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RESUMO

Entender os diferentes sentidos produzidos pela complexa compreensao de
nés mesmos e do outro, especificamente o profissional que atende a pessoa com
deficiéncia visual, e como se desenvolve a articulacdo entre ele e os recursos de
Tecnologia Assistiva, € 0 pontapé inicial para entender o todo. Nessa perspectiva, a
pesquisa que se apresenta tem como objetivos identificar como os professores
utilizam os recursos de Tecnologia Assisitiva disponiveis nas Salas de Recursos
Multifuncionais na area da Deficiéncia Visual como instrumentos para mediar o
conhecimento, em uma perspectiva fenomenologica e, trazer subsidios para que o
professor conheca e saiba como utiliza-los, especificamente, na regido norte e
noroeste do estado do Parana. Seguindo os preceitos da pesquisa-acdo de cunho
qualitativo, buscamos refletir com os professores que atuam nessas respectivas salas
como se desenvolve o saber para o uso dos recursos de Tecnologia Assistiva. Para
isso, desenvolvemos trés grupos focais e uma oficina, culminando na elaboracédo de
um produto educacional, o Guia digital de Tecnologia Assistiva na area da deficiéncia
visual: uma ferramenta para a pratica docente nas Salas de Recursos. A pesquisa
permitiu confirmar que as possibilidades de uso dessas ferramentas podem ser
ampliadas ou reduzidas, condicionadas principalmente por dois fatores: o primeiro, a
formacéao profissional, que amplia o conhecimento e a capacidade de perceber em um
anico objeto diferentes possibilidades de uso; e o segundo fator, a concep¢do que o
profissional carrega consigo sobre as pessoas com deficiéncia, ou seja, quando
acreditam na capacidade da pessoa em superar as barreiras impostas, fornecem
instrumentos para auxilid-la nessa transposicéo. No entanto, para que isso se efetive,
ha de se realizar melhorias nas condi¢cbes de trabalho, na valorizacdo do saber do
professor e nos programas de formacdo. Acreditamos que o Produto Educacional
desenvolvido nesta pesquisa forneca subsidios para que o professor inicie 0 seu
trabalho com maior seguranca, qualidade e autonomia.

Palavras-chave: Deficiéncia visual. Formacdo docente. Sala de Recursos
Multifuncionais. Tecnologia Assistiva.
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ABSTRACT

Understanding the different meanings produced by the complex comprehension
of ourselves and the other, mainly the professional who assists the visually impaired
person, and how the connection between him and the Assistive Technology resources
develops, is the starting point for a complete understanding. Thus, this research aims
to present subsidies in order to provide to teacher the knowledge of how to use the
Assistive Technology resources present in the “Multifunctional Resource Rooms” in
the area of visual impairment, specifically, in the north and northwest region of the state
of Parana and identify how teachers use available resources to mediate knowledge
from a phenomenological perspective. Besides, according to the precepts of qualitative
action-research, we aim to discuss with the teachers who work in these respective
classrooms on how knowledge is developed for the use of Assistive Technology
resources. For this, we developed focus groups and a workshop, culminating in the
development of an educational product, the Digital Assistive Technology Guide in the
area of visual impairment: a tool for teaching practice in the Resource Rooms. The
study concludes that the possibilities of using these tools may be expanded or reduced
depending on two factors: professional training, which expands knowledge and the
ability to perceive different possibilities of use in a single object; and the conception
that the professional carries with him about people with disabilities, that is, when they
believe in the person's ability to overcome the imposed barriers, they provide
instruments to help them in this transposition. However, in order to be effective,
improvements must be made in working conditions, in valuing teachers' knowledge
and in training programs. We believe that the Educational Product developed in this
research provides subsidies for teachers to start their work with greater safety, quality
and autonomy.

Keywords: Visual impairment. Teacher training. Multifunctional Resource Room.
Assistive Technology.
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1 APRESENTACAO

O mundo que eu distinguia de mim enquanto
soma de coisas ou de processos ligados por
relacbes de causalidade, eu o redescubro "em
mim" enquanto horizonte permanente de todas
as minhas cogitationes e como uma dimensao
em relacdo a qual eu ndo deixo de me situar.

Merleau-Ponty

Meu nome é Alessandra, sou paranaense, nasci em Mandaguari, apesar de
morar em Jandaia do Sul, uma cidade pequena do interior do estado. Durante minha
infancia, nos mudamos para Maringd, depois, para Curitiba e, apds, retornamos para
Maringé, onde moro até hoje.

Estudei minha vida toda em escola publica. Apds a finalizacdo do Ensino
Médio, na época, formacdo em Educacdo Geral, ingressei no curso de Licenciatura
em Pedagogia na Universidade Estadual de Maringa (UEM), em 1999, comecando
assim minha histéria na Educacédo Especial. Durante os quatro anos de pedagogia,
me envolvi com estudos, projetos e iniciacao cientifica voltados para essa area. Apés
me formar, fiz pds-graduacdo em Educacdo Especial e comecei a trabalhar na
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), onde permaneci por quatro
anos. Nessa época, ja concursada, comecei a trabalhar na Sala de Recursos Tipo |
(SRM-DI), na area da deficiéncia intelectual e transtornos funcionais especificos e, em
paralelo, como pedagoga.

Atuei como docente na mesma escola e mesma SRM por 11 anos. Depois de
um periodo conturbado, no qual passamos por uma greve de mais de seis meses,
fomos, enquanto classe, bombardeados pelo governo do estado, que ndo aceitou
negociacdes. Além disso, a escola estava passando por sérios problemas com venda
de drogas e ameacas no ambiente escolar. Como consequéncia, tive alguns
problemas de saude, precisei me afastar e, apds muita reflexao, pensei em desistir de
atuar como pedagoga. Para evitar a desisténcia, fui convidada para trabalhar no
Centro de Apoio Pedagdgico na area da Deficiéncia Visual (CAP) em 2015. Aceitei a
proposta. Trabalhava meio periodo no CAP e meio periodo na docéncia, na area da
deficiéncia intelectual.

Nesse momento, percebi que, se quisesse mesmo me aprofundar na area,

precisaria atuar na sala de recursos da deficiéncia visual. Nessa perspectiva, em
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2017, assumi a docéncia na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), na area da
deficiéncia visual e continuei atuando no CAP. Os trabalhos realizados no CAP eram
relacionados a adaptacdo de textos e materiais didaticos e curso de braille para
professores.

Apesar de ja trabalhar no CAP, quando assumi a docéncia foi dificil. A sala
onde fui trabalhar n&o tinha espaco fisico, muito menos materiais (apesar de intitulada
“sala de recursos”, 0 Unico recurso era 0 humano, no caso, eu).

Foram anos de luta para conseguir nossa propria sala e o basico de material.
Até entdo, na mesma sala de recursos atendiamos (eu e mais uma professora) a area
da deficiéncia intelectual e da deficiéncia visual, ou seja, duas professoras com seus
alunos dividindo um minusculo espaco. Para contornar a situacdo, emprestavamos
muitos materiais do CAP, pesquisavamos e produziamos aquilo que entendiamos
necessario. Tinha muitas davidas e ficava imaginando como € que as professoras
faziam, a quem pediam ajuda, com quem compartilhavam suas angustias e ficava
imaginando o que poderia ser feito para auxiliar nesse aspecto. Na época, ndo havia
um nome, mas gostaria que existisse uma “coisa” que, de certa forma, pudesse dar
um norte, guiar esse caminho que, no inicio, € um pouco assustador.

No ano de 2021, assumi a representacdo do CAP e me desvinculei da sala de
recursos, pois precisava ter a dedicagcéo de 40 horas no setor. Ao mesmo tempo, 0s
estudos se intensificaram, a proximidade com docentes de diversas cidades se
estreitara e a ideia de desenvolver uma “coisa” que pudesse ajudar quem estava
iniciando, cresceu.

Toda essa histdria culmina onde estou hoje. Observando, agora, todos os
caminhos percorridos, vislumbro que o enredo foi desenhado minuciosamente (por
“Alguém”) para que eu pudesse chegar exatamente aqui, neste momento.

Em fevereiro de 2020, me inscrevi como aluna nao regular para o mestrado em
Ciéncias Sociais, na Universidade Estadual de Maringa, porém néo fui selecionada,
pois meu curriculo lattes deixava muito a desejar e estava totalmente desatualizado,
mas s tive essa consciéncia quando nao fui aceita. No mesmo ano, em agosto,
abriram as inscrigbes para o Mestrado Profissional em Educagéo Inclusiva (PROFEI),
um programa de mestrado profissional para o qual enviei os documentos solicitados.
No entanto, fui desclassificada, pois enviei a documentac¢do incompleta. Sendo assim,

cheguei a conclusdo de que isso ndo era para mim.
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Entédo, em fevereiro de 2021, minha coordenadora do CAP na época disse que
havia aberto as inscricoes para mestrado no IBC e que eu deveria me inscrever porque
ja tinha um projeto e finalizou dizendo “Quem sabe?” Pensei muito a respeito, pois eu
nao tinha a menor ideia de como faria para frequentar o mestrado do IBC, presencial,
no Rio de Janeiro. Resolvi me inscrever e deixar acontecer, caso eu passasse,
pensaria em como resolver a situagao.

E assim, etapa por etapa, as coisas simplesmente foram acontecendo. Passei
na prova escrita, na entrevista com o professor Robson e a professora Fabiana, até
gue saiu a classificacéo final e fiquei em 212, eram 20 vagas. Naquele momento, senti
um misto de tristeza e alivio, pois, apesar de querer passar, eu ndo queria ir para o
Rio de Janeiro. Fiquei conformada com a situacéo e néao tinha muito o que fazer além
disso.

Uma semana depois, recebi um e-mail dizendo que haviam sido abertas mais
cinco vagas para mestrandos, e eu deveria comparecer ao IBC na semana seguinte,
meu horario era o primeiro. O misto de sentimentos agora era de felicidade, desespero
e medo. Era impossivel estar no Rio em sete dias. Logo pensei, eu desisto, ndo tem
CcOmo, NA0 consegui pensar em uma solugéao.

Entdo, meu marido teve a ideia de elaborar uma procuracdo para um amigo
fazer a minha matricula, e foi o que fizemos. Enviei todos os meus documentos
originais e suas copias de 6nibus para o Rio. Assim a histéria teve inicio de verdade;
agora era real e, apesar de pensar muito nisso, no que eu teria de enfrentar para estar
toda semana no IBC, eu achava que sabia, mas, na verdade, eu ndo sabia, eu
descobri, na exaustao.

E agora? Essa é a pergunta chave, e ela nunca teve respostas objetivas,
sempre subjetivas e que, muitas vezes, ndo dependiam de mim exclusivamente, eu
era apenas uma pequena parte de um emaranhado de acontecimentos e variaveis. E
foram indmeros momentos de angustia, ansiedade, estresse, medo, frustracéo,
alegrias, aprendizagem, muita aprendizagem, crescimento, amizades que levarei para
a minha vida. Sao tantas histdrias que daria um livro: entre comprar e perder muitas
passagens aéreas, pois essa era a unica forma viavel de estar no Rio e continuar
trabalhando, visto que ndo consegui afastamento; chegar no Rio e ndo conseguir ir
embora devido ao mau tempo, ou entdo ndo conseguir ir pelo mesmo motivo; néo ter

onde ficar; passar horas nos aeroportos, onde grande parte do estudo e do projeto
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foram desenvolvidos; perder conexdes; chegar de madrugada; ver uma arma de fogo,
gue nem sei dar nome, pela primeira vez... enfim, houve muitas primeiras vezes!

Junto com tantas coisas acontecendo, hoje sei que ndo sou a mesma pessoa
que viveu tudo aquilo, assim como meu projeto inicial e meu produto ndo s&o o0s
mesmos. Nés amadurecemos, fomos lapidados por cada uma das pessoas que
passaram por nés. Houve um crescimento gritante durante o primeiro semestre do
curso, que, apesar de ter ocorrido de forma remota, foi forte, intenso e transformador.
A disciplina de metodologia, com a professora Arheta, fez com que este texto tenha a
fundamentacdo que tem hoje; desenvolvi a criticidade e a consciéncia politica nas
aulas da professora Fabiana; absorvi o conhecimento e a vivéncia do professor Joao
Ricardo. A casca bruta ja havia sido removida, agora era lapidar as nuances, 0s
detalhes e os pormenores, que foram trazidas nas aulas do segundo semestre, com
todos os professores que dela fizeram parte.

Minhas escolhas, as disciplinas eletivas e a forma como me permiti ser afetada
por elas, trouxeram vida, movimento e dinAmica ao meu texto. A qualificacdo € um
divisor de aguas dentro desse processo. E o ponto em que tudo ganha corpo, fica
robusto e chega ao apice de seu crescimento, pronto para findar uma etapa, mas
jamais ser concluido.

Foi na qualificacdo também, que resolvi trazer ao texto, especificamente em
alguns pontos, a 12 pessoa do singular como forma de demonstrar a relacéo intrinseca

entre mim, minhas experiéncias, vivéncias, a sintese de um pensar e o texto em si:

[...] como um apelo por um outro modo de se produzir textos na
universidade, por um outro olhar sobre seu fazer em sala de aula; [...]
Ao falar de si, 0 sujeito expde os tragcos de suas vivéncias, 0s quais
ele ndo pode apagar, [...] pois todos somos fragmentos do que
negamos ou do que perdemos; fato que revela a fragilidade da
identidade fixa, porque esta se constrdi pela falta, com o outro. (SILVA,

2012, p. 125)

Nesse sentido, como forma de organizacdo, sempre que estiver abordando um
espaco/tempo/acao, percorridos/desempenhada por mim, usarei a 12 pessoa do
singular. Embora néo seja usual no texto académico, muitos autores ja apresentam

uma desmistificacdo dessa abordagem proibitiva:

Se considerarmos ainda que a proibicdo do “eu” é mais uma regra,
mais uma limitacdo de estilo que se imp&e aos alunos, além de tantas
outras, teremos outro motivo para tentar superar esse tabu. Isso
porque, quanto mais regras se impde, maior dificuldade se cria para a
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escrita. N&o raro, este excesso de formalidade é apontado pelos
alunos como um elemento dificultador; algo que Ihes nega o efetivo
prazer da escrita. (CERSOSIMO, s.d, p. 170)

Em relagdo a 12 pessoa do plural sera utilizada para escrever/discutir com

vocé, leitor, a fim de que possamos compartilhar essas experiéncias. E consciente

gue haja uma formalidade académica, mas € inegavel a importancia das intencdes do

autor, a sinceridade, presentes o tempo todo no texto e se constituindo elemento da

comunicacao.

Ao escrever, o sujeito constréi seu texto sobre o alicerce do —nosl,
constituido no curso de suas rela¢des sociais; amplia os horizontes de
sua existéncia, estabelece vinculos e didlogos; pois, o ato de produzir
textos é significativo no momento em que a escrita torna possivel o
‘conhecer o outro’; bem como o ‘conhecer-se através do outro’,
estabelecendo relagbes de  (inter)subjetividade, situacbes

inegavelmente essenciais a aprendizagem e a construgdo da
identidade do sujeito que escreve. (SILVA, 2023, p. 42)

Sendo assim, convido vocé a seqguir a leitura por essas paginas, a viajar comigo

na sinceridade dessas palavras, que foram forjadas, revisadas e revisitadas diversas

vezes, para que alcancassem o leitor e pudessem transparecer de forma simples e

objetiva o fendmeno que se manifesta em mim e para mim.
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2 POR ONDE COMECAR?

O mundo é ndo aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou
aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas nao o
possuo, ele € inesgotavel. "H4 um mundo”, ou, antes, "ha o mundo”;
dessa tese constante de minha vida ndo posso nunca inteiramente dar
razao.

