje (BRUNO,
MOTA, 2001).

Trata-se de um sistema de codigo universal de leitura tatil e de escrita, usado por pessoas

cegas, que representa a ortografia oficial. O sistema é formado por um arranjo de seis pontos em
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relevo, organizados em duas colunas de trés pontos, numerados da esquerda para a direita, de cima
para baixo. A esquerda, tém-se os pontos 1, 2, 3 e a direita 4, 5 e 6. Os seis pontos ou 0s seis
numeros formam o que se convencionou chamar “cela Braille”, permitindo a formacdo de 63
combinagfes ou simbolos Braille possibilitando a leitura e a escrita em qualquer lingua e idioma e
nas diversas areas do conhecimento (LEMQOS, 1999).

A esse respeito, Dornelles (2014) ressalta que o sistema Braille foi uma revolucdo no
processo educacional de pessoas com auséncia de visdao. Embora sua criacdo tenha ocorrido em
1825, somente em 1854 esse método foi aceito oficialmente como método de leitura e escrita da
pessoa cega.

Ainda falando sobre o processo histérico da educacdo da pessoa com PV, figura-se, no
inicio do século XX, a expansao de varias escolas segregacionistas nos moldes do instituto Real dos
Jovens Cegos, porém na metade do século, ap6s a 22 Guerra Mundial e com a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos, passou-se a refletir sobre a possibilidade da educacdo das pessoas com
cegueira no ensino escola regular. Sassaki (1986) e Santos (1995) esclarecem que se estruturaram
leis e programas de atendimento educacional que favoreceram a integracdo da pessoa cega na escola
regular e no mercado de trabalho, porém o modelo médico de deficiéncia tinha como finalidade a
adaptacdo da pessoa com cegueira as exigéncias da sociedade. Mantoan (1998), discordando das
ideias de Sassaki (1986) e Santos (1995) afirma que, com a simples integracdo da pessoa com
deficiéncia, nenhuma mudanca na estrutura social vigente ocorre, visto que cabe ao individuo a
responsabilidade de se "adequar" ao sistema e ndo o sistema se preparar para receber esse individuo.

A partir da década de 1990, com a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca de 1994, passou a vigorar a era da inclusdo. Nesse novo
contexto, a exigéncia educacional e social ndo se restringiu apenas aos direitos da pessoa com
deficiéncia e a integragdo social, mas sim ao dever da sociedade de se adaptar as diferengas. A
partir desse paradigma educacional, ndo era obrigacdo das pessoas com perda visual se adaptar as
instituicBes de ensino e sim as instituicGes se prepararem para receber esse publico (MANTOAN,
2003). Nesse contexto, as consideracdes feitas se referem ao processo de inclusdo que ird muito
além da insercdo dos alunos na escola, exigindo uma mudanc¢a na estrutura social vigente. Neste
sentido, ha a necessidade de se organizar uma sociedade que atenda aos interesses de todas as
pessoas, indiscriminadamente independente de suas condicdes sociais, fisicas, de género, de sexo,
de deficiéncia, étnica, etc.

A Dbusca de normativos em sites especializados indica, no Brasil imperial, os primeiros
registros legais sobre a tentativa de educacdo da pessoa com PV. Em 1835, na Bahia, foi criado um

projeto de lei que buscava levar a cegos e a surdos o ensino das primeiras letras, porém ndo obteve
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éxito. Ja em 1845, com a possibilidade de ensino, a pessoa com cegueira poderia frequentar a escola
desde que esta estivesse de acordo em recebé-la, visto que a constituicdo da época nao reconhecia a
obrigatoriedade da inclusdo na escola da pessoa com deficiéncia (MOSQUERA, 2010).

Para Lemos (1999), no Brasil, o primeiro olhar efetivo para a educacdo da pessoa com PV
teve inicio através das lutas incansaveis de José Alvares de Azevedo, menino cego congénito que
estudou no Instituto Real dos Jovens Cegos em Paris durante seis anos. Para o autor, Azevedo teve
a sorte de estar no lugar e na época certa para adquirir um conhecimento que iria expandir
enormemente seus horizontes: “o sistema braille” que estava em fase de experimentacdo no
Instituto de Paris, no periodo da formacdo de Azevedo.

A literatura remonta a historia de Azevedo em trés fases. A primeira de zero aos dez anos de
idade vivenciados no seio familiar, a segunda dos dez aos dezesseis anos quando estudou em Paris
na Franca e a terceira dos dezesseis aos vinte anos quando regressou ao Brasil em 1850 depois de
formado. Ap0s regressar ao Brasil, Dorneles (2014) relata que Azevedo defende a causa do ensino
para pessoas cegas com 0s mesmos ideais de Valentin Hauy, que eram: disseminar o Sistema
Braille as pessoas com cegueira e lutar pela criacdo de uma escola semelhante a que havia estudado
em Paris.

Para alcancar esses ideais Machado e Mello (2017), em seus estudos, apontam que Azevedo
trabalhou incansavelmente para ensinar o sistema Braille a outros cegos, realizou palestras em
varios lugares, como casas de familia e sal6es da Corte Imperial. Pesquisou, escreveu e publicou
varios textos sobre a importancia do Braille para alfabetiza¢do e autonomia da pessoa cega, dando a
si mesmo como exemplo de como a inclusdo educacional era possivel, desde que proporcionados 0s
meios necessarios para isso, tornando-se o primeiro professor cego no Brasil.

A despeito, Franco e Dias (2007) apontam que, apesar de Azevedo ser de familia rica, foi
como professor que teve a oportunidade de demonstrar ao Imperador D. Pedro Il em audiéncia que
0 sistema braille possibilita a pessoa cega o0 acesso a leitura e a escrita. Tal demonstracdo ocorreu
com a filha do médico da corte, o Dr. José Francisco Xavier Sigaud, que era cega e foi alfabetizada
pelo método braille. Com a demonstracio, José Alvares de Azevedo obteve autorizagio para fundar
a primeira escola para a educacéo de cegos no Brasil.

A partir dessa audiéncia, instituiu-se o decreto imperial n°® 1.428, de 12 de setembro de 1854
no qual foi criado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, primeira instituicdo da América Latina
no atendimento as pessoas com perda visual localizada no Rio de Janeiro. Contudo, apesar do
grande esforgo de Azevedo na criagdo da escola e difusdo do sistema Braille, o professor faleceu de
tuberculose aos 20 anos de idade, seis meses antes de ver seu sonho virar realidade (BORGES,
2017).
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Em linhas gerais, o Instituto Imperial dos meninos cegos emergiu de uma parceria entre as
esferas publica e privada, conforme consta no Decreto de criagdo n° 1.428, em seu cap. Ill, arts. 19,
20 e 21 que estabelece o0 nimero de vagas, cotas para bolsista do Estado, além de valores a serem

pagos por alunos que ndo conseguirem comprovar pobreza (BRASIL, 1854).

Art. 19. O nimero de alunos ndo excederd de 30 nos trés primeiros anos. Neste
namero se compreendem até 10, que serdo admitidos gratuitamente, quando forem
reconhecidamente pobres.

Art. 20. A estes o Governo fornecera sustento, vestudrio, e curativo.

Art. 21. Os que nao forem reconhecidamente pobres pagardo ao Estabelecimento
uma pensdo anual arbitrada pelo Governo no principio de cada ano, a qual ndo
podera exceder de 400$000, além de uma joia no ato da entrada até 200$000,
marcada pela mesma forma. (BRASIL, 1854)

Nesse periodo histdrico, Franco e Dias (2007) analisam que o decreto favorecia a elite
dominante que tinha filhos e parentes cegos que custeiam seus estudos e limitavam as pessoas
pobres que tinham filhos cegos. Eram excluidos deste ensino, nesse periodo, 0s escravos, 0S
meninos que padeceram moléstias contagiosas, 0s que ndo eram vacinados, os ambliopes (baixa
visdo ou visdo monocular) ndo havia atendimento para pré-escola nem para cegos acima de 12 anos
(BRASIL, 1854).

Mesmo com a passagem de Império para Republica, o atendimento as pessoas cegas era
muito lento e com poucas mudancas. Entre elas, cita-se, através do Decreto n® 9, de 21 de novembro
de 1889, que retira a palavra "Império™ de todas as instituicdes do antigo regime (BRASIL, 1889).
Nesse contexto, segundo Lanna (2010), a Republica que nascera velha, elitista e latifundiaria
mudou 0 nome do Instituto Imperial dos Meninos cegos e passou a denominar-se Instituto Nacional
dos Cegos e, posteriormente, Instituto Benjamin Constant (IBC), em homenagem ao ex-diretor do
Instituto. Contudo, o "Novo Instituto” mantinha suas caracteristicas de segregacéo, exclusédo e
elitista para o ensino de pessoas com cegueira (MACHADO E MELLO, 2017).

Com o tempo, nos moldes pedag6gicos do Instituto Benjamin Constant e em funcdo da
crescente demanda, surgem outras instituicbes como: Instituto S&o Rafael, em 1926, em Belo
Horizonte; Instituto para Cegos Padre Chico, em 1927, em S&o Paulo; Instituto Santa Luzia, em
1935, em Porto Alegre; Instituto dos Cegos, em 1936, em Pernambuco; Instituto de Cegos do Brasil
Central (ICBC), em 1942, em Uberaba; Instituto de Cegos da Bahia, em 1942, em Salvador;
Instituto Paranaense dos Cegos, em 1944, em Curitiba; e, por fim, ano de 1950, a Fundagéo para o
Livro do Cego no Brasil. (FRANCO; DIAS, 2007; GATTI, 2016).

Franco e Dias (2007) fazem um destaque quanto ao surgimento da Fundacéo para o Livro do

Cego no Brasil, hoje denominada Dorina Nowill, quanto as lutas travadas durante o governo
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Vargas, em que, através da Lei 2.268/1954, ganha a isencdo de impostos e taxas federais passando a
editar livros em Braille quebrando a hegemonia do Imperial Instituto dos Jovens Cegos, hoje
denominado Instituto Benjamin Constant, abrindo outra possibilidade de producdo da escrita em
Braille.

Outra modificacdo expressiva na trajetoria educacional das pessoas com PV se deu através
do Decreto n° 14.165/1943, que aprova 0 Regimento do Instituto Benjamin Constant do Ministério
da Educacdo e Saude e altera a forma de atendimento educacional. Tal regimento decreta o fim do
pagamento de matriculas aos alunos cegos para que eles pudessem ter acesso as institui¢fes; além
disso, o regimento aprovou a implantacdo de novas institui¢cdes, o que gerou o aumento da oferta de
vagas e passou a atender alunos com deficiéncia visual (termo refere-se a pessoas com baixa visdo
conforme CD-11). Ele instituiu também a inclusdo da modalidade de ensino pré-escola e incentivou
a pesquisa pedagogica e médica com vistas a melhorar o ensino e a combater a cegueira de forma

preventiva expressa nos incisos | a VI, art. 1°:

Art. 1° O Instituto Benjamin Constant (I. B. C.), 6rgéo integrante do Ministério da
Educacdo e Saude (M. E. S.), diretamente subordinado ao Ministro de Estado, tem
por finalidade:

I - ministrar, a menores cegos e ambliopes, de ambos os sexos, educagdo
compativel com as suas condigdes peculiares;

Il - promover a educacdo pré-escolar e post-escolar dos alunos;

I11 - manter cursos para a reeducacao de adultos cegos e ambliopes;

IV - habilitar professores na didatica especial de cegos e ambliopes;

V - realizar pesquisas médicas e pedagdgicas relacionadas com as anomalias da
visdo e prevencao da cegueira;

VI - promover, em todo o pais, a alfabetizagdo de cegos ou orientar, tecnicamente,
esse trabalho, colaborando com os estabelecimentos congéneres estaduais ou locais
(BRASIL, 1943).

Ainda no periodo republicano, cita-se o decreto 51.045 de 26 de julho de 1961, que instituiu
o “Dia do Cego” a ser comemorado todos os anos nacionalmente no dia 13 de dezembro (BRASIL,
1961) e a Lei 4.169 de 04 de dezembro de 1962, que oficializa as convengfes em Braille para uso
na escrita e leitura dos cegos e o Codigo de ContracOes e Abreviaturas Brasil com bastante utilidade

na confeccao de mapas tateis, na cartografia e em maquetes conforme art. 1° e 2°:

Art.1° Sdo oficializadas e de uso obrigatério em todo o territorio nacional, as
convengdes Braille, para uso na escrita e leitura dos cegos e o Cddigo de
ContragOes e Abreviaturas Braille, constantes da tabelae aprovados pelo
Congresso Brasileiro Prd-Abreviatura Braille, realizado no Instituto Benjamin
Constant, na cidade do Rio de Janeiro, em dezembro de 1957.

Art. 2° A utilizacdo do Cddigo de Contracdes e Abreviaturas Braille sera feita
gradativamente, cabendo ao Ministro da Educacdo e Cultura, ouvido o Instituto
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Benjamin Constant, baixar regulamento sobre prazos da obrigatoriedade a que se
refere o0 artigo anterior e seu emprego nas revistas impressas pelo
sistema Braille no Brasil, livros didaticos e obras de difusdo cultural, literaria ou
cientifica (BRASIL, 1962).

A partir da Lei do Braille supracitada, cria-se a Portaria MEC n° 3.284, de 7 de novembro
de 2003, que define as normas de como as escolas devem disponibilizar os meios de ensino aos
alunos com perda visual, regulamentando como as instituicdes devem apresentar vagas no ensino
superior para pessoas com deficiéncia.

A partir de 1990, com os tratados internacionais, nos quais o Brasil passa a ser signatario,
buscam-se garantir direitos fundamentais para pessoas com deficiéncia no tocante a acessibilidade,
a educacdo, ao direito, ao trabalho e a inclusdo social expressos em dispositivo constitucional, leis e
decretos conforme ja citados na secdo anterior. Machado e Mello (p. 37, 2017) corroboram
enfatizando que, a partir desses dispositivos legais, foram criadas vérias estratégias pedagogicas que
contribuem para inclusdo do aluno com PV como: criacdo de salas de recursos multifuncionais,
capacitacOes de professores, recursos financeiros para acessibilidade, FUNDEB do contra turno na
lei n° 7.611 de 2011, entre outras resolucdes e decretos j& mencionados e que vao estruturar a
educacéo especial no Brasil e favorecer a inclusdo do aluno com deficiéncia nas escolas comuns.

Por ser publico da Educacdo Especial, termo instituido pelo decreto 6.571/08, atualmente
revogado pelo decreto 7.611/11, o qual define que os alunos com deficiéncia, entre eles PV, terdo
direito a receber, no contraturno, atendimento especializado, para fins de suporte educacional,
visando garantir a matricula, a permanéncia, a inclusdo e o suporte no ensino regular. No que tange
ao acesso e a permanéncia por meio de atividades complementares, cita-se o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), garantido através da sala SRM Tipo 2,

equipamentos com foco na acessibilidade de alunos com perda visual. Segue quadro 1:

Quadro 1: Materiais das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) tipo 2.

QUANTIDADE ITEM
1 Impressora braile de pequeno porte
1 Magquina de datilografia Braille
1 Reglete de mesa
1 Puncéo
1 Soroban
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1 Guia de Assinatura
1 Kit de Desenho Geométrico
1 Calculadora Sonora

Fonte: Brasil (2010)

Além desses recursos, cita-se a Nota Técnica N° 05/011 (BRASIL, 2011), que coloca os
aspectos legais e técnicos relacionados a utilizacdo do Mecdaisy, software direcionado a leitura de
livros através de meio magnético trazendo outras possibilidades de acesso a producdo escrita por
parte desses usuarios.

Além dos ja citados e, em se tratando especificamente de inclusdo da pessoa PV, nesta
secdo, faco destaque a lei 10.753 de 30 de outubro de 2003, que institui a Politica Nacional do
Livro, assegurando as pessoas cegas 0 acesso a leitura, por meio de livros impressos no Sistema
Braille, oportunizando as pessoas com cegueira maior acesso a producdo escrita. A lei 11.126 de 27
de junho de 2005 dispde sobre o direito da pessoa com PV de ingressar e de permanecer em
ambientes de uso coletivo acompanhado de cdo-guia. A deficiéncia visual referida no caput deste
artigo refere-se a perda visual e restringe-se a cegueira e a deficiéncia visual e constitui ato de
discriminacdo a ser apenada com interdicdo e multa, qualquer tentativa voltada a impedir ou
dificultar o0 gozo do direito previsto por lei.

Outro destaque é a lei 11.982, de 16 de julho de 2009, que acrescenta paragrafo Unico ao art.
4° da lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, para determinar a adaptacdo de no minimo 5%
(cinco por cento) de cada brinquedo e equipamento de lazer existentes nos locais referidos no caput
que devem ser adaptados e identificados, tanto quanto tecnicamente possivel para possibilitar sua
utilizacdo por pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2000).

Apesar de mencionada em se¢des anteriores, a importancia da lei 13.146, de 06 de julho de
2015, que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
ciéncia) que teve como base a Convencgdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, ratificados pelo Congresso Nacional em 2008 em conformidade com a
Constituicdo Federal de 88 e a LDB/1996. A referida lei vem reafirmar todos os direitos
conquistados, destinando-se a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo ndo sé
educacional, mas social e cidada.

Em se tratando da perda visual, a citada lei traz alguns destaques como:
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V - comunicacgdo: forma de interacdo dos cidaddos que abrange, entre outras
opcoes, as linguas, inclusive a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), a visualizacéo
de textos, o Braille, o sistema de sinalizacdo ou de comunicacdo tatil, os caracteres
ampliados, os dispositivos multimidia, assim como a linguagem simples, escrita e
oral, os sistemas auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e
formatos aumentativos e alternativos de comunicacdo, incluindo as tecnologias da
informacéo e das comunicagdes (grifo meu);

XIl - oferta de ensino da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de
tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades funcionais dos estudantes,
promovendo sua autonomia e participagéo (grifo meu);

Art. 68. O poder publico deve adotar mecanismos de incentivo a producédo, a
edicdo, a difusdo, a distribuicdo e a comercializacdo de livros em formatos
acessiveis, inclusive em publicagdes da administracdo publica ou financiadas com
recursos publicos, com vistas a garantir & pessoa com deficiéncia o direito de
acesso a leitura, a informag&o e & comunicagéo.

8 2° Consideram-se formatos acessiveis 0s arguivos digitais que possam ser
reconhecidos e acessados por softwares leitores de telas ou outras tecnologias
assistivas que vierem a substitui-los, permitindo leitura com voz sintetizada,
ampliacdo de caracteres, diferentes contrastes e impressao em Braille (grifo meu)
(BRASIL, 2015).

A LBI (2015) foi um grande avanco que tem como um de seus objetivos contribuir com a
construgdo de uma cultura de inclusdo e derrubar barreiras que ainda existem, possibilitando as
pessoas com necessidades especiais um tratamento mais humanizado e condizente com uma
sociedade mais civilizada e inclusiva (BRASIL, 2015).

Em ambito Estadual, a inclusdo do aluno com PV passa a ser assegurado pela Constituicdo
Estadual do Amapa de 1991, com destaque ao artigo 193, inciso XIV ao assegurar a “implantacdo
do sistema Braille, como atendimento educacional especializado ao portador de deficiéncia visual”
(BRASIL, 1991). Todavia, segundo Garcia (2013), somente a partir de 2001, quando o Amapa
incluiu na escola comum a educacdo especial, o aluno com PV pode, formalmente, ser inserido na
educacdo béasica. Segundo o autor, neste mesmo ano no Amapa, estabeleceu-se a Sala de Recursos
Multifuncionais e o professor do Atendimento Educacional Especializado como centrais aos
processos inclusivos.

Outro fato marcante na regido amapaense € a criacdo do Centro de Apoio Pedagogico ao
Deficiente Visual (CAP) em 2001 que, segundo Garcia (2013), foi fruto da luta desempenhada pela
Associacdo dos Deficientes Visuais do Amapa/ADEVAP, que congregava pessoas com perda
visual, familiares e profissionais da educacdo. O CAP é uma Instituicdo Estadual que tem como
finalidade realizar Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com perda visual
(cego e deficiéncia visual) e com surdocegueira, conforme nota técnica 055/13, resolucdo n°
04/2009, resolugcdo n° 048/2012 (CEE-AP), lei n® 13.146/15 — Lei Brasileira de Incluséo,
disponibilizando recursos acessiveis e outros servicos em articulacdo com a escola comum. O

referido centro, entre suas finalidades, tem por objetivo oferecer cursos de formacao continuada na
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area da perda visual para os profissionais de educacdo da rede comum de ensino, pais e demais
pessoas da comunidade, além de oferecer servicos de estimulacdo essencial para criancas de 0 a 3
anos e 11 meses com deficiéncia visual; reabilitacdo pedagogica para pessoas com perda visual
oriundos da comunidade (PPP, 2020).

Em 2015, o Plano Estadual de Educacdo — PEE, para o decénio 2015 -2025 traz em seus

textos alguns destaques ao atendimento a pessoa com perda visual conforme trechos abaixo:

5.19) Construir e estruturar até o 5° ano de vigéncia do Plano Estadual de
Educacdo-PEE, na capital do Estado do Amapa, em regime de colaboragdo com a
Unido e com o Municipio de Macapa, um complexo educacional voltado ao
atendimento de alunos e alunas com necessidades educacionais especificas, que
integre o Centro de Atendimento ao Surdo (CAS), o Centro de Apoio Pedagdgico
ao Deficiente Visual (CAP), o Nucleo de Atividades de Altas Habilidades ou
Superdotacdo (NAAHS) e o Centro Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues
grifo meu); (grifo meu)

5.21) Garantir que até o final da vigéncia do Plano Estadual de Educacdo-PEE
todas as escolas da rede estadual de ensino se organizem de maneira a favorecer o
acesso do aluno e da aluna da Educacao Especial ao conhecimento, adotando para
tal os seguintes recursos, no sentido de fortalecer 0 processo ensino-
aprendizagem: software sintetizador de voz; leitor de tela; exemplares de
dicionarios e de publicagdes relacionadas a cada componente curricular integrador
dos Ensinos Fundamental e Médio, escritos em Braille, em LIBRAS g, ainda, em
midias; reglete; puncéo, dentre outros (MACAPA, 2015) (grifo meu)

Observa-se, no texto do plano estadual, a atencdo dada a estruturacdo dos centros
especializados para atendimento ao aluno com PV e a garantia de recursos para que esses alunos
tenham suas especificidades atendidas, seja na escola comum ou nos centros especializados.

Esse conjunto de iniciativas permitiu avancos significativos no ingresso de pessoas com
perda visual (PV) em escolas comuns. Exemplos dessas iniciativas sdo: uso, ensino, producéo e
difusdo do sistema Braille em todas as modalidades de ensino regulamentado através da Portaria n°
2.678/02 (BRASIL, 2002). A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008 passou a orientar 0s sistemas educacionais na organizacdo dos servicos e recursos
da Educacédo Especial estabelecendo com clareza o atendimento educacional especializado (AEE)
na sala de recursos e os profissionais que deverdo atuar nesses espacos para 0 atendimento aos
alunos com PV.

Ante 0 exposto, observa-se gque as politicas educacionais sejam internacionais, nacionais ou
locais e tém permitido avancos no ingresso de pessoas com perda visual em escolas comuns

buscando cada vez mais enxergar a educagao como “inclusiva”.
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2.3 0 PROFESSOR E A INCLUSAO DE ALUNO COM PERDA VISUAL

Parafraseando S4; et al. (2007), ao adentrar o espaco escolar, o aluno vidente (pessoa que
enxerga) tem uma visdo panordmica do espaco, identificando de imediato todo o espago que o
circunda. Em uma fragcdo de minutos, este aluno vidente enlaga uma variedade de informagoes que
recebe através da visdo, como: tamanho, cores, forma, objetos, disposicdo dos mdveis,
especificidades da parede, do chdo, do forro, da janela, a quantidade de alunos, enfim. Entretanto, se
esse aluno vidente entrar na mesma escola sem o auxilio da visdo, sofre um subito esquecimento
visual. Ele ndo consegue localizar a sala, a mesa, a cadeira, 0 quadro e Se sente inseguro para
escrever qualquer coisa no caderno ou no quadro. Fica desorientado com a auséncia de informagdes
do espaco, ndo consegue entender o que os colegas e professor dizem e tem dificuldade para se
locomover.

Segundo as autoras, essa desorientacdo artificial e momentanea supracitada, nada tem a ver
com PV, uma situacdo inalteravel vivenciada por alunos com deficiéncia visual e cego que acessam
a escola comum organizada com informagdes totalmente visuais. Os alunos com PV que acessam a
escola comum, em sua maioria, “recebem e organizam a informagdo dentro de um processo de
ensino e aprendizagem impregnado de padrdes de referéncias e experiéncias visuais que os coloca
em situacido de desvantagem” SA et al., 2007, p.14). Por isso, esses alunos com PV necessitam de
um “ambiente estimulador, de mediadores e condi¢des favordveis a exploracdo de seu referencial
perceptivo particular” (ibidem).

Nesse interim, Almeida (2014, p. 37) reforca que a acdo educativa impde constantes
transformacdes e a procura inesgotavel por novas tentativas e posturas frente as peculiaridades e as
dificuldades do aluno com PV. Para a autora, o professor, ao conduzir o processo de aprendizagem
de uma crianga com PV, deve estar ciente de que esta ndo é mais ou menos capaz, ndo confere nem
aprendizagens menores, nem potencial extraordindrio ou compensatorio, mas seu processo de
aprendizagem dependera das oportunidades que Ihe forem dadas no contexto escolar.

Outro ponto a considerar quando se faz referéncia a inclusdo do aluno com PV na escola
comum € que esse publico ndo se constitui de um grupo homogéneo, o que configura um erro
imaginar gque todas as criancas com PV tenham as mesmas caracteristicas e necessidades. Ainda
segundo Almeida (2014), essa “visdo distorcida cria mitos e aprofunda a generalizacéo, na qual as
diferengas individuais ndo sdo consideradas” (p. 40). Assim, € importante que o professor perceba
esse grupo com toda a sua gama de possibilidades e de diferenciacdes e, para tal, € mister que se

tenha conhecimento cientifico pedagogico tanto da pessoa com cegueira quanto da pessoa com
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deficiéncia visual, visto que esse conhecimento propiciard a formulacdo de planejamento e a
estratégia pedagogica mais inclusiva.

Com relacdo ao conhecimento cientifico na area da saude, o Relatorio Mundial sobre a
Visdo, publicado em 2021, nos apresenta uma sintese do funcionamento do sistema visual e das
principais fungdes visuais do olho com vistas a melhor entender os problemas que podem acarretar

a falta parcial ou total da visdo conforme imagens 1 e 2:

Imagem 1: Sistema visual

Retina
Macular
Nervo optico
Cristalino

iris

Cormea

Fonte: Relatério Mundial sobre a Visdo (2021)

Imagem 2: Funcdes visuais

| Cortex visual
L Olho direito

Campo visual
direito

OQuiasrma Sptico

Olho esguerdo

Campo visual
esguerdo

Fonte: Relatério Mundial sobre a Viséo (2021)

Com base na imagem 1, constata-se que o sistema visual abrange os olhos, nervos dpticos e
as ligacdes entre diferentes estruturas no cérebro. As estruturas na parte frontal do olho (cornea e
lente) focam a luz que adentra o olho da retina. Na retina, a luz é convertida em impulsos nervosos

gue percorrem 0S nervos Opticos e 0s caminhos para uma parte especifica do cérebro conhecida
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como cortex visual. Esses impulsos sdo transmitidos para muitas outras partes do cérebro, onde se
integram com outras informacdes recebidas (da audicdo ou da memoria, por exemplo) para permitir
gue uma pessoa entenda o ambiente circundante e responda em conformidade (CIEZA et al., 2021,
p. 5). Para os autores, o sistema visual possibilita que as funcGes visuais, expressas na imagem 2,
realizem uma variedade de atividades do ambiente externo.

Segundo os indicativos do Relatério Mundial sobre a Visdo de 2021, as fungdes visuais
desempenham uma vasta variedade de atividades que repercutem diretamente na absorcdo de
informagdes do meio, tais como: a acuidade visual que € a capacidade de ver detalhes claramente,
independentemente da distancia do objeto; a percepcao das cores, que tem como uma das fungdes
realizar a diferenciacdo de objetos, tamanho e formas semelhantes; a visdo estereopsia/binocular
(percepcdo de profundidade) que permite avaliar as distancias e a velocidade de aproximacao dos
objetos; a sensibilidade ao contraste, que se refere a capacidade de distinguir um objeto do seu
plano de fundo, distinguindo, por exemplo, os tons de cinza, sendo fundamental em situacdes de
pouca luz (CIEZA et al., 2021, p.5).

Dentro desse contexto, compreende-se que a perda visual ocorrera quando uma doenca
ocular afetar o “sistema visual” em uma ou mais “fung¢des visuais". Inicialmente é importante frisar
que o conceito de “deficiéncia refere-se a qualquer perda ou anomalia da estrutura ou funcéo
psicologica, fisica ou sensorial” (ALMEIDA, 2014, p. 34). Dentre esses fatores, pode ocorrer uma
limitacdo ou incapacidade do desempenho de uma determinada atividade. De acordo com a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), "deficiéncia" é um
termo geral usado para descrever um problema na func¢do ou estrutura do corpo de um individuo
devido a uma condicao de saude. Ressalta-se que a Classificacdo da CIF é a principal referéncia da
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia. Tais fatores ndo dependem de faixa etaria,
sexo, condigdes sociais e meios culturais. Segundo Almeida (2014), essa limitagcdo ou incapacidade
caracteriza uma “deficiéncia” em qualquer nivel ¢ sob qualquer manifestacdo. Reportando-nos a
visdo de que “uma patologia ou trauma que atinja a estrutura e o funcionamento do sistema visual
pode provocar no individuo a incapacidade de “ver” (cegueira) ou de “ver com limitacdes”
(deficiéncia visual)” (ALMEIDA, 2014, p. 34).

Dito isso, alguns autores como Mantoan (2003), Lemos (1999), Cerqueira (2000)
classificam a PV entre cegueira e baixa visdo com base em critérios médicos e/ou educacionais,
porém sua definicdo ndo é simples e abrange variaces dependendo do grau de acuidade e campo
visual que vem se modificando ao longo da histéria. A esse respeito, Conde (2004) define acuidade
visual como aquilo que enxerga a determinada distancia e campo visual, como a amplitude da area

alcancada pela visdo.
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Os primeiros conceitos sobre PV sdo expressos pelo decreto 5.296/94. O referido decreto

dividiu PV em cegueira e baixa visao conceituando como:

Cegueira, na qual a acuidade visual € igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com
a melhor correcéo dptica e a baixa visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e
0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo Gptica; 0s casos nos quais a somatoria
da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60° ou a
ocorréncia simultanea de quaisquer das condicdes anteriores (BRASIL, 2004).