Merleau-Ponty

Quem somos nos? Quem é essa pessoa que vos fala e que, em algum
momento, imaginou tudo isso e transformou em algo concreto? Quem € vocé, que por
diversos caminhos chegou até aqui, desafiada por situacfes cotidianas? Quem € esse
“outro”, aguele que nos comoveu, motivou, despertou a curiosidade, a necessidade, a
militdncia? Quem é esse professor? Quem € a pessoa com deficiéncia visual? Quem
somos noés dentro do que nos rodeia, no nosso infinito particular, nossas vivéncias,
experiéncias, aquilo que nos constitui como seres humanos? Quem sou “eu” e quem
é esse “outro”?

Entender os diferentes sentidos produzidos pela complexa relagdo entre a
compreensao de n6s mesmos e do outro, nesse caso, 0 “outro” sera especificamente
o profissional que atende a pessoa com deficiéncia visual. Esta compreenséao se

configura como o pontapé inicial para entender o todo, segundo Hoffman (1997, p. 2):

E durante a infancia que a grande maioria dos elementos e
informagbes sobre os outros, o ambiente e o Eu sdo e ficam
incorporados e integrados a estrutura psicomotora da crianca através
de seu esquema corporal, meméria muscular e de todo um processo
somestésico.

O que nos diferencia uns dos outros sédo, principalmente, as nossas vivéncias,
experiéncias e nossas atitudes em relacdo a n6s mesmos e aos outros. Se esses
fatores sdo determinantes para nos diferenciar como humanidade, a palavra
deficiéncia, costumeiramente faz referéncia a alguma auséncia, seu uso ndo €
incorreto, mas talvez devesse haver uma maneira diferente de se referir a ela.

A palavra deficiéncia, por si s6, traz uma bagagem, um desgaste que
historicamente foi produzido. Nesse sentido, Rodrigues (2013) reflete sobre o fato de
gue a pessoa com baixa visao seria mais vidente do que cego, isso se deve ao fato
de usar suas referéncias visuais, ele ndo utiliza recursos proprios da baixa visdo, mas

tem acesso ao mundo pela visao: “O cego, pelo contrario, ndo tem visao deficiente,
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ele tem visdo ausente. Fica para mim uma questao: visao ausente € visao deficiente?”
(RODRIGUES, 2013, p. 228)

Refletir sobre esse questionamento é refletir sobre as diferencas existentes
entre nds, pessoas com deficiéncia ou ndo. O fato é que, o individuo se torna aquilo
que é e elabora essas diferencas por meio de sua interagcdo com o mundo. Minayo
(2012) nos evoca a compreender essa diferenciagcdo quando nos traz os sentidos que
a experiéncia e a vivéncia representam para cada individuo: “O sentido da experiéncia
€ a compreensao: o ser humano compreende a si mesmo e ao seu significado no
mundo da vida” (MINAYO, 2012, p. 623). A experiéncia nos conduz a reflexdo e a
interpretacdo, precedidas e emaranhadas na e pela cultura e que se expressam por
meio da linguagem: “J& a vivéncia € produto da reflexdo pessoal sobre a experiéncia”
(MINAYO, 2012, p. 623).

Embora muitas pessoas possam experienciar um mesmo fendmeno,

a
vivéncia de cada um sobre o mesmo episédio € Unica e depende de sua
personalidade, de sua biografia e de sua participacdo na historia” (MINAYO, 2012, p.
623). Conquanto pessoal, toda vivéncia tem como suporte os ingredientes do coletivo
em que o sujeito vive e as condigdes em que ela ocorre. Nesse sentido, 0 senso
comum pode ser compreendido por “um corpo de conhecimentos provenientes das
experiéncias e das vivéncias que orientam o ser humano nas varias agdes e situacoes
de sua vida” (MINAYO, 2012, p. 623).

Dessa forma, pensar a pessoa com deficiéncia, € pensar os modos diferentes
de se viver e se estar no mundo. Essas definicbes tém efeitos reais sobre as pessoas,
pois a forma como o outro define a cegueira, como uma falta, algo a ser superado, ou
apenas mais uma forma de estar no mundo, “faz diferenga para a maneira como a
prépria cegueira sera percebida pelas pessoas que vivem essa realidade” (WEID,
2015, p. 935).

Esse mesmo senso comum reflete, fomenta ou refuta nossas opinides, valores,
crengas, formando nossos modos de pensar, de sentir, de se relacionar e agir consigo
e com o outro. Por isso, pensar a sensorialidade e a subjetividade implicita em cada
sujeito, é pensar em todas as vivéncias, construcdes sociais e historicamente
percebidas e internalizadas por eles. Se cada individuo tem suas particularidades, isso
o0 torna unico, resguardadas suas também semelhancas e afinidades com os demais.

Desse modo, Almeida (2017, p. 33), ressalta que “a ‘diferenca’ € a marca da

subjetividade que se entranha no OUTRQO”; assim sendo, semelhangas e diferencas
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s6 podem ser estabelecidas, percebidas e sentidas na convivéncia e na interacdo com
0 outro que é diferente e semelhante a mim, ao mesmo tempo.

Ponderar sobre as pessoas com deficiéncia traz a tona a questdo da
normalidade, ou seja, € como se houvesse a necessidade de colocar as pessoas com
deficiéncia dentro de uma norma padrdo, procurando reabilita-las, “normaliza-las”.

Rodrigues (2013) questiona:

Mas afinal de contas, o que € a normalidade? “Existe realmente um
padrédo normal, no qual as pessoas possam ser encaixadas (colocadas
em caixas)? O que significa ‘re-habilitar’? I1sso se deve a crenca de
gue somente os videntes detém esse saber e esse poder?” (p.29)

As questbes fazem surgir tensdes, por isso é pertinente desnaturalizar certas
normas, fugindo de algo que foi construido e instituido historicamente, previsto e
naturalizado socialmente.

Uma das maneiras de se desnaturalizar essas relacbes binarias de
deficiéncia/eficiéncia, com ou sem visdo, é pensar nas diferentes maneiras de estar
no mundo, nas singularidades, nas subjetividades basilares de cada individuo
produzidas com base nas conexdes feitas e refeitas a cada interacdo. Para isso,
precisamos pensar no corpo, pois “o contrario de corpo é estar morto ou insensivel,
vida €& corpo” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 203). Podemos conceber a vida de
diferentes maneiras, “sem a visdo, sem a audi¢cao, sem a mobilidade, mas ndo sem
um corpo” (RODRIGUES, 2013, p.55).

O corpo € uma construcao social inacabada, feita no mundo. O peso maior para
as pessoas com deficiéncia ndo € o que biologicamente existe, mas a atitude do outro
para consigo. Os maiores obstaculos advém do trato com as pessoas videntes, que
as fazem se sentir como seres inuteis e isolados da sociedade.

Para além da normatizacdo, o que temos sdo concepcdes de corpos que
permeados pelas experiéncias pessoais, vivéncias culturais, as formas de gerirmos
esses conhecimentos, nos direcionam e abrem possibilidades. Nesse sentido, Diniz
(2007) salienta que a deficiéncia visual ndo significa isolamento ou sofrimento, pois
nao ha sentenca biolégica de fracasso por alguém néao enxergar. O que existe sédo
contextos sociais pouco sensiveis a compreensdo da diversidade corporal como
diferentes estilos de vida (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003).

A diferenca, nesse sentido, se mostra como uma diversidade de pessoas, de

formas de pensar e de viver, o que nos leva a compreender a deficiéncia ndo como
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incapacidade ou impossibilidade, sentidos que a prépria palavra traz, mas como
maneiras distintas de se estar no mundo, as experiéncias, vivéncias, o contexto em
que o individuo esta inserido diz muito sobre ele, por isso é necessario ouvir 0s atores,
foco desse estudo. Nesse sentido, trago um olhar fenomenoldgico, que nas palavras
de Merleau-Ponty representa:

0 estudo das esséncias: a esséncia da percepcdo, a esséncia da
consciéncia, por exemplo. Mas a fenomenologia é também uma
filosofia que repBe as esséncias na existéncia e ndo pensa que se
pode compreender o homem e o0 mundo de outra maneira sendo a
partir de sua ‘factalidade’. [...] E a ambicdo de uma filosofia que seja
uma “ciéncia exata”, mas é também um relato do espaco, do tempo,
do mundo “vividos”. E a tentativa de uma descricdo direta de nossa
experiéncia tal como ela €, e sem nenhuma deferéncia a sua génese
psicologica e as explicagdes causais que o cientista, o historiador ou
0 sociblogo dela possam fornecer. (1999, p. 2)

Ainda segundo 0 mesmo autor cujas ideias vém ao encontro de Pires (2015),
Araujo (2007), Masini (1994), Le Breton (2006), as experiéncias sdo determinantes
para dar sentido e significado aquilo que eu vivo, pois € ela que direciona e sustenta,
fazendo-o ser. Por isso, a partir desse olhar, trago o espaco vivido da escola como
reflexdo e compreenséo das relacdes 14 estabelecidas. De acordo com Minayo (2012),
aquilo que expressamos por meio da linguagem, das nossas atitudes e nas nossas
condutas refletem a base do entendimento humano. Isso se da devido ao fato de ser
a representacao das experiéncias e vivéncias, fazendo do senso comum, o chdo dos
estudos qualitativos. Constitui um lugar complexo formado pela significagcdo das
experiéncias que fazem do ser humano um ser histoérico.

Dessa forma, entendemos que muitas outras realidades se envolvem nessa
discusséo, ndo somente a cegueira, mas que “traz consigo os modos e modulacfes
de outras definicbes — corpo, (a)normalidade, (d)eficiéncia, autonomia, visualidade,
para mencionar apenas algumas” (WEID, 2015, p. 936).

A partir dai, podemos entender que todo o processo que envolve relacdes e
interacdes, troca de experiéncias e vivéncias, implica uma “afetagcao reciproca, ou
seja, transformamos o outro e somos por ele transformados” (MORAES, 2009, p. 790).
O fator transformar/ser transformado esta presente a todo momento em nossa
atuacao profissional, o que, por sua vez, nos leva a buscar, despertados por um desejo
de entender o outro, 0 que move suas escolhas e suas interacgoes.

Esse eu e esse outro é o que me trouxe até aqui, numa busca que alavanca a

compreensao do cotidiano na escola, lugar em que lidamos diariamente com as
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diferengas individuais. Especificamente neste estudo, o foco esta voltado aos
professores que atendem pessoas com deficiéncia visual que frequentam as Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), ou seja, nos profissionais envolvidos no ensino
dessas pessoas e no modo como se organiza a relacéo estabelecida entre eles.

No cotidiano do meu trabalho, observo que muitos profissionais que atuam nas
SRMs iniciam seu trabalho sem conhecer os recursos disponiveis para atuar na area
da deficiéncia visual, ndo dominam o Sistema Braille, o soroban, o uso de reglete e
puncéo, enfim e, sem serem preparados para lidar com a pessoa cega, 0 que impacta
0 processo de ensino e aprendizagem.

Sendo assim, buscamos respostas para 0 questionamento que norteia este
estudo: Como se efetiva a relacdo entre os recursos de tecnologia assistiva
disponiveis e a formacédo do professor na Sala de Recursos Multifuncional (SRM), de
modo a proporcionar um ensino efetivo e acessivel as pessoas com deficiéncia visual?

Entendo que um ambiente de aprendizagem favoravel ao uso adequado de
recursos de Tecnologia Assistiva na area da deficiéncia visual € imprescindivel para
que o professor das SRMs possa atender as demandas com mais seguranca e
eficacia e, para tanto, a elaboracao de um material que possa auxiliar nesse processo
de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual é fundamental.

O encontro desses personagens, profissionais da educagédo e pessoas com
deficiéncia, no ambiente educacional, torna a frequéncia e a intensidade dessas
relacdes e interacfes constantes e frenéticas, instigando-nos a reflexao e despertando
‘naquele que dispbde da audicdo e da visédo interrogacbes sobre as formas de
existéncia daqueles que utilizam caminhos perceptuais diferentes dos que lhe séo
habituais” (MASINI, 1990, ndo paginado). Diante do contexto apresentado e da
observacédo das Salas de Recursos por meio do atendimento aos professores que ali
atuam, percebo que as estratégias de ensino sdo sustentadas constantemente por
meio de recursos de Tecnologia Assistiva (TA). Entende-se, nesta pesquisa, 0
conceito de TA aprovado pelo Comité de Ajudas Técnicas por unanimidade, na
Reunido VII, de dezembro de 2007, momento em que finalizaram a discusséao e estudo

conceitual do termo:

Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de pessoas
com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
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autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (CAT,
2007, p. 3)

Nesse sentido, o desenvolvimento e a busca por conhecimento e recursos que
supram as necessidades das pessoas com deficiéncia sdo constantes por parte dos
profissionais que atuam nas SRMs, visto que, ha maioria das vezes, ndo ha uma
preparacao prévia para esse trabalho.

Ent&o, inicio uma pesquisa envolvendo a tecnologia assistiva, a deficiéncia
visual e o professor das salas de recursos, estabelecendo esse tripé advindo da
pratica profissional como professora da SRM e agora como técnica do CAP (desde
2015). Para contemplar esse tripé com um material que possa minimizar os impactos
da falta de formacéo por parte dos professores das SRMs, desenvolvi um produto

educacional — Guia digital de Tecnologia Assistiva na area da deficiéncia visual: uma

ferramenta para a pratica docente nas Salas de Recursos — disponibilizado em

plataforma acessivel e replicavel, proporcionando, assim, um conhecimento
compartilhado.

Dessa forma, por ter atuado por 13 anos em salas de recursos na area da
deficiéncia intelectual (9 anos) e visual (4 anos), mantenho viva a empatia e a
consciéncia de que nosso papel como profissionais das SRMs € desenvolver
estratégias e proporcionar formas para que as pessoas com deficiéncia visual possam

ter acesso ao conhecimento apresentado na sala de aula regular.

2.1 Objetivo Geral

O objetivo primario desta pesquisa é elaborar um guia digital que sirva como
subsidio na formacéo técnica para os profissionais que atuam na area da deficiéncia
visual, contendo procedimentos de abordagem para uso dos recursos de Tecnhologia
Assistiva disponiveis nas Salas de Recursos Multifuncionais, com o intuito de
proporcionar um processo de ensino e aprendizagem que respeite a especificidade e

atenda a necessidade dos alunos atendidos.

2.2 Objetivos Especificos

e Verificar os recursos de Tecnologia Assistiva disponiveis em 14 Salas de

Recursos Multifuncionais na area da deficiéncia visual localizadas nas cidades
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de Maringa e regido noroeste, de modo a propor procedimentos de abordagens
para 0s materiais encontrados.

e Identificar como os professores das SRMs s&o preparados para atuar com
alunos com deficiéncia visual.

e Desenvolver com os professores participantes da pesquisa uma oficina para
organizar os procedimentos de abordagem, relacionados aos recursos de TA
verificados no inicio da pesquisa e apresentados no Produto Educacional (PE).

e Organizar um guia digital de TA com videos e procedimentos de abordagens

dos recursos para os professores que trabalham na area da deficiéncia visual.

Toda pesquisa nasce de uma questado, um gquestionamento que faz parte da
vida do pesquisador, que o incomoda, que 0 provoca até que este ndo consiga mais
ignora-la. Desse problema, surgem pressupostos e assim inicia uma busca para
encontrar respostas e solu¢cdes. Para isso, se faz necessario percorrer caminhos que
levam a bifurcagcBes, outras vezes deixam sem saida, e que, a0 mesmo tempo,
permitem encontrar outras tantas possibilidades, caminhos e bifurcacfes
apresentados a seguir, subdivididos em seis capitulos, além da presente introducéo.