Outro conceito relacionado a PV é dado pela Sociedade Brasileira de Visdo Subnormal
através do relatério publicado em 2019, que classifica e divide em “deficiéncia visual e cegueira”
organizando-as em cinco categorias. A saber: a deficiéncia visual moderada (categoria 1) cujo valor
da acuidade visual € menor que 0,3 e maior ou igual a 0,1; a deficiéncia visual grave (categoria 2)
cujo valor é menor que 0,1 ou maior ou igual a 0,05; a cegueira (categoria 3) menor que 0,05 e
maior ou igual 0,02; a cegueira (categoria 4) quando o valor é menor que 0,02 ou maior ou igual a
percepcdo de luz e por fim a cegueira (categoria 5) quando ndo ha& percepcdo de luz
(SUBNORMAL, 2016).

Independente dos conceitos acima citados, este estudo optou por adotar a partir deste ponto a
definicdo da Classificacdo Internacional de Doencas 112 Edigdo (CID-11) que passou a vigorar no
Brasil em janeiro de 2022. A principal mudanca foi quando ha classificacdo da perda visual, que
passa a se enquadrar como deficiéncia visual ou cegueira, sendo suprimido o termo baixa visao.
Sobre essas modificacdes, Ottaiano ainda em 2019, ja ressalta que o termo baixa visdo ou Vvisdo
subnormal arraigado na sociedade continuaria sendo usado apesar da alteracdo e ndo configuraria

erro (OTTAIANO, 2019). Vejamos no quadro 2 a Classificacdo da perda visual atualmente:

Quadro 2: Classificacdo da perda visual OMS/CD-11

Acuidade visual apresentada para longe
TIPO GRAU DE COMPROMETIMENTO | PIOR QUE IGUAL ou
MELHOR, QUE.
0 (perda visual leve) - 6/18
0,3
20/70
Deficiéncia
Visual 1 (perda visual moderada) 6/18 6/60
(Baixa visio) 0,3 0,01
20/70 20/200
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2 (perda visual grave) 6/60 3/60
0,01 0,05
20/200 20/400
3 (perda visual profunda) 3/60 1/60
0,05 0,02
20/400 20/1200
Cegueira 4 (perda visual quase total) 1/60 Percepcdo de luz
0,02
20/1200
5 (perda visual total) Sem Percepcao de luz

Acuidade visual apresentada para perto

Deficiéncia Inferior a N6 ou M 0.8 com correcdo Optica existente

visual

Cegueira Se apresentar DV categorias 3,4,5 em um dos olhos e o outro tiver condi¢des
monocular normais de visao.

Se apresentar DV categorias 3,4,5 em um dos olhos e o outro olho categorias
0,1,2 ou indeterminado.

Fonte: Adaptacdo da OMS/CD-11 (2022)

Observa-se que, na nova classificacdo, também passa a considerar a acuidade apresentada,
ndo a corrigida, ou seja, considera-se que, na pratica, nem todos tém oOculos ou lentes dentro dos
padrdes para uso cotidiano, passando a avaliar as condi¢des funcionais da visdo, de acordo com 0s
recursos a que a pessoa tem acesso. Em linhas gerais, a classificagdo da perda visual a partir da
CID-11 divide-se em deficiéncia visual (baixa visdo) e cegueira, distribuidas em categorias. A
deficiéncia visual vai da categoria leve, moderada a grave. A cegueira vai da categoria da perda
visual profunda, quase total ou total (amaurose).

Sobre a alteracdo na classificacdo da CID-11, Ottaiano (2019) indicava no Relatdrio sobre as
Condicgdes de Saude Ocular no Brasil (CBO) que pesquisas de base populacional medem a perda
visual usando exclusivamente a acuidade visual, com a gravidade categorizada como leve,
moderada ou grave e que remete as dificuldades da visdo ao longe e a dificuldade de visdo ao perto
e a cegueira. No entanto, o autor alerta que, no cenario clinico, outras fungdes visuais também sao
frequentemente avaliadas, como o campo de Vviséo, a sensibilidade ao contraste e a visdo de cores.

A legislacdo brasileira segue um parametro objetivo para determinar o que € baixa visao
(deficiéncia visual) ou cegueira (grau de acuidade visual para longe e a medida do campo visual),
porém, para a OMS (Organizacdo Mundial da Saude), para fins de tratamento e reabilitacdo social e
educacional consideram-se outros pontos como a causa que originou a deficiéncia e como ela afeta

fisiologicamente o individuo, além do impacto da deficiéncia na vida, buscando caminhos e
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alternativas para a sua melhor mobilidade, aprendizagem e independéncia, com acesso a recursos
oOpticos, ndo-opticos e a tecnologia assistiva.

Almeida (2014) pondera que a crianca com PV, independente de ser cega ou com
deficiéncia visual (baixa visdo), precisa contar com um conjunto de medidas que favoreca o
desenvolvimento satisfatoriamente, segundo suas potencialidades reais. Entre essas medidas,
pressupde: professores especializados, escolas aparelhadas, ferramentas tecnologicas e materiais
didaticos adicionais especializados que apoiem os conteudos das diferentes disciplinas que
compdem o curriculo escolar.

Nesse interim Dornele (2014, p. 73) em sua tese: “A concepgdo dos professores sobre
in/exclusdo de estudantes com perda visual na educagdo basica” relata que o professor do ensino
regular que tem em sua sala de aula estudante com deficiéncia visual ou cego ndo precisara
desenvolver atividades diferenciadas para cumprir o contetdo curricular estabelecido para aquele
determinado ano escolar. No entanto, sdo necessarios instrumentos e estratégias favoraveis para que
0 estudante com perda visual se organize e tenha condi¢cdes em pé de igualdade com os demais
alunos da escola regular de acessar os contetdos das diversas disciplinas que compdem o curriculo.

Chama atencéo os estudos de Nunes (2019) ao demostrar em sua pesquisa, que muitos
professores do ensino regular sdo favoraveis a inclusdao, mais ndo acreditam que alunos com
deficiéncia possam aprender de forma equitativa no ensino comum, acreditando que numa classe
especial (escola especial) seria mais bem atendido. No estudo evidenciaram-se professores que ndo
aceitavam a inclusdo, em virtude de ndo saberem lidar diante de tantos alunos em sala além dos
alunos com deficiéncia e todas as adaptacdes necessarias solicitadas pelo professor do ensino
especial. Nesse contexto, quando se observa a educacao escolar, é possivel questionar e situar, no
contexto historico e politico da inclusdo, os anseios de professores que trabalham ardorosamente
com deficiéncia sem que haja apoio, oferta de formacédo, materiais ou recursos (NUNES, 2019).

Logo, entende-se que o professor de classe comum que tem alunos com PV, necessita ter
conhecimento basico sobre a PV e formagcdo minima que permita o desenvolvimento de estratégias
e metodologias adequadas para manuseio dos recursos e materiais disponiveis para esse publico.
Concernente a formacao, Monteiro e Manzini (2008) em um estudo sobre a concepcédo do professor
apos a inclusdo de aluno com deficiéncia em sala de aula afirma que, o simples ingresso deste aluno
com deficiéncia, ndo foi suficiente para que os professores mudassem suas concepgdes sobre
inclusdo. Contudo, provocou-nos mesmos, a busca por formagéo para atender a nova demanda. Para
0s autores, o professor precisa ser instigado ou provocado para possiveis mudancas de atitude ou
busca de novos conhecimentos. Padilha (2017) complementa afirmando que € essencial que 0s

professores conhecam seus alunos e se capacitem, pois ndo € com qualquer contetdo e estratégia
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que sera possivel potencializar as possibilidades de aprendizagem desses alunos. Logo, infere-se
que, entender o conceito e as caracteristicas da deficiéncia visual e cegueira bem como
compreender 0s recursos necessarios a inclusdo, sao esséncias para a percep¢do das necessidades

educacionais desse publico na escola comum.

2.3.1 Deficiéncia Visual: caracteristicas e recursos necessarios a inclusao escolar

Os recursos pedagdgicos necessarios a inclusdo do aluno com deficiéncia visual é complexo
devido a diversidade e ao tamanho do comprometimento da funcéo visual que englobam desde a
simples percepcdo de luz até a reducdo da acuidade e do campo visual. Dependendo do
comprometimento visual, esse individuo tem seu desempenho global afetado. Para Sa et al. (2007),
¢ muito importante “estabelecer uma relagao entre a mensuracdo e o uso pratico da visdo, uma vez
que mais de 70% das criancas identificadas como legalmente cegas possuem alguma visao util”
(p.16)

Considerando essas especificidades e a gama de atividades em dmbito escolar, os alunos
com deficiéncia visual manifestam discrepantes dificuldades de percepcdo em determinadas
circunstancias tais como: objetos situados em ambientes mal iluminados, ambiente muito claro e
ensolarado, objetos ou materiais que ndo proporcionam contraste, objetos e seres em movimento,
visdo de profundidade, percepcdo de formas complexas, representacdo de objetos tridimensionais,
tipos impressos ou figuras ndo condizentes com o potencial da visdo (SA et al., 2007, p. 18).

Essas caracteristicas corroboram com o conceito trazido pela CID-11 ao afirmar que a
deficiéncia visual (baixa visao) refere-se a perda visual leve a grave, com visao corrigida no melhor
olho de 0,3 (20/70) e 0,05 (40/400) com campo visual inferior a 20°, ou seja, a reducéo das fungdes
visuais varia amplamente de caso a caso. A pessoa com esse tipo de anomalia usa a visao para
locomocdo e execucdo de tarefas cotidianas com o uso de recursos auxiliares opticos, eletrdnicos e

ndo opticos com vistas a reduzir suas limitagdes. Vejamos o quadro 3 com alguns desses recursos:
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Quadro 3: Recursos pedagdgicos para alunos com deficiéncia visual

Recursos opticos Recursos N&o opticos Auxilios eletronicos

Recursos  Opticos  para | Tipos ampliados: ampliacdo | Softwares com
longe: telescopio — usado | de fontes, de sinais e simbolos | magnificadores de tela e
para leitura no quadro | graficos em livros, apostilas,
negro; restringem muito o | textos avulsos, jogos,
campo visual, telessistemas, | agendas, entre outros.
telelupas e lunetas.

Recursos  Opticos  para | Acetato amarelo: diminui a | Programas com sintese de
longe: telescopio — usado | incidéncia de claridade sobre | voz.

para leitura no quadro|o papel. Plano inclinado:
negro; restringem muito o | carteira adaptada, com a mesa
campo visual, telessistemas, | inclinada para que o aluno
telelupas e lunetas. possa realizar as atividades
com conforto visual e
estabilidade da coluna
vertebral.

Lupas manuais ou lupas de | Acessorios: lapis 4B ou 6B, | Circuito fechado de
mesa e de apoio: Uteis para | canetas de ponta porosa, | televisdo — CCTV: aparelho
ampliar o tamanho de fontes | suporte para livros, cadernos | acoplado a um monitor de
para a leitura, as dimensdes | com pautas pretas espagadas, | TV.  monocromatico ou
de mapas, gréficos, | tiposcdpios (guia de leitura), | colorido que amplia até 60
diagramas, figuras, etc. gravadores. vezes as imagens e as

transfere para o monitor.
Chapéus e bonés: ajudam a

diminuir o reflexo da luz em
sala de aula ou em ambientes
externos.

Fonte: adaptacdo de S& et al.(2007, p. 19 -20)

Conforme quadro, infere-se que recursos ou auxilios Opticos sdo lentes de uso especial ou
dispositivo formado por um conjunto de lentes que, de acordo com suas caracteristicas opticas,
promoverdo o melhor desempenho visual para a pessoa com deficiéncia visual e contribuirdo para
aumentar, deslocar e condensar a imagem retiniana e para filtrar seletivamente o espectro visivel da
luz. Cabe mencionar que, embora o “uso de lentes, lupas, 6culos, telescopios representa um ganho

valioso em termos de qualidade, conforto e desempenho visual para perto” (SA et al., 2007, p. 19).,
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esses recursos sO devem ser “utilizados mediante prescricado e orientagdo oftalmologica e que a
indicacdo de recursos Opticos depende de cada caso ou patologia” (ibidem).

Para as autoras, os auxilios eletrdnicos para deficiéncia visual constituem-se de sistemas
Opticos incorporados a equipamentos eletronicos (sistemas de video-ampliagdo) e a recursos da area
de informética. Os auxilios ndo-Opticos sdo recursos que ndo usam lentes e proporcionam
modificacfes materiais e no ambiente para promover o melhor desempenho visual da pessoa com
baixa visdo contribuindo para ampliacdo de textos; para posicionamento e postura em relacdo a
objetos; para escrita e leitura e para controle da iluminagéo.

Ante 0 exposto, é notdrio que o processo de aprendizagem com alunos com deficiéncia
visual baseia-se no principio da estimulacdo do potencial de visdo e dos sentidos remanescentes,
para superacdo das limitagdes no desempenho das tarefas escolares. Para isso, o professor precisa
estar atento, por meio da observacdo em sala, ha alguns sinais ou sintomas caracteristicos dessa
deficiéncia descritos por S& et al. (2007) com vistas a planejar ou replanejar estratégias de ensino

mais inclusivas:

Tentar remover manchas, esfregar excessivamente os olhos, franzir a testa, fechar e
cobrir um dos olhos, balancar a cabeca ou mové-la para frente ao olhar para um
objeto préximo ou distante, levantar para ler o que esta escrito no quadro negro, em
cartazes ou mapas, copiar do quadro negro faltando letras, tendéncia de trocar
palavras e mesclar silabas, dificuldade na leitura ou em outro trabalho que exija o
uso concentrado dos olhos, piscar mais que o habitual, chorar com frequéncia ou
irritar-se com a execucdo de tarefas, tropecar ou cambalear diante de pequenos
objetos, aproximar livros ou objetos mitdos para bem perto dos olhos, desconforto
ou intolerdncia a claridade. Esses alunos costumam trocar a posicdo do livro e
perder a sequéncia das linhas em uma pagina ou mesclar letras semelhantes. Eles
demonstram falta de interesse ou dificuldade em participar de jogos que exijam
viso de distancia (SA et al., 2007, p 18).

A respeito desses sinais ou sintomas caracteristicos de alunos com deficiéncia visual descrita
por Sa et al. (2007); Borges (2016) e Bruno (2001) complementam afirmando que outros fatores
precisam ser considerados no processo de ensino e aprendizagem em salas comuns tais como: as
condigdes estruturais da instituicdo, as condi¢6es de trabalho docente, a condi¢do familiar do aluno
e 0s recursos disponiveis, ou seja, € preciso considerar as limitacGes, as potencialidades visuais e as
possiveis barreiras a serem vencidas, para que a efetiva inclusdo desse aluno aconteca.

Sobre esse mesmo assunto, Costa (2017) esclarece, em seus estudos, que, para que o aluno
com deficiéncia visual (baixa visdo) desenvolva a capacidade de enxergar, o professor deve
despertar o seu interesse em utilizar a visdo potencial, desenvolver a eficiéncia visual, estabelecer o

conceito de permanéncia do objeto e facilitar a exploracéo dirigida e organizada. Nesse contexto, as
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atividades realizadas devem proporcionar prazer e motivacao, o que leva a intencionalidade e esta
desenvolve a iniciativa e a autonomia, que sdo o0s objetivos primordiais da estimulacgéo visual.

Concernente ao processo de estimulacdo visual, Bruno (2006) afirma que, no processo
educacional de alunos com deficiéncia visual (baixa visdo), as estratégias de ensino devem
considerar “as potencialidades de funcionamento visual do aluno, identificando o que ele pode ver,
como a que disténcia, qual tamanho das figuras, qual tipo de contraste favorece a visualizacdo e a
descri¢do do material” (p. 53).

Em linhas gerais, o0 aluno com deficiéncia visual possui residuo visual muito util durante o
processo de ensino e aprendizagem. Porém, esse residuo visual precisa ser estimulado para que o
mesmo possa auxiliar no desempenho das tarefas escolares tais como: leitura e escrita através de
fontes e letras em tamanho ampliado, cores fortes e contrastantes, contraste com utilizacdo de
letra/fundo e figura/fundo, entre outros.

Ante o0 exposto, constata-se que, as inferéncias de S4, et al (2007); Borges (2016); Bruno
(2006) e Costa (2017) se entrelacam enfatizando que, conhecer o potencial visual do aluno, bem
como as alternativas e os recursos disponiveis, facilitam o planejamento das atividades e a
organizacao de trabalhos pedagodgicos, mas inclusivo para os alunos com deficiéncia visual (baixa

visdo) na sala comum

2.3.2 Cegueira: caracteristicas e recursos necessarios a inclusdo escolar

Os recursos pedagdgicos necessarios ao processo de inclusdo escolar do aluno com cegueira
na educacdo instiga a realizacdo de muitas indagacOes referentes ao processo de ensino e
aprendizagem. Tais inquietacbes sdo, em sua maioria, centradas na limitacio e ndo na
potencialidade desse publico (NUNES; LOMONACO, 2010). Na mesma linha de discussdo, Sé et
al. (2007) nos alerta que vivemos em uma sociedade cuja “linguagem, a comunica¢do e as multiplas
formas de expressdo cultural ou artistica constituem-se de imagens e apelos visuais cada vez mais
complexos e sofisticados” (p. 13). Para Ventorini et al. (2016), € um “erro supervalorizar o canal
visual em detrimento dos demais como se ele fosse autossuficiente” (p. 25).

Outra concepcdo errdnea segundo a mesma autora € que a pessoa cega vive em total
escuriddo. Apenas uma pequena parcela das pessoas diagnosticadas com cegueira ndo tem nenhum
resido visual. Por exemplo, os sujeitos diagnosticados como cegos conforme CID-11 possuem
perda visual profunda, quase total ou total distribuido em trés categorias: “(categoria 3) quando o
valor € menor que 0,05 e maior ou igual a 0,02; (categoria 4) quando o valor € menor que 0,02 e

maior ou igual do que percepc¢do de luz e (categoria 5) quando ndo apresenta percepcao de luz”
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(OMS/CID-11). Isso significa que, mesmo sendo considerado cego, existem nesse grupo, pessoas
com residuo visual e percepcdo de luz (VENTORINI et al., 2016).

Corroboram com essa definicdo, S& et al. (2007) ao afirmar que cegueira é uma “alteragdo
grave ou total de uma ou mais das funcGes elementares da visdo que afeta de modo irremediével a
capacidade de perceber cor, tamanho, distancia, forma, posi¢cdo, movimento, etc” (p. 15). Em uma
perspectiva pedagodgica, a cegueira pode ser compreendida como [...] “auséncia total de visdo, até a
perda da proje¢do de luz” (BRASIL, 2006, p.17), na qual o processo de aprendizagem se fara
através dos sentidos remanescentes (tato, audigdo, olfato, paladar), utilizando o Sistema Braille
como principal meio de comunicagéo escrita.

Para Sa et al. (2007), as informacgdes advindas pelos sentidos remanescentes, sdo mais
“desenvolvidas pelas pessoas cegas porque elas recorrem a esses sentidos com mais frequéncia para
decodificar e guardar na memoria as informagdes” (p. 15). Ndo se trata de “fendbmeno
extraordindrio ou compensatorio, mas resultante da ativagao continua desses sentidos (...)” (ibidem)
em funcdo da auséncia da visdo, visto que “os sentidos remanescentes funcionam de forma

complementar e ndo isolada” (ibidem) conforme esclarece as autoras:

A audicdo desempenha um papel relevante na selecdo e codificacdo dos sons que
sdo significativos e Uteis. A habilidade de atribuir significado a um som sem
perceber visualmente a sua origem é dificil e complexa. A experiéncia tatil ndo se
limita ao uso das mdos. O olfato e o paladar funcionam conjuntamente e sdo
coadjuvantes indispensaveis. O sistema haptico é o tato ativo, constituido por
componentes cutaneos e sinestésicos, através dos quais impressdes, sensacles e
vibracOes detectadas pelo individuo sdo interpretadas pelo cérebro e constituem
fontes valiosas de informacgdo. As retas, as curvas, 0 volume, a rugosidade, a
textura, a densidade, as oscilagdes térmicas e dolorosas, entre outras, sdo
propriedades que geram sensacgdes tateis e imagens mentais importantes para a
comunicacéo, a estética, a formagdo de conceitos e de representagdes mentais (SA
etal., 2007, p. 15-16)

Em uma perspectiva pedagbgica da cegueira e considerando o uso dos sentidos
remanescentes para aquisicdo do conhecimento pela pessoa cega, Manga (2017) enfatiza, em seus
estudos, que cada ser humano € Unico e, por tal, desenvolve processos individuais de codificacdo
que formam as imagens mentais. Logo, a desenvoltura para interpretar, assimilar e compreender as
informagBes do ambiente externo, sera acessado de acordo as experiéncias pessoais e sociais e a
forma como o comportamento exploratério é estimulado e desenvolvido. Tais apontamentos
corroboram com os estudos de Vigotsky (2011), ao inferir que a aprendizagem humana se baseia na
convivéncia social, na apropriacdo das atividades historicamente produzidas pelos homens,
sociedade e familia, pela internaliza¢do dos significados materializada e apreendidos pela atividade

simbolizadora nas relagdes sociais.
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Outro ponto a considerar é a condicdo médica de cegueira, que pode ocorrer no nascimento
denominada cegueira congénita ou, posteriormente, intitulada cegueira adventicia, ocasionada por
causas organicas ou acidentais. Para Borges (2016), essa diferenciacdo entre cegueira congénita e
adquirida tem despertado interesse de pesquisadores, visto que ambas interferem diferenciadamente
na construcao de recursos para o processo de absor¢do do conhecimento.

Para alguns autores, como Omelezi (2006) e Lowenfeld (1998), a cegueira é considerada
congénita quando se manifesta até os 5 anos de idade e adquirida ap0s essa idade. Para os autores, 0
individuo que perde a visdo antes dos cinco anos ndo retém qualquer imagem visual, enquanto
aqueles que a perdem posteriormente podem reter uma estrutura de referéncia visual dtil, para o
processo de aprendizagem. Em contraponto, Arnaiz & Martinez (1998), abordam que a cegueira
congénita é aquela que se apresenta no momento do nascimento ou dentro dos primeiros doze
meses de vida, enquanto a cegueira adquirida é aquela que se manifesta ap6s o primeiro ano de
vida.

Independente da diferenciacdo acima citada, Bruno (2006) alerta que a principal reflexdo ao
determinar a cegueira congénita ou adquirida paira em entender que as criangas com cegueira com
experiéncias visuais necessitardo de estratégias e de recursos educacionais diferenciados das
criangas com cegueira sem nenhuma experiéncia visual. Borges (2016) afirma que essa informacao
é “imprescindivel para o desenvolvimento de praticas educativas no contexto da inclusdo escolar
desses alunos no ensino regular” (pag. 76)_. A autora ainda completa afirmando que vérios fatores
precisam ser considerados como: “as causas da cegueira, a época da incidéncia, o contexto familiar
e cultural, uma vez que elas também apontam importantes caminhos para as estratégias do professor
que melhor adaptam a necessidade do aluno” (ibidem).

Ante 0 exposto, é possivel inferir que as possibilidades de desenvolvimento educacional da
pessoa cega estdo diretamente relacionadas ao entendimento de como ela aprende e de como é
percebido seu valor social (RUIZ; BATISTA, 2014). Por exemplo, a crianca cega que Ié e escreve
em Braille também 1€ e escreve, embora por outro aparato psicofisioldgico, utiliza as maos (tato) e
ndo os olhos (visdo) para acesso a leitura e a escrita (VIGOTSKI, 2011). Isso significa que as
adaptacOes de recursos didaticos para alunos cegos em contexto de inclusdo devem se basear em
critérios especificos para a eficiéncia de sua utilizacdo e ao aluno deve ser atraente para a visdo e
agradavel ao tato (VENTORINI et al., 2016). Sobre recurso pedagogico voltado a pessoa com

cegueira, vejamos o quadro 4 com alguns exemplos:
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Quadro 4: Recursos pedagogicos para alunos com cegueira
RECURSOS PEDAGOGICOS

Maquina de escrever e impressora braille

Soroba

Reglete

Jogos diversos com textura, contraste e relevo

Livro em Braille

Bola de guizo

Bengala

Livro falado
RECURSOS TECNOLOGICOS
DOSVOX
VIRTUAL VISION
JAWS

Fonte: Brasil (2003b)

Além dos recursos pedagogicos acima citados, Silva (2018) completa afirmando que, no
processo educacional de alunos cegos, além dos recursos pedagdgicos adaptados, a utilizagdo de
estratégias de ensino para uso do mesmo, deve considerar: o grau de aceitacdo da condicéo de ser
cego; as implicagBes decorrentes da cegueira e as caracteristicas e o funcionamento préprios de
cada sentido (tato, olfato, audicdo, paladar). Nessa linha de pensamento, o professor do ensino
regular que tem em classe alunos cegos, deve primar, entre outros, por estratégias de ensino
“descritivas e concretas e, sempre que possivel, possibilitar que o aluno cego manipule objetos e
materiais que sejam 0s mais proximos possiveis do real e que facilitem a compreenséo e
participacdo nas atividades” (BRASIL, 2006).

Ainda sobre recursos didaticos, Magalhdes e Kawakami (2020) realizaram um estudo
bibliografico cuja finalidade foi identificar as pesquisas sobre recursos didaticos para alunos com
deficiéncia visual no Brasil. O referido estudo mostrou a importancia dos recursos didaticos na
educacdo da pessoa com cegueira. Além disso, as percepcGes dos alunos sobre o seu proprio
processo de inclusdo educacional demonstraram que os recursos didaticos adaptados devem atender
as necessidades desses alunos, considerando ndo sO a estimulacdo tatil, mas uma didatica

multissensorial que propicia interacdo entre diferentes estimulos e entre pessoas com e sem
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deficiéncia. Os estudos ainda revelaram a falta de preparo dos professores relacionada a sua
formacé@o como uma das principais barreiras a inclusdo do aluno com cegueira.

Em suma, as reflexdes e apontamentos teéricos da secdo, apontam para a necessidade da
compreensdo do conceito e das caracteristicas da perda visual por parte da escola e do professor,
para o entendimento da importancia dos recursos necessarios a inclusdo escolar de alunos com
cegueira ou deficiéncia visual. Esses conhecimentos sdo primordiais, necessarios para as

possibilidades de uso na escola comum, favorecendo a inclusdo do aluno com PV.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo aborda o detalhadamento metodoldgico utilizado no estudo, conjecturando a
credibilidade e a melhor compreensdo do objeto analisado. Esta se¢do estd organizado em 6 (seis)
subsecdes sequencialmente: tipo de pesquisa; sujeito e I6cus da pesquisa; instrumentos de coleta de

dados; etapa da pesquisa; analise e tratamento dos dados; principios éticos

3.1 TIPO DE PESQUISA

Considerando a tematica e o objetivo da pesquisa, o presente estudo valeu-se de uma
abordagem qualitativa que, conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 184-87), trata-se de uma
investigacdo com énfase na descricdo do objeto estudado, sinalizando muito mais o processo de
constituicdo de conhecimento do que os resultados ou produtos da pesquisa propriamente ditos.
Para o autor, sdo caracteristicas desta investigacdo a fonte direta de dados (ambiente natural) e o
pesquisador que é o agente referencial do percurso metodoldgico o qual foi trilhado para a
inquiricdo.

Para Zanella (2013), a pesquisa qualitativa caracteriza-se “em principio, pela ndo utilizagdo
de instrumental estatistico na analise dos dados” (p.35). Segundo a autora, esse tipo de analise “tem
por base conhecimentos tedrico-empiricos que permite atribuir-lhe cientificidade” (ibidem),
corroborando com os apontamentos de Minayo (1994), ao enfatizar que a pesquisa qualitativa se
preocupa em compreender a realidade social e se aprofundar nos significados das acdes e das
relacBes humanas que ndo sdo quantificados. Este tipo de pesquisa possibilita também observar e
ouvir o objeto de estudo com o intuito de compreendé-lo e de responder as indagagfes da realidade
pesquisada.

Conforme mencionada, na abordagem qualitativa, a empiria é tida como momento de
construgdo tedrica cujos dados séo recolhidos para posterior selegdo/anélise e conversdo da empiria
em teoria, ou seja, teoria e empiria sdo processos vivos, dindmicos e em construcdo continuos.
Assim, “a teoria ndo representa uma dimensao supra individual capaz de tornar algo sagrado, mas
uma ferramenta do pensamento a ser questionado, o que por sua vez conduz a novas ideias”
(GONZALEZ REY, 2002, p. 65). Nessa perspectiva, o trabalho empirico também n&o se constitui
em uma simples coleta de dados, estes sdo também considerados constructos teoricos.

Bogdan e Biklen (1994) destacam que a pesquisa qualitativa € descritiva, pois se preocupa
em descrever os fendmenos por meio dos significados que o ambiente pesquisado proporciona a

pesquisadora. Gil (2008) afirma que as pesquisas descritivas ttm como objetivo principal a
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“descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou fenomeno ou o estabelecimento de
relacBes entre variaveis, tendo como uma de suas caracteristicas mais significativas a utilizacao de
técnicas de coleta de dados” (p. 28).

A investigacgéo utilizou-se do “estudo de caso”, que ¢ um método qualitativo que consiste,
geralmente, em uma forma de aprofundar uma unidade individual e serve para responder
guestionamentos que o pesquisador ndo tem muito controle sobre o fenémeno estudado (YIN,
2015). O estudo de caso contribuiu para compreendermos melhor os fenédmenos individuais, 0s
processos organizacionais e politicos da sociedade em que a pesquisa esteve imersa e se propds a
investigar.

Sobre este assunto, Prodanov e Freitas (2013) enfatizam que:

O estudo de caso consiste em coletar e analisar informacfes sobre determinado
individuo, uma familia, um grupo ou uma comunidade, a fim de estudar aspectos
variados de sua vida, de acordo com o assunto da pesquisa. E um tipo de pesquisa
qualitativa e/ou quantitativa, entendido como uma categoria de investigacdo que
tem como objeto o estudo de uma unidade de forma aprofundada, podendo tratar-se
de um sujeito, de um grupo de pessoas, de uma comunidade (PRODANOV E
FREITAS, 2003, p. 60).

Sobre estudo de caso, Gil (2008) enfatiza que, “é caracterizado pelo estudo profundo e
exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e
detalhado, tarefa praticamente impossivel mediante os outros tipos de delineamentos considerados”
(p. 58). E uma ferramenta utilizada para entendermos a forma e os motivos que levaram a
determinada decisdo. Para Yin (2015), o método é atil quando o fendbmeno a ser estudado é amplo e
complexo e ndo pode ser estudado fora do contexto em que ocorre naturalmente tendo como uma
das fontes de informacgdes mais importantes, as entrevistas.