No capitulo 3, Fundamentacédo teodrica: a busca por respostas, busco trazer
estudos e pesquisas ja realizados que estejam em consonancia com a perspectiva da
proposta, para isso, dividimos nos seguintes subtitulos: 3.1 - Revendo o passado,
compreendendo o presente - discorre acerca da trajetéria histérica da deficiéncia
visual, suas terminologias, conceitos e todo aparato que a acompanha. Entdo,
passamos para o item 3.2 — Eu, o outro e a diferenca, estabelece as relagbes entre a
constituicdo do Eu e a relacdo com o Outro, considerando suas semelhancas e
diferencas. No desdobramento 3.3 Tecnologia Assistiva, de onde vem? Aonde vai?,
se faz necessério aprofundar o conhecimento sobre Tecnologia Assistiva, como surgiu
esse termo e a prépria constituicdo desses recursos, assim como os caminhos que
vem tomando e as necessidades que ainda temos em relacéo a ela. E, para finalizar
nosso tripé de pesquisa, o subitem 3.4 - Do macro ao micro: constituindo 0s espacos
e seus atores -, se propde a conhecer os espa¢os e 0 modo como se articulam o
conhecimento e a pratica para a formulagdo do atendimento educacional
especializado por meio da sala de recursos multifuncional na area da deficiéncia visual

e quem é o profissional que atua nesses espacos.
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No capitulo 4 - Metodologia: o caminho tracado, defino as escolhas que
determinaram o desenho do estudo e como cada uma delas foi moldando a pesquisa
como um todo. Nesse sentido, o item 4.1 - Os espagos e 0S corpos, esmilca 0s
detalhes dessa trajetOria, passando por cada etapa, suas nuances e melindres,
constituindo o espaco e o0s participantes da pesquisa. Na sequéncia, 4.2 ldentificacéo
de Recursos de Tecnologia Assistiva, 4.3 Encontros dos Grupos Focais e 4.4 Oficina
Pedagogica trazem a proposta para que os dados fossem colhidos, como foram
desenvolvidos de modo a finalmente, chegar ao Produto Educacional.

O capitulo 5 - Apresentacdo do Produto Educacional, ele que é ao mesmo
tempo objetivo e resultado de toda essa pesquisa; o inicio e a sintese de todo esse
pensar, pois ndo acredito que seja um fim em si mesmo, afinal o objetivo é continuar
a alimentar o produto de acordo com as demandas recebidas no cotidiano. Para
explanar sua trajetdria de construcao, foi subdividido em dois itens 5.1 Testagem do
protétipo do PE e 5.2 Desenvolvimento do PE.

No capitulo 6 - Analise e Discussao dos Resultados, faco a descri¢do, reducao
e analise propriamente dita dos dados encontrados na pesquisa de campo. Para
melhor organizacdo e compreenséao foram subdivididos em 6.1 — Questionario, 6.2 -
Grupos Focais, 6.3 - Oficina onde trago os dados em quadros para melhor
entendimento e sistematizagédo. Para finalizar no item 6.4 Discussao dos Resultados,
€ 0 momento de fazer as inferéncias e as tessituras com 0s pressupostos tedricos.

Por fim, no capitulo 7 - Consideracdes Finais, apresento a sintese de um pensar
no momento, trago um encerramento para essa proposta; ou quando paro para refletir,
um fechamento, as Ultimas palavras, a pausa da reflexdo, ou qualquer outro nome que
gueira. Mas nao acredito que seja um final, estou longe de chegar ao final das
discussbes aqui iniciadas, sdo complexas, variaveis, inconstantes, incompletas e
pedem para serem revisitadas, isto é, a construcdo, individual e coletiva de um saber,

que ndo tem um fim, estd em constante e ininterrupta transformacéo e formacao.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA: A BUSCA POR RESPOSTAS

O primeiro ponto de atencdo quando iniciamos uma pesquisa cientifica é a
corrente filoséfica que permitira desenvolver o estudo. Precisa haver uma sincronia
envolvendo cada passo e, apesar de parecer simples, ou automatico, quase que
embutido no projeto de pesquisa, ndo o é. Na verdade, sdo paradigmas, modelos ou
posturas que orientam os investigadores e suas escolhas (BORGES; DALBERIO,
2007).

Isso se faz imprescindivel para que, por meio de métodos e técnicas
especificas e guiadas pelo respaldo teorico, alcancemos 0s objetivos inicialmente
tracados e valide a pesquisa. O que por sua vez sO € possivel por meio das
concepcoes tedricas.

Acrescentamos a ideia de que se trata de uma concepc¢ao tedrica ou de uma
crencga que direciona a leitura do mundo, ou que faz com que se enxergue o mundo
de um determinado modo (BORGES; DALBERIO, 2007). Embora tenha percorrido
diversas correntes filoséficas e epistemologicas, usarei a fenomenologia merleau-
pontiana, pois traz consigo significados e conceitua¢cdes fundamentais como a
percepg¢éao, o corpo, o campo fenomenal, 0 mundo vivido, a subjetividade. S&o formas
de pensar, conceitos basilares e fundamentais, que juntamente com seus intérpretes

dao forma ao escopo da pesquisa:

Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de
uma visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os
simbolos da ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universo da
ciéncia é construido sobre o mundo vivido, e se queremos pensar a
propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente seu sentido e seu
alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia do
mundo da qual ela é a expressao segunda. A ciéncia ndo tem e ndo
ter4 jamais o mesmo sentido de ser que o mundo percebido, pela
simples razao de que ela é uma determinacao ou uma explicacao dele.
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 3)

Portanto, se faz necessario perpassar pelos caminhos percorridos na
construcéo historica da humanidade, isto €, pela histéria da educacéo e da deficiéncia
visual, pelo conceito de Tecnologia Assistiva e pela propria formacéo do professor.
Desse modo, teremos aparato e embasamento para compreender os fenbmenos
observados tanto na prética profissional quanto em situacdes ja pesquisadas e

pensadas por outros pesquisadores e para subsidiar a analise dos achados.
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3.1 Revendo o passado, compreendendo o presente

A palavra “deficiéncia” traz em si distintas cargas de significados. Segundo
Sassaki (2003), é por meio da linguagem expressa e dos termos utilizados para se
referir as pessoas com deficiéncia que, voluntaria ou involuntariamente,
demonstramos o respeito ou a discriminagédo. No entanto, precisa estar claro desde o
inicio que abordarei aqui os aspectos que nos permitirdo compreender a deficiéncia
como diferenca, contextualizada por fatos histéricos e lutas populares que tiveram
papel determinante/ mobilizador e provocaram mudancas de padrdes culturalmente
estabelecidos.

De acordo com Januzzi (2012), enquanto foi possivel e conveniente para a
sociedade, as pessoas com deficiéncia foram segregadas em diferentes instituicées
(asilos, manicémios, penitenciarias, entre outros). O que conseguiu alterar esse
cenario, entre outros fatores, foi a necessidade de se cortar custos — a manutencao
de asilos, manicémios, penitenciarias etc., fossem publicos ou privados, custava caro
—, aliada aos movimentos sociais que, por sua vez, buscavam o respeito as
necessidades das pessoas com deficiéncia, fatos que contribuiram diretamente para
a idealizacdo e consequente promulgacdo de leis e para a disseminacdo do
reconhecimento e do respeito aos direitos das pessoas com deficiéncia, conquistados
pela resisténcia as inimeras formas de opressao e exclusédo as quais foram e/ou ainda
sédo submetidas.

Isso pode ser observado historicamente pelo modo como o conceito da
expressao deficiéncia visual perpassa por concepcdes diferentes ao longo dos
séculos. Leal (2013) afirma que, desde as mais antigas menc¢des de doencas nos
olhos até chegarmos as definicdes que temos hoje, a deficiéncia visual foi percebida
e pensada de diversas formas. Sassaki (2003, p. 10) ressalta que “jamais houve ou
havera um unico termo correto, valido definitivamente em todos os tempos e espacos,
ou seja, latitudinal e longitudinalmente”. Isso se deve ao fato de os termos
acompanharem sua época, compativel com os valores adotados em cada sociedade,
gue retratam seu relacionamento com pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Na antiguidade, os corpos eram muito valorizados, suas formas perfeitas e
movimentos incansavelmente treinados, atléticos (FARHAT, 2008). Estudos indicam
que, na Roma antiga, quando as criangcas nasciam com alguma malformacgao, eram

abandonadas proximas ao Rio Tibre; ou entdo, como na Grécia, no mesmo periodo,
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seu destino ficava nas maos de um “conselho”, que decidia se as criangas com
deficiéncia iam viver ou morrer. O que sentenciava seu futuro era o poder que
detinham, haja visto que, de acordo com registros histéricos (PERANZONI; FREITAS,
2000), havia imperadores com algumas deficiéncias, no entanto ignoradas, devido ao
poder que exerciam. Leal (2013) ressalta que, as visdes de diferentes sociedades em
uma mesma época sobre a deficiéncia variavam, iam desde um castigo, até um dom
divino, ou ainda “que a compensagao da visao se dava por outros dotes, sentidos [...]”
(LEAL, 2013, p. 49).

Ja na ldade Média, observamos uma concepcdo diferente da anterior. Segundo
Pereira e Saraiva (2017), o advento do Cristianismo tornou inaceitavel as atitudes de
exterminio, no entanto, Peranzoni e Freitas (2000) ressaltam que as crengas misticas
em torno das pessoas com algum tipo de deficiéncia permaneceram e deram
continuidade a segregacdo, “mandadas para asilos e hospitais, na companhia de
prostitutas, loucos e delinquentes” (PERANZONI; FREITAS, 2000, p. 2). Leal (2003)
complementa discorrendo sobre o fato de que “cada um dos povos tinha sua variedade
cultural, suas caracteristicas sociais e sua propria historia” (p. 55), fazendo com que
algumas sociedades se destacassem mais em relacéo ao tratamento dado a pessoa
cega, no entanto, a pesquisadora salienta:

[...] alguns pontos ndo podem ser desconsiderados da histéria da
pessoa cega hesse periodo porque foram comuns a todos 0S povos:
a mendicancia como uma constancia para a sobrevivéncia dos cegos,
que foram impedidos de trabalhar ou ndo podiam: as artes ocultas
(adivinhacao e feiticaria) ou a atuacdo como médicos e curandeiros,
afinal acreditava-se que os cegos identificavam pelo cheiro, pela for¢ca
e pela temperatura as enfermidades dos pacientes, além de
possuirem sensibilidade para o trato com as pessoas; e o principal
deles, a cegueira como fonte de punigdo para os inimigos, de pena
judicial para sancionar o adultério, a violagédo, o incesto e pecados
contra a divindade. (LEAL, 2003, p. 55)

Podemos dizer que a Idade Moderna trouxe mudancas ndo apenas para as
pessoas com deficiéncia, mas foi um marco para a histéria. No periodo conhecido
como Renascimento, apesar de ndo conseguir romper com 0S preconceitos, comegcam
a ser dados os primeiros passos em relacdo ao atendimento destas pessoas
(PEREIRA; SARAIVA, 2017). Ainda segundo Leal (2003), quatro pontos desse

periodo merecem destaque: a invencao da imprensa, que trouxe cultura e informacao;
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o desaparecimento do feudalismo e o enfraquecimento da nobreza; a chegada as
Américas; e o aparecimento do protestantismo.

Como a Revolucdo Industrial e as necessidades econbmicas e sociais
impostas exigindo a escolarizacdo em massa de seus trabalhadores, comecamos a
olhar para uma parcela “menos eficiente, ou seja, deficiente, aqueles que né&o
conseguiam aprender conforme as normas escolares instituidas” (PERANZONI;
FREITAS, 2000, p. 2). Notamos que nesse inicio de século XIX, os termos utilizados
associavam-se a incapacidade, inutilidade e dependéncia, o que ia ao encontro da
criagdo de instituicbes “com a finalidade de servir de asilo para que eles
‘incomodassem’ o menos possivel” (PERANZONI; FREITAS, 2000, p. 2).

Nesse momento, inclusive, em paralelo aos asilos, a institucionalizacéo e a
escolaridade obrigatoria trouxeram a tona a incapacidade da escola de desenvolver a
aprendizagem dos alunos, dando origem, as classes especiais (MENDES, 2006).
Segundo Kassar (1999), foi nessa época que ocorreu a fundacdo de duas das
principais instituicdes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854 (atual Instituto
Benjamim Constant) e o Instituto dos Surdos-Mudos (atual Instituto Nacional da
Educacao dos Surdos — Ines) em 1856.

Desse modo, a passos lentos, tem inicio o processo de acesso a educacao das
pessoas com deficiéncia, da mesma maneira como € observada a ampliacdo das
oportunidades educacionais para a populacdo em geral. Ainda segundo Mendes
(2006, p. 1) “[...] tanto as classes quanto as escolas especiais somente iriam proliferar
como modalidade alternativa as instituicdes residenciais depois das duas guerras
mundiais”.

Leal (2003) corrobora quando nos traz os mesmos dados ao afirmar que, apos
a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), a sociedade foi obrigada a reabilitar e integrar
um elevado nimero de pessoas, passando, nesse momento, a distinguir os centros
de acordo com o tipo de deficiéncia. Asilos e hospicios se convertiam em colégios.
Como néo havia vagas suficientes, muitos passaram a assistir as aulas nas escolas
regulares. Esses fatores obrigaram “os 6rgaos governamentais a criarem equipes de
professores itinerantes, encarregados de ensinar as criangas cegas 0s conhecimentos
necessarios em suas casas ou locais de uso social” (LEAL, 2003, p. 65).

Em meio a avancos e retrocessos, outro fato marca a humanidade fazendo
resplandecer algo maior que o preconceito. Surge o totalitarismo na Alemanha nazista

cujo alvo prioritario, de acordo com Pereira e Saraiva (2017, p. 175), “[...] foram as
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pessoas com deficiéncias fisicas, mentais, doentes incurdveis ou com idade
avancada, resultando no assassinato de 275.000 pessoas”.

O desenrolar e a trajetéria tracada pela humanidade em relacdo as pessoas
com deficiéncia nos trazem uma complexa e diversa gama de significado. No Brasil,
as entidades filantropicas, assistenciais, clinicas e escolas privadas foram as
primeiras a atender educacionalmente as pessoas com deficiéncia, area entédo
denominada Educacéo Especial (PERANZONI; FREITAS, 2000).

O modelo médico da deficiéncia a trata como um problema do individuo, logo
cabe ao individuo se adaptar para viver em sociedade. As consequéncias desse
movimento e sua durac¢do, segundo Peranzoni e Freiras (2000, p. 2):

[...] € um dos grandes responsaveis pela resisténcia da sociedade em
aceitar mudar suas estruturas e atitudes para a incluséo, (...) pois
durante anos tratou estas pessoas com fins médicos e clinicos e ndo
pedagdgicos.

Nesse sentido, precisamos ter um olhar histérico, livre de julgamentos, pois,
nessa época, “a sociedade acreditava que, sendo a defici€ncia um problema existente
exclusivamente na pessoa com deficiéncia, bastaria prover-lhe algum tipo de servico
para soluciona-lo” (SASSAKI, 2010, ndo paginado).

Os hospitais-escola deixavam claro a associacdo entre a deficiéncia e a area
médica, no entanto, Pereira e Saraiva (2017, p. 180) ressaltam que esse fato
“significou um novo marco na producao de novos estudos e pesquisas no campo da
reabilitacdo”. Desse modo, deficiéncia e doenca era o conceito que prevalecia; desse
modo, ou a pessoa deveria ser reabilitada, ou curada.

Um fato significativo nesse momento historico da idade contemporanea, foi a
questdo de a deficiéncia deixar de ser um problema individual ou familiar e das
instituicdes, tornando-se responsabilidade do Estado, ainda ndo como uma politica
publica, mas apoiando e dando assisténcia (MENDES, 2006). Esses aspectos sociais
e culturais envolvem os individuos e determinam significativamente seu pertencimento
OuU NAo a um grupo.

Analisar essas concepc¢des se refere ndo somente a historia da sociedade,
mas também as relagdes humanas, pois cada peca dessa engrenagem é fundamental
para a compreensdo do todo (JANNUZZI, 2004). Afinal, as estruturas sociais

influenciam na concepc¢do de humanidade, refor¢ando, ou néo, a estrutura social,
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numa complexa interacdo que precisa ser pensada de forma flexivel. Segundo Leal
(2003, p. 66), “[...] foi somente na década de 1950, que se iniciou a emancipacao das
pessoas cegas no que se refere a educacéo; (...) foi nessa época que surgiram as
primeiras propostas para a inclusédo das pessoas cegas nas escolas regulares”.