Segundo Yin (2015), o estudo de caso pode ser classificado em dois tipos (estudo de caso
Unico ou estudo de casos maltiplos), que se subdivide em subunidades de andlise (holistico ou
incorporado), abarcando quatro tipos basicos de estudo de caso (estudo de caso unico holistico,
estudo de caso Unico incorporado, estudo de caso multiplos holisticos, estudo de caso multiplos
incorporados).

Para o autor, o estudo de caso unico holistico refere-se ao estudo de unidade Unica de analise
e Unico caso. O estudo de caso Unico incorporado refere-se ao estudo de unidades mdaltiplas de
analise e unico caso. Ja o estudo de casos multiplos holisticos refere-se ao estudo de unidade unica
de analise e multiplos casos. O estudo de casos multiplos incorporados refere-se ao estudo de

unidades multiplas de analise e maltiplos casos, ou seja, usa-se a variavel holistica em situacGes em
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que ndo é possivel identificar nenhuma subunidade e a variavel incorporada, quando abarca
subunidade de anélise. A escolha entre as variaveis unica e multipla; holistica ou incorporada, esta
condicionada ao fendmeno e ao problema a ser pesquisado (YIN, 20015).

Partindo desses apontamentos, foi utilizado como método desta pesquisa desta dissertagdo, o
estudo de casos multiplos holistico, considerando que esta investigacdo busca analisar um grupo de
pessoas (varios professores dos anos iniciais) com vistas a aprofundar o objeto de
investigacao/unidade (inclusdo de alunos com PV) em varias realidades diferentes (varias escolas).
Assim, estudar vérias percepcdes docentes de locais diferentes e trabalhar seus discursos
possibilitou a criagdo de linhas de convergéncia e divergéncia sobre o material. O elemento
comparativo de anéalise foi a “percep¢ao docente sobre a inclusdo do aluno com PV”. A esse
respeito, Gil (2002) argumenta que o uso de multiplos casos proporciona evidéncias em diferentes
contextos, concorrendo para a elaboracdo de uma pesquisa de melhor qualidade. Por outro lado,
uma pesquisa com “multiplos casos requer uma metodologia bem estruturada e mais tempo para
coleta e analise dos dados, pois serd necessario reaplicar as mesmas questoes em todos os casos”
(GIL, 2002, p. 139).

Sobre os estudos de casos maltiplos, Yin (2015) e Gil (2002) consideram mais convincentes
e robustos porque consentem, aléem do exame individual, a andlise entre os casos. Enquanto o
exame individual consolida as informacgdes de cada caso; as analises entre os casos identificam
arquétipos, fornecendo subsidios para a construcdo de conjecturas e o desenvolvimento de

concepcoes.

3.2 PARTICIPANTES E LOCUS DA PESQUISA: escolha dos casos

A escolha dos casos foi realizada de forma ndo-aleatoria, levando-se em consideragdo alguns
critérios julgados importantes para a construcéo dos resultados da analise qualitativa. A escolha dos
casos ou participantes, seguimento, escola, regido e rede de ensino foram determinadas pelos
objetivos desta investigacdo e por um levantamento preliminar junto ao Nucleo de Educacgdo
Especial — NEES e ao Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoa com Deficiéncia Visual do Estado do
Amapa — CEAP/AP através da Coordenadoria de Educacdo Especifica — CEESP com sede na
Secretaria de Estado da Educacdo — SEED do estado com vistas a:

v Identificar o numero de matriculas de alunos com perda visual — PV (cegueira e

deficiéncia visual) no Estado do Amapa, independente da rede de ensino (Federal, Estadual,

Municipal ou privada) entre os anos de 2018 e 2020;



65

v Averiguar qual municipio e rede de ensino apresenta maior incidéncia de matriculas

de alunos com PV;

4 Identificar quais escolas esses alunos estdo matriculados.

A intencdo deste levantamento foi apenas delimitar os casos e locus de investigacdo com

maior representatividade (maior n° de matriculas de alunos com PV nos ultimos trés anos) no estado

independente da rede de ensino. Segue tabela 1 com as primeiras informacdes:

Tabela 1: Quantitativo de matriculas de alunos com PV no Estado do Amapa por Municipio.

MUNICIPIO 2018 2019 2020
AMAPA 3 3 1
CALCOENE 14 15 15
CUTIAS 3 3 1
FERREIRA 15 8 11
ITAUBAL 12 8 5
LARANJAL 86 98 88
MACAPA 474 564 634
MAZAGAO 18 20 22
OIAPOQUE 36 39 47
PEDRA 7 9 12
PORTO 47 43 28
PRACUUBA 6 6 7
SANTANA 181 188 184
SERRA 6 4 3
TARTARUGALZINHO 23 27 20
VITORIA 23 34 34
TOTAL 954 1.069 1.112

Fonte: NEES/SEED, 2020.

A tabela 1 evidenciou nos anos de 2018 a 2020, que os 16 municipios do Estado do Amapéa

apresentaram matriculas de alunos com PV, indicando acréscimos consecutivos entre 0s anos, mas

com varia¢fes por municipio apresentando acréscimos e/ou reducdes em poucos casos. Destaca-se

que as maiores incidéncias dessas matriculas ocorreram na capital Macap4, seguida dos municipios

de Santana, Laranjal do Jari, Porto Grande e Oiapoque.

Considerando que a tabela 1 indicou o maior nimero de matricula de alunos com PV na

capital Macapd, investigou-se, com base nos dados recebidos do NEES/SEED/AP, qual rede de

ensino possuia maior incidéncia dessas matriculas, chegando aos dados expressos na tabela 2.
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Tabela 2: Quantitativo de matriculas de alunos com PV em Macapa por rede de ensino.

REDE DE 2018 2019 2020
ENSINO . - . - . -
FEDERAL 2 ; 1 ; 2 ;
ESTADUAL 272 42 339 46 427 34
MUNICIPAL | 127 18 135 21 133 16
PRIVADO 13 - 22 : 22 -
412 62 497 67 584 50
TOTAL 474 564 634

Fonte: NEES/SEED, 2020.

Conforme tabela 2, o Municipio de Macapa possui, em todas as redes de ensino (municipal,
estadual, federal e privada), matriculas de alunos com PV com acentuado destaque para as
matriculas de alunos com baixa viséo e maior incidéncia na rede estadual de ensino entre os anos de
2018 a 2020.

Considerando o exposto e a tematica “Percep¢do de Professor sobre a Incluséo de alunos
com PV nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, extrairam-se dos dados fornecidos pela
NEES/SEED/AP, quais escolas estaduais entre rurais e urbanas localizadas em Macapa no ano de
2020, obtiveram maior incidéncia de matriculas de alunos com PV, com vistas a delimitar o 16cus
de pesquisa.

Nesse enfoque, os dados evidenciaram que, no ano de 2020, a rede estadual de ensino em
Macapa possuia 102 escolas, sendo 32 na area urbana e 70 na area rural. Das 32 escolas localizadas
em éarea urbana, 25 apresentaram matriculas de alunos com PV. Ja na area rural, das 70 escolas,
somente 11 registraram matriculas desses alunos (NEES/SEED, 2020). Logo, o local escolhido
para o estudo foi a capital Macapa em escolas de Ensino Fundamental Anos Iniciais da rede
estadual de ensino localizada em &reas urbanas. Segue tabela 3 com a relacdo de escolas estaduais

na area urbana da capital Macapa.

Tabela 3: Relagéo de escolas estaduais Anos Iniciais em Macapa urbana ano 2020

ESC EST ARACARY CORREA ALVES

ESC EST BRASIL NOVO

ESC EST CASTRO ALVES

ESC EST COELHO NETO

ESC EST DE TEMPO INTEGRAL PROF DARCY RIBEIRO
ESC EST DOM JOSE MARITANO

ESC EST DR COARACY NUNES

ESC EST JOSE DE ALENCAR
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ESC EST JOSE DE ANCHIETA
ESC EST MAE ANGELICA
ESC EST MARIA MAE DE DEUS
ESC EST MARIO DAVID ANDREAZZA
ESC EST MODELO GUANABARA
ESC EST N S DE NAZARE
ESC EST PREDICANDA C AMORIM LOPES
ESC EST PRINCESA IZABEL
ESC EST PROF ARACY MIRANDA DE MONTALVERNE
ESC EST PROF IRINEU DA GAMA PAES
ESC EST PROF JOSEFA JUCILEIDE A COLARES
ESC EST PROF MARLY MARIA E SOUZA DA SILVA
ESC EST PROF NELITA ROCHA BRITO DIAS
ESC EST PROF ONEIDE PINTO LIMA
ESC EST PROF ROBERTO JOSE MORAIS DE CASTRO
ESC EST RAIMUNDA DULCINEA MONTEIRO DA SILVA
ESC EST REINALDO MAURICIO GOLBERT DAMASCENO
ESC EST SANTA INES
ESC EST SANTA MARIA
ESC EST SANTUARIO DO PERPETUO SOCORRO
ESC EST SAO BENEDITO
ESC EST SAO FRANCISCO DAS CHAGAS
ESC EST SAO LAZARO
ESC EST SERAFINI COSTAPERARIA

TOTAL - 32 ESCOLAS

Fonte: NEES/SEED, 2020.

Considerando que a coleta de dados se daria em 2021 e 2022 realizou-se um levantamento
prévio junto as 32 escolas estaduais urbanas descritas na tabela 3 no 2° semestre de 2021, para
identificar quais continuaram atuando com o0s Anos Iniciais e se possuem matriculas de alunos com
PV para determinar o quantitativo exato de casos (escolas e professores) que participariam da
pesquisa, considerando os seguintes critérios (inclusdo x exclusao).

O l6cus de investigacao:

v Escolas Estaduais que atuam com turmas do 1° ao 5° ano com sede em Macapa
urbana e possuem alunos com PV matriculados e frequentando o ensino regular em pelo
menos 2 turmas dos Anos Iniciais.

Participantes da pesquisa:

v/ Docentes que atuam entre 0 1° ao 5° ano e possuem em suas turmas regulares alunos
com PV e experiéncia minima de 1 ano com esse publico.

A partir dos dados e os critérios acima citados, os locais selecionados para o estudo foram, 3
(trés) escolas estaduais e os casos foram de 10 (dez) professores que atuaram nas respectivas

escolas em turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais conforme quadro 5:



68

Quadro 5: Entrevistados por unidade

UNIDADE ESCOLAR | TURMAS N° DE ENTREVISTADOS
E.E. Prof. Marly Maria 1° ANO 5 professores
e Souza da Silva 3° ANO
4° ANO
E. E. Santa Maria 1° ANO 3 professores
2° ANO
5° ANO
E. E. Princesa lzabel 1° ANO 2 professores
3° ANO

Fonte: da autora, 2023.

Em linhas gerais, as trés escolas cenarios de pesquisa situam-se na cidade de Macapa
que é um municipio brasileiro, capital do Estado do Amap4, Regido Norte do Pais. Trata-se de
uma regido com populacdo aproximada de 522.357 habitantes, sendo o 51° municipio mais

populoso do Brasil e 0 5° mais populoso da regido norte. Segue imagem da localizacao.

Imagem 3 : Municipio de Macapa-AP

| LOCALIZACAO DO MUNICIPIO DE MACAPA - AP \

LEGENDA

|:| Macapa | | Brasil
| | Amapa América de Sul

DADOS TECHICOS
Sistena de Coordenadas Geograficas
Datum: SIRGAS 2000
Fonte da dados: IBGE; ANA

- — ELABORAGAD
sroerw R PORTASSIO, J. M. 5.
josephportassio@hotmail com

o 25 50 100 KM
L

Fonte: Portassio (2023).

A capital Macapa situa-se a sudeste do estado e é a Unica cortada pela linha do Equador
localizando-se no litoral do rio Amazonas. Em Macapa, as escolas campo de pesquisa, localizam-se

a norte, oeste e centro da capital e intitulam-se respectivamente: Escola Estadual Professora
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Marly Maria e Souza da Silva (EZN); Escola Estadual Santa Maria (EZO) e a Escola
Estadual Princesa Izabel (EZC).

EZO localiza-se a Oeste do Municipio de Macapa, Estado do Amapa. A referida escola
atua com o Ensino regular Fundamental, Anos Inicial, meio periodo. Trata-se de uma escola
relativamente jovem que funcionou ate 2017 em prédio alugado e por isso suas condi¢cdes de
acessibilidade arquitetonicas eram precarias.

Em 2018, a escola passa a funcionar em prédio préprio, apos a revitalizacdo de um prédio
proprio do Estado. A unidade de ensino passa por reparos na rede hidrossanitaria, troca de
esquadrias, loucas sanitérias, acessorios e reposicao de lampadas, forro em madeira de lei em todas
as salas de aula, além da revisdo na cobertura dos blocos administrativo e refeitorio e reposi¢do das

fechaduras. Segue imagem do prédio atual da escola:

Imagem 4: Escola Estadual Santa Maria

Entres as acBes de revitalizacdo, percebe-se o cuidado com algumas adaptacbes e
acessibilidade na area da PV como rampa, barra apoio no banheiro e alguns contrastes nas paredes
da escola. Houve a climatizacdo de todas as salas de aula, incluindo a diretoria e sala para o
atendimento educacional especializado. Em termos de acessibilidade embora a escola tenha passado
por reformas ainda carece de cuidados quanto a acessibilidade arquitetdnica como a falta de
identificacBes nos corrimdo, piso tétil no chdo com indicativos de direcdo, largura das portas,
contrastes, entre outros.

Durante as observacgdes constatou-se que no ano letivo de 2021, a escola atendeu uma média
de 215 estudantes dos anos iniciais do 1° ao 5° ano, entre eles haviam varios alunos pablico alvo da
educacéo especial. Embora a escola seja considerada jovem, ela tem um dos dez melhores Indices

de Desenvolvimento da Educacao Bésica (Ideb), com 5,7 em 2021.
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EZN situa-se ao norte da capital Macapé, estado do Amap4, dentro do maior conjunto
habitacional do Estado. A referida escola atende o Ensino Fundamental Anos Iniciais, e
caracteriza-se como escola bilingue, fruto de um projeto do Governo do Amapa, realizado em

parceria com a Embaixada da Franga no Brasil. Abaixo imagem da escola:

Imagem 5: Escola Estadual Professora Marly Maria e Souza da Silva

Fonte: autora (2023)

A instituicdo possui 910 alunos, distribuidos em 24 turmas entre os turnos manha e tarde.
Trata-se de uma escola muito jovem com inicio das atividades educacionais em 2018. Conforme
verificado, suas instalagdes de ensino sdo novas e constituem-se de 12 salas de aulas bem amplas,
iluminadas e arejadas, sala de diretoria, sala de professores, laboratorio de informatica, laboratério
de ciéncias, sala de recursos multifuncionais para atendimento educacional especializado (AEE),
quadra de esportes coberta, cozinha, biblioteca, sala de leitura, banheiro adequado aos alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, sala de secretaria, sala de planejamento para os professores,
banheiro com chuveiro, refeitério amplo, dispensa, auditorio, patio coberto e descoberto e area
verde.

O corpo docente da EZN constitui-se de 67 professores para atendimentos as 24 turmas que
a compde. Em sua organizacdo pedagdgica, cada turma possui dois professores regulares,
professores de francés e de Educacdo Fisica. O referido cenario de pesquisa ainda ndo possui
projeto politico pedagdgico, embora tenha por linha filosofica o construtivismo de Piaget.

Com o olhar atento as necessidades da pessoa com PV, averiguou-se que a estrutura
arquitetonica da escola apresenta varias rampas com corrimdo com largura suficiente para o fluxo
seguro de pessoas, porém sem sinalizacdo tatil. Segundo a Norma Brasileira oficial sobre
acessibilidade a edificagbes, mobilidrio, espacos e equipamentos urbanos ABNT/NBR

9050/2015, os corrimdos devem ter sinalizacdo com caracteres em relevo e em Braille,
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identificando o pavimento ou corredor. Essa sinalizacdo deve ser instalada na geratriz superior do
prolongamento horizontal do corriméo.

No espaco interno da escola, observam-se vérias placas de identificacdo de locais por todo o
espaco que podem facilmente ser identificados por pessoas videntes, mas ndo por alunos com PV
que necessitam de letras grandes, contraste ou escrita com relevo (Braille) para ler. A instituicdo
possui em alguns espacgos piso tatil, porem insuficiente para auxiliar a locomocdo segura e
independente das pessoas com deficiéncia visual e cegueira dentro da escola, ja que se limita a area
da frente e na entrada da escola. Conforme ABNT/NBR 9050 de 2020, pisos tateis sdo placas com
relevos fixadas no chdo com coloragdo contrastante ao solo adjacente de forma que tanto a pessoa
cega quanto a pessoa com deficiéncia visual possam se locomover de maneira independente sem a
necessidade de bengala auxiliar ou terceiros.

EZC localiza-se na Zona Central do Municipio de Macap4, estado do Amapéa desde 1970.
Trata-se de uma escola tradicional e de referéncia no estado com o Ensino Fundamental, anos
iniciais com um total de 11 (onze) turmas distribuidas nos turnos manha e tarde, totalizando 400
alunos matriculados em 2021. O corpo docente totaliza 22 professores sendo 4 direcionados ao
AEE. A instituicdo possui PPP que contempla direcionamentos ao publico alvo da educacéo
especial. Abaixo imagem da escola I6cus de estudo:

Imagem 6: Escola Estadual Princesa lzabel

Fonte: autora (2023)

Em termos arquitetdnicos, a escola possui uma estrutura antiga e pouco atende aos critérios
de acessibilidade descritos pela Norma Brasileira oficial sobre acessibilidade a edificacoes,
mobiliario, espacos e equipamentos urbanos 9050/2020/NBR . Todos 0s espacos sdo bem pequenos
e apertados para o desenvolvimento das atividades seja docente ou discente.

As instalacdes de ensino constituem-se de sala de diretoria, sala de professores, sala para

atendimento educacional especializado (AEE), cozinha, biblioteca, banheiro adequado aos alunos
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com deficiéncia ou mobilidade reduzida, sala de secretaria, refeitdrio, dispensa, dois patios cobertos
e area verde.

A acessibilidade da EZC resume-se a portas mais largas, iluminacdo satisfatoria e rampa,
porém sem sinalizacdo e corrimdo. Observou-se a inexisténcia de piso tatil, barra de apoio, placas
sinalizadoras e contrates nos espagos que oportunizem a locomocéao independente da pessoa com

PV ou cegueira, ficando a pessoa a depender de um guia.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Em funcdo da Pandemia de COVID 19 instaurada no periodo da coleta de dados e a
necessidade do distanciamento social no Municipio de Macapa-AP locus da pesquisa, foram
utilizados como instrumento de coleta de dados diario de bordo para registro das observagdes em
I6cus e roteiro com perguntas para realizacdo de entrevistas de forma presencial e formato sincrona
através de plataformas digitais (google meet) com captacdo de dudio. Segundo Flick (2013, p. 164),
uma das vantagens dos recursos online seria a otimizacao de tempo, o0 custo e 0 alcance de pessoas
gue estdo a grandes distancias.

Para Marcono e Lakatos (2003), a “entrevista tem como objetivo principal a obtengao de
informagdes do entrevistado, sobre determinado assunto ou problema” (p. 196). Segundo o autor, ha
trés tipos de entrevistas, que variam de acordo com o proposito do entrevistador, tais como
entrevistas “padronizada ou estruturada, despadronizada ou ndo-estruturada ¢ painel” (ibidem).
Neste estudo, foram utilizados as entrevistas padronizadas ou estruturadas que, segundo Lakatos e
Marconi (2003), € aquela cujo “entrevistador segue um roteiro previamente estabelecido; as
perguntas feitas ao individuo séo pré-determinadas” (p. 196). Ela se efetiva de acordo com um
formulario elaborado e é efetuada de preferéncia com pessoas selecionadas de acordo com um
plano. Para Trivifios (1987), o roteiro de perguntas é um guia para evitar lacunas.

A razdo pela padronizacdo foi obter, dos entrevistados, respostas as mesmas perguntas,
permitindo "que todas elas sejam comparadas com o0 mesmo conjunto de perguntas, e que as
divergéncias reflitam diferencas entre os respondentes e nao diferencas nas perguntas” (LAKATOS,
2003, p.197). Nessa concepgéo, 0 uso de roteiro nas entrevistas permitiu identificar as diferentes
maneiras de perceber e descrever os fendmenos sobre a percep¢do dos professores concernente a
inclusdo do aluno com PV no ensino regular anos iniciais.

O roteiro das entrevistas (apéndice B) foi ordenado a partir de quatro eixos: 1) dados de

identificacdo; 2) roteiro A; 3) roteiro B; 4) roteiro C. Os roteiros possuem uma media de 3 (trés) a 4
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(quatro) questdes cada, visando responder a questdo problema e atingir os objetivos desta pesquisa.
Os dados de identificacdo objetivaram caracterizar o perfil dos participantes trazendo informacoes
em 4 (quatro) tematicas: identificacdo do entrevistado; experiéncia profissional; formacao
académica e formacgdo continuada. O roteiro (A) contemplou questfes sobre a inclusdo e a
percepcdo de professor acerca do trabalho pedagdgico voltado para alunos com PV cuja finalidade
foi averiguar se as metodologias “ditas inclusivas” de ensino tém garantido acesso e aprendizagem
dos contetdos escolares de forma equitativa aos alunos com PV. O roteiro (B) buscou averiguar, a
partir das falas dos professores, se os profissionais da educacgdo recebem formacéo para atuar numa
perspectiva inclusiva. O roteiro (C) contemplou questdes sobre acessibilidade e organizagdo em
termos de recursos e servicos para atendimento das especificidades de alunos com DV que esta
inserido na classe regular.

Durante a realizacdo das entrevistas, realizou-se inicialmente o protocolo de leitura pela
pesquisadora, em voz alta do “Termo de consentimento” (apéndice A), seguido de esclarecimentos
relacionados a coleta de dados. ApoOs a assinatura e a entrega de uma via aos participantes da
pesquisa, houve a solicitacdo para gravacdo de audio. Apés a realizacdo das entrevistas, foi
realizada a transcricdo da mesma para posterior acesso dos participantes da pesquisa, cuja finalidade
foi a obtencdo da autorizacdo do uso total ou parcial das informac@es colhidas corroborando com os
apontamentos de Padilha et al. (2005) quanto aos cuidados relacionados a entrevistas que utilizam

gravacoes, que sao:

Transcricdo literal da entrevista; apresentacdo do resultado da transcricdo ao
entrevistado para concordancia ou ndo acerca do conteldo da entrevista;
consentimento por escrito dos entrevistados para o0 uso do contetudo da entrevista
(PADILHA et al., 2005, p. 104).

Para as transcri¢des, utilizou-se apoio do App Transcriber, com a finalidade de agilizar e
auxiliar as transcricdes das entrevistas gravadas. Trata-se de um aplicativo de reconhecimento de
fala para converter audio com apoio do smartphone. Para essa acao utilizou-se o aparelho celular
modelo Samsung Galaxy A23 128GB e um tablete modelo Galaxy Tab A8 4G, 64GB RAM, Tela
10.5. Um detalhe importante é que o App ndo armazena o texto ou o &udio, garantindo assim o
sigilo do material.

Antes da aplicacdo do roteiro de entrevista, realizou-se um pré-teste a um grupo semelhante
ao dos participantes com a finalidade de garantir a confiabilidade e a validade dos dados a serem
coletados no estudo. A aplicagdo do pré-teste, ocorreu em julho de 2021 via google meet em funcao
da pandemia da Covid-19 e contou com a participaram 4 (quatro) professoras que atuavam em
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escolas da zona rural no Estado do Amapa e cursavam licenciatura em Pedagogia no Programa de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica na Universidade do Estado do Amapa. Durante o
teste, o questiondrio se mostrou compreensivel pelos entrevistados, respondeu aos objetivos
propostos mostrando-se eficaz a pesquisa. Sobre este assunto, Lakatos e Marconi (2003) apontam
para importancia de se realizar o teste-preliminar do roteiro de entrevista, sobre uma pequena parte
da amostra, antes de ser aplicado definitivamente, a fim de evitar que a pesquisa chegue a um
resultado falso. Seu objetivo, portanto, foi “verificar até que ponto esses instrumentos tém,
realmente, condi¢des de garantir resultados isentos de erros” (p. 165).

Ainda como fonte de dados, utilizou-se as técnicas de observacdo direta na rotina
educacional do local campo de pesquisa. Para Yin (2015), a observacdo proporciona algumas
oportunidades incomuns para a coleta de dados do estudo de caso, entre elas a oportunidade de
obter acesso aos eventos ou grupos que, de outro modo, seriam inacessiveis ao estudo e a
capacidade de captar a realidade do ponto de vista real. Minayo e Sanches (1994) pontuam que “o
confronto da fala e da prética € tarefa complementar e concomitante da investigacdo qualitativa [...].
Checar o que ¢ dito com o que ¢ feito, com o que ¢é celebrado e/ou cristalizado” (p. 246).

Durante as observacdes, fez-se uso de registro em diario de campo, ancorados na afirmacao
de Gil (2008) ao afirmar que “o registro da observacao € feito no momento em que esta ocorre e
pode assumir diferentes formas. A mais frequente consiste na tomada de notas por escrito ou na
gravagdo de sons ou imagens” (p. 106). Segundo Lakatos (2003), a observacdo ¢ “uma técnica de
coleta de dados para conseguir informacdes e utilizar os sentidos na obtencdo de determinados
aspectos da realidade” (p. 190). N&o consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar
fatos ou fendmenos que se desejam estudar. Correlacionando esse conceito aos objetivos da
pesquisa, este instrumento contribuiu para complementar as percepcdes docentes captadas pelas
entrevistas, a medida que as observacdes direcionaram o olhar para estrutura fisica que as escolas-
campo dispdem aos docentes que atuam com alunos com PV, aos materiais e recursos pedagogicos
inclusivos disponiveis, a acessibilidade dos espacos, entre outros.

As observacdes ocorreram por cerca 2 (dois) meses (dezembro/2021 e janeiro/2022) nas
dependéncias das escolas cendrio de pesquisa. Para as observacfes seguiu-se um roteiro (apéndice
C) organizado em duas frentes de captacdo de dados: 1) trabalho pedagdgico voltado para aluno
com PV e 2) recursos e servigos para atendimento das especificidades de alunos com PV. A
pesquisadora também participou ativamente de poucas atividades diarias e rotineiras da organizacao
em fungdo do distanciamento social por causa da Covid-19, como planejamento docente e
pedagogico, além de observacdo em toda estrutura fisica das instituicGes selecionadas. Com essas

técnicas, captaram-se aspectos descritivos e analiticos, para perceber a consisténcia ou ndo, entre o
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discurso coletados nas entrevistas e a pratica dos participantes permitindo a obtencdo de dados
adicionais para a complementacdo de informacbes. Apds a coleta de dados, empreendeu-se a
técnica de analise de conteudo, a fim de analisa-los. A forma de aplicacdo da técnica € descrita na

sessdo 3.5.

3.4 ETAPAS DE PESQUISA

A coleta de dados pode ser uma tarefa ardua e complexa e multifacetada, e se ndo houver
profunda reflexdo quanto ao seu planejamento e conducdo, todo trabalho investigativo sera
prejudicado (YIN, 2015). Zanella (2013) afirma que o bom planejamento da pesquisa “assegura a
direcdo, rumo as informacGes que o problema requer e, a0 mesmo tempo, preserva a ética
sobreposta” (p. 82). Dito isso, a pesquisa seguiu as seguintes etapas:

1. Levantamento das matriculas de alunos com PV junto ao Nucleo de Educacdo Especial-

NEES com objetivo de selecionar as escolas e os participaram da pesquisa;

2. Contato e reunido com os diretores das escolas selecionadas para autorizagéo do estudo;
3. Elaboragdo dos instrumentos de coleta de dados e realizacdo de um pré-teste com o roteiro
de entrevista a um grupo semelhante da pesquisa cuja finalidade foi garantir a confiabilidade

e a validade dos dados;

4. Submissdo a Plataforma Brasil do projeto de pesquisa;

5. Reunido com os professores das escolas selecionadas para apresentagdo do projeto de
pesquisa e assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido;

6. Coleta de dados em campo com a realizacdo da observacéo e entrevista;

7. Transcricdo das entrevistas para posterior acesso aos participantes da pesquisa, cuja
finalidade € a obtencdo de autorizacdo do uso total ou parcial das informagdes colhidas;

8. Analise e interpretacdo dos dados e escritos da dissertacéo.

3.5 ANALISE E TRATAMENTO DOS DADOS

Com vista a responder ao problema e aos objetivos que esta dissertacdo se propds, os dados
coletados previamente foram analisadas, por meio da analise categorial, que, conforme Bardin
(2011) consiste no desmembramento do texto em categoriais agrupadas analogicamente. A op¢éo
pela andlise categorial se respalda no fato de que é a melhor alternativa quando se quer estudar
concepcOes, valores, opinides e atitudes, através de dados qualitativos. Portanto, a interpretacdo dos

dados se deu pelo método analise de contetdo, respaldados nos dados coletados in loco descritos na
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secdo 3.3. A autora define “andlise de contetdo” como um conjunto de instrumentos
metodoldgicos, em constante aprimoramento, que busca analisar diferentes fontes de conteudos,
transitando entre dois aspectos: o rigor da objetividade e a fecundidade da subjetividade. E uma
técnica que exige do pesquisador disciplina e dedicacdo por envolver trés etapas ou fases no
processo de analise, a saber: 1) pré-analise; 2) exploracdo do material (categorizacdo ou
codificacdo); 3) tratamento dos resultados (inferéncia e interpretacdo) (BARDIN, 2011).

A Pré-Analise é realizada em quatro etapas (leitura flutuante; escolha dos documentos;
reformulagfes de objetivos e a formulacdo de indicadores) (BARDIN, 2011). Nesse interim,
tomaram-se como instrumentos da leitura flutuante, as transcrigdes das entrevistas realizadas com
10 (dez) participantes e os registros do diario de bordo coletados nas observac6es nas trés escolas
campo de pesquisa no periodo dezembro 2021 a janeiro de 2022. Essa leitura flutuante permitiu a
sistematizacdo de ideias preliminares contribuindo para etapa seguinte. Na fase da “escolha dos
documentos”, a andlise pautou-se na regra da exaustividade, onde nenhum documento foi deixado
de fora; a regra da homogeneidade, permitindo na selecdo dos documentos a comparacdo e a
categorizacdo proximal; a pertinéncia cujos documentos foram correlacionados com o0s objetivos da
analise (BARDIN, 2011). Ainda na pre-analise, realizou-se a elaboragdo dos indicadores, que sdo
elementos de marcacgdo nos texto das entrevistas, permitindo na fase seguinte extrair do corpus da
pesquisa a esséncia da mensagem.

Na sequéncia, realizou-se a fase da “explora¢dao do material”, fase que tem por finalidade a
categorizacdo ou codificacdo no estudo (BARDIN, 1997). Foram considerados os recortes dos
textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a classificacdo e agregacédo das
informacdes em categorias tematicas. Nessa fase, como unidades de registro, foram utilizados os
paragrafos e trechos de cada entrevista, assim como anotacGes de diarios de campo. Desses
paréagrafos, as palavras-chaves foram identificadas, identificando a primeira categorizacdo, que por
sua vez foram agrupadas de acordo com temas correlatos, e deram origem as categorias iniciais. As
categorias iniciais foram agrupadas tematicamente, emergindo as categorias intermediarias que, por
sua vez, foram reagrupadas em funcdo da ocorréncia dos temas resultando nas categorias finais
(quadro 6), possibilitando as inferéncias procurando ndo apenas compreender o sentido da fala dos
entrevistados, mas também outros significados imperiosos ao objeto de estudo.

E mister frisar que, os registros do diario de bordo, ndo foram alvos dessa analise
diretamente, uma vez que as observacdes foram analisadas na Otica de trazer elementos que
fomentassem a significancia das entrevistas com vistas a caracterizar o local pesquisado em termos

de acessibilidade e localizacdo. A codificacdo durante a analise ocorreu pela repeticdo das palavras
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ou frases, que uma vez triangulada com os resultados observados, foram constituindo-se em
unidades de registro, para entdo efetuar-se a categorizagao progressiva.

A fase intitulada “tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo”, consistiu em captar
os conteudos manifestos e latentes contidos em todo o material coletado, codificado e categorizado
(entrevistas e observacdo) nas fases da pré-analise e exploracdo do material. A anélise comparativa
foi realizada através da justaposicdo das diversas categorias existentes em cada andlise, ressaltando
0s aspectos considerados semelhantes e os que foram concebidos como diferentes.

Em sintese, 0 método efetivou-se nas seguintes fases de analise:

1) Leitura geral do material coletado (entrevistas e observacao);

2) Codificacdo para formulacdo de categorias de analise, com base no quadro referencial
tedrico e as indicacdes trazidas pela leitura flutuante;

4) Marcagdo do material (entrevistas), em unidades de registro (palavras, frases, paragrafos)
comparaveis e com 0 mesmo contetdo semantico;

5) Formacdo das categorias que se diferenciam tematicamente, nas unidades de registro
(organizagdo dos dados brutos);

6) agrupamento das unidades de registro em categorias comuns;

7) agrupamento progressivo das categorias (iniciais, intermediarias, finais);

8) inferéncia e interpretacéo, respaldadas no referencial teorico

A partir dessa sucessdo de procedimentos, a apresentagdo e analise dos resultados sera
apresentada na secdo 4 (quatro) considerando o Quadro 6, denominado de “Eixos Tematicos e

Categorias” proveniente da fase de analise e tratamento dos dados considerada as categorias finais.

Quadro 6: eixos tematicos e categorias.

Categoria Sub Eixo tematico
categoria
Incluséo + Percepcdo docente sobre a inclusdo do aluno com PV;
Metodologias + Praticas pedagdgicas inclusivas
. + A importancia do planejamento
Inclusivas
Percepgéo < s — P
b Formacéo + Formacdo inicial e suas bases tedricas para atuacdo em uma
docente - perspectiva inclusiva
Inicial e L Ad A s « . ]
A importéncia da formacéao continuada;
Continuada




78

Recursos e + Servicos e recursos da educacdo especial para atendimento
as especificidades do aluno com PV;
+ A imagem construida em torno da acessibilidade para
atendimento as necessidades do aluno com PV;
+ Ac0es que possibilitem melhorar o fazer pedagégico.

Servicos

Fonte: da autora, 2023.

Para melhor compreender o registro e analise dos dados, as escolas-campo em que ouvimos
a palavra dos professores bem como dos participantes, foram nomeados por codigo. As instituicoes
de ensino foram intituladas de EZN para a escola localizada na zona norte e seus participantes de
PZN; EZC para a instituicdo localizada na zona central e seus participantes de PZC; EZO para a
instituicdo localizada na zona oeste e seus participantes de PZO. Ao cddigo das participantes, foram
acrescidos de numeral em ordem crescente até o quantitativo de participante por l6cus de pesquisa,

conforme quadro 7:

Quadro 7: codigos da pesquisa
CENARIO DA PESQUISA PARTICIPANTE
PZN-1
EZN PZN-2
PZN-3
PZN-4
PZN-5
PZO-1
EZO PZO-2
PZO-3
PZC-1
EZC PZC-2
Fonte: da autora, 2023.

Ressalta-se que todos os dados desta pesquisa referem-se ao ano letivo de 2021 que

finalizou em janeiro de 2022.

3.6 PRINCIPIOS ETICOS

A pesquisa estd embasada por principios eticos que védo, desde os créditos as fontes

bibliograficas empregadas, até a dignidade dos sujeitos participantes da pesquisa conforme parecer
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consubstanciado aprovado no CEP/UNIFAP sob o parecer 5.141.515 e CAAE
51210821.7.0000.0003 (anexo A), ancorados na Resolucdo 510/2016 que regulamenta pesquisas
com seres humanos no campo das ciéncias humanas.

Os instrumentos de coleta de dados foram escolhidos para proporcionar um grau minimo de
risco aos pesquisados. Entretanto, durante a entrevista e/ou observagdes, foi possivel o sentimento
de cansado, constrangimento ou desconforto ao relembrar casos do cotidiano, incémodo pelo fato
das falas estarem sendo gravadas. Os beneficios da pesquisa estdo associados as possibilidades de
promover reflexdes em torno da tematica, contribuindo para a inclusdo do aluno com PV no ensino
regular, revelando aspectos da pratica pedagdgica inclusiva no contexto da Amazdnia Amapaense.
Além disso, contribui para salientar a importancia de praticas pedagdgicas que envolvem processos
inclusivos, participacdo e da escuta dos professores nos ambientes escolares. Os beneficios estdo
relacionados também ao sentimento de pertencimento social e ao reconhecimento dos professores
enquanto sujeitos participantes, o que desencadeia oportunidades de vivéncias, experiéncias e

aprendizagem dialogada e solidaria a partir de suas vozes e interesses.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados e discussdo limitam-se as “percepgdes” que o professor dos anos iniciais tem
sobre a incluséo de alunos com perda visual em classe comum com vista a: a) compreender a
percepcao dos professores sobre a dinamica de inclusdo do aluno com PV; b) averiguar a percepcéao
do professor sobre o trabalho pedagogico voltado para o aluno com PV; c) investigar se 0S
professores possuem formacdo para atuar numa perspectiva inclusiva; d) identificar se as escolas
estdo organizadas em termos de recursos e servicos que favoregcam a incluséo do aluno com PV.

A apresentacdo, analise e discussdo dos dados estrutura-se em duas se¢Bes secundarias. A
primeira (4.1) nomeada ‘“caracterizacdo dos participantes da pesquisa” trazendo o perfil das
participantes colhidas, por meio da primeira parte do roteiro de entrevista e observacao em locus. A
segunda secdo secundaria (4.2) nomeada de “percepg¢do docente - analise das entrevistas” estrutura-
se em 4 (quatro) sec¢des terciarias constituidas com base no Quadro 6 intitulado “eixos tematicos e
categorias”, fruto das narrativas tantos das observacGes quando das entrevistas provenientes da
organizacao dos dados em analise categorial (BARDIN, 2011) descrita na subsecdo metodoldgica.

Ressalta-se que, o registro das observagdes permitiu caracterizar o lécus da pesquisa bem
como a acessibilidade voltada a inclusdo da pessoa com PV no espaco fisico. O dialogo entre a
pesquisadora e as participantes da pesquisa possibilitou ver de perto a percepcdo das professoras
sobre a inclusdo do aluno com PV nos anos iniciais, bem como o que esta atras e além das paredes
da sala de aula, expresso na subjetividade de cada participante. Cabe mencionar que, os dados das
observagdes foram utilizados em combinacdo com as transcri¢fes das entrevistas visando ampliar o

cenario de andlise da investigacao.

4.1 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participaram da pesquisa 10 professoras que atuam no ensino regular do Ensino
Fundamental-anos iniciais, durante os meses de dezembro de 2021 a janeiro de 2022. A coleta
ocorreu no formato presencial e online via google meet de forma individual.

As entrevistas ocorreram em trés momentos com uma duracdo média de 20 a 30 minutos
com captacdo de audio. No primeiro encontro, realizaram-se 0s esclarecimentos sobre a pesquisa e
todos os procedimentos quanto a coleta de dados em atendimento aos aspectos éticos descritos na
Resolugdo CNS n°466/12 e seus complementares. No segundo encontro, efetivaram-se as
entrevistas de forma individual e presencial com destaque a dois participantes (PZO-01 e PZC-02)

que se efetivou em formato online em funcdo do cenario pandémico em que se encontrava 0



81

momento exato da coleta de dados destes participantes. Ja& no terceiro encontro, sucedeu-se a
disponibilizacdo da transcricdo das entrevistas aos participantes cuja finalidade foi a concordancia
ou nao acerca do uso total ou parcial das informag6es colhidas nas entrevistas conforme nos alerta
Pandilha et al. (2005) quanto & importancia do retorno das entrevistas que utilizam gravagoes.

Segue abaixo dados referentes a caracterizacdo e identificagdo das participantes da pesquisa
organizadas com base nos dados obtidos durante as entrevistas. Os nomes dos participantes foram

substituidos por codigos. Segue quadro 8.

Quadro 8: Caracterizacdo das Participantes da Pesquisa

0 oz < < <
w S Ss ws uw> C, ok
= o < <0 wS os > g <
< w S = 2o oF a5 g 2
e} o %) < < L Z> zZ >
a o X < < <0 s a9 o og o
) < W o= i Wz =Z =Za g 'L O L <
e o n &) 0> E 8 E % = o Z o0
< L o o 55 353 =3 =
o = = = o1 ©% @ 4
- - 8 < 2 2
PZN-01 53 F E 31 anos 1 ano 27 1 C Nao Nao
PZN-02 45  F E 15 anos 1 ano 27 1 C Nao Nao
PZN-03 51 F G 15 anos 1 ano 30 1 DV Nao Nao
PZN-04 49 F M 28 anos 1 ano 40 1 DV Nao Nao
PZN-05 52 F M 15 anos 2 anos 33 1 DV Nao Nao
pPzC-01 42 F E 13 anos 1 ano 31 1 DV Nao Nao
pPzC-02 43 | F G 21 anos 1ano 28 1 DV Sim Nao
Pz0-01 41 F G 19 anos 1 ano 20 1 DV Nao Nao
Pz0-02 45 F M 15 anos 1 ano 20 1 DV Nao Nao
Pz0-03 41 | F E 22 anos 2 anos 20 1 DV Sim Sim

Legenda: Feminino (F); Especialista (E); Graduacdo (G); Magistério (M); Cegueira (C); Deficiéncia Visual
(DV).
Fonte: da autora (2023)

Conforme quadro 8, os participantes da pesquisa sdo todos do sexo feminino com idade
entre 41 e 53 anos e tempo de atuacdo docente com varia¢do de 13 a 31 anos. Essas caracteristicas
conferem as participantes, uma gama de saberes acumulada profissionalmente que permitem em
meio a diversidade apresentada no contexto educacional, melhor ressignificacdo de saberes sobre
como agir em diversas situacdes e desafios que o ambiente escolar apresenta. A esse respeito,
Tardif (2007), sobre a dtica do saber nos alerta que, “saberes oriundos da experiéncia de trabalho

cotidiana parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissional” (p. 21).
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Trazendo essa afirmacao ao campo da inclusao, permite-nos refletir sobre a importancia que
as experiéncias profissionais tém para potencializacdo da educacgdo inclusiva, visto que elas irdo
favorecer a uma préatica pedagdgica mais fundamentada e baseada em experiéncias concretas
vivenciadas no chdo da escola. Em se tratando de experiéncia docente com a incluséo de alunos de
deficiéncia visual ou cegueira em turma regular, as participantes apresentaram experiéncia de 1
(um) a 2 (dois) anos ocorridas nos ultimos 5 anos. Conforme as participantes, a pouca experiéncia
com esse publico tém ocasionado alguns entraves no fazer profissional, havendo a necessidade da
formacédo continuada nessa &rea especifica. Contudo, apesar do reconhecimento da necessidade da
formacéo continuada, das 10 participantes, apenas duas apresentaram formacdo na area da incluséo
e uma participante indicou formacdo na area da perda visual.

Para Lanutti (2022), a pouca experiéncia com alunos com PV e a falta de formacdo na area
da inclusdo pode ser um entrave ou trazer dificuldades aos docentes quantos as estratégias
pedagogicas, mas assertivas no processo de inclusdo na sala regular.

Diante desse cenario, € importante destacar a perspectiva de Novoa (1992) ao afirmar que a
formacdo docente estimula uma perspectiva critico-reflexiva, fornecendo aos professores melhores
estratégias no fazer profissional. Assim sendo, buscar esse processo de formacdo implica
investimento pessoal, trabalho livre e criativo com vista a construcdo de identidade profissional.
Todavia, a responsabilidade pela inclusdo passa a ser tanto do professor no tocante ao ensino e a
aprendizagem da pessoa com perda visual, como também do Estado em oferecer a esse professor a
formacdo necessaria. Além disso, é de competéncia do Estado fornecer os recursos tecnoldgicos e
arquitetdnicos aos estudantes para 0 acesso, permanéncia e viabilizagdo de uma aprendizagem
significativa, favorecendo, assim, a inclusao escolar (DORNELE, 2014).

Sobre o perfil das participantes, é importante destacar a prevaléncia de trés niveis de
formacdo indo do magistério, graduacao a pés-graduacdo lato sensu. A esse respeito, a LDB (1996)
em seu art. 62 dispde que a “formagao de docentes para atuar na educagio basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo” (BRASIL, 1996). Contudo, essa disposicdo que exige a obrigatoriedade do diploma
superior para 0s anos iniciais, ndo afeta o professor efetivo antes da lei, mas tem um caréater
fortemente indutivo, haja vista, o incentivo dos planos de carreira. Nesse contexto, evidencia-se nas
participantes PZN-04, PZN-05 e PZ0O-02 com formacdo ainda Magistério, mais com matriculas
ativas em cursos de licenciatura com vista ndo s6 a aprimorar a pratica profissional, mas a
progressdo a partir da formagéo.

Em atendimento aos objetivos desta pesquisa, todas as participantes sdo docentes em turmas

regulares de instituicdes estaduais que atuam com 0s anos iniciais na capital Macapa em area
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urbana e possuem a inclusdo de alunos com PV. E importante frisar que a maioria dos alunos
inclusos sdo pessoas com deficiéncia visual (baixa visdo) excetuando os alunos das participantes
PZN-01 e PZN-02 que possuem a inclusdo de alunos com cegueira. Esses dados expressam a
realidade brasileira conforme o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), existem no Brasil mais de 6,5 milhGes de pessoas com perda visual, sendo 582 mil cegos e
6 milhdes com deficiéncia visual (BRASIL, 2010). Logo, ha de se esperar que, na maioria das
escolas regulares encontra-se mais alunos com deficiéncia visual que cegos.

As turmas comuns nas quais as participantes estdo inseridas se constituem de um
quantitativo de alunos que varia de 20 (vinte) a 40 (quarenta) alunos por sala e todas possuem no
minimo 1 (um) aluno com deficiéncia visual ou cegueira incluso em sala regular. Cabe ressaltar que
a Resolucdo 048/2012 CEE/AP fixa normas para oferta da Educacdo Especial na Educacdo Basica
do sistema estadual de ensino do Amapéa estabelece que o limite de alunos nas classes comuns
conforme o que determina a Lei Estadual de Plano de Carreira dos Profissionais da Educagéo n.
0949/2002 fica assim distribuida: “Educacao Infantil 20 alunos; Anos Iniciais 25 alunos; Anos
finais 30 alunos; Ensino médio 35 alunos” (AMAPA, 2012).

A mesma lei ainda estabelece que, a esse quantitativo, devem ser incluidos os alunos
publico-alvo da educacdo especial de forma equilibrada conservando as especificidades para a
formacdo das turmas. A finalidade dessa distribuicdo é ndo sobrecarregar o professor regente com
turma superlotada quanto este tiver alunos publico alvo da educacdo especial. A medida torna-se
imperiosa devido as dificuldades de locomocgdo, participacdo, interacdo e as estratégias
metodoldgicas necessarias ao alcance de todos de forma equitativa.

Essas caracteristicas das participantes segundo Mantoan (2003), trazem limitacGes a cerca
da inclusdo, de um lado estdo os professores do ensino regular que relatam as dura pena da
realidade das condigdes de trabalho, nimero elevado de alunos por turma e os limites da formacéo

profissional. Por outro, a cobranca da sociedade (escola e familia, estado) por resultados.

4.2 PERCEPCAO DOCENTE - anélise das entrevistas

Esta secdo apresenta as analises e discussdes das entrevistas organizadas em quatro secoes
terciarias. As analises buscam compreender a percepcao que os professores do ensino comum tém
de si mesmos enquanto sujeitos que podem contribuir com o processo de inclusdo de alunos com
perda visual no contexto da sala de aula além das relacbes que estabelecem em seu cotidiano

educacional, considerando suas opinides, ideias e percepgoes.



84

4.2.1 Categoria: inclusao

Falar de inclusdo € refletir sobre diversidade, aquilo que é diverso, diferente, variado. Se
refere a multiplicidade, ou, pluralidade seja cultural, biolégica, étnica, linguistica etc. A diversidade
engloba a todas as pessoas, mas quando falamos deste conceito, nos referimos especificamente a
grupos sociais que por muito tempo ndo foram priorizados, como pessoas negras, pessoas com
deficiéncia, indigenas, entre outras. A inclusao significa incluir as pessoas que fazem parte desses
grupos minoritarios na sociedade de forma equitativa. Trata-se de garantir a esses grupos
minoritarios acesso, permanéncia e saida exitosa nos diversos meios sociais, sejam eles
educacionais, profissionais, de saude, lazer, entre outros.

No campo educacional, objeto desta investigacdo, a inclusdo, amplamente respaldadas no
ambito juridico (CF 1988; LDB 1996; LBI 2015; PNEES 2008), é fator determinante na
implantacdo de politicas publicas que viabilizem a efetiva garantia dos direitos humanos, os quais
tém sido evocados nos diversos espacos sociais. No campo educacional, a partir da década de 1990,
0 movimento de inclusdo no Brasil surgiu com a luta das préprias pessoas com deficiéncia, que
clamavam por equidade de oportunidades e adaptacdo dos sistemas ensino, para que a pessoa com
alguma limitacdo ou deficiéncia pudesse ter acesso aos ambientes. Esses movimentos representaram
avancos significativos no processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia a nivel local, nacional e
internacional.

Para Dorneles (2014, p. 62) “no Brasil, o termo inclusdo ganhou for¢a politica, aparecendo
como uma maneira de pensar a sociedade atual e tendo como parametro o mundo globalizado, no
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qual nos deparamos com os que estao “incluidos” e os que estdo “excluidos™’. A autora ainda
esclarece que, o processo de in/exclusdo se desenvolve a partir das reflexdes criticas e das atitudes
das pessoas que, historicamente, se opfem as préaticas excludentes (DORNELES, 2014). Em
consonancia com os pressupostos de Freire (2002), o ser humano deve fazer parte da historia ndo
como seu objeto, mas como sujeito capaz de nela, na cultura, na politica, contribuir para mudar,
para lutar, para intervir, para modificar. Além do mais, muitas das nossas insegurancas e
preconceitos sdos construidos culturalmente no decorrer de séculos exclusdo, ou a outros processos
a qual ja fomos submetidos, dependendo do contexto historico em que vivemos e vivenciamos.
Partindo dessas reflexdes, dentro da subcategoria “inclusdo” buscou-se analisar a temética
“Percepcao docente sobre a inclusdo do aluno com PV”. Essa subcategoria analisou a temética a
partir do seguinte questionamento: Qual sua opinido sobre a inclusdo de aluno com PV no ensino

regular? Diante da argumentacdo, foram tambeém solicitadas as participantes da pesquisa, que
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falassem se eram a favor ou contra a inclusdo e como concebia a inclusdo do aluno com PV. Vide

resultado no quadro 9:

Quadro 9 - Percepcao docente sobre a inclusdo de aluno com perda visual

Respostas Participante
A favor 2
Contra 0
Depende 8

Fonte: da autora 2023.

Das entrevistadas, 2 sdo a favor incondicionalmente da inclusdo de alunos com deficiéncia

visual ou cegueira em classe comum, nenhuma participante € contra, porém 8 sdo a favor desde que

os professores tenham formacao e suporte de recursos e servigos para atendimento as singularidades

deste publico. Os trechos de alguns depoimentos a seguir resgatam no tempo a percepcao das

participantes que justificam o porqué de seus respectivos posicionamentos:

(...) sou favoravel sim! (...) Agora, claro que infelizmente, a gente ndo tem todo um
aparato para receber pedagogicamente esse aluno. (...) Entdo eu vejo que é de
necessidade sim ele participar do ensino natural, normal, mas a gente precisa
ainda ter muito apoio didatico de formacao (PZN1);

(...) com certeza eu sou a favor da inclusdo (...), porém os professores precisam
estar mais preparados, é ai que eu vejo a maior deficiéncia: é no corpo docente
das escolas que ainda ndo tem esse conhecimento, preparo para receber esse
aluno da melhor forma possivel (PZN2).

Sou a favor por causa da socializagdo, a gente ndo pode isolar a crianga dos
demais colegas (PZN3)

A favor, pois todo e qualquer aluno com deficiéncia esta apto a frequentar uma
turma normal desde que haja acompanhamento especializado (PZN4)

Eu sou a favor, para que eles tenham um contato com 0s outros coleguinhas
(PZN5).

Sim, eu sou a favor dessa inclusdo do aluno com DV no ensino regular. (...),
porém, antes desse aluno ser inserido nesse ensino regular, o professor vai receber
esse aluno ele precisa estudar sobre as caracteristicas (PZC1);

Eu sou a favor, contanto que aconteca de fato a inclusdo, eu penso assim: que
colocam criangas com deficiéncia sem dar suporte ao professor, como vocé
perguntou se eu ja fiz algum curso nessa area de DV? Eu ndo fiz! Entdo eu
acredito assim, eles tém que incluir essas criangas em sala de aula, mas tem que
dar aquele suporte para o professor (PZC2);

(...). Alinclusdo é muito importante, ela é necessaria e é um direito (PZO1);

Eu penso que sou a favor, desde que os professores sejam capacitados (PZ02);
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Sou totalmente a favor, pois a Lei da Incluséo é para todos. Educacgéo e ensino sao
um direito. Portanto, o acesso de alunos DV, bem como de outros com
necessidades especificas a aprendizagem escolar é crucial (PZO3).

Esses relatos elucidam a percepcdo das participantes sobre a importancia da escola
inclusiva e todo o aparato necessario para que a inclusdo do aluno com PV se efetive. Tais
percepcOes revelam que ndo basta matricular o aluno com PV em sala de aula comum, mas junto a
isso, fornecer diversas possibilidades de aprendizagem que naturalmente, segundo as participantes,
perpassa pela formacéo e recursos pedagdgicos. Essas narrativas corroboram com as reflexdes de
Borges (2016, p. 67), ao afirmar que, “a superagdo das dificuldades inerentes a inclusdo escolar e a
adocdo de recursos e estratégias para 0 ensino que Vviabilizem essa inclusdo estdo
diretamente relacionadas a formacao de professores”.

Os dados revelam certa uniformidade nos depoimentos entre os cenarios de pesquisa e
respectivas participantes, apesar de cada sujeito ter sua prépria historia, experiéncia académica,
profissional e social. Entre as semelhancas, destaca-se o reconhecimento da falta de formacdo e
informacgdo na &rea da perda visual e auséncia de suporte pedagdgico aos professores da classe
comum.

Esses apontamentos criticos acima citados sobre a inclusdo sé reforcam o que Mantoan
(2003) nos relata ser:

(...) uma espécie de oportunidade que temos para reverter a situacdo da maioria de
nossas escolas, as quais atribuem aos alunos as deficiéncias que sdo do proprio
ensino ministrado por elas — sempre se avalia 0 que o aluno aprendeu, o que ele
ndo sabe, mas raramente se analisa “o que” e “como” a escola ensina. (p. 19)

Para a autora, a inclusdo pegou as institui¢des de ensino de “calcas curtas e o nivel de
escolaridade que mais parece ter sido atingido por essa inovagdo é o ensino fundamental”
(MANTOAN, 2003, P.27). Logo, uma andlise desse contexto escolar € importante, se quisermos
entender a razdo de tanta dificuldade e perplexidade diante da incluséo, especialmente quando o

inserido € um aluno com PV. Seguem algumas falas que ilustram a preocupacdo das participantes:

(...) eu ndo tinha - e durante muito tempo eu ndo tive contato com nenhum aluno
com deficiéncia, eu ndo pensava muito sobre isso. E as vezes a gente até tem o
pensamento preconceituoso de que talvez ele atrapalhasse.

(...) tive uma experiéncia com dois alunos com deficiéncia em uma turma de
terceiro ano e foi bastante complicada porque eu ndo tinha formacéo, eu ndo tinha
preparacao e nesse ano eu nao tive ajuda. (...) Agora quando eu passei a ter apoio,
elaboraram uma forma pra me ajudar em sala de aula com essas criangas, foi
assim um trabalho maravilhoso (PZO1);
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(...) € muito complicado “tu” da conta de alunos ditos “normais” e de um com
alguma condicdo especial, tem que ter uma atencéo especial, diferenciada para
ele, um trabalho diferenciado, principalmente ser for cego, baixa visdo ja é
complicada (PZ0O2).

Os aspectos apontados revelam como muitos professores se sentem diante da inclusdo de
um aluno com deficiéncia na turma. Sentimentos como inseguranca, desconforto pelo o novo,
guestionamentos sobre sua formacdo, angustia pela falta de informacdo ou sensacdo de estar
sozinho, falta de estrutura das escolas onde estdo lotados, enfim, o fato é que, na prética, alguns
professores ainda se sentem despreparados para receber em turmas regulares alunos com PV.

Ressalta-se nesse cenario de inseguranga mencionada pelas participantes, o agravamento
com o periodo pandémico ocasionado pela Covid-19 que modificou a modalidade de ensino de
presencial para remoto. Segundo Daros (2020) o regime remoto emergencial se refere a realizacdo
das tarefas pedagdgicas de forma temporaria e pontual com o uso da internet. A finalidade desse
tipo de método foi minimizar os impactos na aprendizagem dos estudantes advindos de sistema de
ensino originalmente presencial, aplicadas neste momento de crise. Contudo, para os alunos com
deficiéncia, com destaque a perda visual, essa forma de ensino camuflou o processo de ensino,
causando tanto a professores e alunos varios entraves no processo de inclusdo. Segue o discurso de
PZN1 gue expressa esse agravamento e instabilidade:

(...) Eu ja fiquei preocupada! E quando eu passar dessa parte oral para atividades
manuais, da coordenacdo motora, como é que eu vou trabalhar com essa crianca
com cegueira? (PZN1);

A narrativa evidencia um processo de ensino em pleno periodo pandémico, aonde a
participante conduzia o ensino através das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC) com énfase na oralidade. Com o fim do ensino remoto e a falta de formacao na area da PV,
a participante se mostrava preocupada e insegura com as estratégias que deveria utilizar no ensino
de alunos com cegueira em uma situacdo presencial. Contudo, Vargas (2008) ja nos alertava que,
apesar da inseguranca, a inclusdo é uma conquista que ndo pode ser abandonada, visto que seria um
retrocesso ndo continuar investindo nela e a melhorando de forma processual, “porém, é preciso
repensar situacfes basicas que garantam as possibilidades para que realmente se efetive”
(VARGAS, 2008, p. 179). E necessario nesse processo, pensar no professor que vai receber este
aluno com PV e oferece-lhe condicBes estruturais e pedagdgicas para que 0 mMesmo PoSSO
desenvolver suas fungdes.

Prieto (2010) esclarece que independente das dificuldades ou limitagbes, a escola, em

contexto de inclusdo, é concebida como um espaco privilegiado para lidar com a diversidade,



88

diferencas culturais, sociais, bem como para combater a situacdo de desigualdade e exclusdo em que
vivem as criangas brasileiras, sendo necessario criar mecanismos para vencer as barreiras existentes
e oferecer oportunidade de acesso, participacdo e a aprendizagem aos alunos. Logo, infere-se que,
na percepcao das participantes, a inclusdo do aluno com PV, refere-se ao ato de ndo so integrar o
aluno com deficiéncia ao espaco fisico da sala com os demais, mas, ter a sua disposicao, recursos e
servigos da educacdo especial que lhes ofereca condicGes de aprender e ter acesso ao conhecimento
com a maxima independéncia possivel por parte do aluno. E essa independéncia segundo as
participantes, s6 sera alcangada se houver suporte material e metodolégico tanto ao professor

quanto ao aluno.

4.2.2 Categoria: metodologia inclusiva

Na atualidade, em que a tecnologia avanca e com ela toda a comunidade escolar edificaram
novas formas de aprender e ensinar, as metodologias inclusivas buscam estratégias metodologicas
nas quais o curriculo seja o agente transformador do processo educacional, buscando estar o mais
préximo possivel da realidade do aluno, com equidade e participacdo de todos. Concernente a
metodologias inclusivas, é mister trazer o conceito de adaptacdo curricular, haja vista, estarmos
tratando da inclusdo da pessoa com PV, publico da Educacao Especial sendo a adaptacao curricular,
parte primordial do planejamento e das estratégias metodoldgicas inclusivas.