Nessa mesma época, segundo Diniz (2007), surgia o primeiro movimento de
cunho politico, intelectual e social de resisténcia ao modelo médico de compreenséo
da deficiéncia, The Union of the Physically Impaired Against Segregation (Upias), em
portugués a Liga dos Lesados Fisicos contra a Segregacéo. De acordo com a mesma
autora, a questdo norteadora de enfrentamento estava relacionada ao corpo e a
sociedade: “Seria um corpo com lesédo o que limitaria a participagao social ou seriam
0S contextos pouco sensiveis a diversidade o que segregaria o deficiente?” (DINIZ,
2007, p. 17)

A partir de entdo, diversas discussbes foram travadas, documentos,
convencdOes e meios de divulgacdo e compartiihamento de ideias por diferentes
setores da sociedade. Em 2001, com a Classificacao Internacional de Funcionalidade,
Deficiéncia e Saude (CIF), ocorreu uma modificacdo quanto ao entendimento da
deficiéncia, conforme enuncia Diniz (2007, p. 47): “E notavel a mudanca de
perspectiva entre os documentos: passou-se de deficiéncia como consequéncia de
doencas para deficiéncia como pertencente aos dominios de saude”.

E possivel dizer que, ainda hoje, o0 modelo biomédico de intervencéo nao foi
totalmente superado, o que pode ser observado pela segregacao e resisténcia social
em aceitar a necessidade de mudanca estrutural e atitudinal para incluir as pessoas
com deficiéncia, de modo a lhes permitir seu desenvolvimento pessoal, social,
educacional e profissional (PEREIRA; SARAIVA, 2017).

3.2 Eu, o outro e a diferenca

Para entendermos melhor todo esse processo histérico de evolucdo das
relacdes sociais interativas das pessoas com deficiéncia, se faz necessario refletir
sobre quem é esse sujeito, esse outro ser que se manifesta diferente de mim. Essa
reflexdo perpassa por aspectos regulamentares e de cunho filosofico social.

De acordo com Di Nubila e Buchalla (2008, p. 325), “o processo de certificacao
de deficiéncia ou incapacidade pode as vezes ser bastante litigioso devido a

diferencas entre suas definicbes legais, administrativas, sociais e culturais". Essas
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definicbes precisam ser consistentes e coerentes, de modo que possam gerar 0
desenvolvimento de politicas publicas condizentes com o estado funcional da
populacao.

A estruturacdo de uma Classificacdo Internacional de Doencas (CID), por
exemplo, perdurou por mais de um século (DI NUBILA; BUCHALLA, 2008).
Inicialmente com a intencdo de conhecer as causas da morte, foi lancada, em 1893,
a primeira edi¢ao e recebia o nome de “Lista internacional das causas de morte” ou
“Classificagao de Bertillon”. Depois, passou a ser utilizada para identificar situagdes
de pacientes hospitalizados e consultas ambulatoriais. Sua versédo contemporanea foi
publicada em 1940.

Diniz (2007) relata que apds os debates acerca de um modelo social de
deficiéncia, a Organizacao Mundial de Saude (OMS) publicou em 1980 a Classificacdo
Internacional de Lesdo, Deficiéncia e Handicap (ICIDH). No entanto, o catalogo
publicado ainda se baseava no modelo médico da deficiéncia.

A revisdo do ICIDH iniciou na década de 1990 e, em 2001, foi divulgada a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Saude (CIF). A
elaboracao dessa versédo contou com a participacéo de representantes académicos e
movimentos sociais de deficientes.

Segundo Di Nubila; Buchalla (2008), a principal questdo em relacdo as

classificacGes esta relacionada ao fato de quem é e quem nao é elegivel, pois:

ao utilizar habitualmente os cédigos do CID-10 para cobrir exigéncias
legais, os médicos e outros profissionais podem questionar quais séo
os limites, dentro de um conjunto de situa¢cdes muito vasto e
heterogéneo. Estes profissionais podem ainda questionar o uso de
definigcbes legais vagas como parametro, estas fortemente ancoradas
em diagnosticos médicos, com pouquissima orientagdo quanto a
aspectos funcionais. (DI NUBILA; BUCHALLA, 2008, p. 325)

Desse modo, os dominios descritos na CIF tém base no corpo, no individuo e
na sociedade, ndo sendo mais pautado apenas em doengas e suas consequéncias,
mas em um modelo biopsicossocial do individuo. Os conceitos centrais dos referidos
dominios séo: atividade, barreiras, bem-estar, capacidade, condicdo de saude,
constructos, corpo, deficiéncia, desempenho, dominios de saude, estruturas

corporais, facilitadores, fatores ambientais, fatores contextuais, fatores pessoais,
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funcionamento, fungbes corporais, lesdes, limitacbes de atividades, participagéo e
restricbes de participacao (DINIZ, 2007).

De acordo com a Classificacdo Internacional de Doencas, em sua décima
versao (CID-10), o Capitulo VII é destinado as doencas do olho e anexos, no entanto,

a cegueira e a visao subnormal estdo especificados pelo cédigo H54, podendo ser:

H54.0: Cegueira (ambos os olhos); H54.1: Cegueira em um olho e
visdo subnormal em outro; H54.2: Visdo subnormal de ambos os
olhos; H54.3: Perda ndo qualificada da visdo em ambos os olhos;
H54.4: Cegueira em um olho; H54.5: Visdo subnormal em um olho;
H54.6: Perda nédo qualificada da visdo em um olho; H54.7: Perda ndo
especificada da viséo. (CID, 2007, p. 442)

Como vimos, a classificacdo acima mencionada ndo nos traz muitas
informacdes acerca das funcionalidades e orientacfes pertinentes a cada caso.

Ja a CIF, no Capitulo 2, refere-se especificamente a visdo e funcdes
relacionadas sob o cédigo b210-b229, como a percepcao de luz e forma, tamanho,

formato e cor de um estimulo visual. Além disso, inclui:

fungbes da acuidade visual; fungbes do campo visual; qualidade da
visdo; fungbes relacionadas com a percepcédo de luz e cor, acuidade
visual da visdo distante e préxima, visdo monocular e binocular;
gualidade da imagem visual; deficiéncias como miopia, hipermetropia,
astigmatismo, hemianopsia, cegueira de cores, visdo em tlnel,
escotoma central e periférico, diplopia, cegueira noturna e
adaptabilidade a luz. (CIF, 2008, p. 79)

Assim sendo, podemos observar que o carater legal da conceituacdo de
deficiéncia e deficiéncia visual historicamente construido, “permite o estabelecimento
de politicas publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia (...) sendo de extrema
relevancia para o movimento de direitos das pessoas com deficiéncia no mundo” (DI
NUBILA; BUCHALLA, 2008, p. 333). Entretanto, quando partimos para o cotidiano,
Valle e Connor (2014, p. 29), nos trazem uma realidade: “Podemos legislar politicas,
mas nao podemos legislar atitudes”. A sociedade como um todo € composta por
humanidades “que chegam com uma miriade de valores, culturas, etnias, linguas,
crengas, historias e comportamentos” (VALLE; CONNOR, 2014, p. 29).

Apesar de cada um de nOs possuir sua propria historia, € na convivéncia com

o0 outro que identificamos as diferencas entre nos, aprendemos a respeitar, conviver e
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perceber a rigueza que ha na diversidade de corpos e consciéncias. A inclusao nos
permite observar, segundo Rodrigues (2013),

praticas corporais como espaco de expressdo e experimentacao,
criacdo e descoberta de novas formas de estar no mundo, de reafirmar
a presenca e de fomentar os processos cognitivos da pessoa que nao
vé ou da que tem baixa viséo. (p. 12)

Segundo Ferrari (2001), a neurociéncia moderna tem demonstrado que néo ha
como distinguir exatamente o que €é inato do que é aprendido, mas é evidente que a
aprendizagem neural se inicia com o0s 0rgaos da percepc¢ao, por esse motivo a
experiéncia é resultado da complexa organizacdo das “estruturas cognitivas e
sensorio-motoras corporificadas que geram significado através de interacdes
permanentes com ambientes em constante mudanca” (FERRARI, 2001, p. 25). O
significado, ou aquilo que faz sentido para cada individuo, ndo provém, portanto,
apenas de estruturas “internas” ao organismo, nem tampouco de estruturas
‘externas”, mas sim de padrdes recorrentes de interagdo entre organismo e ambiente.
Nesse sentido, viver e conviver com a diversidade de corpos é o que fomenta e
enriguece o cotidiano.

De acordo com Le Breton (2016, p.12),

erigido entre céu e terra, cepa identitaria, o corpo € o filtro pelo qual o
homem se apropria da substancia do mundo e a faz sua por intermédio
dos sistemas simbodlicos que partiiha com os membros de sua
comunidade.

A partir daqui compreender a pessoa com deficiéncia utilizando bases
filosoficas, antropoldgicas e sociais nos leva a compreender a nés mesmos e a nossa
prépria historia. Nesse aspecto, precisamos considerar o que é 0 ser com a nossa
identidade, e 0 que é o outro, em oposicéo a identidade, como a diferenca.

Identidade e diferenca servem de autorreferéncia uma para a outra, ambas
existem em interdependéncia e “s&o o resultado de atos de criagdo linguisticas” (DA
SILVA, 2000, p. 2), ou seja:

A linguagem ndo é uma etiqueta a apor sobre uma miriade de dados
exteriores ou bem objetivaveis. Isso significaria habilitar o dualismo
entre o espirito de um lado e a matéria de outro. Ao inverso, as coisas
s6 se tornam reais por sua entrada na linguagem. E por isso que, de
um canto a outro do mundo, os homens ndo veem, ndo sentem, nao
saboreiam, ndo ouvem, ndo tocam as mesmas coisas da mesma
maneira, assim como ndo provam as mesmas emocgoes. (LE
BRETON, 2016, p. 30)
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Nossos corpos, cérebros e interacdes com o ambiente fornecem a base, em
grande parte inconsciente, de nossa metafisica cotidiana, ou seja, de nosso sentido
do que é real. E, apesar de conscientemente sabermos de tudo isso, diferenciar ou
categorizar € uma atividade biol6gica humana. Como nas palavras de Ferrari (2001,
p. 28): “Nao apenas nossos corpos e cérebros determinam que nds categorizemos;
também determinam que tipo de categorias teremos e a estrutura que tais categorias
terdo”. Todas as peculiaridades inerentes ao corpo humano contribuem para as
peculiaridades da formacdo de nosso sistema conceitual e de categorizacao
(FERRARI, 2001).

Sendo assim, identidade e diferenca, para existirem, precisam ser sentidas,
percebidas e nomeadas, pois somente quando se concretizam por atos de fala é que
podem ser instituidas socialmente. Da Silva (2000) acrescenta, ainda sobre a
linguagem, que “segundo o linguista suico Ferdinand de Saussure, a linguagem é,
fundamentalmente, um sistema de diferencas [...] sé adquire valor, numa cadeia
infinita de outras marcas diferentes dele” (p. 2). Merleau-Ponty (1999) reafirma essa
guestdo quando nos leva a entender que a aquisi¢ao da linguagem, seu dominio e de
suas significacdes € o que nos traz a consciéncia:

Quaisquer que possam ter sido os deslizamentos de sentido que
finalmente nos entregaram a palavra e o conceito de consciéncia
enquanto aquisicdo da linguagem, nds temos um meio direto de ter
acesso aquilo que ele designa, nos temos a experiéncia de nos
mesmos, dessa consciéncia que somos, e é a partir dessa experiéncia
que se medem todas as significacdes da linguagem, € justamente ela
gue faz com que a linguagem queira dizer algo para nés. E a
experiéncia (...) ainda muda que se trata de levar a expressao pura de
seu préprio sentido. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 12)

Assim, identidade e diferenca podem ser compreendidas por meio de um
sistema de significagcdo cultural e simbdlico que as fazem adquirir sentido. O uso de
diferentes nomenclaturas adotadas ao longo da historia para se referir as pessoas
com deficiéncia e a forma como sao socialmente percebidas demonstram o
pensamento de uma época. Nas décadas de 1950, 1960, 1970, em que se usavam
0s termos excepcionais, defeituoso, mongoloide, anormal; na década de 1980, eram
chamados de aleijado, defeituoso, incapacitado, invalido; na década de 1990, eram
chamados de portadores de deficiéncia, retardados, ceguinho, mudinho, especiais,

entre outros (SASSAKI, 1996). Na verdade, caracterizam o estabelecimento da
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identidade e da diferenca, de forma a expressar, voluntéria ou involuntariamente, o
respeito ou a discriminacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, Almeida (2019) acrescenta que a deficiéncia visual, assim como
outras, ndo constitui um grupo homogéneo, nem determina uma padronizacéo. Essa
se constitui como uma visdo distorcida que cria mitos e aprofunda conceitos de
generalizagao, fazendo com que as diferencas individuais ndo sejam consideradas.
Além disso, a deficiéncia visual apresenta grandes diferencas no que se refere aos
aspectos que envolvem o grau de visdo mantido e suas variagdes, podendo se
identificar desde a auséncia total da percepc¢ao de luz até a reducdo do campo visual,
entre outros.

Levando em consideracdo fatores biopsicossociais, € possivel identificar e
entender os fatores que interferem diretamente na funcionalidade visual, como a idade
e a forma com que se manifestou o problema, a capacidade visual mantida, entre
outros. Essas informacdes s&o importantes para o fazer pedagdgico por nos
fornecerem caminhos e ferramentas para o desenvolvimento de mecanismos
cognitivos, que somente serdo exitosos se houver, inicialmente, a aceitacdo da
deficiéncia (ALMEIDA, 2019).

Diante de tudo que j& foi exposto até aqui, e partindo da premissa de que séo
as barreiras socialmente impostas que impedem a efetiva participacdo das pessoas
com deficiéncia (DINIZ, 2007), € fato que séo as experiéncias vivenciadas que trazem
significado e constituem um paradigma. Neles, nos pautamos para oportunizar a
crianca cega ou com baixa visdo recursos para colher o maximo de informacdes
sensoriais possiveis a fim de que possa, a partir de suas proprias interpretacoes,
desenvolver “suas formas de percepcao, suas proprias habilidades, modos de ser, de
fazer, de estar no mundo, com o espaco para aquilo que digerem e geram nessas
interfaces” (WEID, 2015, p. 935).

Por isso, pensar a corporeidade e a vivéncia da pessoa com deficiéncia visual
envolve as concepcgdes de corpo que ela carrega consigo. De acordo com Pires
(2015), “da comunicabilidade fundamental do corpo com o mundo, tem-se uma
existéncia em que ambos se pressupdem mutuamente, formando uma trama na qual
a vida humana procura estabelecer-se” (p. 13).

Assim como o0 corpo é sujeito de uma cultura, sua interagdo com outros corpos
estabelece as diferencas entre eles e as formas de relacionar-se, conceito este que

se aplica a todos os seres humanos. Essa caracterizacdo é fundamental para
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compreender o individuo e os contextos em que esta inserido. Almeida (2017, p. 33)
esclarece, ainda, que

a ‘diferenca’ reside no OUTRO [...] ndo se embute nem cria corpo ha
deficiéncia simplesmente. A ‘diferenca’ € a marca da subjetividade que
se entranha no OUTRO. [...] Todos os homens séo ‘diferentes’ entre
si, embora guardem flagrantes semelhancas.

A partir dessa visédo e da subjetividade de cada um, o trabalho com o corpo
permite que conexdes neurais sejam agucadas em niveis mais complexos, o que torna
a aprendizagem mais significativa, especialmente se planejada desde a educacéo
precoce, estimulando a descoberta dos sons do ambiente, dos movimentos, entre
outros, possibilitando o desenvolvimento potencial e a preparagdo do corpo para a
leitura tatil. Para que isso se efetive, esse conhecimento é essencial, ndo somente na
escola, mas principalmente nela, promovendo um trabalho significativo dentro desses
espacos, especificamente nas Salas de Recursos Multifuncionais, foco de nosso
estudo, e, também, os profissionais que la atuam.

Compreender o Eu, o outro e a diferenca existente entre ambos €, a0 mesmo
tempo, o reconhecimento do outro em mim, a empatia, ou seja, “fundamental ao
assumir uma postura fenomenologica na significacdo do que se faz e do que se
escolhe enquanto horizonte existencial” (PIRES, 2015, p. 13). Revertida em
subjetividade e permeada por padrdes que carregamos, somente a partir de uma visdo
consciente desses conceitos e da convivéncia com esse outro individuo que se
manifesta diferente de mim é que poderemos superar pré-conceitos existentes e
desenvolver um ensino que seja de qualidade para todos e quica uma sociedade

efetivamente universal.
3.3 Tecnologia Assistiva, de onde vem? Aonde vai?

Todas as palavras e suas inUmeras conceituagdes ndo sao neutras. Nelas
estéo incutidos simbolismos que refletem o meio cultural, social e as vivéncias de uma
determinada regido. Assim, a palavra tecnologia pode ser entendida a partir da
etimologia grega das palavras tekne (“arte, técnica ou oficio”) e logos (“conjunto de
saberes”), ou seja, seu uso esta relacionado a um conjunto de técnicas que possam
resolver um problema ou que proporcione a pratica de novos conhecimentos em
diferentes areas. Como a maioria dos termos pode ser materializado por um objeto, a

compreensao e transformacgéao de seu uso e significado perpassam pela mediagao,
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pela experiéncia intelectual e afetiva de todo ser humano, seja ela uma vivéncia
individual ou coletiva, o que, por sua vez, nos traz o conhecimento necessario para
“interferir, manipular, agir mental e/ou fisicamente, sob novas formas, pelo acesso a
aspectos até entdo desconhecidos do objeto” (CYSNEIRO, 1999, p. 21).

De acordo com Sassaki (1996), se pensarmos nos contextos em que esta
inserido o termo Tecnologia Assistiva, seria facil entender seu significado, como um
suporte que pode ser mecanico, elétrico, eletrbnico, ou outro, destinado a pessoas
com algum tipo de deficiéncia para que supra uma determinada necessidade. Esse
mesmo autor nos traz um questionamento:

Mas como traduzir assistive technology para o portugués? Proponho
gque esse termo seja traduzido como tecnologia assistiva pelas
seguintes raz8es: Em primeiro lugar, a palavra assistiva ndo existe,
ainda, nos dicionarios da lingua portuguesa. Mas também a palavra
assistive ndo existe nos dicionarios da lingua inglesa. Tanto em
portugués como em inglés, trata-se de uma palavra gue vai surgindo
aos poucos Nno universo vocabular técnico e/ou popular. E, pois, um
fendbmeno rotineiro nas linguas vivas. Assistiva (que significa alguma
coisa "que assiste, ajuda, auxilia") segue a mesma formacdo das
palavras com o sufixo "tiva", ja incorporadas ao léxico portugués.
(SASSAKI, 1996, ndo paginado)

Para pensar nas complexas relacdes entre a educagdo, o conceito de
deficiéncia e a Tecnologia Assistiva, faz-se necesséario revisitar o passado e
compreender todas as implicagbes que coabitam esse processo. Assim, para
iniciarmos essa reflexdo, vamos compreender o conceito e 0 uso da Tecnologia
Assistiva na educacao de pessoas com deficiéncia ao longo de diferentes momentos
historicos.

A fim de entendermos o conceito-base do termo Tecnologia Assistiva,
fundamentamos este estudo utilizando autores como Bersch (2006), Souza (2017),
Galvao (2012), Calheiros (2018), Sonza (2016), Sardenberg (2016) e outros que
trazem discussdes e conceitos significativos a respeito do tema.

Se voltarmos a historia, qualquer pedagco de pau utilizado como bengala
improvisada, por exemplo, caracteriza o uso de um recurso de Tecnologia Assistiva.
Como faz notar Manzini (2015, p. 82):

Os recursos de tecnologia assistiva estdo muito proximos do nosso
dia-a-dia. Ora eles nos causam impacto devido a tecnologia que
apresentam, ora passam quase despercebidos. Para exemplificar,
podemos chamar de tecnologia assistiva uma bengala, utilizada por
nossos avos para proporcionar conforto e seguranga no momento de
caminhar, bem como um aparelho de amplificagéo utilizado por uma
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pessoa com surdez moderada ou mesmo veiculo adaptado para uma
pessoa com deficiéncia.

No entanto, para chegarmos ao conceito de TA que temos hoje, observaremos
gue sua utilizacdo tinha como objetivo primario a reabilitacéo, prioritariamente na area
da saude. De acordo com Conte, Ourigue e Basegio (2017), no pdés-guerra, a
sociedade passou a reconstruir as bases do direito internacional e dos direitos
humanos, “considerando o humano como ser histérico e cultural, que cria e transforma
seu espago ao mesmo tempo que modifica a si mesmo” (p. 5). O marco das duas
guerras mundiais foi justamente a origem da TA como campo de conhecimento,
surgida da necessidade puramente militar e da tentativa de recuperar um minimo de
dignidade aos sobreviventes, “em funcdo de atrofias, danos corporais, surdez,
dificuldades intelectuais e de desenvolvimento, causadoras de exclusdo social’
(CONTE; OURIQUE; BASEGIO, 2017, p. 6).

Percebendo vantagens na situacéo que ali se instaurava, estavam as pessoas
com deficiéncia, ndo os soldados que voltavam da guerra, mas aqueles e seus
familiares que ha muito tempo esperavam por possibilidades de se fazerem presentes
no mundo. No Brasil, especificamente, o interesse na TA iniciou-se na década de
1970, ainda que com um viés de reabilitacdo funcional para pessoas idosas e com
deficiéncia, no que diz respeito a atividades cotidianas (CALHEIROS; MENDES;
LOURENCO, 2018).

A Tecnologia Assistiva estava basicamente vinculada a pratica de profissionais
da saude. Quando adentra ao espaco educacional, voltado ao publico-alvo da
Educacdo Especial, est4d fortemente presente nos contextos institucionais,
principalmente na educacdo de pessoas com deficiéncia visual (CALHEIROS;
MENDES; LOURENCO, 2018).

A area foi ganhando interesse e, na década de 1990, notamos um crescimento
nos investimentos cientificos, mesmo com uma imprecisdo em relacdo a terminologia
correta a ser usada, pelo menos no Brasil. De acordo com Calheiros (2018), essa
desorganizacao conceitual levou pesquisadores a desenvolver estudos utilizando
diferentes termos, na busca por solugdes e alternativas de funcionalidade para as
pessoas que necessitavam. Esses fatos contribuiram para o avango na discussao da
terminologia no pais, ao mesmo tempo que tornavam a area desconhecida pela falta

de integracdo entre diferentes terminologias, como ‘“recursos de comunicacao
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alternativa, recursos pedagogicos adaptados, mobilidrio adaptado, acessibilidade e
informatica acessivel” (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018, p. 231).

O conceito de TA apareceu pela primeira vez na legislacdo norte-americana
em 1988; ja no Brasil, o Comité de Ajudas Técnicas (CAT) foi criado em 1996. O
comité analisou trés documentos: o norte-americano Americans with Disabilities Act
(ADA), que entende TA como dispositivos e servi¢cos; o Empowering Users Through
Assistive Technology (EUSTAT/1999), definicdo europeia de Tecnologia de Apoio
como produtos e servicos; e o conceito de Portugal, elaborado pelo Conselho Nacional
para Reabilitacdo e Integracdo das pessoas com Deficiéncia (CNRIPD)
(SARDENBERG, 2017). Esse ultimo documento é o que mais se aproxima da
definicdo brasileira adotada pelo CAT. Desse modo, o conceito de TA foi aprovado
pelo Comité de Ajudas Técnicas por unanimidade, na Reunido VII, de dezembro de
2007:

Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo, de pessoas
com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social. (CAT,
2007, p. 3)

Nesse sentido, a Tecnologia Assistiva se apresenta como uma area do
conhecimento que, por meio do estudo interdisciplinar, viabiliza recursos que
possibilitem e permitam que pessoas com algum tipo de deficiéncia tenham
oportunidades iguais, ou menos desiguais, de acesso aos conteldos e conhecimentos
disponiveis, ou seja, a TA esta disponivel para suprir a habilidade que se apresenta
momentaneamente ou definitivamente deficitaria.

De acordo com Bersch (2009), os servicos e recursos de Tecnologia Assistiva
estdo relacionados a compreensédo do que é deficiéncia, a partir do modelo médico ou
do modelo social. A visao a respeito desses dois paradigmas é o que os distinguem e
determina o tipo e o objetivo da intervencédo, ambas “necessaria para a promogao de
funcionalidade e participagdo das pessoas com deficiéncia na sociedade” (BERSCH,
2009, p. 67). No entanto, a pesquisadora apresenta a CIF para além dos dois
paradigmas anteriores, como “um terceiro modelo onde a incapacidade é
compreendida como um fendmeno complexo que envolve componentes biologicos
(estrutura e funcionamento do corpo), psicologicos e sociais” (BERSCH, 2009, p. 68),

ou seja, o0 modelo biopsicossocial. Essa proposta entende a incapacidade como o
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complexo resultado entre as caracteristicas de saude de uma pessoa e seus fatores
pessoais em interagcdo com os fatores ambientais e as circunstancias globais em que
esta inserida.

Galvao (2012) acrescenta aqui que a “Tecnologia Assistiva € uma expressao
nova, que se refere a um conceito ainda em pleno processo de construcdo e
sistematizagcdo” (p. 3), que ainda necessita ser definido com mais precisdo. A
amplitude e a interdisciplinaridade da definicao brasileira podem causar confuséo, por
isso se faz necessario estabelecer os limites, de modo que “igualmente distinga as
fronteiras, percebendo e buscando identificar com crescente clareza também o que
ndo é TA” (GALVAO, 2013, p. 28). Ainda a esse respeito, Sardenberg (2021) nos
evoca ao fato de:

O conceito de TA possibilitar distintos entendimentos do que,
efetivamente, se caracteriza como TA. Além disso sua estreita
aproximacao entre TA e TIC [...], propicia apreensdo equivocada a
respeito da funcionalidade e finalidade da TA para as PcD.
(SARDENBERG, 2021, p. 5)
E comum que haja uma confuséo entre os termos TA (Tecnologia Assistiva) e
TIC (Tecnologia da Informacdo e da Comunicacdo). Isso se deve ao fato de haver
semelhanca entre essas terminologias, em alguns momentos, como nos explica

Sardenberg (2021),

TIC se refere aos meios técnicos que tratam a informacao e promovem
a comunicacao, enquanto a TA compreende tecnologias que visam a
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social de
Pessoas com Deficiéncia.” (SARDENBERG, 2021, p. 5)

A sigla TIC surgiu na Inglaterra, durante a década de 1990 e sua usualidade foi
impulsionada pela internet. A TIC apresenta-se como um agente provocador de
mudancas sociais, de modos de pensar e de se fazer educacao, entretanto, para que
seja considerada acessivel, precisa seguir os principios do Desenho Universal, ou
seja,

concepcdo de produtos, ambientes, programas e servicos a serem
usados por todas as pessoas, sem necessidade de adaptacédo ou de
projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva.
(BRASIL, 2015, ndo paginado)

Segundo Sardenberg (2021), o afastamento entre TA e TIC fica evidenciado
guando concebemos esta Ultima a partir dos principios do Desenho Universal,

elaboradas para qualquer pessoa, seja ela com deficiéncia ou sem; diferente de TA,



42

que é definida especificamente para o publico-alvo das Pessoas com Deficiéncia
(PcD). A compreenséo correta de seus significados é importante para que possam ser
empregados adequadamente.

Assim, Sardenberg (2016, p. 12) exemplifica que “dependendo do tipo de
deficiéncia e da maneira como o usuario utiliza o computador e o celular, estes
artefatos podem ou ndo se configurar como TA”. O conceito que caracteriza TA
precisa levar em consideracdo quem vai utilizar, que funcdo essa tecnologia vai
desempenhar, em que contexto e para qual finalidade; diferente da TIC, que pode ser
utilizada por qualquer usuario. A falta de entendimento acerca dos termos e
significados das siglas leva ao uso indiscriminado da TIC como TA, possibilitando o
emprego de maneira emaranhada.

Procurando, em um sentido mais amplo, possibilitar, principalmente aos alunos
atendidos pela area da educacao especial, meios que lhes permitam apreender
contelidos e acessar materiais disponibilizados pelos professores no ensino regular.

A Tecnologia Assistiva segue padrdes ja estabelecidos pela International
Organization for Standardization (ISO), em portugués, Organizacéao Internacional para
Padronizacdo. A I1ISO é uma federacdo mundial de organismos nacionais de
normalizacdo, na qual os documentos produzidos passam por comités técnicos da
ISO. Cada 6rgao interessado tem o direito de ser representado nesse comité, assim
como organizagdes internacionais, governamentais e ndo governamentais, também
participam dos trabalhos (ISO, 2022). O primeiro ISO destinado a essa tematica é do
ano de 1998, sua ultima versao é de 2022, sob o niumero ISO 9999:2022, com o titulo
Ajudas técnicas para pessoas com deficiéncia — Classificacédo e terminologia.

A classificacdo que segue foi escrita originalmente em 1998 por José Tonolli e
Rita Bersch e sua ultima atualizacdo € de 2017. A finalidade dessa classificacdo é
didatica e em cada topico considera a existéncia de recursos e servicos. A proposta
de classificacdo desenvolvida pelos pesquisadores foi desenhada a partir do American
with Desabilites Act (ADA), em portugués, Lei dos Americanos com deficiéncia, em
bancos de dados de TA e na formacdo dos autores no Assistive Technology
Applications Certification Program (ATACP), em portugués, Programa de Certificacao
em Aplicagcdes da Tecnologia Assistiva, da California State University Northridge
(NSU), College of Extended Learning and Center on Disabilities, em portugués,
Universidade do Estado da Califérrnia em Northridge, Formagao Continuada e Centro

de Deficiéncias.
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De acordo com os autores, a importancia de haver uma classificacao, nesse

ambito, contribui na organizacdo dessa area de conhecimento, subsidiando estudo,

pesquisa, desenvolvimento, promocao de politicas publicas, organizacao de servicos,

catalogacédo e formacdo de banco de dados para identificacdo dos recursos mais

apropriados ao atendimento de uma necessidade funcional do usuério final.

Desse modo, os autores utilizam a seguinte classificagéo para organizar os

recursos de TA:

1 Auxilios para a vida diaria - Materiais e produtos para auxilio em
tarefas rotineiras tais como comer, cozinhar, vestir-se, tomar banho e
executar necessidades pessoais, manutencéo da casa etc.

2 CAA Comunicagdo aumentativa e alternativa - Recursos, eletronicos
ou ndo, que permitem a comunicagdo expressiva e receptiva das
pessoas sem a fala ou com limitagbes da mesma. Sao muito utilizadas
as pranchas de comunicagdo com o0s simbolos ARASAAC,
SymbolStix, Widgit, PCS ou Bliss além de vocalizadores e softwares
dedicados para este fim.

3 Recursos de acessibilidade ao computador - Equipamentos de
entrada e saida (sintese de voz, Braille), auxilios alternativos de
acesso (ponteiras de cabecga, de luz), teclados modificados ou
alternativos, acionadores, softwares dedicados (sintese e
reconhecimento de voz, etc.), que permitem as pessoas com
deficiéncia acessarem com sucesso o computador.

4 Sistemas de controle de ambiente - Sistemas eletrbnicos que
permitem as pessoas com limitagcbes moto-locomotoras, controlar
remotamente aparelhos eletro-eletrénicos, sistemas de abertura de
portas, janelas, cortinas e afins, de seguranga, entre outros,
localizados nos ambientes doméstico e profissional.