Nessa perspectiva, os estudos de Borges (2016) enfatiza a importancia das adaptacoes
curriculares nas metodologias de ensino esclarecendo que, sdo ajustes e modificacdes que devem
ser feitos nas diferentes instancias curriculares para responder as necessidades de cada aluno,
favorecendo as condicdes que lhe sdo necessarias para se efetivar o maximo possivel a
aprendizagem. A autora ressalta que essas adaptagdes se dividem em adaptacdo de grande porte e
pequeno porte que por sua vez, se se classificam em 6 (seis) modalidades (adaptacdes organizativas,
objetivos de ensino, conteldo, avaliacdo, metodo de ensino, temporalidade). Neste estudo, cabe
destacar as adaptagdes de pequeno porte, haja vista que, diz respeito as agdes sob a responsabilidade
do professor quanto aos componentes curriculares desenvolvidos em sala de aula, o que vai incidir
diretamente no professor do ensino comum. Em uma perspectiva inclusiva, as metodologias
voltadas ao ensino, podem ser nos objetivos, nos contetdos, na metodologia, nas atividades e na
forma de avaliar. S&0 necessarias para atender o principio da individualizagdo, tornando a escola

acessivel para este aluno e garantindo a sua permanéncia nesta escola. Dentre esses ajustes pode-se:
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Criar condicdes fisicas, ambientais e materiais para a participacdo do aluno com
deficiéncia na sala de aula; favorecer os melhores niveis de comunicagdo e de
interacdo do aluno com as pessoas com 0s quais convive na comunidade escolar;
favorecer a participacdo do aluno nas atividades escolares; atuar para a aquisi¢do
dos equipamentos e recursos materiais especificos necessarios; adaptar materiais de
uso comum em sala de aula; adotar sistemas alternativos de comunicagéo, para 0s
alunos impedidos de comunicacdo oral, tanto no processo de ensino e
aprendizagem como no processo de avaliacdo; favorecer a eliminacdo de
sentimentos de inferioridade, de menos valia, ou de fracasso (PROJETO ESCOLA
VIVA, 2000, p.10-11).

Em uma perspectiva inclusiva, verifica-se a importancia da adaptacdo de recursos e
estratégias na educacdo, visando ao atendimento das necessidades dos alunos com deficiéncia
e proporcionar-lhes condicBes e meios viaveis para a sua insercdo no ensino regular, pois,
a consolidacdo do direito de todos a educacao implica preliminarmente em medidas, que viabilize
tornar a escola um espaco inclusivo com educacdo de qualidade a todas as pessoas indistintamente.

Partindo dessas reflexdes, dentro da subcategoria “Metodologias inclusivas” buscaram-se
analisar a temética “Praticas pedagégicas inclusivas” a partir do seguinte questionamento: As
praticas pedagogicas utilizadas por vocé em sala de aula comum tém garantido ao aluno com PV
acesso equitativo aos conteudos escolares e consequentemente a aprendizagem significativa? Os

principais resultados desse questionamento foram organizados conforme quadro 10:

Quadro 10: Préaticas pedagogicas inclusivas

Resposta Participante
N&o tive um trabalho concreto PZN1
Preciso melhorar para atender esse aluno PZN2
Sim dentro da proposta que a gente trabalha PZN3
Né&o respondeu PZN4
Né&o tem nada adaptado PZN5
“deu” sim para trabalhar essa igualdade PZC1
A crianca teve um bom desenvolvimento. PZC2
A gente deixa um pouquinho aquém. PZO1
Né&o, l6gico que nao! PZ02
O aluno tem correspondido muito bem as atividades. PZO3

Fonte: da autora 2023.
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Ao observar o quadro 10, notou-se certa divergéncia entre as informacdes prestadas pelas
participantes do mesmo cenério de pesquisa. Das 10 (dez) entrevistadas, 1 (um) ndo respondeu, 5
(cinco) informaram que as metodologias precisam melhorar e 4 (quatro) participantes afirmam que
as praticas pedagdgicas tém garantido ao aluno com PV acesso igualitario ao curriculo. A seguir,
algumas falas que ilustram a percepcao negativa das participantes:

(...) eu ndo tive um trabalho concreto pedagdgico com essa crianca, entdo eu me
sinto um pouco frustrada. (...) a gente ndo tem contato com a mée, quando ele se
comunica € mais com a direcdo e coordenacao pedagdgica e com os professores
do AEE, ndo posso te dizer que eu tive um trabalho pedagdgico concreto com essa
crianca. A pandemia negativou todo um trabalho (PZN1);

No caso, quando eu trabalhei com a primeira aluna (antes da pandemia), que foi a
Flavia, eu trabalhava tudo certinho, tanto é que ela sentava na frente e eu fazia a
letra bem grande para ela poder enxergar bem, quando ela ndo tava conseguindo
ela vinha e conversava comigo. Essa nova experiéncia (DV), eu fago o
planejamento, como a aluna ndo esta presencial, estd online eu faco o
planejamento e deixo na sala do pedagogo. Eu acreditava que os professores do
AEE iam & e pegavam o planejamento e adaptaram para ela, no caso, mas eu
acho que néo porque, eu peguei os trabalhos dela de volta para corrigir e “ta” do
mesmo jeito, ndo tem nada adaptado (PZN5);

Observa-se, pelas falas das participantes, que o maior desafio para aprendizagem do aluno
com PV foi o distanciamento fisico, a separacdo entre aluno e professor, professor e familia,
professor e professor, professor e coordenagdo pedagodgica, ocasionando a falta de interacéo entre 0s
atores envolvidos no processo educativo. Essa separacdo mencionada entre os atores do processo
educativo foi causada pela pandemia da Covid-19 que afetou a sociedade de forma global, trazendo
para a vida cotidiana um grande desafio. Para Silva, et al (2021), o sistema educacional brasileiro
em tempo algum vivenciou um momento tdo complexo e desafiador, principalmente para os
educadores que foram submetidos ao sistema de atividades remotas, sendo obrigados a se adequar e
exercer sua profissdo em um sistema de atividades online. Independente das dificuldades
mencionadas e o0 reconhecimento por parte de PZN1 e PZN5 da necessidade melhorar a préatica
pedagogica para alcancar o aluno com PV, a pandemia da covid-19 que percorreu todo ano letivo de
2020 e 2021 potencializaram ainda mais as dificuldade e fragilidades do processo de incluséo dos
alunos com PV. As escolas tiveram que fechar as portas e se reinventar na busca por metodologias
para que o ensino ndo fosse tdo prejudicado.

Diante desse novo cenario, para que a inclusdo acontecesse, foi necessaria a unido de
forcas do estado, familia e escola, visto que a inclusdo ndo & somente garantir acesso nas

instituicdes de ensino, mas eliminar obstaculos que possam limitar a aprendizagem e a participacéo
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ativa. Todos esses pontos foram mencionados e fizeram parte do cenario desta pesquisa que, de
alguma forma, influenciaram positiva ou negativamente no fazer pedagogico dos participantes.

Outro ponto a se destacar, apesar das limitacfes impostas pelo cenario pandémico trazido
pelas participantes, foi a importancia de a escola disponibilizar matérias e recursos voltados as
especificidades do aluno com perda visual. Esses materiais nas maos das participantes tém se
materializado em metodologias inclusivas que favoreceram a aprendizagem e permitiram que o
aluno cego ou com deficiéncia visual, que estdo nas classes comuns, tenham o acesso aos contetdos
escolares junto aos demais. Seguem alguns relatos que ilustram essa percepcao:

Sim, dentro da proposta que a gente trabalha a gente tem como fazer por conta do
material que a gente pode trabalhar, da forma que a gente pode trabalhar (PZN3);

Dentro da sala de aula deu sim para trabalhar com ela, com os outros alunos
também. A metodologia e os recursos “deu” sim para trabalhar essa igualdade,
tanto que ela foi alfabetizada nesse periodo (PZC1);

Sim, até porque guando eu entrei, que eu fui avisada gque tinha um autista e essa
aluna com baixa visdo, a professora do AEE me deu todo um suporte, de como
trabalhar, de materiais que eu podia utilizar para pode trabalhar com ela e a
crianca teve um desenvolvimento muito bom, porgue ela comecou a participar nas
aulas hibridas, ela ia e ai teve todo aquele esclarecimento: a cor do pincel para eu
usar, aonde eu colocar a crianca para sentar. Tudo isso foi a professora do AEE
que me explicou, onde eu colocar a crianga para sentar, para verificar de que
forma ela enxergava melhor, se era na frente, se era de lado, tudo isso (PZC2);

O aluno tem correspondido muito bem as atividades que obviamente sdo nesse
primeiro momento diferenciados, pois o aluno esta em uma fase da aprendizagem
gue exige experimentacfes concretas como modelar, amassar, riscar, recortar, etc
(PZ0O3).

Os apontamentos acima citados evidenciam a importancia do apoio de recursos pedagogicos
e profissionais com formacdo adequada, para boas praticas metodoldgicas de professores do ensino
comum que possuem em suas turmas a inclusdo de alunos com deficiéncia. Esses recursos e
servicos tém potencializado as estratégias e conferido ao planejamento de algumas participantes a
intencionalidade necessaria a inclusdo do aluno com PV. Na esteira dessa reflexdo, é possivel inferir
que o ponto de partida para o planejamento foi a singularidade dos alunos com foco nas
potencialidades. De um lado, os conteddos a ser ministrada a turma toda e, do outro, estratégias
pedagogicas diversificadas com base na diversidade existente. Partindo dessas reflexdes, ainda
dentro da subcategoria “Metodologias inclusivas” buscaram-se averiguar dentro da temética “A
importancia do planejamento” junto as participantes: como acontece o planejamento e as

propostas de atividade considerando a inclusao de aluno com PV?
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Entre as respostas, evidenciou-se que o planejamento ocorre mensalmente e 0s docentes sao
organizados por bloco e ano de ensino com a finalidade de reunir os professores que atuam com o
mesmo ano, independente do turno que atuam. Para 0s momentos de planejamento constatou-se que
algumas participantes incluem a participacdo do(a) professor(a) do atendimento educacional
especializado (AEE) e outras ndo tem a presenca deste profissional, embora ele esteja presenta na
escola.

Em um contexto geral, a percepcdo das participantes evidenciaram dois pontos cruciais
sobre o planejamento e as propostas de atividade considerando a inclusdo de aluno com PV. O
primeiro, as participantes realizam o planejamento somente com a participagdo de professores do
ensino regular por area, e apds, encaminham para o(a) professor(a) do AEE para se adequar a esse
planejamento e fazer as adaptacfes para trabalhar em contraturno. O segundo, as participantes
realizam o planejamento com professores do ensino comum e do AEE construindo juntos materiais
e recursos que auxiliem os alunos com PV a realizarem as atividades propostas na classe comum.
Segue quadro 11 com os achados mais significativos:

Quadro 11: A importancia do planejamento

Resposta Participante

O planejamento acontece com outras professoras do regular sem a 2

participacdo da professora do AEE

O planejamento acontece com outras professoras do regular com a 6
participacdo da professora do AEE

Né&o respondeu 2

Fonte: da autora 2023.

Ao falarmos em metodologias inclusivas, precisamos refletir em todo percurso que precede
a sala de aula, que vai desde o planejamento a execucdo de cada atividade proposta em uma
perspectiva conjunta, coletiva. Em se tratando de planejamento docente numa perspectiva
inclusiva, deve-se considerar toda diversidade de seus membros e agregar a esse planejamento,
todo suporte necessario a sua execucdo entre eles: o aluno, a familia, professores regular, AEE,
coordenacdo, entre outros. Segundo Vygotsky (1989), um dos autores que vem embasando um
grande numero de estudos voltados para o trabalho colaborativo na escola, colo que, no trabalho
coletivo, a pratica pedagogica torna-se como espa¢o privilegiado de formacdo e reflexdo que
condizem com o movimento social de direitos humanos, ao buscar uma educacdo que, como
afirma Freire (2001), consiga superar o individualismo, através da colaboracdo, das resolucdes

coletivas, da diversidade, da constituicdo da cidadania; avangando de uma “consciéncia ingénua
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para uma consciéncia critica”; configurando-se como uma acdo social que examine o proprio
sistema e busca melhorias.

Nessa perspectiva inclusiva citada por Vygotsky (1989) e Freire (2001) que, 6 (seis)
participantes conforme quadro 11, compreendem a importancia do planejamento colaborativo a
partir do momento que contemplam no planejamento além dos professores do ensino regular o
profissional do AEE. Para as participantes a insercdo do profissional do AEE no planejamento das
turmas onde tem alunos com PV, tem sido fundamental na identificacdo de possiveis barreiras a
aprendizagem e as estratégias a serem tomadas para que o aluno tenha as mesmas oportunidades
de toda a turma. A esse entendimento Vygotsky (1989) enfatizando que, as atividades planejadas
no coletivo, de forma conjunta, oferecem enormes vantagens, que ndo estariam disponiveis em
ambientes de aprendizagem individualizada.

No entanto, chama atencdo os estudos de Dorneles (2014) para um aspecto que mereceu
atencdo diferenciada e que muitas vezes € ignorado pela gestdo pedagdgica das escolas, que é o
planejamento individualizado em um contexto de educacéo inclusiva. Esse fato foi identificado nas
falas de 2 (duas) participantes conforme indica o quadro 11. Nos discursos evidenciaram-se
profissionais que compreendem o planejamento em perspectiva mais individualista, ao realizarem
suas propostas e estratégias de ensino de forma particularizada e s6 ap06s, disponibilizar ao professor
do AEE para realizar as adaptacdes. Para Manga (2017), esse planejamento individualizado
praticado por alguns docentes, ainda ocorre pela auséncia da compreensdo da funcdo AEE ou
acharem que, este servico serve como reforco escolar aos alunos com deficiéncia. Nesse contexto
cabe mencionar que o AEE é um servico da educacdo especial que busca complementar ou
suplementar com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela. Em se tratando de
alunos com PV, as atividades a serem trabalhadas seriam sobre o ensino sistema braille, ampliagdo
de material, estimulacédo visual, orientacdo e mobilidade com vista a autonomia, atividades de vida
diaria, adaptacdo e producdo de material pedagogico, entre outros que se fizerem necessarios
(ALMEIDA, 2014). A seguir algumas falas que evidenciam essa forma de planejamento

individualizado:

O nosso planejamento ele é feito em parceria com as outras turmas do regular.
Noés ndo planejamos com professora do AEE - eu planejo primeiro e depois mando
para coordenacdo. Eu envio para professora do AEE ou a coordenacdo ja envia
para professora do AEE para fazer as adaptacdes para trabalhar com ela (aluna
com DV) em cima do nosso planejamento regular (PZC1);

(...) as professoras se reuniam (regular), no caso eram duas eu e mais uma e
seguimos o livro didatico normal (PZ02);
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Com relacdo a esses depoimentos busca-se em Orrico, et al (2007) as consideracdes de

como deve ser um planejamento inclusivo:

No desenvolvimento das praticas pedagdgicas para inclusdo de um aluno com
deficiéncia em uma turma regular, é importante o estabelecimento de um didlogo
entre o professor regente e os profissionais de suporte - professor da sala de
recursos [...]. Pois sO assim sera possivel se tracar a melhor estratégia de ensino
ante as necessidades especiais por ele apresentadas (ORRICO, ET AL, 2007, P.
128).

Essas reflexdes trazidas por Orrico et al (2007) é ratificada pela Politica Nacional da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008, p.15) ao definir que o AEE sendo
um servigo da Educacgdo Especial de oferta obrigatoria pela escola, tem por funcdo complementar a
formagdo dos alunos com deficiéncia, buscando “identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas”. Logo, para que este profissional possa desenvolver
suas atividades, necessitara esta alinhado com o professor da sala regular, para saber o que adaptar e
quais recursos materiais seriam necessarios, para que o aluno com PV possa exercer, em igualdade
de condicGes, acesso aos conteudos escolares na sala comum. Complementa Dorneles (2014) ao
ponderar gque, ndo se trata de apenas disponibilizar o planejamento docente, mais planejar juntos,
dialogar sobre os casos, as ferramentas de ensino com foco nas potencialidades a partir das
carateristicas do aluno que € Unica.

Ante 0 exposto, apreende-se que ndo € sO importante a participacdo do profissional do
AEE no planejamento de qualquer atividade que vise incluir a pessoa com deficiéncia, mas também,
é sua principal atribuicdo. Vejamos algumas dessas atribui¢cbes conforme a nota técnica n.11 de
2010:

Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos alunos e os desafios que estes vivenciam
no ensino comum, a partir dos objetivos e das atividades propostas no curriculo;
Estabelecer a articulacdo com os professores da sala de aula comum e com demais
profissionais da escola, visando a disponibilizacdo dos servigcos e recursos e 0
desenvolvimento de atividades para a participacdo e aprendizagem dos alunos nas
atividades escolares (BRASIL, 2010).

Logo, entende-se que a participacdo ativa do profissional do AEE no planejamento e nas
propostas de atividade para o aluno PV, é fundamental, pois, em razdo de suas funcdes, este
profissional contribui significativamente para que esse aluno tenha a sua disposi¢do no desempenho

de suas atividades na classe comum, acesso a recursos e materiais que permita de forma autbnoma e
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independente acesso aos contetdos escolares em situacdo de igualdade. Vejamos algumas falas das

participantes que expressdo essa pensamento.

O planejamento das atividades sempre buscando o apoio com o professor da
educacdo especial, do AEE . - Eu tentava fazer uma aula de qualidade, porque era
um desafio muito grande. Eu buscava dar o meu melhor. (...) A gente tentou fazer o
melhor possivel, mas foi muito dificil e a gente precisa trabalhar bastante (PZN2);

Com apoio do AEE, as adaptacfes incluem: aumento da fonte da atividade se
difere também em relac&o a cor e textura. Alguns recursos como lupa, tesoura, giz
de cera, lapis adaptados sdo ainda utilizados para que o aluno possa realizar
(PZ0O3);

(...) Adaptar algumas atividades junto com a professora do AEE. Ela me ajudou
bastante com as questbes das atividades, de aumentar algumas atividades, de
colocar ela na frente para enxergar quando fosse o livro, quando era para fazer
no livro a crianga so faltava colocar o rostinho junto, mesmo utilizando o dculo.
Diante disso a prof, do AEE fez um neg6cio que a gente coloca para fazer a
leitura, tipo um suporte, para facilitar a aprendizagem (PZC2);

Essas percepcOes expressa nos discursos das participantes, trazem o reconhecimento da
importancia do professor do AEE na inclusédo do aluno com PV na classe comum e enxergam no
planejamento participativo colaborativo dos atores necessarios a inclusdo, como um recurso
dialogico e instrumento de organizacdo para uma pratica pedagogica mais inclusiva. Os dados de
algumas participantes, também ilustram o quanto o planejamento participativo favorece as
adaptacdes das diversas atividades que sdo trabalhadas na classe comum oportunizando ao aluno
com PV, a utilizacdo de recursos Opticos que atendam suas necessidades, a exemplo da “lupa”
citada por PZO3 e 0 uso de recursos ndo épticos como o aumento de fonte com a utilizacéo de lapis
com pontas mais grossas e marcantes favorecendo o contrates necessario a visdo; ampliacdo de
atividades com uso do computados com vista encontrar a posi¢ao ou distancia ideal da lousa para o
aluno com PV citada por PZO3 e PZC2 e o0 uso da prancha inclinada com a finalidade de verificar o
melhor ajuste de posicionamento e postura para leitura nos registros de PZC2.

A esses discursos apresenta-se a reflexdo de Borges (2016) ao enfatizar que, o planejamento
inclusivo com a participacdo dos professores regentes e do AEE, ndo é buscar entender apenas as
dificuldades, mas vislumbrar a partir do planejamento, as adaptacGes e recursos pedagdgicos
necessarios as possibilidades de potencializar o uso da visao e dos demais sentidos remanescente
com vista a aprendizagem em situagdo de equidade na sala regular. Cabe mencionar que,
independente da inclusdo ou néo do profissional do AEE no planejamento docente, percebe-se que
as participantes séo ricas de preposicdes criativas e buscam aprender e partilhar com seus pares,

embora se observe entre as participantes, cansaco, inseguranca e alguns casos desanimos. 1sso se
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deve a fragilidade na formacdo, a varias experiéncias negativas e falta de suporte as suas

dificuldades que as conduzem a pensamentos como: “ndo fui formada pra isso”; “chega de tanta

29, ¢ 99, ¢

teoria precisamos de pratica”; “minha formacdo ndo me preparou pra isso”’; “ndo tenho suporte”;
“nao tem material adaptado” (PZNS, PZC2, PZ0O2, 2022), entre tantas outras reflexdes que a todo
instante as participantes se fazem.

Todos esses dados trazem discussdes importantes ao processo de incluséo do aluno com PV
na perspectiva docente de classes comuns, haja vista serem eles, um dos responsaveis de fazer
acontecer a aprendizagem e estarem na linha de frente do processo inclusivo. Desse modo, Silva
(2010) traz algumas contribui¢cdes que podem auxiliar os professores de turmas regulares que atuam

com alunos com PV quando estiverem estruturando o planejamento inclusivo colaborativo:

» Ao trabalhar com desenhos atente para que sejam de cores fortes e contornos
definidos, refor¢ados com canetas de ponta grossa. * Na apresentacdo de materiais
audiovisuais (video, cartazes), verifique se o aluno consegue visualizar as imagens
atendendo a frequéncia, a duracdo e a velocidade com que sdo processadas. * Na
elaboracdo do material escrito, utilize melhor contraste (preto no branco, azul no
amarelo). * Use iluminacdo direcionada ao texto, prancha de plano inclinado para
leitura, textos ampliados e em alto contraste (possivelmente em negrito ou caixa
alta). ¢ Verifique o tipo de iluminagdo e posicionamento da luz para evitar
insuficiéncia, encadeamento e reflexos. * Considere o melhor posicionamento do
aluno na sala de aula (posicao e angulo para o docente, quadro, colegas). * Observe
e oriente a postura de trabalho mais confortavel para o aluno, de modo a criar
oportunidades de aprendizagem mais favoraveis. * Procure saber se o aluno utiliza
algum auxilio éptico para longe, caso utilize devera sentar-se a uma distancia fixa
da lousa de, aproximadamente, 2 metros. * Nao force o aluno a ter uma postura dita
“normal”, nas atividades de leitura e escrita, pois podera prejudicar o tinico angulo
de visao que ele possa ter. ¢ Verbalize todos os procedimentos desenvolvidos,
transmitindo com clareza os conteudos, de forma facil e audivel. » Fale de forma
pausada, para que o aluno que utiliza auxiliares técnicos consiga acompanhar a sua
exposicdo. * Fique atento (a) para o fato de que alunos com campos de visdo
tubulares, as ampliacdes nem sempre sdo a melhor solucdo para atividades de
leitura e escrita, pois alguns caracteres podem exceder o limite do campo visual,
tornando a leitura demasiado lenta. * Observe as rea¢des do aluno e evite o fracasso
do mesmo nas atividades, principalmente no inicio das experiéncias visuais. *
Convide o aluno a ficar ao lado da lousa durante as explicacdes mais complexas. *
Explique, com palavras, as tarefas que for realizar. « Favoreca o acesso do aluno ao
livro, avaliag&o escrita, texto didatico e de literatura infantil em tipos ampliados. ¢
Favoreca o acesso do aluno ao lapis 6B ou 4B, a caneta hidrografica preta,
cadernos com pautas escurecidas e mais largas. * Dé mais tempo para o aluno
cumprir as tarefas ou diminua o nimero de exercicios, caso seja necessario. * Use
letra bastdo, pois ela permite melhor visualizacdo das li¢des. ¢ Escreva na lousa
com letra maior, conforme o aluno se sinta confortavel, e procure ter boa
organizagdo no texto escrito. * Permita que outro aluno leia as licdes da lousa para
0 colega com baixa visdo. ¢ Verbalize as etapas de um exercicio, evitando
expressdes como “14”, “aqui”. ¢ Utilize as normas de acessibilidade grafica:
Tamanho de letra - 16 a 32; Tipo de letra — ARIAL, VERDANA; Contraste —
fundo escuro / letra amarela ou branca; Qualidade do papel — espesso e pardo;
Papel — A4, na elaboracéo das atividades (SILVA, 2010. P. 20-30).
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Essas discussdes trazidas por Silva (2010) alertam para a necessidade de o professor de
turmas regulares terem conhecimentos basicos tedrico-praticos em questdes como: atencdo a
diversidade, adequagdes curriculares, avaliacdo diferenciada, entre outras. Contribui com esses
apontamentos Dorneles (2014) ao reafirmar, a importancia da formagdo continuada em uma
perspectiva inclusiva pelo docente que atua em turmas regulares, mas enfatiza que, para que o
planejamento inclusivo efetive-se e oportunize a participacdo do aluno com PV na sala regular, a
inclusdo deve ser um projeto da comunidade educacional que requer a participagdo da escola, da
familia e o poder publico, haja vista que o professor ndo pode sozinho ser o responsavel por todo
esse processo.

Para Silva (2010), nesse emaranhado de discussdo, a questdo central € como organizar as
situagcdes de ensino para garantir 0 maior grau possivel de interacdo e participacdo de todos os
alunos, sem perder de vista as necessidades de cada um. Logo, para autora, a resposta a diversidade
implica na possibilidade de repensar e reestruturar politicas e estratégias educativas, de maneira a
ndo apenas criar oportunidades efetivas de acesso para o aluno com deficiéncia, mas, sobretudo,
garantir condicGes indispensaveis para que possam manter-se na escola e aprender. O que pressupde
que, o processo de inclusdo educacional exige planejamento e mudancas sistémicas politico-
administrativas na gestdo educacional, que envolvem desde a alocacdo de recursos governamentais

até a flexibilizacdo curricular que ocorrera em sala de aula.

4.2.3 Categoria: Formacao inicial e continuada

No Brasil, a formacdo inicial € o periodo em que os profissionais da educacdo sdo
formados/habilitados para exercer a pratica docente, compreendendo a realizacdo de um curso
superior na modalidade de licenciatura. Essa afirmacdo se ancora nos dispositivos da LDB/1996,
Artigo 62 ao afirmar que, a formacao inicial de "[...] docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo [...]". A partir deste dispositivo, proliferaram no Pais acGes de ensino,
pesquisa e extensdo direcionadas aos professores a partir de uma nova concepc¢éao de formacéo, mais
reflexiva (TARDIF, 2002).

Sobre professor reflexivo, Zeichner (1993) define como “aquele” que reconhece a riqueza da
sua propria experiéncia que reside na pratica dos “bons professores”. Para Sacristan (1995), o
significado de “professor reflexivo”, esta relacionado a pratica docente, com a valorizacdo da

experiéncia com a pratica reflexiva sobre a experiéncia com a pratica profissional como momento
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de construcdo de conhecimento. Um entrave nesse processo segundo Corréa e Schnetzler (2011),
encontra-se no distanciamento do conhecimento adquirido na formacdo inicial com a realidade
encontrada no ambiente educacional. Para o autor, o cotidiano de muitas escolas envolve situactes
diversas, como falta de material didaticos, falta de professores, falta de apoio pedagdgico, falta de
interesse dos alunos em aprender, falta de formacdo continuada, entre outros, que deveriam fazer
parte dos debates e reflexdes no periodo de formacao inicial.

Para Gatti (2010), em algumas licenciaturas, os contetdos especificos que séo lecionados na
educacdo bésica ndo sdo objetos de estudos na graduacdo. A autora ainda afirma que, muitas
disciplinas pedag6gicas abordam mais aspectos tedricos do que préaticos. Tais acontecimentos fazem
com que o licenciado conclua o curso com varias insegurancas e nesse processo, a formacéo
continuada assumiu lugar de destaque, por preencher lacunas ou corrigir distorcdes do percurso
formativo inicial. De acordo com Miceli (2017) a formagdo continuada oportuniza aos professores
mais estratégias sobre os aspectos pedagogicos, além de incentiva-los a descobrir outras
metodologias para as dificuldades encontradas no cotidiano, e com isso, propor intervencdes mais
eficazes ao contexto escolar. Partindo desses apontamentos, a formacgdo continuada oferece ao
professor, oportunidade de refletir e repensar a préatica profissional possibilitando dessa acéo, a
descoberta de novos saberes.

Ainda no dispositivo legal da LDB/1996, a formacao continuada é considerada um direito de
todos os profissionais que trabalham em qualquer estabelecimento de ensino, e seu incentivo vem
ocorrendo pela possibilidade de progressdo funcional baseada na titulagdo, na qualificacdo e na
competéncia dos profissionais; na possibilidade do desenvolvimento dos professores articulados
com as escolas e seus projetos, entre outros. Ainda sobre formacdo, cabe mencionar o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) que determina diretrizes, metas e estratégias para a politica
educacional no periodo de 2014 a 2024. Neste plano, destacam-se as metas 15 e 16 a qual se reporta
sobre o processo de formacdo continuada organizadas na primeira em 13 (treze) estratégias,

buscando:

Garantir, em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e Il do
caputdo art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos
os professores e as professoras da educacdo basica possuam formacéao especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam (BRASIL, 2014).

E, na segunda em 6 (seis) estratégias voltadas para:
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Formar, em nivel de pos-graduacgdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo basica, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) 0s
(as) profissionais da educacdo bésica formagdo continuada em sua &rea de atuacg&o,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagfes dos sistemas de
ensino (BRASIL, 2014).

Juntas, essas Metas propdem diversas acgdes, legislando sobre os modelos de formacéo
inicial e continuada, a valorizacdo da carreira do magistério, o processo de mercantilizacdo da
formacdo para o trabalho docente. Contudo Piccnini et al (2014) esclarece que, o PNE/2014,
“abrem caminho para que novas diretrizes curriculares sejam postuladas a partir de antigos, e de
novos, interesses expressos no Plano. A definicdo de areas prioritarias para os investimentos e
processos de formacdo, por exemplo, permite antever tensbes e embates” sobre o sentido da
formacdo para o trabalho docente (PICCININI, 2014, P. 1586).

Considerando as reflexdes acima citadas, dentro da subcategoria “Formagdo inicial e
continuada” buscaram-se analisar a partir da teméatica “Formacao inicial e suas bases tedricas
para atuacdo em uma perspectiva inclusiva” o seguinte questionamento: Na sua percep¢édo, sua
formacéo inicial (graduacdo) forneceu as bases tedricas metodoldgicas necessérias para atuar num
perspectiva inclusiva? Dentro da tematica, buscaram-se elencar disciplinas/projetos que as
participantes realizaram durante a graduacdo que hoje contribui com seu fazer pedagdgico na area

da inclusdo. Segue os achados expressos no quadro 12:

Quadro 12: Formacdo inicial e suas bases teoricas para atuagdo em uma perspectiva inclusiva.

Resposta Participante
Fornece as bases tedricas metodologicas 5
Nao fornece as bases tedricas metodoldgicas 4
Fornece as bases tedricas metodologicas em parte 1

Fonte: da autora 2023.

Os discursos evidenciam que 5 das entrevistadas acreditam que sua formacéo inicial
forneceu as bases tedricas metodologias em uma perspectiva inclusiva para atuar junto a alunos com
deficiéncia na escola regular. Algumas participantes durante sua formacdo conseguem relembrar
disciplinas e contetdos abordados na formacdo inicial sobre diversos aspectos da inclusdo que vao
desde o apoio aos professores a conteldos na area da PV como o Sistema Braille. Segue algumas

falas que expde suas percepgoes:

Eu sou graduada em Letras, e ajuda, ajuda muito mas antes dessa graduacao eu
tenho o Magistério entdo eu acho que uma coisa vem juntar com a outra e dessa
graduacao eu busquei a pds (PZC1);
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Na formacéo inicial da disciplina de Educac&o Especial possibilitou ter uma visdo
geral sobre o processo de inclusdo (PZO3).