5 Projetos arquitetdnicos para acessibilidade - Adaptacdes estruturais
e reformas na casa e/ou ambiente de trabalho, através de rampas,
elevadores, adaptacbes em banheiros entre outras, que retiram ou
reduzem as barreiras fisicas, facilitando a locomog¢éo e o uso dessas
areas pela pessoa com deficiéncia.

6 Orteses e préteses - Troca ou ajuste de partes do corpo, faltantes ou
de funcionamento comprometido, por membros artificiais ou outros
recursos ortopédicos (talas, apoios etc.). Inclui-se os protéticos para
auxiliar nos déficits ou limitagcdes cognitivas, como os gravadores de
fita magnética ou digital que funcionam como lembretes instantaneos.
7 Adequacgédo Postural - Adaptacfes para cadeira de rodas ou outro
sistema de sentar visando o conforto e distribuicdo adequada da
pressdo na superficie da pele (almofadas especiais, assentos e
encostos anatémicos), bem como posicionadores e contentores que
propiciam maior estabilidade e postura adequada do corpo atraves do
suporte e posicionamento de tronco/cabeca/membros.

8 Auxilios de mobilidade - Cadeiras de rodas manuais e motorizadas,
bases moveis, andadores, scooters e qualquer outro veiculo utilizado
na melhoria da mobilidade pessoal.

9 Auxilios para cegos ou com visdo subnormal - Recursos que incluem
lupas e lentes, Braille para equipamentos com sintese de voz, grandes
telas de impresséo, sistema de TV com aumento para leitura de
documentos, impressoras de pontos Braille e de relevo para
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publicagbes etc. Incluem-se o0s animais adestrados para
acompanhamento das pessoas no seu dia-a-dia.

10 Auxilios para surdos ou com déficit auditivo - Auxilios que inclui
varios equipamentos (infravermelho, FM), aparelhos para surdez,
telefones com teclado — teletipo (TTY), sistemas com alerta tatil-
visual, campainhas luminosas entre outros.

11 Adaptacdes em veiculos - Acessorios e adaptacdes veiculares que
possibilitam o acesso e a condugdo do veiculo, como arranjo de
pedais, acessorios para guiddo, rampas e elevadores para cadeiras
de rodas, em Onibus, camionetas e outros veiculos automotores
modificados para uso de transporte pessoal. (TONOLLI; BERSCH,
2017, ndo paginado)

Essa classificacdo dos recursos de Tecnologia Assistiva utiliza como pré-
requisito a funcionalidade de pessoas com deficiéncia. A utilizacdo do termo
funcionalidade foi escolhida por ter como parametro a CIF, a qual estabelece como
modelo de intervencéo a funcionalidade, considerando o modelo biopsicossocial que
diz respeito a avaliacdo e intervencdo em funcdes de suas estruturas corporais,
atividades e participacao.

Pensar no trabalho com o aluno com deficiéncia visual € estar o tempo todo
conectado a alguns dos recursos de TA, cujos pilares do atendimento nas SRMs séo:
0 acompanhamento do ensino regular, o braille, o soroban, adaptacdes, orientacao e
mobilidade e Atividades de Vida Autbnoma (AVA), respeitando sempre a necessidade
do aluno. Para que essa pratica se efetive, é necesséria a utilizacdo de materiais,
programas e aplicativos que trazem independéncia/autonomia a vida da pessoa com
deficiéncia visual.

Segundo Galvéo (2012), para que o aluno com deficiéncia seja esse sujeito
ativo na constru¢cdo do proprio conhecimento, é vital que vivencie condi¢cdes e
situacbes nas quais ele possa, a partir de seus proprios interesses e dos
conhecimentos especificos que ja traz consigo, exercitar sua capacidade de pensar,
comparar, formular e testar ele mesmo suas hipéteses, relacionando contetdos e
conceitos, e possa também errar, para que reformule e reconstrua suas hipoteses,
depurando-as.

Em se tratando da deficiéncia visual, apesar de parecer restrito, ainda assim &
um territério bem amplo, como ja vimos. Para melhor organizacdo e utilizacdo dos
recursos de TA, dividimos em dois grupos: cegos e com baixa visédo, cada qual com
suas especificidades e necessidades. Para os alunos cegos, fazem-se necessarios

recursos, como maquinas para a escrita do braille, soroban para calculos
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matematicos, computador em que tenha instalado leitor de tela NVDA (Non Visual
Desktop Access) e o programa DOSVOX (Sistema operacional que se comunica com
0 usuario por sintese de voz), ambos sao disponibilizados gratuitamente, entre outros
programas que permitem a comunicacdo e a acessibilidade imediata com os textos
em tinta.

No caso dos alunos com baixa visdo, as dificuldades sdo um pouco maiores,
inclusive o tempo de planejamento e assertividade de qual é o melhor tipo de recurso
para cada aluno. A pessoa com baixa visdo apresenta uma maior complexidade, pois
sdo varias as patologias que podem levar a esta condicdo, comprometendo a
homogeneidade no tocante a questfes basicas, incluindo a leitura e a escrita.

Segundo Amiralian (2004, p. 17):

A baixa visdo e a cegueira adquirida sdo variaveis de dificil controle,
pela diversidade de fendmenos a elas relacionados: diferentes graus
de acuidade e de eficiéncia visual e diferentes idades da perda visual.
Esses séo fatores complicadores quando se é necessario definir e
guantificar o objeto da pesquisa.

A pesquisadora ainda destaca que, devido a complexidade de fatores, o foco é
fazer com que o individuo fagca um melhor uso do grau de visdo mantido, de acordo
com as possibilidades ali encontradas (AMIRALIAN, 2004). Para isso, sdo utilizados
recursos como lupa eletrdnica, ampliador, cadernos com pauta ampliada,
computadores com recurso para leitura e escrita com tipos e tamanhos de letras
variando de acordo com a necessidade. Segundo Silva (2018), por causa dessa
variagdo, disponibilizar a maior quantidade e diversidade possivel de recursos as
pessoas com deficiéncia visual permite que cada um faca escolhas de acordo com
suas necessidades e possibilidades, e assim trabalhamos em favor da autonomia e,
consequentemente, da inclusdo dessas pessoas.

No trabalho in locu, como professora e com professores das salas de recursos,
percebo que muitos desses equipamentos mencionados, tanto para a pessoa cega
guanto para a pessoa com baixa visdo, infelizmente, se encontram em desuso. Dois
sao os principais fatores que contribuem para a subutilizagéo dos recursos de TA nas
escolas publicas: o primeiro ja ocorre no envio dos equipamentos/materiais, porque
ndo ha uma comunicacdo prévia para que a escola receba e armazene de forma
adequada; o segundo é a ndo preparacao dos profissionais que vao atuar nas salas
de recursos e manusear esses materiais. Dessa forma, 0s recursos acabam se

perdendo, pois o proprio professor ndo sabe como utiliza-los, ou os utiliza de forma
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limitada, deixando de aproveitar todas as possibilidades de funcionalidade (EMER,
2011).

Esse foi o ponto de partida para o desenvolvimento do meu Produto
Educacional (PE) — Guia digital de Tecnologia Assistiva ha area da deficiéncia visual:
uma ferramenta para a préatica docente nas Salas de Recursos. Trata-se de um guia
com recursos de TA selecionados, dando subsidios para que o professor/usuario do
guia utilize o que melhor atender as necessidades de seu aluno. No entanto, busquei
também conhecer a realidade dos espacos e dos profissionais que atuam nas SRMs
para que o PE seja, de fato, uma contribuicdo positiva para o processo de ensino e

aprendizagem de pessoas com deficiéncia visual.

3.4 Do macro ao micro: constituindo os espacos e as vivéncias

A partir das reflexdes anteriores, vivenciamos hoje a necessidade de as escolas
regulares representarem um dos meios de se combater a discriminacdo e a excluséo.
E fato que o modelo médico da deficiéncia se constitui ainda como um dos grandes
fatores que contribuem para a resisténcia da sociedade na aceitacdo de mudancas
estruturais e, principalmente, atitudinais em relacao as pessoas com deficiéncia, pois
culturalmente, durante muito tempo, foram tratadas com fins médicos e clinicos, e ndo
pedagdgicos (PERANZONI; FREIRAS, 2000).

O que se almeja € o fim pedagdgico, o da inclusdo, em que profissionais
tenham condi¢des de trabalhar com as capacidades e habilidades das pessoas com
deficiéncia, mas a intencionalidade, se é que ela realmente existe, nem sempre se
concretiza no cotidiano. Mas a tecnologia esta 14, o aluno também, e o professor?
Como fica nesse contexto?

Em se tratando do conhecimento e manejo dos recursos de TA sem uma
formacédo anterior, & “atribuir ao professor a funcdo de estabelecer relacbes
intersetoriais, com outros 6rgdos, para apoiar o seu oficio e consequentemente
potencializar o processo de inclusao escolar” (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO,
2018, p. 236). E uma acdo dificil de se efetivar, visto que envolve questdes
macroestruturais, de ordem politica, que fogem simplesmente da vontade e do querer
fazer docente.

Por isso, considerar o contexto em que estdo inseridas as escolas inclusivas e

as concepcgdes e percepcdes que os atores desse processo tém de deficiéncia,
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especificamente aqui a visual, é fundamental para sermos fidedignos ao estudo e a
realidade de onde surgiu o problema. Isso nos faz refletir e buscar conhecimentos
para entender as complexas e contraditérias relacdes estabelecidas dentro desse
ambiente educacional, no intuito de responder aos questionamentos e compreender
gue essa complexidade de relacbes se faz presente em diferentes aspectos da
educacéo, desde as politicas publicas, que se alteram a cada novo processo eleitoral,
até a subjetividade implicita na metodologia aplicada pelo professor (EMER, 2011).

Os aspectos politico-sociais das escolas inclusivas e a realidade vivenciada
nos fazem reconhecer que o chdo da escola é o lugar onde surgem nossas
inquietacbes, nossas indagacdoes e nossas indignagdes. Olhar para o contexto
politico-social do espaco escolar nos faz refletir sobre e nos impulsiona a buscar
conhecimentos filoséficos para compreender as relacdes estabelecidas no ambiente
educacional, na convivéncia do diverso, no didlogo e respeito as diferentes
perspectivas de um mesmo fato sem que haja uma verdade, mas sim uma consciéncia
de que ha uma permanente incompletude, um movimento em constante construcao
(ROCHA, 2020).

De acordo com os autores apresentados anteriormente, vimos como o perceber
a pessoa com deficiéncia vem se modificando, amadurecendo e encontrando espaco
social e politico ao longo dos anos, no entanto a duras penas. Essa engrenagem social
da qual fazemos parte luta cotidianamente e faz com que surjam programas e projetos
que favorecam e impulsionem a educacédo inclusiva no pais. No ano de 2003, o
Governo Federal langou o programa “Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade”, cuja
finalidade era tornar inclusivo o sistema brasileiro de ensino. Para que isso
acontecesse, promoveu formacdes continuadas na perspectiva da educacéao inclusiva
para educadores e gestores, criando programas e projetos, tais como: “Livro
Acessivel”, “Beneficio de Prestagdo Continuada (BPC) na Escola” e o “Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” (BRASIL, 2015).

Dentro do contexto do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da Politica
Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008), o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educacdo
Especial/SEESP, instituiu a Portaria Ministerial n° 13/2007 — Programa de
Implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs). Originalmente criada em
2005, as SRMs “constituem-se em espacos para a oferta do Atendimento Educacional

Especializado — AEE, complementar a escolarizacédo de estudantes publico-alvo da
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educacéo especial” (BRASIL, 2015, p. 15). O programa esta entre uma das metas do
Plano Nacional de Educacédo (PNE), a de numero 4 (META 4), que diz respeito a
Educacao Especial:

Universalizar, para a populacédo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014, né&o
paginado)
O programa busca atender as demandas das Secretarias de Educacao
apresentadas no Plano de Ac¢Bes Articuladas (PAR). Segundo Dutra (2010), as salas

de recursos visam reestruturar os sistemas de ensino, pois

a concepcdo da educacdo inclusiva compreende 0 processo
educacional como um todo, pressupondo a implementacdo de uma
politica estruturante nos sistemas de ensino que altere a organizacéo
da escola, de modo a superar os modelos de integracdo em escolas e
classes especiais. (DUTRA, 2010, p. 6)

As Salas de Recursos Multifuncionais sdo implantadas pelas secretarias de
educacao, podendo ser estadual ou municipal. De acordo com SEESP (2010, p. 9) “a
selecdo das escolas é realizada pelo gestor da rede de ensino, no Sistema de Gestao
Tecnolbgica do Ministério da Educacdo — SIGETEC”. O gestor da rede compromete-
se com a disponibilizacdo do espaco fisico para a implementacéo da sala, o professor
para o AEE, a manutencdo e a seguranca dos recursos disponibilizados.

O programa, inclusive, é assim denominado, pois as SRMs séo equipadas com
mobiliarios e recursos de Tecnologia Assistiva (REIS, 2016). As SRMs podem ser
organizadas em dois formatos: Tipo | (destinada ao atendimento de alunos da
Educacao Especial) e Tipo Il (destinada ao atendimento de alunos com deficiéncia
visual). Neste trabalho, abordaremos o professor em atendimento na SRM Tipo II.

O programa possui uma diretriz nacional, no entanto, cada estado e municipio
tem autonomia e flexibilidade para organizar seu funcionamento de acordo com suas
necessidades. No estado do Parand, o atendimento educacional especializado esta
organizado em cinco areas especificas, sao elas: as SRMs destinadas ao atendimento
de alunos com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos
globais do desenvolvimento e para os estudantes com transtornos funcionais, regida
pela Instrucdo Estadual (IE) N° 09/2018-SUED/SEED; as salas de recursos
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destinadas ao atendimento de alunos com altas habilidades/superdotacéo, a qual
segue a IE N° 06/2016 - SUED/SEED,; as salas de recursos destinadas a pessoas com
deficiéncia auditiva, IE N° 08/2016 — SEED/SUED; e as salas de recursos na area da
deficiéncia visual, que estdo organizadas de acordo com a IE N° 06/2016
SEED/SUED. Além dessas salas de recursos, sao regulamentados os Centros de
Atendimentos Especializados em Surdocegueira (CAE Surdocegueira), IE n.° 21/2018
— SUED/SEED, todos localizados nas instituicdes da rede publica estadual de ensino.

Existe ainda, na esfera estadual, instituicdes especializadas, os Centros de
Atendimento Educacional Especializado (CAEE) em deficiéncia visual, 12 em todo o
estado do Parang, sendo oito em Curitiba e Regido Metropolitana e outros trés
localizados nos municipios de Pato Branco, Londrina e Guarapuava. Para atender a
demanda da Educacéo Especial, temos ainda 19 escolas bilingues para surdos, seis
Centros de Apoio Pedagdgico a Pessoa com Deficiéncia Visual (CAP) — Cascavel
(2), Curitiba (1), Franscisco Beltrao (1), Londrina (1) e Maringa (1) — e sete Centros
de Apoio ao Surdo e aos Profissionais da Educacdo de Surdos do Parana (CAS) —
Apucarana (1), Cascavel (1), Curitiba (1), Francisco Beltrdo (1), Guarapuava (1),
Maringé (1) e Umuarama (1).

O foco deste trabalho séo as Salas de Recursos Multifuncionais na area da
deficiéncia Visual. Foi utilizado como referéncia o documento oficial do estado do
Parand que define Sala de Recursos Multifuncionais como um Atendimento

Educacional Especializado - AEE, de natureza pedagdgica, que complementa

a escolarizacdo de estudantes que apresentam deficiéncia visual
(cegos e com baixa visdo) ou outros acometimentos visuais (ambliopia
funcional, distirbios de alta refracdo e doengas progressivas),
matriculados na rede publica estadual de ensino, e pessoas da
comunidade que necessitem de atendimento complementar e/ou
suplementar, como estimulacdo essencial, orientacdo e mobilidade,
leitura e escrita em braille, sorobd, atividades de vida autonoma e
social, informatica educacional acessivel, entre outros, até serem
supridas suas necessidades. (IE N° 06/2016, p. 1)

O atendimento é realizado com o numero maximo de dez estudantes, atendidos
por meio de um cronograma, em periodo contrario ao turno da escola. O cronograma
€ elaborado pelo professor especializado com a participacdo da equipe pedagdgica,
deve ser flexivel, organizado e reorganizado sempre que necessario, de acordo com

as necessidades educacionais.
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A Instrucdo Estadual que rege essa sala de recursos nao traz em nenhum
momento quem seria esse profissional, ou qual a formacao para esse trabalho. O que
consta no documento sdo as atribuicbes que lhe cabem, organizadas em ordem
alfabética, iniciando pela letra “a” até a “s”. Essas atribuicdes vao desde “promover a
triagem visual dos alunos” até “garantir e apoiar a alfabetizacao pelo sistema braille
(sic), desenvolvendo praticas de letramento” (SEED/SUED, 2016, p. 6).

Entretanto, essas ndo sao praticas simples, pois exigem do profissional uma
formacao especifica, a qual ndo é disponibilizada em tempo habil, pois a maioria dos
cursos oferecidos se pde de forma emergencial e compensatoria, distante da
realidade e em desarticulacdo com o fazer docente, ja que os “resultados dessas
formacdes tém causado poucas mudancas na pratica pedagodgica do professor”
(CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018, p. 237).

A formacéo inicial do professor, entendida como o processo de aprendizagem
e conhecimento adquirido durante o periodo de formacdo em nivel médio de
escolarizacdo ou superior, € a etapa em que as bases teorico-praticas séo
estabelecidas, fornecendo-lhes um suporte inicial para a profissdo escolhida,
entretanto “necessitard da instrumentalizacdo tedrico-pratica ampliada, aquela
chamada formacgao continuada ou em servigo” (ANDRADE, 2008, p. 6). A formacéao
continuada assume um carater de aprofundamento, especializagdo ou ampliacdo de
um saber e de uma pratica contextualizados e caracterizados pelo espaco, pela area
de atuacéo e pelos instrumentos que problematizam e sistematizam analises gerando
conhecimento profissional.

De forma equivalente, o Programa Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2011b), por meio do MEC, disponibilizou para as escolas
publicas do ensino regular recursos de TA, visando apoiar a escolarizacdo de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. O professor especializado é o
profissional encarregado para atuar no designio dessa funcéo. Todavia, no trabalho
in locu, observo que, em geral, o profissional no contexto da escola regular, tem
demonstrado n&o saber utilizar, ou subutilizar, os referidos recursos de TA em suas
praticas de trabalho, e a razdo, na maioria das vezes, justifica-se pela falta de
formacao especializada na area (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018).

Refletir sobre os processos que envolvem a formacéo e a atuacao do professor
é fundamental para elaborar um produto educacional que atenda as necessidades

dessa diversidade de profissionais que compde o paradigma educacional existente.
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Como nao ha um periodo especifico para que um professor assuma uma sala de
recursos, o Guia Digital é de extrema importancia, pois servirh de suporte para o
desenvolvimento do trabalho nas SRMs seja qual for o momento em que esse
professor possa atuar em uma sala de recursos.

Pensar no aluno com deficiéncia visual e suas necessidades é compreender 0s
processos especificos de desenvolvimento pelos quais esse individuo passa, suas
particularidades de locomocéao e aprendizagem e o modo de utilizar os recursos para
uma atuacao escolar completa. Ao atuar com esses alunos, "o professor que ensina
alunos cegos deveria conhecer e experimentar a forma como as pessoas com
deficiéncia visual reorganizam a informagéo por meio de outros canais sensoriais”
(BARBOSA et al., 2019, p. 12), pois esse conhecimento € que lhe fornece subsidios
para a escolha dos recursos e 0os encaminhamentos pedagogicos.

Em relac@o a deficiéncia visual no &mbito educacional, é importante também
que o professor observe como a visao do estudante “funciona” em termos praticos, ou
seja, como 0 estudante a utiliza, quais sdo 0s potenciais visuais que podem ser
desenvolvidos, para quais atividades, e quais 0s recursos se adequam melhor as
necessidades observadas em cada caso, subsidiando o planejamento (LIMA, 2019).

Todos esses fatores sdo fundamentais para planejar as praticas docentes e
organizar os recursos de TA a serem utilizados para determinado objetivo e area de
conhecimento, ou seja, a compreensdo de que “o deficiente visual apresenta
alteracdes num dos canais mais importantes de recepgéo de informacao” (MARTIN e
BUENO, 2003, p. 131). Isso, por sua vez, exige do profissional conhecer a forma como
cada individuo recebe essa informagdo, como ela é codificada e armazenada, e
principalmente, como ele podera provocar a aprendizagem por meio dos demais

sentidos. Dessa forma, Almeida (2017), esclarece que

a construcdo do conhecimento torna-se uma ac¢éo delicada que exige
do professor, a um sé tempo, consciéncia humanistica e profunda
competéncia pedagdgica. O professor precisa ter uma nitida viséo de
como o aluno cego percebe e apreende o0 mundo a sua volta. Como
ele da conta daquilo que o envolve ou nao; de tudo mais ao seu redor,
gue se lhe oferece como oportunidades de apropriacdo valida e
devida. Assim, a pessoa cega adquire condicbes reais de enfronhar-
se no universo das coisas concretas, do universo de todos. Universo
gue introjeta em sua mente a capacidade de pensar, a condicdo de
apreender, a possibilidade de abstrair, a sensibilidade de imaginar. E
uma tarefa ardua e minuciosa, mas viavel e reveladora. (p. 25)
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Se o0 que se deseja é alcancar a aprendizagem, ha de se compreender o ser
humano sobre diferentes paradigmas, olhando o corpo cego como uma das diferentes
formas de se estar presente no mundo e, como todo ser humano, com suas
especificidades e complexidades (WEID, 2015). As barreiras existem e sdo colocadas
socialmente de diversas formas, cabendo aos professores, entre outras coisas,
instrumentalizar o aluno, levando em conta, inclusive, os métodos de ensino utilizados
e a qualidade com a qual ele se apropria do conhecimento acumulado. Para subsidiar

essa discusséao, Belarmino (2000) relata que

pensar na cegueira como forma de ver sugere, pois, a instituicdo de
um novo modo de acdo e de organizacdo, tanto para o cego, como
para os que enxergam. Envolve o esfor¢o de construcdo de um novo
paradigma, o qual possa abolir ndo a cegueira ocular, mas todos os
entraves culturais e sociais que ao longo da histéria do homem foram
agregados a essa limitacéo fisica, repercutindo, muitas vezes de forma
nefasta, tanto nos processos pedagdgicos desses individuos, como na
sua inserc¢do a sociedade mais ampla. Se pensarmos, pois, 0 mundo
dos homens a partir do conceito de visdo, entdo teremos a seguinte
maxima: ‘a visdo € um mdultiplo, com formas diversas’. Desse modo,
nao ha como afirmar: ‘a visdo € uma forma de cegueira’, mas antes, ‘a
visdo que os homens tém a respeito da cegueira é também uma forma
de visdo’, que tanto pode servir para ‘juntar’ as diferengas como para
aparta-las. (p. 19)

Nos ultimos tempos, o fazer pedagdgico tem a seu favor o avanco tecnoldgico
e, ambos, podem apresentar duas facetas, ser alienantes ou nédo, levando em
consideracao o contexto de cada sujeito. O surgimento e a incessante construcao e
transformacdo das formas de ensinar e de aprender exige que o professor tenha
tolerancia e se adapte na busca e descoberta de diferentes usos pedagoégicos dos
recursos de tecnologia assistiva. Para isso, comunicacao, troca, estudo, exploracao e
reinvencdo do modo de fazer compartilhado com seus pares é essencial (ARROYO,
2019).

Segundo Arroyo (2013), a pratica do docente € impactada por diversos fatores
que variam desde a rotatividade de professores, devido a descontinuidade ou a
reestruturacao frequente de um trabalho, até as imposi¢cdes e pressdes exercidas
sobre eles, forcas essas que forjam sua pratica pedagogica. Sendo assim, o foco
deste estudo é o profissional das SRMs, razéo pela qual buscamos compreender se
e como ele utiliza os recursos de TA; o que o faz escolher, ou ndo, determinada
metodologia; como se entrelacam o ensinar/aprender a partir de determinados

recursos; e, de que forma, apesar de haver o curriculo, a subjetividade dele permeia
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todo esse processo. Para que possamos obter essa compreensao dos fenbmenos que
dinamizam essas complexas préaticas pedagodgicas, fazem-se necessarios o dialogo e
0 respeito, observando as diferentes perspectivas de um mesmo fato, sem, no
entanto, procurar encontrar uma verdade Unica, mas sim mantendo a consciéncia de
que h&d uma permanente incompletude (ROCHA, 2020), ou seja, um movimento e um
conhecimento em constante e permanente constru¢cao do qual fazemos parte como
individuos e como coletivo.

Desse modo, os estudos de Merleau-Ponty, na interpretacdo de Huisman
(2001), trazem subsidios para compreender as acdes e a fung¢édo que desempenha no
reconhecimento do outro (o aluno) e dos recursos necessarios para a mediacdo do

conhecimento, pois

viver, existir por meio do préprio corpo nao é sindnimo de ver o corpo
objeto. A nogao de objeto se forma quando h& afastamento em relacéo
a realidade. Meu corpo nao estéd ao lado dos objetos, ele é intencdo
para os objetos. O reconhecimento puro do objeto ocorre no préprio
ato que o nomeia. O verdadeiro ‘cogito’ (corpo) é haver consciéncia de
alguma coisa. (HUISMAN, 2001, p. 718)

O nosso pertencimento tanto a classe profissional quanto ao espaco onde
atuamos nos evoca a busca, ao reconhecimento dos recursos e de suas
funcionalidades, com os quais temos de nos relacionar no cotidiano escolar para
realizar as mediagdes com o aluno. Essas interacdes e empatia dizem muito sobre a
eficiéncia do trabalho que desempenhamos, e ter consciéncia da intencao dos atos,
somente € possivel pela reflexdo. De acordo com Andrade (2008), reflexdo é um
espaco onde a pessoa tem a liberdade para se perguntar “como eu estou fazendo?”

De acordo com Tardif (2014, p. 15),

0s saberes de um professor sdo uma realidade social materializada
através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada etc., e sédo
também, ao mesmo tempo, os saberes dele.

A formacao continuada € pauta de debates politicos e educativos, assim como
a profissdo docente. Se analisarmos 0 quao recentes séo as politicas e as relagdes
intergeracionais postas nas escolas, veremos um cenario recente de mudancas e
inovacoes que forjam a identidade do professor (ANJOS et al, 2016). Nesse aspecto,

a formacao continuada dos profissionais das SRMs adquire um lugar relevante, isto €,
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“proporcionar um tempo necessario para elaboracdes que refazem as identidades”
(ANDRADE, 2008, p. 90). Tanto na formacgéo inicial quanto na continuada, percebo
que ha tentativas de proporcionar condicbes para uma educacdo inclusiva. No
entanto, o que observo na minha pratica de atuacdo no CAP, como apoio pedagdgico
aos professores das salas de recursos € gque as SRMs tém se mostrado insuficientes,
assim como a escassez de professores. E uma realidade que somente vivenciando a
situacdo somos capazes de nos conscientizarmos, provocando uma mudanca de
atitude.

Diante de um aluno cego, o professor descobre as fragilidades de sua
formacgéo, quase sempre insatisfatéria para lidar com esse desafio, de acordo com
Freitas et al (2006), isso ocorre, pois, a educacéo especial ndo constitui a formacéao
basica do educador. No entanto, quando conscientes da necessidade e importancia
do seu trabalho, os educadores podem contribuir para a construcdo de uma escola
inclusiva, mais justa, mais tolerante e que valorize as potencialidades de cada
educando no exercicio da cidadania e no aumento da qualidade de vida, condicbes

indispensaveis e decisivas para a formac¢ao do ser humano.
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4 METODOLOGIA: O CAMINHO TRACADO

O método escolhido diz muito sobre o pesquisador, por isso a escolha pela
utilizacao tedrica e metodoldgica da fenomenologia permite perceber e compreender
0 campo de estudo escolhido, explicita as concepg¢des de humanidade, relacdes e
espaco que fazem sentido para mim. Trago categorias que sustentam as acdes e as
estruturas do complexo sistema que compfe as bases desse marco tedrico da
fenomenologia de Merleau-Ponty: a percepcdo, a intencionalidade e a
intersubjetividade dos atores desse processo, sua historia, cultura, linguagem e
significagcdo que estabelecem as relagbes do ser humano consigo, com o outro e com

o0 mundo. Segundo Huisman (2001, p. 719),

a fenomenologia consiste no desejo de recolher todas as experiéncias
concretas do homem tais como se apresentam na historia, e ndo sé
suas experiéncias de conhecimento, mas suas experiéncias de vida,
de civilizacdo e ao mesmo tempo encontrar nesse desenvolvimento
dos fatos uma ordem espontdnea, um sentido, uma verdade
intrinseca, uma orientacdo tal que o desenvolvimento dos
acontecimentos ndo se mostre mera sucesséao.

Em consonancia, Le Breton (2021, p. 25) enfatiza que “entender as diversas
experiéncias e manifestacdes humanas no mundo € um ato perceptivo”, por isso o
caminho metodoldgico de uma pesquisa esté intimamente relacionado as percepcdes
e as respostas que o pesquisador pretende ou vislumbra encontrar.

Os conhecimentos cientificos produzidos surgem e sao “colhidos” mediante o
uso de métodos e técnicas que se vinculam a um paradigma, muitas vezes, refletindo
a percepcao de mundo do pesquisador. Esse paradigma, segundo Teixeira (2015, p.
8) “indica uma espécie de modelo, de maneira de ver as coisas e explicar o mundo,
relaciona-se ao fato de o pesquisador ndo ser neutro nesse processo de pesquisa’.

De acordo com Minayo (2012, p. 622), “fazer ciéncia é trabalhar
simultaneamente com teoria, método e técnica, numa perspectiva em que esse tripé
se condicione mutuamente”, ou seja, teoria, método e técnica devem se entrelagar de
tal maneira que a criatividade, a experiéncia e a capacidade de aprofundamento do
investigador facam esse tripé se complementar, fazer sentido, dando tom e tempero
ao trabalho.

O envolvimento do pesquisador com sua pesquisa e 0s participantes dela nos
dad a sensagdo de ndo haver sequer separacdo entre o0 sujeito de pesquisa, 0

pesquisador e 0 objeto de estudo. O paradigma norteador sdo 0s questionamentos
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acumulados a respeito do fato pesquisado; sendo assim, Maturana (2001) ressalta a

legitimidade das emocdes na explicacdo do fazer cientifico:
Nossas emocdes, entretanto, entram legitima e constitutivamente no
gue nés cientistas fazemos na fundacao das circunstancias de nosso
explicar cientifico, porque especificam a todo momento o dominio de
acdes no qual operamos ao gerarmos nossas perguntas. Como seres
humanos, criamos com nossas acbes em nosso dominio de
experiéncias os mundos que vivemos, quando os vivenciamos em
nosso dominio de experiéncias enquanto seres humanos, e nos
movemos nos mundos que criamos mudando nossos interesses e
nossas perguntas, no fluir do nosso emocionar. Em outras palavras, a
poesia da ciéncia é baseada em nossos desejos e interesses, e 0
curso seguido pela ciéncia nos mundos que vivemos € guiado por
nossas emogdes, ndo por nossa razao, na medida em que NOsSsos

desejos e emocdes constituem as perguntas que fazemos ao
fazermos ciéncia. (MATURANA, 2001, p. 145)

Diante disso, para tracar esse caminho, escolhi desenvolver uma pesquisa de
abordagem qualitativa, de natureza aplicada, com objetivos exploratorios, ou seja,
explicitar o contexto no qual se situa a pesquisa, visto que o Produto Educacional
gerado pela precisa ser aplicado com vistas a resolver um problema concreto e que €
expresso na questdo da pesquisa.