Quando a gente para e analisa que ela é até, digamos assim, uma base. (...) Entéo,
a graduacao vem reiterar 0 que a gente ja vem diariamente trabalhando, sendo
uma base (PZN1);

Sim, o curso da UEAP sim, o magistério ja ndo tinha muito essas coisas, mas 0
curso da UEAP... Inclusive foi a disciplina de braille que eu gostei demais
(PZN5);

Na teoria é uma coisa, na pratica a gente lida com situagdes totalmente diferentes,
e 0 proprio apoio que na teoria diz: vocé vai ter o suporte de um psicopedagogo,
um psicologo, tem isso... Ndo tem, na pratica. As escolas ndo tém todo esse
suporte, esse apoio (PZN2);

Entre os discursos, destacam-se as falas de PZN2 e a PZN3 onde mencionam as disciplinas
de Educacdo Especial e Sistema Braille na grade curricular da licenciatura, evidenciando a
existéncia durante a formacdo inicial, de conteldos em uma perspectiva inclusiva e na éarea da PV.
Tal identificacdo é imperiosa, haja vista que, no que se refere a formagcdo inicial de professores, a
obrigatoriedade enquanto disciplina é apenas da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, inserida a
partir do decreto n® 5.626 (2005) Art. 3°. Sobre o vieis inclusivo, o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (2015) aponta para a necessidade de ter a disponibilizacdo de programas de capacitagéo
para os profissionais da educagdo, tanto em servigo quanto em formagdo em uma perspectiva
inclusiva. O referido Estatuto ressalta a adocdo de praticas pedagogicas inclusivas tanto na
formagéo inicial quanto continuada.

Sobre esses apontamentos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial de
nivel superior para os cursos de licenciatura, de formacao pedagogica para graduandos e de segunda
licenciatura, e para formacao continuada, apontam no artigo 14 8 2° que:

Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contedos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas (BRASIL, 2015, p.12).

Contudo, nem sempre 0 que esta na teoria, concretiza-se na pratica. Oliveira e Orlando
(2016) em um estudo a partir da analise da matriz curricular de cursos de licenciatura de uma
universidade publica no interior do estado de S&o Paulo evidenciou quase inexisténcia de

disciplinas que tratam da temética educagdo especial ou inclusdo nas licenciaturas. A inexisténcia so
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ndo foi completa na sua maioria, por causa da disciplina Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
obrigatdria nos cursos de formacao de professores.

Outro destaque feito nos discursos das participantes refere-se ao choque da teoria
apreendido durante a formagéo inicial com o que de fato acontece no chdo das escolas, relatada nas
falas de PZN2 e PZC2. Na percepcdo das mesmas, a formacdo inicial forneceu base tedrica
metodologia numa perspectiva inclusiva, porem, ao se deparar com a realidade das escolas,
observou que na teoria ha existéncia de profissionais para dar suporte aos professores que possuem
alunos publico alvo da educacdo especial, mais na pratica, nem sempre esse profissional estd a
disposicao das escolas para dar suporte aos professores do ensino regular.

Sobre esse choque entre teoria e pratica Mizukami (2002a) alerta que, a universidade como
o lugar privilegiado da formacéo, necessita deslocar-se para 0 espaco escolar da educacdo basica e
reconhecer o saber docente - conhecimentos advindos da experiéncia do professor - como referéncia
fundamental no processo de formagdo no contexto. Nessa perspectiva, a concepc¢do de que a préatica
é elemento essencial de andlise, valoriza e coloca no centro da reflexdo os saberes oriundos do
cotidiano escolar, dos problemas concretos dos professores.

Ainda conforme quadro 12, 4 das participantes relataram que, a formacéo inicial ndo
forneceu as bases tedricas metodologias em uma perspectiva inclusiva para atuar junto a alunos com

deficiéncia na escola regular. Abaixo, algumas falas que indicam esse percentual:

N&o, ndo tive esse contato. Se teve na minha graduacéo alguma matéria especifica
para inclusdo foi muito rapida que foi trabalhada (PZO1);

Nao, a minha formagdo ela... Eu fiz em escola particular, era sé o basicdo, 0s
autores que eu esqueci 0 nome, e ai era sé isso, basicamente, ndo tinha inclusao,
néo falava de inclusdo (PZ02);

Em um sentido bem amplo, eu ndo tive uma formacéo suficiente para desenvolver
esse tipo de trabalho (PZN3);

N&o! nenhuma (PZN4);

Os discursos das participantes deixam evidente a necessidade da inclusdo na matriz
curricular dos cursos de formacdo inicial, conteddos ou disciplinas que trabalhem a diversidade e
inclusdo com vista a formar profissionais que atender as demandas atuais do ensino. 1sso porque
segundo Gatti (2010), além da falta de contetudos ou disciplinas na area da inclusdo, em diversos
cursos de formacdo inicial os conteudos especificos que sdo lecionados na educagéo basica ndo sao

objetos de estudos na graduacdo. A autora afirma que muitas disciplinas pedago6gicas abordam mais
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aspectos teoricos da docéncia do que praticos em si, trazendo fragilidades e inseguranca aos
docentes durante o fazer profissional.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, define que
as instituicdes de ensino superior devem prever, em sua organizagdo curricular, formacao docente
voltada para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
alunos necessidades educacionais especificas.

Nesse contexto de fragilidade, a formagdo continuada apresenta-se como uma
possibilidade de aprofundamento teérico e prético para melhorar o fazer profissional e suprir as
lacunas da formacdo inicial. Logo, na perspectiva da tematica “a importincia da formacio
continuada”, perguntou as participantes do estudo se: A escola onde trabalham ou sua mantenedora
(SEED/NEES/CAP) oferece cursos de formagdo continuada na perspectiva inclusiva ou na area da
PV? Com esse questionamento buscou-se identificar na fala das participantes, se os professores de
turmas regulares que tem alunos com PV matriculados, ja receberam alguma formacéo especifica.

Abaixo quadro 13 com as respostas.

Quadro 13: A importancia da formagéo continuada (oferta).

Resposta Participante
Oferece 3
Né&o oferece 7

Fonte: da autora 2023.

Das 10 participantes, 3 das entrevistadas afirmaram que a escola onde trabalham ou sua
mantenedora oferecem cursos de formagéo continuada na perspectiva inclusiva e 7 afirmaram que

ndo oferecem. Segue relatos das participantes que afirmaram a oferta de formacao continuada:

Sim, oferece. S6 0 que acontece é que nds temos uma imensa gama de atividades
para fazer tanto dentro quanto fora da escola, as vezes para gente se torna um
pouco inviavel. (...) Mas as vezes esses encontros, as oficinas que chamavam 0s
professores para trabalhar, ndo tem a ver com o que a gente tem necessidade se
aprender (PZN1);

A escola eu acho que ja ofereceu, é porque eu ndo sou de ta olhando muito no
grupo, mas tem um professor que coloca as vezes quando tem curso para fazer,
mas eu nao sei se é para o ensino regular ou se é s6 pro AEE (PZN5);

Eu acredito que existam muitos cursos pelo CAP, pela SEED, mas assim, até hoje
ndo chega a nds, ndo é divulgado nas escolas, ndo é divulgado entre nés, uma vez
S0 que chegou para mim, ja sabendo pela professora do AEE (PZC1);
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O conteudo das falas das participantes, indicam a existéncia da oferta de formacao
continuada de cursos na area da inclusdo pela escola onde atuam (EZN; EZC, 2022). Entretanto,
admitem ndo fazé-las por falta de tempo dada a gama de atividades da escola ou por falta de
informacdo, ocasionada pela falta de uso das ferramentas de comunicagdo muito utilizada em
periodo pandémico (periodo em que ocorreu a pesquisa), entre elas o whatsApp. Segundo Daros
(2020), esse aplicativo de mensagens instantaneas ganhou terreno durante a pandemia de Covid-19
na educacado, passando a ser uma ferramenta de ensino, na qual professores enviam as tarefas para
os alunos e se comunicam com pais e responsaveis sobre questdes pedagogicas, além da
comunicagdo administrativa entre os atores educacionais.

Chama atencdo o discurso da participante PZN1 ao relatar que, a formacdo continuada
ofertada pela escola, ainda que na area da inclusdo, ndo tem relacdo com a realidade e necessidade
dos professores. Essa reflexdo foi percebida, a partir do momento que a participante afirma em sua
fala que “os encontros, as oficinas (...) ndo tem a ver com 0 que a gente tem necessidade de
aprender” (PZN1, 2022). Para Oliveira e Orlando (2016), a formacdo deve articular-se a
aprendizagem do aluno & formagédo continuada do professor, ou seja, formagdo continua deve estar
“a servico da reflexdo e da produg¢do de um conhecimento sistematizado, que possa oferecer a
fundamentacéo tedrica necessaria para a articulacdo com a pratica criativa do professor em relacao
ao aluno, a escola e a sociedade” (LIMA, 2001, P. 32). Caso isso ndo ocorra, a autora afirma, que a
formacdo nédo se efetivar, haja vista, ndo estd conectada com os sonhos, a vida e o trabalho do
professor.

Outro destaque importante é o discurso da participante PZC1, ao ndo s6 mencionar, mesmo
que de forma vaga, ha existéncia de varios cursos, mais cita 0 CAP: Centro de Apoio Pedagdgico a
Pessoa com Deficiéncia Visual, que é uma Instituicdo Estadual que tem como finalidade realizar
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com perda visual (cego, deficiéncia
visual, surdocegueira), conforme Nota tecnica 055/13, Resolugdo n° 04/2009, Resolugdo n°
048/2012 (CEE-AP), Lei n° 13.146/15 — Lei Brasileira de Inclusdo, disponibilizando recursos
acessiveis e outros servigos em articulagdo com a escola; oferecendo cursos de formacdo continuada
na area da deficiéncia visual para os profissionais de educacdo da rede comum de ensino, entre
outros servicos. Nota-se que apesar da mencdo desta importante instituicdo como promotora de
formacdo na area da PV no Estado do Amap4, a participante PZC1, reafirma que, a formacéo
continuada na area da inclusdo ndo tem chegado aos professores do ensino regular.

Ainda com base no quadro 13, 7 das entrevistadas afirmaram que a escola onde trabalham

ou sua mantenedora ndo oferecem cursos de formacdo continuada na perspectiva inclusiva. Essa
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percentual percorreu participantes dos trés cenarios de pesquisa, indicando diferentes percepcdes

dentro de um mesmo cenario. Segue abaixo algumas falas que justificam suas respostas:

N&o, como tem um curso que a gente faz todo semestre, sobre o PCA da Crianca
Alfabetizada. (...) Tem assim! Oferecerem curso, mais fica disponivel s6 no site e a
gente nem sabe. Quando descobrimos o curso no site do NEEs ja passou o dia da
inscricdo. Diferente do PCA que vem e forma grupo, diz o dia (divulga) (PZC2);

N&o, nds nunca tivemos uma formacao especifica nesse sentido. Ndo lembro, nao
tive (PZO1);

Nao, quando tem cursos especificos é para o pessoal do AEE, a gente sempre fica
de fora. Eu ndo sei o porqué, deveria ser para todos, acho que independente de ser
do AEE ou ndo, porque o aluno vai ficar um tempo com o professor do AEE e
outro tempo com a gente (PZ02);

Estou ha dois anos atuando com aluno PV e até o presente momento ndo foi
ofertado formacgdo continuada nessa area. Acredito que por conta do periodo
pandémico, essas abordagens ndo aconteceram (PZO3);

Esse ano de 2021 ocorreram muitos cursos. Mas de inclus@o na area da PV eu ndo
me recordo. Foram muitos cursos na area de gestdo, na parte tecnoldgica, de
midias pelo fato de “ta” com aula online. Percebo que nesses dois ultimoS anos
(2020 - 2021) ficou muito focado nesses cursos e 0s cursos da inclusdo ficaram
meio esquecidos (PZN2);

As escolas, especificamente, ndo tem esses cursos voltados para gente (PZN3,
2023);

Nao! (PZN4);

Nos discursos, foi possivel identificar a figura do Nucleo de Educacéo Especial (NEESs) que
esta vinculada a Coordenadoria de Educacdo Especifica e tem funcgdo entre outras de: programar,
promover, avaliar, aperfei¢oar, supervisionar e monitorar as a¢cbes do Ensino Especial no Estado
através de centros especializados, procurando melhorar os indicadores educacionais e a qualidade
do ensino nas escolas publicas da rede estadual (AMAPA, 2008). Nesse contexto, é importante a
percepcdo da participante (PZC2) quanto o papel deste 6rgdo na disponibilizacdo de formacao
continuada aos docentes na area da inclusdo com destaque a formacdo na area da PV. Contudo,
apesar do destaque, ha o indicativo da necessidade de divulgacdo dos cursos que este nucleo
disponibiliza as escolas, ndo apenas por meio digital (site), mas com materiais impressos e convites
fisicos as institui¢des, no sentido de dar mais visibilidade aos docentes, dos cursos que o ndcleo
oferece. Logo, observa-se que a falta de divulgacdo e/ou informacdo sobre cursos na area da
inclusdo por parte das escolas, secretérias, centros especializados tem ocasionado a auséncia de

muitos professores de turmas regulares nas formagdes por falta de conhecimento.
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Outro ponto a destacar, refere-se a percepc¢éo das participantes, quanto a oferta da formacéo
continuada na area da incluséo apenas aos professores do atendimento educacional especializado,
com sentimento de ndo inclusdo dos professores do ensino regular, conforme expressa a participante

PZ02 ao afirmar que “cursos especificos e para o pessoal do AEE, a gente sempre fica de fora. (...)

deveria ser para todos” (grifo nosso) (PZ02, 2023).

A essa percepcdo, nota-se uma comunicacdo desgastante entre o professor do ensino
especial e o professor regente motivada pela auséncia ou direcionamento, em alguns casos, da
formacdo na area da inclusdo ou PV. Ressalta-se que, 0 AEE ¢ “um servigo da educagdo especial
que identifica, elabora, e organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade, que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas”
(SEESP/MEC, 2008). Logo, segundo Mantoan (2003) ndo é necessario que o professor regente
possua a formacdo especifica em atendimento educacional especializado ou educacdo especial, mas
articule-se com o profissional do AEE, que é o especialista e deve partilhar esse conhecimento, com
vista a colocar o aluno como principal sujeito do processo educativo, recebendo o atendimento
pedagogico de qualidade e adequado as suas especificidades. Para autora, sdo atribuicdo do
professor lotado no AEE desenvolver um trabalho que abrange todas as instancias da escola como a
equipe diretiva e pedagogica, os professores da sala comum, a familia com vista a inclusdo do
aluno.

Esses apontamentos acima quanto a formacdo ancoram-se na LDB/1996 ao defini que o0s
sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes com deficiéncia, aqui se inclui alunos com
PV, uma diretriz para a formacéo docente onde, os professores com especializacdo adequada em
nivel superior, para atendimento especializado e professores do ensino regular, capacitados para a
inclusdo desses educandos nas classes comuns. Logo, observa-se uma diferenciacdo em termos de
formacdo exigida para professores da classe comum a graduacdo (licenciatura) e com
especializacdo para o atendimento educacional especializado.

Sobre este assunto, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(2001) preconiza que, os professores do ensino comum, durante sua formacgédo inicial dever ter
disciplinas sobre educacdo especial e a inclusdo com vista a adquirir competéncias pedagdgicas
metodologicas para atendimento equitativo aos alunos com alguma deficiéncia, mobilidade
reduzida e outra especificidade. Contudo, apesar do que preconiza a LDB/1996 e a CNE/CEB N°
2 de /2001, observa-se nas falas das participantes que, uma ou duas disciplina(s) nos cursos de
formacdo inicial que aborde questdes relativas a educacdo especial e a educacédo inclusiva, ndo da
conta da complexidade, abrangéncia dos conhecimentos e habilidades necessarios no cotidiano

escolar, havendo a necessidade da formacdo continuada em servico. Quanto a formacdo dos
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professores especializados, tanto a LDB/1996 quanto as CNE/CEB N° 2 de /2001, preconizam
que, devem ocorrer em cursos especificos, ha exemplo das especializacbes lato sensu. Ha esses
profissionais que atuam no Atendimento Educacional Especializado cabe a tarefa de apoiar em
termos pedagdgicos metodoldgicos, tanto os alunos que necessitam quanto os professores.

Em linhas gerais, apesar da identificacdo da ndo realizacdo ou auséncia de formacdo na area
da incluséo, as participantes identificam énfase em formacdes em outras areas como da gestdo e
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo-TDIC em detrimento de cursos na area da
inclusdo. Fato esse observado na fala da participante PZN2 ao mencionar que “(...) foram muitos
cursos na area de gestdo, na parte tecnologica, de midias pelo fato de “t4” com aula online (...) 0S
cursos da inclusdo ficaram meio esquecidos”. E mister frisar que o periodo pandémico, e toda
reorganizacdo que as instituicdes de ensino necessitaram fazer, mudando da modalidade de ensino
presencial para modalidade remoto, exigiram outras forma de ensinar e aprender e o uso das
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo se fizeram presente, contudo a maioria dos
professores ndo estavam preparadas para essa mudanca abrupta, havendo a necessidade de
formacé&o urgente, o que justificaria a percepcao das participantes.

Segundo Daros (2020), as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao se refere ao
conjunto de tecnologias digitais que permite a associagdo de diversos ambientes e pessoas por meio
de dispositivos, equipamentos, programas e midias para facilitar a comunicacdo entre seus
integrantes. Esse conceito refere-se a utilizagdo de recursos tecnologicos para fins pedagogicos,
com o objetivo de trazer praticas inovadoras para a educacdo, para facilitar e potencializar o
processo de ensino e aprendizagem.

Ainda dentro do eixo tematico “a importiancia da formacio inicial e continuada” e
considerando o contexto pandémico em que a pesquisa ocorreu e toda fragilidade detectada quanto
a oferta de formacdo continuada por meio do uso da TDICs, buscou-se averiguar junto as
participantes se: os cursos de formacgdo continuada na perspectiva inclusiva sejam ofertados pelas
escolas ou adquirida de forma independente, contribui ou contribuiu para melhor a préatica
pedagdgica e consequentemente a inclusao dos alunos com DV na sala regular?

Entre as respostas, identificou-se que das 10 participantes, oito (8) das entrevistadas
afirmaram que a formacao continuada seja ofertada pela escola ou adquirida em outras instituicdes
publica ou privada, contribuem para melhor as estratégias tedrico-metodoldgicas usadas em sala de
aula e consequentemente favorecem a inclusdo dos alunos com PV. Duas participantes nao
souberam opinar alegando ndo ter formacdo. Segue abaixo alguns relatos que justificam essa

afirmacéo:
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Sim, é muito importante, eu quando “t6” com algum aluno de inclusdo eu busco
assim, na internet, fazer leitura, pesquisar, procurar atividade. S&o bastante
importantes sim para poder trabalhar direito com o aluno (PZC2);

Nossa, demais, demais! Eu acho que se eu tivesse uma formacdo, ndo s6 que
mostrasse qual a necessidade da crianga, quais especificidades dela, Eu saberia o
que elas precisariam. A formacao nesse sentido me traria a estrutura pro meu
planejamento, preparo psicolégico porque a primeira vez eu fiquei assim,
realmente sem chdo. E eu acho que o mais importante além da questéo tedrica,
trazer conhecimento sobre a questdo metodolégica, ajudaria demais em sala de
aula, questdo do planejamento, de como atuar para avancar essas criancas, por
ndo saber utilizar o material. NOs temos material na escola, mas eu
particularmente eu ndo sei usar (PZO1);

Eu penso que sim, mas ndo posso te dizer por que eu nunca fiz esses cursos, nem
pela mantenedora e nem pela escola particular. Mas com certeza deve agregar
valor no nosso trabalho porque a gente vai ter uma viséo diferenciada (PZ02);

Contribuem sim, principalmente porque ndo é facil entender o complexo da
educacgdo inclusiva, e, portanto, para se ter um novo olhar e novas praticas
pedagogicas se faz necessario buscar novos conhecimentos (PZO3);

Existem alguns que contribuem, os outros a gente busca. Na maioria das vezes a
gente busca. Em Macapa, temos centros que tratam especificamente sobre
criangas especiais, cegos, mudos, surdos (PZN1);

Os cursos de formacdo continuada a gente percebe que as escolas precisam
melhorar isso, ter mais essas ofertas para os professores. Deveria fazer parte de
um calendario permanente. Ter formacéo todo més, todo semestre (PZN1);

Com certeza, qualquer curso para aprender, qualquer aprendizado é muito
valioso, entdo, esses cursos sdo muito importantes para os professores em
qualquer area que atuem (PZN3);

Sim (PZN5).

Até o presente momento ndo foi ofertado formagdo continuada nessa &rea.
Acredito que por conta do periodo pandémico, essas abordagens ndo aconteceram
(PZCY);

N&o (PZN4);

Os registros evidenciam a importancia que 8 participantes atribuem a formacéo continuada
na area da inclusdo, haja vista, em seus discursos, mencionarem as diversas possibilidades e
contribuicdes da formacdo a pratica profissional, entre elas: estratégias metodoldgicas mais
eficazes, planejamento inclusivo, adaptacdo de material, entre outros que auxiliem no
desenvolvimento de metodologias que atendam todos os alunos sem distingdo, mas respeitando suas
diferencas. Essa percepg¢do vai de encontro com os estudos de Mantoan (2003) ao apontar que, 0
conceito de educacdo especial incorporada aos principios da inclusdo equilibrada que beneficia a

todas os(as) alunos(as), parte do principio de que, todas as diferencas humanada s&o normais e por
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iSso 0 ensino deve ajusta-se as necessidade do(a) aluno(a), em vez do aluno adapta-se a escola. Para
autora, o principio fundamental que deveria reger as escolas, seria de que, todas as criancas
devessem aprender juntas, sempre que possivel independente de suas especificidades. Para Mantoan
(2003), as instituicdes de ensino devem reconhecer as diferentes necessidades de seus alunos e a
elas atender, adaptando os diversos estilos e ritmos de aprendizagem assegurando um ensino de
qualidade a todos.

Na esteira dessas reflexdes, percebe-se o reconhecimento da maioria das participantes sobre
as imperiosas contribuicdes da formacdo continuada para a prética de sala de aula, contudo,
observa-se nas falas e discursos, o anseio por formagdes que melhor atendam as expectativas quanto
ao necessitado, ha exemplo do discurso da participante PZO1 ao relatar que “(...) 0 mais importante
além da questdo tedrica, (...) de como atuar para avangar com essas criancas, por ndo saber utilizar o
material. NGs temos material na escola, mas eu particularmente eu ndo sei usar!” e PZC2 ao dizer
que “é angustiante a gente ndo ter uma formac&o voltada aos nossos alunos, principalmente a parte
de PV! Quando eu recebi a primeira eu fiquei: - Meu Deus, como ¢ que eu vou trabalhar” (PZO1,;
PZC2, 2022). Essas percepcdes deixam evidente a necessidade de formacgdo na area da incluséo
com um Vviés mais prético e objetivo que ajudem ndo a obter receitas, pois cada aluno € unico, mais
possibilidades praticas, educativas e eficazes que auxilie o professor no processo de inclusdo do
aluno com PV na sala regular. Esses apontamentos feitos pelas participantes do estudo vao de
encontro com as criticas trazidas por Borges (2016) ao afirmar que, a formacdo seja inicial ou
continuada quando ocorre, possui densas lacunas entre teoria e pratica. Em muitas formacdes, o0s
contetidos voltados a inclusdo priorizam o estudo das deficiéncias e suas caracteristicas, em
detrimento de temas praticos que abordam o processo do ensino e da aprendizagem e como
resultado, tem-se aversao com a realidade das escolas.

Ante 0 exposto, entender-se que, o apoio ao professor da sala regular por parte do
profissional do AEE é primordial e necessario para o processo de inclusdo, quanto este, tem, aluno
publico alvo da educacdo especial, porem, se este professor regente ndo tem conhecimento ou
formacdo minima sobre o assunto, pouco conseguira avangar ou demorara mais tempo, haja vista,
ndo compreender 0s processos metodoldgicos ou recursos especificos necessarios para incluséo
deste puablico. Todavia, quando o processo € inverso e o professor regente, além do apoio do
professor do AEE, tem ou teve uma boa formacdo inicial e acesso a formacgdo continuada num
perspectiva inclusiva, ao se deparar com a diversidade em sala de aula, conseguird com menos
dificuldades contribuir com o processo de inclusdo de alunos com PV. Essa percepcdo é
apresentada no discurso da PZC1 ao relatar sua primeira experiéncia com aluno com deficiéncia

visual em sala regular, enfatizando que;
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Como eu ja tinha feito uma especializagéo e eu tinha estudado uma disciplina onde
falava da cegueira, baixa visdo, os fundamentos e suas metodologias! Passou na
minha cabeca aquele filme todo do que eu tinha estudado onde eu tinha que buscar
solugdes (PZC1, 2022).

Percebe-se com esse discurso, a importancia da formagao inicial e/ou continuada no fazer
pedagogico docente, ou como aborda Schén (1992; 2000), Alarcdo (2003) e Gomez (1992), a
formacdo a partir da reflexdo critica, que nada mais e do que, a reflexdo desencadeada durante a
realizacdo da acdo pedagogica, sobre o conhecimento que estd implicito na acdo. Desta forma, a
postura reflexiva ndo requer apenas do professor o saber fazer, mais que ele possa saber explicar de
forma consciente a sua préatica e as decisGes tomadas sobre ele e perceber se essas decisdes sdo as
melhores para favorecer a aprendizagem do seu aluno. Logo, para os autores, a formacéo inicial e
continuada é concebida de forma interarticulada, em que a primeira corresponde ao periodo de
aprendizado nas instituicbes formadoras e a segunda diz respeito a aprendizagem dos professores
que estejam no exercicio da profissao.

No processo de inclusédo do aluno com PV, é importante compreender que o professor nédo é
uma ilha isolada, pois esta inserida no contexto escolar amplo onde todos envolvidos com o
processo educativo, sdo responsaveis pela efetivagdo do processo de inclusdo. Logo, alem da
formacdo, interliga-se a esse processo também questdes estruturais, recursos pedagdgicos,
acessibilidade arquitetdnica, servico do AEE, entre varios outros elementos essenciais ao processo

educativo inclusivo que serdo tratados na proxima subcategoria.

4.2.4 Categoria: servicos e recursos

A educacdo especial € uma modalidade de ensino transversal oferecida preferencialmente na
rede regular, que perpassa todas as modalidades de ensino, sendo de oferta obrigatoria pela escola e
facultada ao aluno. Trata-se de um ensino especifico aos alunos com alguma deficiéncia, altas
habilidades ou superdotacao, transtornos gerais do desenvolvimento / transtorno do espectro autista
com vistas a, garantir o acesso igualitario aos conteidos escolares valorizando a heterogeneidade
dos alunos e promovendo a igualdade de oportunidades, apesar de o processo de aprendizagem ser
Unico de cada pessoa, dentro da perspectiva inclusiva (BRASIL, 1996).

Para Mantoan (2003), a diferenca significativa entre educacdo especial e inclusiva é que, a
primeira tem um puablico limitado, voltado para pessoas com deficiéncia e a segunda, reconhece que
todos sdo diferentes dentro do ambiente escolar e possuem os mesmos direitos. Logo, na seara
inclusiva, a educacdo especial integra a proposta pedagdgica da escola regular com o objetivo de

disponibilizar auxilio escolar e a oferta de atendimento educacional especializado complementar ou
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suplementar a escolarizacdo dos alunos publico alvo da educacdo especial. Dessa forma, pessoas
com ou sem deficiéncia devem conviver e aprender juntas.

Dito isso, legislacbes ja citadas em secBes anteriores como Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional de 1996, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva de 2008, o Decreto n° 7.611, de 2011, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia de 2015, entre outras, preveem que as escolas devam contar com recursos e Servigos
que favorecam o ensino-aprendizagem dos alunos publicos da Educacdo Especial na escola regular
e orientem os sistemas educacionais quanto & organizacéo e disponibilizacdo de servicos e recursos.

Partindo dessas reflexdes, dentro da subcategoria “Recursos e Servi¢os” buscou-se analisar a
tematica “Servicos e recursos da educacdo especial para atendimento as especificidades do
aluno com PV”. Nessa subcategoria analisou-se a tematica a partir do seguinte questionamento:
Quais recursos (materiais pedagdgicos) a escola disponibilizam para o atendimento as necessidades
do aluno com PV e apoio aos professores do ensino regular? Com esse questionamento, buscou-se
identificar a partir da fala das participantes, quais materiais e recursos seu local de trabalha disp6e

para auxiliar no processo de ensino do aluno com PV na sala regular. Vide resultado no quadro 14:

Quadro 14 Recursos para atendimento as especificidades do aluno com PV na escola inclusiva;
Resposta Participante
Lupa 2
Computador
Materiais tateis
Jogos
Soroban
Recursos tecnoldgicos
EVA
TNT
Livro em Braille

N R IS

Fonte: da autora 2023.

Tais recursos possuem cada quais suas especificidades com pontos positivos no processo de
inclusdo dos alunos com cegueira e/ou com deficiéncia visual e evidenciam, a percepcdo que a
participante tem sobre os tipos de recursos que esse publico utiliza ou necessita. Segundo a
literatura, os recursos na area da perda visual se organizam em Recursos ou auxilios épticos e ndo
Opticos, recursos tecnoldgicos ou auxilios eletrénicos, recursos pedagdgicos, além da tecnologia
assistiva (SA; CAMPOS; SILVA, 2007). Dentro esses recursos, existem uma infinidade de
possibilidades de apoio pedagdgico que contribuem para dar acesso equitativo aos contetdos

escolares por parte dos alunos com PV que estdo em sala regular.
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Dito isso, observa-se no quadro 14 a descricdo de nove recursos diferentes que sao utilizados
diariamente ou pelo menos percebido pelas participantes do estudo. Dos recursos citados, 6 (seis)
sdo bem gerais como os recursos tecnoldgicos, computador, materiais tateis diversos, jogos, EVA,
TNT e trés, bem especificos, a exemplo do soroban e livro em braille usado com alunos com
cegueira e a lupa direcionada para alunos com deficiéncia visual (baixa visdo). Durante as falas
percebeu-se que, nem todas as participantes conseguiram esclarecer ou mencionar quais recursos
sdo usados ou disponibilizados aos alunos com PV de suas respectivas turmas. Segue alguns

registros que exprimem essas percepgdes e complementam o quadro 14:

Quando a gente solicita a gente tem. Ultimamente pela situagdo a gente nem pode
solicitar porque ndo pode haver esse contato, mas se for do aluno ter algum
material para ele fazer aquele trabalho didatico dentro da sala de aula a escola
contribui, quando tem (PZN1);

Na verdade, a escola em si pouco suporte ela deu para gente, 0 que eu consegui
junto a coordenacdo da escola foram alguns materiais para confeccionar, tipo
assim, EVA, TNT para confeccionar o material, os trabalhos em si para poder
ministrar minhas aulas com esses alunos (PZN2);

No caso, os professores do AEE eles tém materiais, alguns séo deles e outros sdo
da escola (PZN3)

N&o respondeu (PZN4);

Eu ndo vejo, quando “ta” na sala de aula eu ndo vejo apoio para gente do ensino
regular (PZN5);

Na verdade, eles tém um kit, esse material fica no AEE e sempre que a gente
precisa a gente comunica eles. Utilizei somente a lupa, com indicacdo da
professora do AEE. Eu ainda n&o tive acesso a todos esses materiais que o AEE
tem, mas existem, tém na escola (PZC1);

A escola de recurso ndo me ofereceu nada para trabalhar com aluno. A professora
do AEE que se disponibilizou que se eu precisasse de algum material, algum
suporte ela tinha la na sala do AEE e eu poderia pegar. (...) De suporte assim: tem
um computador! (PZC2)

Na sala do AEE e na biblioteca tem livros em braile (PZO1);
Eu sei que eles tém uma sala, mas o material especifico eu ndo sei te dizer (PZ02);
Materiais tateis como jogos, soroban, lupa, recursos tecnoldégicos como

computador, entre outros (PZO3).

As falas expressam inseguranca e angustia dando indicios de falta de informacéo sobre que
tipos especificos de recursos sdo necessarios aos alunos com cegueira ou deficiéncia visual e

sensacao de estar sozinho ou desconhecimento dos recursos que utilizam em termos de finalidade.
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A essas percepcoes, Almeida (2016) alerta que, podem estar relacionadas a necessidade de
formacdo inicial e continuada de qualidade para os professores que, em sua maioria, construiram
sua pratica pedagdgica alicercada em propostas curriculares fechadas e inflexiveis. Complementa
Borges (2016) ao esclarecer que, a escolarizagdo de alunos com perda visual no sistema regular de
ensino aumenta em termos de desafio como resultado da formacdo docente lacunar. Para autora, a
maioria dos professores egressos dos cursos de formacao que atuam na sala de aula regular estdo
mal preparados para lidar com a heterogeneidade existente no cotidiano escolar.

Cabe mencionar quanto & formacdo na area da PV que, as participantes reconhecem a
pouca experiéncia e conhecimento sobre 0 assunto, mesmo com um tempo lago de atuacdo
docente na educacao publica no Municipio de Macapa conforme evidenciou o quadro 8. Entendem
suas limitacdes e acreditam na formacédo continuada e no apoio do servico especializado como um
valioso recurso a inclusdo mais eficaz de alunos com cegueira ou deficiéncia visual na sala
regular.

Outro ponto a destacar, reside na percep¢do de algumas participantes, dos trés cenarios de
pesquisa (EZO, EZC, EZN), quanto aos recursos especificos que favorecam a inclusdo do aluno
com PV na sala regular, entre eles: pouco ou nenhum suporte pedagdgico da escola, falta ou pouco
material pedagdgico (recursos para alunos com PV) e desconhecimento dos materiais (recursos)
que a sala de recursos multifuncional possui para auxiliar no processo de inclusdo do aluno com
perda visual (PZ02; PZO1; PZC2; PZC1; PZN3. 2022).

Nesse contexto e considerando que os servigos da educacdo especial sdo aqueles que
asseguram condicOes de acesso ao curriculo por meio da promocao da acessibilidade aos materiais
didaticos, aos espacos e equipamentos, aos sistemas de comunicacao e informacéo e ao conjunto
das atividades escolares, buscou-se averiguar junto as participantes se: a escola onde trabalham
tem o servi¢co do AEE com profissionais com formacdo adequada para o atendimento de alunos e
suporte aos professores do ensino regular? Com esse questionamento, buscou-se investigar juntas
as participantes, a existéncia ou ndo do AEE e como eles contribuem com o seu fazer pedagogico
no que concernem as especificidades dos alunos com PV matriculados na sua turma regular de

ensino. Vide quadro 15

Quadro 15: Oferta do servico da Educagdo Especial ao aluno com PV.

Resposta Participante
Possui AEE 9
Né&o possui 0 AEE 0
N&o soube ou ndo respondeu 1

Fonte: da autora 2023.
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Com base no quadro 15, infere-se que, os trés cenarios de pesquisa (EZO, EZN, EZC)
possuem um espaco fisico para funcionamento do Atendimento Educacional Especializado que,
segundo Borges (2016) chama-se Sala de Recursos Multifuncionais (SRMF). Trata-se de uma sala
que oferece materiais didaticos, mobiliarios, equipamentos especificos e recursos de acessibilidade
aos alunos publicos alvo da educacédo especial. Cabe mencionar que, as atividades oferecidas nestes
espacos sdo diferenciadas do ensino tradicional e ndo devem ser caracterizadas como reforgo. Logo
para atuar nestes espacos 0s profissionais segundo a LDB/1996 devem possuir especializacdo e
formagéo continuada especifica, o que foi percebida nos discursos das participantes conforme
relatos abaixo:

Sim, temos a sala do AEE! NoOs temos professores capacitados! Nos temos a
professora do AEE! a nossa aluna é atendida duas vezes na semana no
contraturno com essa professora, inclusive quando nos estdvamos remoto as aulas
com ela, o atendimento dela era através do Meet. A professora conseguiu fazer um
bom trabalho, ajudando a nos - professores do regular (PZC1);

Sim, tem. Eles trabalham bem, todos os professores do AEE (PZC2);

Sim, no6s temos professores do AEE, eu acho que é um professor para cada dois
alunos, nds temos sala do AEE com materiais (PZO1);

Sim, a escola oferece o servigo do AEE. Os profissionais possuem formagéo na
area e, além disso, sdo bastante engajados para possibilitar o melhor fazer
pedagogico para os alunos que necessitam desse atendimento (PZ03);

Os professores do AEE tem formac&o, muitos trabalhos e projetos inclusive. A
professora que assiste 0 nosso aluno, ela criou todo um projeto. A escola prépria
tem um projeto de todo ano mostrar, 0s jogos que as criangas com deficiéncias
participam, tem o0s internos e 0s que eles participam também com outras
instituicOes, entdo, tem sim, eles tém formacé&o e conhecimento (PZN1);

Olha, pessoas especializadas n6s temos, nds temos também acessibilidade (PZN2);
N&o respondeu (PZN4);

As percepcdes das participantes indicam que, os profissionais que atuam no AEE das
escolas cenarios de pesquisa possuem formacdo adequada segundo a legislacdo e atuam de forma
dindmica junto ao atendimento do aluno com PV. Os registros evidenciam um atendimento que
identifica, elabora e produzi estratégias a partir de projetos inclusivos além de indicios de parcerias
com os diferentes setores para elaborar estratégias de acessibilidade.

Outro ponto a destacar nas falas ¢ quanto ao atendimento do aluno com PV por parte do
AEE. Segundo as participantes os/as profissionais do AEE organizam a quantidade de atendimentos

por aluno na sala de recursos multifuncional e 0 mesmo ocorre em contra turno ndo excedendo em
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sua maioria dois alunos por profissional. Os registros evidenciam que as escolas atraves da equipe
pedagdgica e administrativa, vém comprimindo seu papel no processo de inclusdo através da
disponibilizacdo das salas de recursos multifuncionais para funcionamento do AEE e profissionais
com formacdo adequada. No Brasil a legislacdo que regulamenta é o Decreto 7611 de novembro de
2011. No seu Art. 3°, onde sdo definidos os 4 (quatro) objetivos do Atendimento Educacional

Especializado a saber:

I — prover condigdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades
individuais dos estudantes;

Il — garantir a transversalidade das a¢0es da educagéo especial no ensino regular;

Il — fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV — assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas
e modalidades de ensino (BRASIL, 2011).

Entre esses objetivos, foi possivel perceber nas falas das participantes um contentamento
quanto a oferta do AEE e todo trabalho realizado com os alunos. Todavia, constata-se insatisfagdo
por parte de algumas participantes do estudo, alegando falta de apoio aos professores do regular.

Segue alguns registros que pontuam essas percepgdes:

Na verdade nés temos professores do AEE, sdo varios professores, esse feedback
entre professores do ensino regular e do AEE é um pouco restrito, em geral, eles
fazem o planejamento deles e o professor faz o seu (PZN3);

Tem AEE, eu penso que eles devem ter, ndo sei te dispor se tem, qual é o curso, a
formacdo, mas eu acho que eles tem, mas agora pro pessoal do regular ndo. Eles
trabalham o trabalho deles 14 e a gente trabalha o nosso aqui, ndo tem essa
conexdo (PZ0O2);

Tem professora do AEE para apoio aos alunos, mas suporte para gente que é do
regular, ndo (PZN5).

As falas mostram certa ruptura ou separacdo do trabalho pedagdgico realizado pelo
professor regente e o professor do AEE desenvolvido junto aos alunos com PV. Vale ressaltar que,
0 éxito na inclusdo escolar do aluno com perda visual dependerad das acdes integradas de ambas
(regular e AEE), a medida que as mesmas definem e ressignificam a sua funcdo social no
desenvolvimento de acgbes conjuntas favorecedoras das préaticas inclusivas. Borges (2016)
complementa enfatizando que, para que o AEE responda a suas expectativas no ambito escolar se
faz necessaria a implantagdo de uma cultura colaborativa no qual os profissionais envolvidos

desenvolvam em conjunto suas atividades e visualizem a educacdo especial como transversal em
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seu cotidiano. Portanto, ha necessidade de eliminar os limites entre escola especial e escola regular
ressaltada por Vygotsky (1997) é fator primordial para o alcance da efetiva inclusdo, que se
configura com a implantacio de wuma proposta curricular com as adaptacbes
curriculares necessarias ao desenvolvimento do aluno.

Nesse processo Cunha (2019) aponta que, o papel do professor do ensino regular é
preponderante tanto no processo de inclusdo quanto na aprendizagem. O professor deve ser visto
como mediador e estimulador, tornando a sala de aula um ambiente onde seus limites seja
estimulador de sua autonomia. Enquanto que, o papel do professor do AEE, além de atender as
especificidades decorrentes da deficiéncia, deve priorizar o trabalho conjunto com a familia, escola
e comunidade, acompanhar e apoiar o projeto pedagdgico e colaborando para a adequagdo da
pratica pedagogica da sala de aula regular.

Nesse contexto, é importante que os professores do ensino regular e do AEE tenham bem
claro seus papéis no processo de inclusdo e ao mesmo tempo compreendam a importancia do
trabalho conjunto em prol do aluno e seu processo de aprendizagem. Nesse processo cabe destacar
que o processo de inclusdo do aluno com PV ndo se encerra em sala de aula apenas com 0s
professores ja mencionados. A aprendizagem também ocorre em todo espaco educacional, ou seja,
para que a educacdo inclusiva se efetiva, é fundamental que haja também infraestrutura fisica,
oferta de materiais didaticos adequados, formacéo continuada e acessibilidade (BENAZZI, 2015).

Partindo dessas reflexdes, ainda na subcategoria “Recursos e Servigos” buscou-se analisar
a temética “A imagem construida em torno da acessibilidade para atendimento as
necessidades do aluno com PV na escola inclusiva” a partir do seguinte questionamento: Quais
adaptaces arquitetonicas vocé observa na sua escola que facilite o0 acesso e locomocao do aluno
com PV? A partir das respostas chegou-se aos seguintes dados:

Quadro 16: acessibilidade para o aluno com PV na escola inclusiva.

Resposta Quantidade
Rampa 5
Corrimao 2
Linha guia 2
Nao soube dizer e/ou nenhuma 3

Fonte: da autora 2023.

Os dados das entrevistas revelam em termos de acessibilidade arquiteténica nos cenarios de
pesquisa apenas: rampa, corrimdo e linha guia (piso tatil). Essas percepcfes docentes ndo sao
uniformes e nem estdo disponiveis nos trés locais investigados conforme destaca 0s registros

abaixo:
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N&o tem linha guia; tem as rampas; no banheiro tem alguns corrim8es, mas sé
alguns banheiros. (...) Falta de acessibilidade para os alunos (PZN1);

Na nossa escola o que a gente pode observar sédo as rampas de acessibilidades. O
aluno tem um cuidador que fica na sala (PZN2);

Eu acho que a nossa escola perante outras escolas ela é uma escola excelente,
porque tem prédios que sdo cadticos aqui no estado em geral, o que eu critiquei na
nossa escola, que o arquiteto que fez essa escola, (...) como se fosse um poréo. (...)
muito embora alguns trechos tenham aquele nome técnico que é dado, linha quia
(PZN3);

Ndo soube responder (PZN4,; PZN5);

Infelizmente ndo tem na escola, ndo tem essa sinalizacdo, ainda néo existe! Nossa
aluna quer ir ao banheiro a gente faz um acompanhamento no corredor com ela,
na saida ela fica em sala de aula e o responsavel vai até a porta para ir busca-la,
entao sdo esses cuidados que a gente tem com ela (PZC1);

N&o tem. Nenhuma que eu observei, ndo tem, todas aquelas adaptac¢Ges no chao,
rampa, todas essas coisas assim, ndo tem (PZC2);

Eu acho que pra deficiéncia visual, s6 os corrimaos, ndo tem aquelas plaquinhas
no chao, sé as rampas mesmo e corrimdos (PZO1)

Tem uma rampa, e na calgada tem o piso, linha guia, eu acho que s6 (PZ02);

Somente rampa de acesso (PZO3).

Os registros evidenciam a percepcdo das participantes quanto a acessibilidade existente nos
seus locais de trabalho para atendimento as necessidades dos alunos com PV. Acessibilidade aqui
entendida como a possibilidade de promover a adequagdo de espacos e a extingdo de barreiras
fisicas e ambientais dentro do espago publico (BRASIL, 2004). Dentro dessa concepgéo, é consenso
entre as participantes a falta de acessibilidade arquitetdnica nos trés cenarios de pesquisa com maior
auséncia no cenario EZC mencionada pelas participantes PZC1 e PZC2 de forma unanime. Essa
percepcao vai de encontro com o cenario brasileiro onde de acordo com os dados do Censo Escolar
2018 do Instituto Nacional e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), somente 31% das
escolas (55.899) brasileiras tém dependéncias acessiveis a pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2018).

Nota-se que a percepcdo de acessibilidade arquitetdnica por parte das participantes do
estudo esta ligada a independéncia e autonomia do aluno com PV no ambiente escolar. Entre 0s
discursos observa-se a preocupacdo com o nivelamento do piso que permite que o aluno se
locomova em todos os ambientes sem dificuldades, a disposi¢do de rampas de acesso e pisos tateis

para facilitar por parte do educando o uso de bengala e a locomocao independente.
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Cabe mencionar que além de rampa e corrimao outros pontos devem ser considerados
quanto a acessibilidade arquitetdnica necessarias a inclusdo de alunos com PV que ndo foram
percebidas ou inexistem nos cenarios de pesquisa. Sobre esses pontos nao citados ou ndo existentes,
tomamos por base a acessibilidade regida pela lei Federal n. 5296/04 e a norma regulamentadora
NBR 9050, como a principal norma voltada para a acessibilidade de pessoas com PV. Segundo essa
regulamentacéo a acessibilidade na area da PV em geral perpassam por adequacgdes em portas mais
largas; macanetas com alavanca ao invés de redondas; moveis adaptados e com facil acesso e isso
se estende a refeitério e lanchonete, para permitir que o aluno possa se alimentar confortavelmente;
placas e mapa em braile; estacionamento com reserva de 2% das vagas a pessoas com mobilidade
reduzida; banheiros adaptados; pisos tateis que sdo placas com relevo fixadas no chdo que se
dividem em piso tatil: o direcional, com relevos lineares, € o de alerta, com relevos redondos
dispostos uniformemente (BRASIL, NBR 9050/2020).

Trazendo essas variaveis da acessibilidade para area da PV apresentada na NBR 9050 e a
acessibilidade apontada pelas participantes nas entrevistas, observa-se certa fragilidade quanto ao
conhecimento sobre o assunto, haja vista, a existéncia de outras adaptacdes observadas nas escolas
cenarios de pesquisa além de rampas, corrimdo e linhas guia citadas pelas participantes.
Concernente a essas fragilidades, pode-se inferir a falta de formagédo e informacdo sobre a PV.
Neste ponto Borges (2016) e Dorneles (2014), reiterando os achados da presente pesquisa,
salientando que a percepgédo docente sobre a falta ou ndo de acessibilidades nas escolas perpassam
dentre outros aspectos pelo modo como os professores compreendem a PV na escola comum e toda
sua bagagem curricular sobre o assunto. Logo, se o profissional ndo conhece, tem pouca ou
nenhuma formacéo sobre acessibilidade na area da PV, escasso serd sua percep¢do da auséncia ou
presencga no ambiente educacional.

Em termos de acessibilidade a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia no
Cap. IV Artigo 28 descreve, entre outros, a acessibilidade como um direito de todos os estudantes
com deficiéncia e “Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar [...] acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da
educacdo e demais integrantes da comunidade escolar as edificaches, aos ambientes e as
atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de ensino”. A partir desse
conceito, Mantoan (2003) reforca que acessibilidade e inclusdo sdo dois conceitos intimamente
ligados: sem um, o outro ndo acontece. Ambos séo essenciais para garantir que os alunos possam
usufruir plenamente o espaco educacional, que nédo se resume apenas sala de aula.

Porem, considerando que inclusdo e acessibilidade sdo direito que garante a pessoa com

deficiéncia viver de forma independente e exercer seus direitos de cidadania e de participacdo social
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(BRASIL, 2015), que a formacao continuada e inicial é obrigacdo do estado (BRASIL, 1996); que o
aluno com deficiéncia tem o direito de estudar na escola regular (BRASIL, 1996 e 2015), que a
escola tem que estd preparada e adaptada para receber as diferencas (BRASIL, 2015, 2001),
averiguou-se dentro tematica “Acdes que possibilitem melhorar o fazer pedagogico” a seguinte
pergunta: Na sua percepcdo, quais acdes podem ser implementadas seja pelo professor, escola ou
SEED para melhorar o fazer pedagdgico dos professores do ensino regular que atuam com alunos

com PV? Segue os principais resultados no quadro 17:

Quadro 17: Acdes que podem ser implementadas pelo professor, escola ou SEED.

Respostas Implementacao
Curso de formacéo SEED
Formacéao em calendério anual, Escola
Semanalmente encontros de socializacao Professor
Planejamento da escola (PPP) e cursos aos sabados ao invés de aulas Escola
Cursos adequados SEED
Professores do AEE mais tempo com os alunos na sala de aula regular Professor
Mais suporte do professor do AEE para elaboracdo de material Escola ou SEED
Ter curso na escola para quem tem aluno com deficiéncia Escola ou SEED
Escola precisa passar por revitalizacao SEED
Um calendério para organizar formagoes Escola
N&o s tedrica, mas questdo metodoldgica, da pratica (curso) Escola ou SEED
Tornar a sala do AEE multifuncional e assistida com ferramentas Escola ou SEED

Fonte: da autora 2023.

Os dados evidenciam como as professores se sentem em relacdo a escola inclusiva e as
acOes necessarias para constituicdo de praticas pedagdgicas, mas assertivas no cotidiano da sala de
aula. Cabe destacar que palavras como formacdo ou curso de carater adequado ou pratico, suporte
do e ao AEE, recursos ou materiais adaptados, surgiram com muita frequéncia nos discursos das
participantes, todas relacionada ao fazer pedagogico dos professores do ensino regular que atuam
com alunos com PV. Essas aparicdes lexicais (BARDIM, 2011), ensejam certas inferéncias
importantes na percepcdo das participantes quanto as suas necessidades, uma vez que manifestam
posicionamento de quem estar dentro do processo educativo. Vejamos algumas falas que

complementam o quadro 18 e onde essas palavras foram grifadas para melhor compreensao:

Eu acredito que seria de solicitar a instituicho mantenedora - que seria a
secretaria de educacao, curso de formacdo mesmo, para que nos, professores que
estamos na sala de aula tenhamos esse conhecimento (PZN1);

A gente precisa de mais formacdo, de mais treinamento que facam parte do nosso
calenddrio anual, algo que seja permanente, todo més. (...)se tivesse
semanalmente encontros para falar sobre esse aluno cognitivo, o que ele
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conseguiu desenvolver, porque ele ndo é aluno sé daquela professora, ele é aluno
da escola (PZN2);

Eu acho que isso tem que vir, em principio, do proprio PPP - o planejamento da
escola, ele precisa ja estar inserido nesse trabalho conjunto. (...) o planejamento ¢é
importante, cursos importante (...) as vezes a gente vem no sabado para escola e
nao tem aproveitamento nenhum para professor e nem para os alunos. (...) seria
alguns sabados desses que fossem tirados para que a gente pudesse fazer uns
cursos, melhorar (PZN3, 2023);

Cursos adequados promovidos pela SEED (PZN4);

Para os professores do ensino regular que ainda ndo tiveram experiéncia ou
formacéo, que os professores do AEE ficassem mais tempo com os alunos na sala
de aula para gente poder trabalhar certinho com eles, eu acho que isso é
essencial. Mais suporte do professor do AEE para elaboracdo de material; ter
curso na escola para quem tem aluno com deficiéncia seria 6timo (PZN5);

Ha muito debate, muita conversa, e a gente percebe que muita coisa acaba ficando
no papel, sé na teoria e ndo na pratica. (...) ja tivemos cursos com 0s proprios
professores do AEE passando para gente essas informagdes, nés orientando, mas
nos precisamos de mais, precisamos saber mais, precisamos ser assistidos mais e
essas criancas também, precisam ser assistidas mais, tém que sair do papel, tem
que vir para pratica mesmo, as escola precisam passar por essa revitalizacao
porque a gente tem esses alunos e eles precisam desse cuidado (PZC1);

Eu acredito que a gente precisa ter mais cursos, mais entendimento do assunto na
prética, ir para cursos mesmo, aprender mesmo como fazer na pratica, como
construir materiais para trabalhar com essas criancas, ter todo esse suporte de
TV, de video, de computador, coisas assim para trabalhar, cartazes, banners na
sala (PZC2);

Primeiro, é que os professores precisam da formacao. (...) a questdo das criancas
e da formacao dos professores para atender as criangas com deficiéncia, poderiam
ter um calendario e gue poderiam organizar formaces. Comecar com o geral: a
questdo da inclusdo, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, ter um foco, que a
gente pudesse fazer essas formacdes, ndo s6 tedrica, mas questdo metodoldgica, da
pratica, como a gente pode atuar, isso seria assim: meu Deus do Céu, seria a
diferenca no trabalho do professor (PZO1);

Eu poderia te dizer que fazer curso, mas so que o pessoal ja “ti” tdo cansado
desse negacio de curso, ndo € pelo curso em si, mas pela forma que acontece. Os
cursos que tém na secretaria, varios cursos, todo ano tem os cursos de formacéo,
mas é assim: vai um monte de gente e leva um monte de coisa ja feita e mostra,
isso aqui ja ta feito e o que vocés fazem na sala de vocés? A gente é que tem que ir
la e ensinar como é que a gente faz, a gente ndo vai para aprender, a gente vai
para ensinar. E uma coisa totalmente sem nexo, a gente fica desestimulado mesmo
e todo ano é a mesma coisa. (...) muda de escola, muda de nome, muda de
formador mas é tudo a mesma receita. Nao atende a nossa necessidade (PZO2);

Implementar agdes no sentido de realmente tornar a sala do AEE multifuncional e
assistida com ferramentas que possam possibilitar um melhor atendimento, visto
que, na maioria das vezes, 0o aluno ndo recebe outro tipo de atendimento
especializado fora da escola (PZ0O3).
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Vislumbramos algumas informacdes relevantes nessas falas no que se refere a percepcao
docente expressa com angustia e a0 mesmo tempo com entusiasmo ensejando dias melhores que
transcende em palavras e revelam-se em sentimentos de esperanca materializados em sugestdes e
preposicOes de melhorias para as instituices de ensino onde atuam. Entre as falas, a aparicéo
lexical de maior destaque, foi a palavra “formac@o” ou “cursos” com énfase na palavra “pratica”.
Na percepc¢do das professoras € o maior entrave ocasionado pela auséncia e a0 mesmo tempo, o
fator primordial para a promocéo da inclusdo do aluno com PV, por parte dos professores do ensino
regular que possui alunos de inclusdo. Para Dorneles (2014, p. 113), “um ensino de qualidade ¢é
definido a partir de condicdes de trabalho pedagdgico que implicam formacéo de redes de saberes e
de relagdes, que percorrem caminhos imprevisiveis para chegar ao conhecimento”. Manga (2017)
reitera alegando que sem formacdo, os professores ate podem ter uma escola acessivel, muitos
matérias adaptados e recursos pedagogicos como regletes, impressora Braille, soroban, puncéo,
dosvox, etc, mais de nada valerd, se, ndo souberem sua utilidade e compreenderem seus objetivos,
finalidades e para que servem. Para Sartoretto (2009, p. 82), a auséncia de formacédo “dificulta e,
por vezes, frustra a implantacéo de préaticas inclusivas nas escolas, mas, em nenhum momento, deve
servir de pretexto ou desculpa para impedir a consolidagdo de escolas verdadeiramente inclusivas”.

Cabe mencionar que essa formacéo indicada e sonhada pelas participantes tem um desejo
muito particular e sdo fruto de experiéncias profissionais anteriores. Para elas, a formacdo que
contribua com seu fazer pedagogico, seria uma formacdo em servico, de carater mais pratico e
menos tedrico, focado na realidade da escola, do aluno que possui, onde a formag&o vai ocorrer para
fazer sentido e ser eficaz, eficiente e inclusivo, ou seja, a formacédo “sobre a pratica na sala de aula
deve se somar ao conhecimento cientifico ja existente sobre estratégias de ensino mais dindmicas e
inovadoras” (FERREIRA, 2005, p. 46). Nesse interim, a sala de aula trocara o status de exposi¢ao
de conteudo e se transformara em “objeto de estudo da pratica docente, onde novos métodos de
ensino serdo criados e os alunos se beneficiardo de curriculos compativeis com suas necessidades e
realidades” (SANTOS, 2007, P. 52).

Nessa percepcédo, a formagdo com carater mais pratico ndo se limitar em apontar problemas
ou limitagBes impostas pela deficiéncia, mais de refletir sobre as diversas estratégias possiveis a
serem adotadas no coletivo para superacdo das dificuldades do aluno com cegueira ou deficiéncia
visual, ate por que segundo Mantoan (2003, p. 28), “sempre se avalia 0 que o aluno aprendeu, 0
que ele ndo sabe, mas raramente se analisa “o que” ¢ “como” a escola ensina, que estratégia utiliza”,
com vistas a reformular o planejamento educacional.”.

O outro destaque nas falas refere-se a relagdo “AEE” atrelado a “recursos e materiais

adaptados” e “suporte ao professor do ensino regular”. Entre os discursos, tem-se o indicativo e
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necessidade de mais suporte em termos de recursos ao professor do AEE para elaboracdo de
material adaptado e disponibilizacdo ao professor do ensino regular. Esses indicativos advém do
reconhecimento por parte das participantes da fragilidade na formacdo e inseguranca no agir
pedagogicamente diante da incluséo de alunos PV na sala regular. Tais sentimentos predominam
entre as participantes, devido a falta e alguns casos, dificuldades no uso desses recursos adaptados,
que por sua vez, estdo relacionados a auséncia de formacdo sobre a tematica, além da falta de
acessibilidade nos espacos da escola campo. Apesar das dificuldades, observa-se na fala das
participantes, seguranga no servico do AEE indicando inclusive, a possibilidade de um
acompanhamento mais proximo do professor do AEE no cotidiano da sala de aula regular. Para
elas, essa acdo traria seguranca e melhor suporte no processo de inclusdo por parte dos professores.

Sobre o AEE, convém conceituar que, trata-se de um servigo que:

Tem como funcdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala
de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p.22-23).

Ciente do papel deste servigo considera-se que 0 mesmo, representa um extraordinario
instrumento para operacionalizacdo da educacdo inclusiva, uma vez que oportuniza o
reconhecimento das diferencas e uma analise das possiveis barreiras que podem atrapalhar ou
impedir a participacdo em condicbes de equidade por este publico (MAGALHAES E
KAWAKAMI, 2020). Entre suas funcdes, reside a disponibilizacdo de servi¢os e recursos para
orientar os alunos e professores do ensino regular. Contudo pouco adiantara se nao houver um
trabalho colaborativo entre todos os profissionais da educacao.

Em resumo, as agOes que podem ser implementadas seja pelo professor, escola ou
mantenedora com vista a melhorar o fazer pedagdgico dos professores do ensino regular que atuam
com alunos com PV na percepgéo das participantes, perpassam pela oferta de formacdo continuada
na area da inclusdo a todos os professores seja do ensino regular ou AEE; cursos com carater mais
pratico com énfase no saber fazer; disponibilizacdo de recursos e matérias adaptados para uso no
ensino regular; maior aproximagdo do professor do AEE com o professor do ensino regular;
planejamento colaborativo entre os profissionais da escola; aproveitamento dos sabados letivos para
encontros formativos e formacGes com mais periodicidade incluidas no planejamento anula da

escola.
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Entende-se que os desafios gerados pela inclusdo abrangem diversas areas e se relacionam a
muitos aspectos como: valores defendidos pela sociedade, pela politica, aos fatores relativa
acessibilidade, a formacdo docente e percepcGes que historicamente sustentaram 0 processo
educacional das pessoas com alguma deficiéncia. Porem, em todo esse contexto, se reconhece que
as percepcOes dos professores sobre as dificuldades e estratégias no processo de inclusdo do aluno
deficiéncia visual, trazem implicacGes importantissimas ao processo de ensino e aprendizagem e
contribuem para melhor o contexto da educacdo inclusiva e justa pra todos. Para Freire (2005), a
educacdo, em sua esséncia, € politica. Por isso, professores tém um grande poder sociopolitico e, ao
se manifestarem e/ou educarem a préxima geracado, sdo capazes de influenciar a sociedade como um

todo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As consideracbes aqui apresentadas ndo tem a pretensdo de esgotar o assunto, tdo pouco
finalizar as conclusdes, mais incentivar o debate sobre a percepgdo do profissional da sala regular
que tem alunos com PV, haja vista, considerar a importancia deste docente e sua percep¢do para
educacdo inclusiva no Municipio de Macapa.

Neste estudo, nosso objetivo foi conhecer e analisar a percepcdo de professores dos anos
iniciais sobre a inclusdao de alunos com perda visual (PV) e para isso estabeleceram categorias
ligadas as percepcOes das professoras participantes da pesquisa, que permitiu-nos atuar em quatro
frentes de andlise: 1) Inclusdo; 2) Metodologia inclusiva; 3) Formacéo inicial e continuada; 4)
Servicos e recursos. Essas subcategorias nos permitiu compreender a percepcdo dos professores
sobre a dindmica da inclusdo do aluno com PV; averiguar a percep¢do do professor sobre o seu
trabalho pedag6gico voltado para o aluno com PV na sala regular; investigar se os professores
possuem formacéo para atuar numa perspectiva inclusiva; identificar se as escolas estdo organizadas
em termos de recursos e servigos que favorecam a incluséo do aluno com PV.

As participantes do estudo eram experientes na arte da docéncia com atuacgao que variava de
13 a 31 anos, conferindo as mesmas, uma gama de saberes acumulada profissionalmente. Embora
tenha identificado larga experiéncia docente, em termos de alunos com PV, a experiéncia reduzia-se
de 1 a 2 anos a depender da participante, mais ainda sim dentro dos critérios estabelecidos pelo
estudo. Algumas docentes tinham formacdo em nivel superior e outras apenas no magistério, ambas
atuando nos anos iniciais do ensino fundamental.

Através das falas das participantes foi possivel aferir na subcategoria “Inclusdo”, varios
apontamentos importantes, entre eles, dois merecem destaque. O primeiro refere-se confianca e
convicgdo das participantes na educacgdo inclusiva e equitativa a todos os alunos, incluindo os
alunos com PV. O estudo demonstrou a crenca na inclusdo de alunos com deficiéncia como um
direito que deve ser respeitado, logo, o aluno com deficiéncia visual ou cegueira deve estar na sala
regular juntos com os demais, aprendendo e convivendo juntos. O segundo destaque, refere-se a
uma “condigdo” para que a incluséo deste aluno com PV se efetive de forma equitativa. Para as
participantes, a inclusdo s6 € benéfica e/ou se efetivara, se os professores das turmas regulares
tiverem formacdo e recursos pedagogicos que os auxiliem no desenvolvimento dos contetdos a
serem ministrados nas turmas quanto tem alunos com PV. Entre os achados, evidenciaram-se
sentimentos de inseguranca, desconforto pelo o novo, questionamentos sobre sua propria formacao,
falta de estrutura das escolas onde estdo lotados, trazendo sentimentos de despreparo para receber

em turmas regulares alunos com PV.
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Na subcategoria “metodologia inclusiva”, os principais achados versaram sobre recursos
pedagdgicos e planejamento inclusivo. Quanto ao planejamento, o estudo evidenciou duas
percepcbes significativas, sendo uma individualizada e outra colaborativa. Na percepc¢édo
colaborativa, 60% das participantes realizam um planejamento que envolve os professores regulares
e professores do AEE. Para elas, a inser¢do do profissional do AEE no planejamento das turmas
onde tem alunos com PV, materializa-se em ferramentas cruciais na eliminacdo de possiveis
barreiras a aprendizagem e identificacdo de estratégias mais eficazes para alunos com PV em
classe comum. Vygotsky (1989) reforca que, o planejamento colaborativo, torna-se como espaco
privilegiado de formacéo e reflexdo que condizem com o movimento social de direitos humanos,
caracteristica imperiosa da inclusdo. Todavia, o estudo também indicou por 20% das participantes,
o planejamento dito “inclusivo”, mas na pratica realizado de forma “individualizada™; separada, e
SO0 apds, enviado ao profissional do AEE, para realizar as adaptacdes necessérias. Para Manga
(2017), o planejamento individualizado ocorre muitas vezes, pela auséncia da compreensdo da
funcdo AEE, o que acaba distanciando profissionais que deveriam trabalhar juntos.

Independente da compreensdo do que venha ser um planejamento inclusivo, cinco
participantes, reconhecem que suas metodologias necessitam melhorar para poder favorecer ao
aluno com PV na sala regular acesso equitativo aos contetidos escolares e, quatro concebem que
suas praticas pedagogicas tém garantido ao aluno com PV acesso igualitario ao curriculo. Quanto
aos recursos pedagadgicos, o estudo evidenciou na area da perda visual um namero reduzido, mas
em virtude da participacdo ativa do professor do AEE no planejamento, tém se materializado, em
assertivas estratégias e conferindo ao planejamento de algumas participantes a intencionalidade
necessaria a inclusdo do aluno com PV. Em resumo, o estudo apontou o planejamento colaborativo
dos atores necessarios a inclusdo do aluno com PV, como um recurso dialogico e instrumento de
organizacao para uma pratica pedagdgica mais inclusiva.

A Subcategoria: “Formagdo inicial e continuada”, trouxe varias percepcdes importantes, que
merecem destaque. Na formacdo inicial, o estudo indicou em metade das participantes, pouco ou
nenhum conteddo na matriz curricular na area da inclusdo; dos poucos, 0s conteldos tinham énfase
na teoria sem nenhuma relagdo com a pratica das escolas. Em quatro entrevista, o estudo identificou
a existéncia de disciplinas como Educacdo Especial e Sistema Braille na grade curricular da
licenciatura, evidenciando a existéncia durante a formacéo inicial, de contedos em uma perspectiva
inclusiva. Em uma das entrevistadas, o estudo indicou a oferta de conteudos inclusivos durante a
graduacdo, mas ndo o suficiente para uma boa formacgdo. Logo, cinco participantes do estudo, a
formacdo inicial ndo forneceu as bases tedricas metodoldgicas para uma pratica pedagdgica

inclusiva, em quatro forneceu e uma concebe que forneceu em parte. Durante o estudo, a maior
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critica perpassa pelo fato de, as disciplinas pedagogicas abordam mais aspectos tedricos da docéncia
do que préticos, trazendo fragilidades e inseguranca aos docentes durante o exercicio profissional.

Quanto a formacdo continuada, o estudo indicou numeros mais alarmantes. Entre eles,
somente trés entrevistadas percebem pela escola ou sua mantenedora a oferta de cursos de formagéo
continuada na perspectiva inclusiva e sete ndo percebem. Das que percebem, admitem nédo fazé-las
por falta de tempo ou por falta de informacéo da oferta. Cabe mencionar que a falta de informacéo
se deve muita ao periodo pandémico, onde as participantes estavam ainda se habituando as TDICs.
Ainda na perspectiva da formagdo continuada na area da PV, o estudo apontou entre as formacgoes
ofertadas, algumas criticas das quais quatro merecem destaque: 1) formacdo sem relacdo com a
realidade e necessidade dos professores; 2) formacao com carater mais tedrico e menos pratico; 3)
formacédo direcionada somente aos professores do AEE; 4) falta de divulgacdo dos cursos ofertados
pelos setores responsaveis em tempo habil de acesso aos professores de turmas regulares.

Na Subcategoria: “Servigos e recursos”, 0S principais achados versaram sobre, 0s recursos
necessarios a inclusdo do aluno com PV; servico da educacao especial (AEE) e a acessibilidade
arquitetonica dos cenarios de pesquisa a partir do olhar do professor da turma regular. Quanto aos
recursos pedagdgicos, constatou-se: lupa, computador, materiais tateis, jogos, soroban, recursos
tecnoldgicos, EVA, TNT, livro em Braille. Quanto aos recursos citados, algumas participantes
alegaram ndo saber seu uso ou funcionalidade configurando raso conhecimento sobre as
necessidades pedagdgicas do aluno com PV. Logo se percebeu entre as participantes certa
inseguranca e angustia com reflexdes profundas sobre a formagdo e sua importancia para o
desenvolvimento de suas atividades profissionais. Sobre os servicgos, 0s dados evidenciaram nos trés
cenarios de estudo, a oferta do servico da educacdo especial na figura do AEE com funcionamento
em salas de recurso multifuncional na propria escola. ldentificou que esses espagos possuem
professores com formagdo em nivel de especializacdo na &rea da educacdo especial com a existéncia
de diversos materiais para uso dos varios alunos que dele necessitam, embora pouco acessado pelos
professores das turmas regulares.

A imagem construida em torno da acessibilidade para atendimento as necessidades do aluno
com PV por parte das participantes, percebida nos trés cenarios de estudo, foi: rampa; corriméo;
linha guia em substituicdo ao termo piso tatil. Essas percepc¢des docentes variaram entre trés locais
investigados, mas consenso quanto a falta de acessibilidade arquitetdnica com maior auséncia no
cenario EZC, indo de encontro com a realidade da maioria das escolas brasileiras conforme censo
escolar de 2018.

Diante dos resultados, a resposta que se da a pergunta inicial: Qual a percep¢do que 0

professor dos anos iniciais tem sobre a inclusdo de alunos com perda visual em classe comum? E



126

resumida em percepgdes positivas e negativas com preposicdes sugestivas de contribuir com a
melhoria das praticas pedagogicas. Como pontos positivos, 0 estudo evidencia a existem nas
escolas do servico da educacdo especial (AEE); com espaco apropriado (sala de recursos
multifuncionais); com professores com formacgéo adequada para atendimento dos alunos e suporte
aos professores da sala regular. Como pontos a melhorar, o estudo mostrou que formacéo inicial de
varios professores € fragilizada quanto as discussdes de conteudos na area da inclusdo e PV,
professores sem formacdo ou conhecimento na area da PV; pouca oferta de formacao pela escola
ou mantenedora de cursos na area da PV; cursos na area da inclusdo direcionados apenas aos
professores do AEE; oferta de formacdo ou cursos com cardter mais pratico e menos tedrico;
melhor divulgacdo dos cursos que a NEEs ou CAP oferta entre aos professores do ensino regular
que tem alunos de inclusdo; planejamento colaborativo entre professor do regular e AEE;
acessibilidade que favoreca a locomocéo de forma independente dos alunos cegos ou com baixa
visao.

Todos esses pontos nao inviabilizam a inclusdo do aluno com PV por parte das professoras,
mas trazem reflexdes e indicativos de possiveis implementagdo de politicas publicas preocupadas
com as qualidades do trabalho docente, reelaboracéo das estratégias da oferta de formac&o, criacdo
de espacos para que os professores possam trabalhar fatores afetivos e reflexdo sobre suas proprias

praticas pedagogicas com vista a melhor a educacdo amapaense.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) A
PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO D
PROGRAMA DE POS- GRADUAGCAO EM EDUCAGAO @?9
MESTRADO EM EDUCACAO )
LINHA: EDUCAGCAO, CULTURAS E DIVERSIDADES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
(Resolugio 466/2012 CNS/CONEP)

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa. Apos
ser esclarecido (a) sobre as informacg0es a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine duas vias ao final deste documento. Uma delas € sua e a outra € do (a) pesquisador (a)
responsavel.

Titulo da Pesquisa: Percepcao de professores sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia visual no
Ensino Fundamental anos iniciais.

Pesquisadora responsavel: Leslie Jovana Silva Santos

Contato: (96) 99113-3612 E-mail: lesliejovana2@gmail.com

Orientador: Prof. Dr. Demilto Yamaguchi da Pureza.

A presente pesquisa ancora-se no campo de discussdo que trata da relacdo entre docéncia e seu
papel na inclusdo de aluno com deficiéncia visual. Trata-se de analisar a percep¢do que 0S
professores do ensino comum tém de si, enquanto sujeitos que podem contribuir com o processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia visual no contexto da sala de aula e nas relacGes que elas
estabelecem em seu cotidiano educacional.

Dito isso, o objetivo geral desta pesquisa é analisar a percepcdo de professores dos anos iniciais
sobre a inclusdo de alunos com DV e como objetivos especificos averiguar a percepcao de professor
sobre o trabalho pedagogico; investigar se os profissionais da educacdo possuem formacéo para
atuar numa perspectiva inclusiva e identificar se as escolas estédo organizadas em termos de recursos
e servicos para atendimento das especificidades de alunos com DV.

Para o alcance desses objetivos, serdo realizadas como estratégias para coleta de dados entrevistas
individuais através de questionarios semiestruturados, observacdes com anotacfes em diario de
campo; gravagdes em audio e fotografias dos espacos fisicos.

Os instrumentos de coleta de dados foram escolhidos para proporcionar um grau minimo de riscos
aos pesquisados. Entretanto, durante a entrevista e/ou observaces, € possivel que o entrevistado se
sinta de algum modo cansado, emocionalmente constrangido ao relembrar casos do cotidiano que
Ihe tragam algum desconforto ou mesmo cause-lhe incomodo o fato de suas falas estarem sendo
gravadas. Os beneficios da pesquisa estdo associados a possibilidades de promover reflexdes em
torno da tematica, contribuindo para a inclusdo do aluno com DV no ensino regular, revelando
aspectos da préatica pedagdgica inclusiva no contexto da Amazénia Amapaense. Além disso,
contribui para salientar a importancia de praticas pedagdgicas que envolvem processos inclusivos,
participacdo e da escuta dos professores nos ambientes escolares. Os beneficios estdo relacionados
também ao sentimento de pertencimento social e ao reconhecimento dos professores enquanto
sujeitos participantes, o que desencadeia oportunidades de vivéncias, experiéncias e aprendizagem
dialogada e solidaria a partir de suas vozes e interesses.

Esta pesquisa possui finalidade cientifica, as informacdes obtidas serdo utilizadas unicamente para
fins cientificos e divulgadas seguindo as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando, assim, sua
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privacidade. O (a) Sr. (a) terd o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa ou
retirar seu consentimento quando quiser, sem que isso que lhe traga qualquer prejuizo ou penalidade
com relacdo ao seu atendimento nesta instituicdo, de acordo com a Resolu¢cdo CNS n°466/12 e
complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participacao, estarei disponivel através do telefone
(96) 99113-3612 e do e-mail: lesliejovana2@gmail.com. O senhor (a) também podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Amapa Rodovia JK,
s/n — Bairro Marco Zero do Equador - Macapa/AP, para obter informacg6es sobre esta pesquisa e/ou
sobre a sua participacao, através dos telefones 4009-2804, 4009- 2805. Desde ja agradecemos!

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu, , RG
, concordo em participar da pesquisa “PERCEPCAO DE PROFESSORES
SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO
FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS”. Declaro que fui informada sobre os objetivos da pesquisa,
obtive todas as informac@es que julguei necessarias, sendo assim esclareci todas as minhas duvidas.
Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a
qualquer penalidade. Tenho ciéncia que ndo receberei nenhum pagamento por essa participagao.
Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pela pesquisadora,
ficando uma via com cada um de nos.

Macapa-AP, de de 2021.

Assinatura do Participante

Assinatura da Pesquisadora
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i

Este questionario tem por objetivo levantar dados para a dissertacdo de Mestrado,
intitulado “PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS COM

DEFICIENCIA VISUAL N

O ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS”.

1. DADOS DE IDENTIFICACAO

Identificagdo:

Escola que atua

Sexo

( ) Feminino ( ) Masculino

Idade

Quantos alunos tem em sua
turma

Experiéncia profissio

Tempo de docéncia

Tempo de docéncia
alunos com DV

com

DV que atende atualmente ( )cegueira ( ) baixavisdo
Formagao académica:
Graduacdo ( )pedagogia ( ) magistério ( )outros

P&s Graduagdo Lato Sensu

() Educagdo Especial ( ) psicopedagogia (
Ensino Superior () outros

) LIBRAS ( ) Docéncia no

P&s Graduagao stricto

Mestrado: ( )sim( )ndo ( )cursando Doutorado( )sim( )ndo ()

cursando

Formagao Continuad

a:

Cursos na area da inclusdo

( )sim ( )ndo

Cursos na area da DV

Quais: ( ) Soroba ( ) Braille ( ) Baixa visdo ( )Orientacdo e mobilidade ( )
Braile facil ( ) Dosvox ( )Tecnologia Assistiva
() Outros:

2 QUESTIONARIO

QUESTIONARIO A: Averiguar a percepcdo dos professores sobre o trabalho
pedagogico voltado para os alunos com DV.
1) Qual sua opinido sobre a inclusdo do aluno com DV (cego e baixa visdo) no ensino

regular?



143

2) Na sua opinido, as praticas pedagdgicas utilizadas por vocé professor(a) em sala de aula
tem garantido aos alunos com DV acesso equitativo aos contetdos escolares e
consequentemente & aprendizagem significativa?

3) Como acontece seu planejamento e as propostas de atividade considerando que tem aluno
com DV na sua turma?
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Este questionario tem por objetivo levantar dados para a dissertacdo de Mestrado,
intitulado “PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS COM

DEFICIENCIA VISUAL N

O ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS”.

2. DADOS DE IDENTIFICACAO

Identificagdo:

Escola que atua

Sexo

( ) Feminino ( ) Masculino

Idade

Quantos alunos tem em sua
turma

Experiéncia profissio

nal

Tempo de docéncia

Tempo de docéncia com
alunos com DV

DV que atende atualmente ( )cegueira ( ) baixavisdo
Formagao académica:
Graduacdo ( )pedagogia ( )magistério ( )outros

P&s Graduagdo Lato Sensu

() Educagdo Especial ( ) psicopedagogia ( )LIBRAS ( ) Docéncia no
Ensino Superior () outros

P&s Graduagao stricto

Mestrado: ( ) sim( )ndo ( )cursando
cursando

Doutorado ( )sim( )ndo ()

Formagao Continuad

a:

Cursos na area da inclusdo

( )sim ( )ndo

Cursos na area da DV

Quais: ( ) Soroba ( ) Braille ( ) Baixa visdo ( )Orientacdo e mobilidade ( )
Braile facil ( ) Dosvox ( )Tecnologia Assistiva
() Outros:

QUESTIONARIO B: Investigar se os profissionais da educagio recebem formacéo para
atuar numa perspectiva inclusiva;
4) Na sua percepcdo, formacao inicial fornece as bases tedricas metodoldgicas para atuar

numa perspectiva incl

usiva? Justifique sua resposta.

5) A escola onde vocé trabalha ou sua mantenedora (SEED/NEE’s/CAP) oferece cursos de
formacdo continuada na perspectiva inclusiva ou na area da DV para atuar na rede de

ensino? Quais?
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6) Na sua percepcdo, os cursos de formacdo continuada na perspectiva inclusiva
contribuem para melhor sua préatica pedagdgica e consequentemente a inclusdo dos alunos
com DV? Como? De Exemplo.
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Este questionario tem por objetivo levantar dados para a dissertacdo de Mestrado,
intitulado “PERCEPCAO DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS”.

3. DADOS DE IDENTIFICACAO

Identificagdo:

Escola que atua

Sexo

( ) Feminino ( ) Masculino

Idade

Quantos alunos tem em sua
turma

Experiéncia profission

Tempo de docéncia

Tempo de docéncia com
alunos com DV

DV que atende atualmente ( )cegueira ( ) baixavisdo
Formagao académica:
Graduacdo ( )pedagogia ( )magistério ( )outros

Pés Graduagdo Lato Sensu

() Educagdo Especial ( ) psicopedagogia ( )LIBRAS ( ) Docéncia no
Ensino Superior () outros

P&s Graduagao stricto

Mestrado: ( )sim( )ndo ( )cursando Doutorado( )sim( )ndo ()

cursando

Formagao Continuada:

Cursos na area da inclusdo

( )sim ( )ndo

Cursos na area da DV

Quais: ( ) Soroba ( ) Braille ( ) Baixa visdo ( )Orientacdo e mobilidade ( )
Braile facil ( ) Dosvox ( )Tecnologia Assistiva
() Outros:

QUESTIONARIO C: Identificar se as escolas estdo organizadas em termos de recursos e
servigos para o atendimento das especificidades dos alunos com DV.
7) A escola onde vocé atua oferece o servico do AEE e profissionais com formacéo
adequada para o atendimento de alunos com DV e apoio aos professores do ensino

comum?
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8) Quais recursos (materiais pedagdgicos) a escola disponibiliza para o atendimento as
necessidades do aluno com DV e apoio aos professores do ensino regular?

9) Quais adaptacbes arquitetbnicas vocé observa na sua escola que facilite o acesso e
locomogdo do aluno com DV? Esclarecimento da pergunta: na area da DV as
adaptacdes podem ser: contrastes nas paredes, corrimdos de escadas e rampas
sinalizados com textura, sinalizacdo em braile, linhas guias, piso tatil, degrau ou escada
com sinalizacdo visual na borda do piso em cor contrastante e textura, etc.

10) Na sua percepcao, quais acdes podem ser implementadas seja pelo professor, escola ou
SEED para melhorar o fazer pedagdgico dos professores do ensino regular que atuam com
alunos com DV?
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APENDICE E - ROTEIRO PARA OBSERVACAO

2 UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAPA
g"t PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO D
8 PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCACAO @PGE
S MESTRADO EM EDUCACAO il

LINHA: EDUCACAO, CULTURAS E DIVERSIDADES

ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. TRABALHO PEDAGOGICO VOLTADO PARA ALUNO COM PV;
Observar as aulas (estratégias metodoldgicas inclusivas)
Observar os recursos utilizados (adaptacdo de material)

Observar se o0 aluno com PV esta conseguindo acompanhar as aulas como os demais.

2. RECURSOS E SERVICOS PARA ATENDIMENTO DAS ESPECIFICIDADES DE
ALUNOS COM DV.

Observar se a escola possui sala de recurso e quais matérias disponiveis a area da DV

Observar se a escola possui profissional do AEE e quais suportes eles oferecem aos professores do

ensino regular

Observar a acessibilidade arquitetdnica (rampas, corrimdo, identificacdo em braille ou relevo,

contrastes, etc)
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNNERSIDADE FEDERAL DO Wﬁﬂl‘p
AMAPA - UNIFAP
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS O PROJETO DE FESOUISA

Thulo da Pesguisa: PERCEPCAD DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAD DE ALUNMOS COM
DEFICIEMNCIA WVISUAL NGO EMNSING FUNDAMEMTAL - ANGS INICIAIS

Pesquisador: LESLIE JOWAMG SILVA EANTDS

Area Tematica:

Varsan: 2

CAAE- 512108217 0000 0003

Insthulcao Proponeme: Pro-Refona de Pesquisa & Pos-Sraduagsa
Patrocinador Principal: Financamero Propro

DADDS O PARECER

NOomors do Parecar: 5 141 515

Apresentacio do Projedo:

Frojefio de pesquisa apresenta como lema “Percepgido de prodessores sobre a inclusSo de aluncs com
defioéncia wisual o Ensine Fundamental &nos iniciais”. Dentro deste conlexio, a pesquisa ancora-ss no
campa de discussho que trata da relacdo entre docfncia & Sey papes na inoesdo de aluno com defi ckémoia
wismual. Trata-se de analisar a percepgdo Que 05 professores oo &SNS CoOmum BEBm oe S, enguanto Sujsbos
gue podem contribuir com o processo de inchusio de akonos com deficiéncia visual no coniexio da sala de
adla = nas relapdes que elas esabekscsm &M S ootdiano sJducacional. Hesse oconmlexio queshona-se: gual
a percepgao ques o prodessor dos Anos nicias em sobee a indusao ds alono oom defidéncia visual?

& messdologia fundamenta-se no estudo de cass oom abordagem qualitativa. O Wbous eshbelendo para
dess=nvohamenc da pesquisa serdo indés escolas pobbcas estiaduais localizadas ma capital Macapsa, area
wrbana, no Estado do Amapd, condonme os bermeos de anuéncia apresentados. Os sujeilos da pesguisa
serdo 11 professores de 9 turmas dos Anos iniciais das referidas instituigées constantes no Termo de
AUBEnCia. A pincipas Sonicas @ insirumentos e cobkrla de dados serdo o emievisia semiesinetorada e a
observando. Os dados resulantes desta investigapso s=rdo inberpretados por meio da Andlise de Comieddo
& respaitando-se oS princlpios #lioos da pesguisa com bass na resslupso 4EER2MM2-CHESCOMEP. Espera-
S& 0D BSla pesquisa promover reflenites sobee o farer pedagdgion a parr da peroepeio doosie sobre a
nclusSo da alunos com DaEa VS3o oU oBJos o ensino regular. Almeis-se anda, gues 05 resulsdos deshbe
e=sSudo colaborem

Erndersrn: Fodovas usosins Eusdsctak de Orecs - BeoelS Mascc Jemo

Bmirro:  Ewrc Usrvasscwds CEF: g 902-23
L ag Municopis:  MELEAIMS
Talwlomes (984 il e TE0E Fan: [@EHO00-78304 E-mail cecfiundec &4

= g ] e D
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wisal.

Consideragdos sobre os Termnos de apresentacdo obrigabiria:

ko profocolo: da pesquisa, DONSiam oS JocLmentos exi-gidos pela Resclucio CHS n. S66M 2

& TCLE aiende s exighncias da Resolugdo, Wisio que esclarece os objefivos & os procedimenios -da
PERQUSA, garantimdo o @gilko £ assegurando & privacikade dos supsios, além da possibildsds 4o acesso S80S
dados rsqisrados & da desisidncia em gualguer momenio da pssquisa. i projio possul fermao -de
azsentimemio, 1ermo de amoincia das Insbiuipies parbcipantss e falha de rosio.

Para fins de imestgacso & em funcdo da Pandemia de COVID 19 £ a necessidads do dislanciamenis social
no Municipio de Macapa-AF Bous da pesquisa, serdo ublizades como instrumssnio de coleta de dadios
robein: com pergunias para realizaclo de enirevistas de foma presencal ou em fommato sincrona alraés de
plalaiormas digiais (goxgle meel) com caplac 3o de dudio

Rocomardagsss:
MMada a declarar.
Conclusdes ou Pendéncias o Lista de Inadeguacons:

Aprovado sem pendéncias por abender as recomensdapbes esiabslecidos pela Resclugdo n. 46612, O
Friojeso &m andlise confempla os slemenbos exigidoss pela MER oo 15287 2011

Consideragdos Finais a orftric do CEP:

Esfp parsoer fol @laborado baseasdo nos documenins abaiao relacionados:

Tipo Dooumenio [ThTT s Fosiagem #arior Sih s
rformagies Biscas|FB_INFORMALDES BASICAS DO P | 2310021 FraT
T - T T L PO pUEEas

i TS de Bno_esoola_3. 2ANLZ0ET |LESLIE JONGM, FraT
Agcanirmemio 00:45-08 | SILVA SANTOS
Jussificatia de
mmt Termo_escola_2.pal 2ANLZ0ZT |LESLIE JTNAMA, Fora=Te
Agcenirmenio D485 SHILVA SANTOS
Jusstricatrea de
LSS BT b
TCLE i Temos de | Termo_escola_1.pdf 2ANLZ0ZT |LESLIE JON AR, Aoesho
Amnenirmemio 00:48:38 | SILVA SANTOS
LJustdicatre de
Eredersrn: Fodovis ussins ubdischak de Orses - EeolS Maeos: Jem
L Ay Municpic:  MALARS
Teslwlone (9400 TE1S Fan:  [EAIG-04 E-mall cmcfgundec: b

=|--ﬂ-\h 3L
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@ & renovanso das fiormas de pensar a prafica pedagdgica, oconinbuindo para iomar o amibients
esscolar mais mclusivo aos akunos com D0

Objotivo da Pesquisa:

Objetin Primdrio:

fralisar a percepgda de professones: dos Anos iniciais sobre a inclusaa de alunos com D04,

Objeti Sacunddrio

dyseriguar @ percepgdao de professor sobee o trabalha pedagdgco wollado para aluno com DV, Investigar se
os profissonais da educagdo possul fommagdo para absar numa perspeciva inchsiva;

identificar s& as escolas esto organizadas em fermos de FECWTS0s & SETVipDs para atendimento das
especifickades de alunos com DV

Avaliacdo dos Riscos o Beneficios:

Riscos:

Os instrumentos de colet de dados foram escolhidos para proporcanar WM grau minimo de risoos aos
peEsquissdos. Enirelanto, durante a snirevista sdou abserdaciss & possheel gus e onda Os algum modo
cansado, emocionakmene consirangido ao relembrar casos do cobidiano gue e iragam algum desoondoro
o mesmo cause-hs inofmodo o fafo de suas falas estarem sendo gravadas.

Beredioos:

O= bensdicios da pesguisa esldo associados &5 possiblidades. de promoser reflexfes em fomo da 1emalca,
oonfrbumdo para a incdesdo do akmo oom OV no ensmo regular, revelandio sspschos da prafSca pedagog ca
inclusiva no comlexto da Amazdnia smapaerses. Além disso, condnbual para salentar a import@noia de
prafcas pedagdgicas gue erivoliem pocessos Inclushos, parbcipagio & da escuta dos professores nos
ambienbes

escolares. Os beneficios esido relacionados ambém ac ssntimenlo de perbencimento social & ao
reconhecimenio dos professores enquanto sujeilos participandes o que desencadeia oporiunidades de
WIVEnCias, experiEncias & aprendizagem & parbr de Suas vooes & inberesses, além de do fexbo final
|Disseriapho), Qe SErdn como aports iedrioo para estudos posienores & publcagio de atigo cientifico.

Comoniarios & Consideragies sobre a Posquisa:
Pesquisa exequivel A pesguisa & relevanbe para a obfengdo de imformagdes que poderfic auxiiar na
compreensso sobre a relagio emre docénoa & seu papsl na indusSo de aluno com defidéncia

Erdersrn: Fodsoas usoeins Eubdschek de Oiaes - BeoDS Masss: Sem

Bairro: Ems Uereaaswda CEF: 01280
L Ap Buniapis:  HSLISTS
Telwlone:  (paa00s-2605 Fax: (320052004 E-mail: cesdgundms 5

1 g 0 o I
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Auséncia Termo_escola_1.pat 23102021 |LESLIE JOVANA Aceto
o ST (RIS ATEab5 i eI —
Brochura 00:46:06 |SILVA SANTOS
'&E‘F, eums"ue TCLE pat 20082021 |LESLIE JOVANA, ACSID
Assentrmento / 14:2237 |SILVA SANTOS
Justdcativa de
Auséncia
de Rosto fohadeRosto paf 200082021 |LESLIE JOVANA, Aceto
14:21:07 | SILVA SANTOS
Situacdo do Parecer:
Aprovado
Necessita Aproclacdo da CONEP:
Nao

MACAPA, 02 de Dezembro de 2021

Assinado por:

Francisco Fablo Oliveira de Sousa

(Coardenadoria))

Endersco: Modova Jusceine Kubdachek de Obvers - Km 02 Meco Zero
Ratvery: M | Inrsnmatocie

U A
Telalone:

Municpio:  MACAPA
(92440092805 Paz:  [58000-2804

P o2 om

E-emall: cep@unilap e

Pagra Mo 2
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