Para alcancar os objetivos delineados, optei pela pesquisa-acdo, uma
metodologia de pesquisa social concebida pela visdo de Thiollent (2022, p. 5)
enquanto “linha de pesquisa associada a diversas formas de acdo coletiva que é
orientada em funcao da resolugcao de um problema ou de objetivos de transformacéao”.
Pretendemos com o PE oferecer um ambiente digital para que o profissional da SRM
possa conhecer os recursos de Tecnologia Assistiva, saber como funcionam e
contribuir com sugestbes de procedimentos de abordagem conferindo mais
conhecimento, autonomia e qualidade para o atendimento especializado.

A motivacao inicial foi minha experiéncia como professora da sala de recursos
na area da deficiéncia visual e a decisdo veio com o atendimento diario de diversos
professores no trabalho realizado no CAP, com dificuldades cada vez mais
significativas. Para chegar a essa questdo Unica, outros questionamentos estavam
presentes, desdobramentos das minhas vivéncias, como: qual a formacdo desse
professor? Quais recursos estdo disponiveis nas salas que atuam? Como ele
aprendeu o que sabe até agora? O que ele entende por Tecnologia Assistiva?

Essas questbes, que estdo subentendidas na questdo principal, se ligam

intrinsecamente aos objetivos e aos instrumentos de coleta de dados escolhidos por
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estar em consonancia com o aporte tedrico. Como resposta a questao principal do
estudo, procurei elaborar um material de referéncia que sirva como subsidio na
formacdao técnica para os profissionais que atuam na area da deficiéncia visual no uso
dos recursos de Tecnologia Assistiva. Assim, os desdobramentos das questdes
correspondem aos objetivos especificos, ou seja, para saber quais recursos havia nos
diferentes contextos, foi necesséario verificar, por meio de um formulario
disponibilizado no Google Forms, quais recursos existem nas salas e os dados
identitarios e de formacdo dos participantes, o que serviu de respaldo para a
elaboracdo do produto, tanto na selecdo dos recursos como no modo a serem
apresentados. Esse formulario também permitiu identificar dados bésicos dos
participantes, idade, tempo de experiéncia e formacdo, o que nos possibilitou a
organizacao de dois grupos focais iniciais, a partir da experiéncia dos participantes.

O segundo objetivo se destina a compreender como os professores das SRMs
sdo preparados para atuar com alunos com deficiéncia visual, de que modo
acumularam o conhecimento que tem, onde buscam auxilio, como fazem para lidar
Ccom 0S recursos, o que entendem por TA. Para isso, o instrumento de coleta de dados
escolhido foi o grupo focal, visto que, segundo Merleau-Ponty (1999, p. 249), “para
que eu compreenda as falas do outro, evidentemente é preciso que seu vocabulario e
sua sintaxe sejam conhecidos por mim”. Bardin (2016), por sua vez, traz 0s principios
da categorizacdo, que, de igual forma, se fazem extremamente importantes no
processo de coleta e analise dos dados, os quais se resumem em exclusdo mutua,
homogeneidade, pertinéncia, objetividade, fidelidade e produtividade. Dessa forma,
observando-se os principios e diretrizes acima elencados, o didlogo entre os pares foi
promovido de modo a compreender as diferentes vivéncias de um espagco em comum.

A Ultima etapa da pesquisa de campo buscou compreender, desenvolver e
sintetizar coletivamente, por meio de uma oficina, estratégias e abordagens que os
professores ja utilizam com os estudantes e que observaram que dao resultados e/ou
gue facilitam o ensino e a aprendizagem na utilizagdo dos recursos. A partir dessa
troca de experiéncias, os recursos de TA verificados no inicio da pesquisa foram
selecionados e apresentados no Produto Educacional (PE).

Para finalizagéo da pesquisa, organizei os dados elaborados na oficina em um
guia digital de TA, o qual apresenta videos demonstrando o uso basico e a sintese
dos principais procedimentos de abordagem dos recursos encontrados utilizados

pelos professores.
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4.1 Os espacos e 0S corpos

Conhecer os participantes da pesquisa e 0 espaco ocupado por eles é
fundamental para a tessitura do Produto Educacional. Primeiramente, se faz
necesséario compreender a selecdo dos professores participantes, desde sua ideia
inicial, as pedras no caminho, a transposicéo das pedras, a efetiva participacdo e as
guestdes nascidas dessa busca primaria.

Inicialmente o objetivo era alcancar dois professores de cada Nucleo Regional
de Educacdo (NRE), que sé@o os o6rgéaos ligados diretamente a Secretaria de Estado
da Educacao, responsaveis por organizar e administrar a vida legal das escolas
jurisdicionadas a eles. Nesse sentido, sdo atendidos com cunho pedagogico
(orientacédo e formacéo especifica), tecnoldgico, e producédo de material adaptado pelo
setor onde trabalho — Centro de Apoio Pedagdgico a Pessoa com Deficiéncia Visual
de Maringa (CAP Maringd) — sete NREs, identificados pelas cidades sedes de Campo
Mouréo, Cianorte, Loanda, Maringa, Paranavai, Pitanga e Umuarama, como mostra a

Figura 1 a sequir:

Figura 1 — Municipios pertencentes ao atendimento do CAP Maringa

p-Oriental

Sudeste

Fonte: ITCG, 2006, p.1.
Descricdo da imagem: Mapa Regional do Parana apontando as regifes de jurisdi¢cdo do
CAP Maringa e as cidades pertencentes aos Nucleos Regionais de Educacédo de Campo
Mourao, Cianorte, Loanda, Maring4, Paranavai, Pitanga e Umuarama.

O objetivo, no projeto inicial da pesquisa, era observar se havia discrepancias
ou diferencas quanto as possibilidades de recursos e formacdes para o atendimento
AEE, considerando as distancias e a oferta das formacdes. Desse modo, busquei um
professor da cidade onde estéo localizadas as sedes dos NREs e outro professor do

mesmo nucleo, mas de uma cidade mais distante, totalizando 14 professores. Ao
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iniciar essa busca, ja percebi que esse critério ndo funcionaria, primeiro porque havia
cidades onde estdo sediados os NREs que ndo tinham SRM, como as cidades de
Loanda e Paranavai, e isso suscitou questionamentos: por que essas cidades cuja
populacdo é maior que as dos arredores ndo possuem SRM? Sera que nelas ndo
existem alunos com deficiéncia visual? Serd que nédo sao identificados? O que
acontece? E, nesse ponto, “o ndo respondido” € uma lacuna que pode ser preenchida
por meio de pesquisas futuras, mas, hoje, até que se debrucem sobre essas questdes
sociais, esses espacos vazios foram responsaveis por mudancas em minha
investigacao.

Outro fator que forcou a flexibilizacdo do critério foi a falta de interesse em
participar da pesquisa. Aqui outros questionamentos se fizeram presente: por que a
falta de interesse em participar de um estudo? Como a pesquisa € vista pela
populacdo? Para o professor, ensino e aprendizagem sendo foco de seu trabalho, ndo
deveria ter mais interesse? O trabalho do professor ndo se faz pautado no estudo e
na pesquisa constantes? Sao questdes que demandam, de igual forma, uma andlise
mais aprofundada, o que fugiria do escopo deste trabalho.

Nesse sentido, para fazer parte da pesquisa, 0 participante precisava ser
professor e atuar na sala de recursos multifuncional do tipo Il, ademais a participagéo
na pesquisa foi uma amostragem de conveniéncia, isto €, um tipo de amostra ndo
aleatdria, na qual, segundo Freitag (2018, p. 671): “o0 pesquisador de campo seleciona
falantes da populacdo em estudo que se mostrem mais acessiveis, colaborativos ou
disponiveis para participar do processo”. Isso ocorre, pois

muitas vezes o0 pesquisador se vé obrigado a utilizar uma amostragem
por conveniéncia, ou seja, utilizar os elementos ou dados que estéo
disponiveis [...] A amostragem por conveniéncia é uma técnica de
amostragem nao probabilistica e ndo aleatéria usada para criar
amostras de acordo com a facilidade de acesso. Tendo em conta a

disponibilidade de pessoas para fazer parte da amostra em um
determinado intervalo de tempo. (JUNIOR, 2009, p. 2)

A pesquisa iniciou com a reformulacéo do Projeto de Pesquisa e sua submissao
a Plataforma Brasil, com o0s documentos obrigatérios, a saber: Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) E Termo de autorizagdo de uso de
Imagem. Todos os modelos estdo disponiveis em anexo. Ap0s a aprovacao pelo
Comité de Etica, cujo Parecer Consubstanciado consta também em anexo, em aos

primeiros passos para a pesquisa foram dados. Desse modo, a coleta de dados foi
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iniciada em margo de 2022, com o preenchimento do formulério pelas participantes
da pesquisa. A partir daqui utilizarei o género feminino para me referir, pois todas sé&o
do sexo feminino.

O CAP atende um total de 67 salas de recursos, desse total, 16 professoras
das respectivas salas foram convidadas, considerando no minimo dois professores de
cada NRE, independentemente do municipio. Este critério foi colocado pelo fato de,
por exemplo, 0 municipio de Umuarama contar com oito salas de recursos na area da
deficiéncia visual e o0 municipio de Maringa com sete salas, se utilizarmos a
amostragem apenas destes dois municipios, haveria uma restricdo dos dados
pesquisa e ndo alcancariamos as SRMs mais distantes.

A proposta de participacao foi aceita por 12 professoras, mas, ao longo do
processo, algumas foram desistindo. No entanto, o nimero de participantes foi
pensado ja vislumbrando eventuais possiveis desisténcias, o que, de fato, ocorreu por
diversos motivos: estranheza causada pelo preenchimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e documentos de uso de imagem e voz,
indisponibilidade de tempo e de adequacdo aos horarios para formacédo dos grupos
focais, algumas salas de recursos estdo localizadas em escolas militares e civico-
militares, gerando uma resisténcia e inseguranca na participacao da pesquisa e outros
motivos pessoais que levaram participantes a desistir na véspera ou no momento dos
encontros, o que inviabilizava convidar novos participantes de ultima hora.

O fato de haver desisténcias, por si s, ndo inviabiliza nem invalida a pesquisa,
que objetiva trabalhar por amostragem, dentro dos parametros estabelecidos, ao
contréario, formula outros dados que devem ser levados em consideracao para futuras
pesquisas.

A ideia inicial era realizar entrevistas semiestruturadas, no entanto, apoés
diversos diadlogos, as contribuicdes da disciplina de Metodologia da Pesquisa no
primeiro semestre e as pesquisas realizadas sobre instrumentos de coleta de dados
me levaram a compreender que esse instrumento ndo proporcionaria a aderéncia
necessaria a constru¢do do Produto Educacional nem a escolha tedrica. I1sso se deve
ao fato de que a entrevista semiestruturada conduz o participante a uma resposta mais
dirigida, contida e, algumas vezes, limitada, dependendo da personalidade de cada
um. Entdo, optei por aplicar a estratégia metodolégica de Grupo Focal (GF), cuja

énfase esta na interacédo do grupo, nas trocas efetivas, procurando compreender “néao
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somente 0 que as pessoas pensam e expressam, mas como elas pensam e porque
pensam o que pensam” (GATTI, 2005, p. 9).

As caracteristicas dessa técnica incluem critérios para selecdo dos
participantes, no nosso caso professores da sala de recursos da area da deficiéncia
visual que atuam nos municipios atendidos pelo CAP Maringa, permitindo “vivéncias
com o tema a ser discutido, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas” (GATTI, 2005, p. 7). Desse modo, com o
aceite de 12 participantes, estes foram divididos em dois grupos, baseado em dados
pessoais (nome, idade, cidade onde mora) e profissionais (formacgdo, tempo de
servigco) que foram de muita relevancia para conhecermos o perfil dos participantes e
assim gerar um GF mais homogéneo.

Os critérios utilizados para identificacdo das categorias a serem utilizadas na
andlise dos dados foram determinados pelos objetos da pesquisa e identificados nas
falas das participantes durante os grupos focais. Para classificacdo dos grupos de
elementos, como temas, ou seja, “os ‘nucleos de sentido’, que compdem a
comunicacao e cuja presenca, ou a frequéncia de aparicdo, podem significar alguma
coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2016, p. 135), selecionei:
tecnologia assistiva, deficiéncia visual e formagédo docente cujas palavras-chave
podem ser reconhecidas pelos seguintes termos, respectivamente: recursos,
materiais, braille, soroban; aluno, cego, baixa-visdo, pessoa com deficiéncia,
deficiente; e aprendi, ensinei, trabalhei, curso, capacitacdo, formacéo.

Os grupos focais foram gravados para futura transcricdo dos didlogos. As
conversas transcritas seguiram as regras de transcricdo de texto oral, mantendo todas
as inflexdes encontradas. Com as falas apresentadas em forma de textos, foi possivel
realizar a analise dos dados, que usou como ferramenta técnica e de sistematizacao
organizacional a categorizacdo de Bardin (2016), realizada a partir das lentes do
método fenomenoldgico de Merleau-Ponty (1999) para cada uma das etapas.

Segundo Bardin (2016), a utilizagcdo da categorizagcao permite formar uma
analise dos significados, chamadas pela autora de unidades de significacdo ou
unidades de registro, referentes aos temas escolhidos para a pesquisa configurando
a analise das relagoes.

Para Bardin (2016), essas categorias formadas pelos temas, na pesquisa
baseei-me na analise tematica, a qual inicia-se com uma leitura flutuante das

transcricbes dos dados, que permite formular hipoteses provisorias e organizar os
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temas, a descricdo. Nesse momento, selecionei dentro do discurso, frases
significantes limitadas por no maximo dois sinais de pontuagdo. Ja no segundo
momento da andlise, reduzi as frases as palavras-chave, permitindo uma analise
lexical, constituido em cada tema por um significante, por exemplo, 0s substantivos
utilizados para os recursos de TA e os verbos (0 modo ou 0 tempo) presentes no texto
para representar seus afazeres ou necessidades todas organizadas por similaridades
que remetem ao tema.

Merleau-Ponty (1999), por sua vez, defende que esse mesmo ato — o de
descrever — torna a fenomenologia mais acessivel. A sequéncia seguida inicialmente,
as palavras contextualizadas por suas frases, € encontrada no método
fenomenoldgico, Merleau-Ponty (1999) nomeia de reducdo, nesta perspectiva uma
reducdo fenomenoldgica, ou seja, a qual busca refletir sobre os conflitos
comunicativos intrapessoais estabelecidos em um contexto macro que fogem a nossa
alcada, enquanto docentes. Esse segundo momento de retorno, isto € uma retomada
a descricao, evidencia o que realmente é essencial a identificacdo do objeto: “uma vez
identificado o essencial, retorna-se aos dados para localizar novos subsidios que
confirmem, ou n&o, a relevancia da parte escolhida” (ANDRADE, 2010, p. 265).

A reducdo fenomenoldgica (MERLEAU-PONTY, 1999), realizada a partir das
palavras contextualizadas por suas frases, faz um retorno a descri¢éo e evidencia o
gue realmente é essencial a identificacdo do objeto. De maneira bem sintetizada, pode

ser explicada como o exemplo a seguir:

a reducédo fenomenoldgica seria idealista, no sentido de um idealismo
transcendental que trata 0 mundo como uma unidade de valor indiviso
entre Paulo e Pedro, na qual suas perspectivas se recobrem, e que
faz a ‘consciéncia de Pedro’ e a ‘consciéncia de Paulo’ se
comunicarem porque a percep¢ao do mundo ‘por Pedro’ ndo € um feito
de Pedro, nem a percepgdo do mundo ‘por Paulo’ um feito de Paulo,
mas em cada um deles um feito de consciéncias pré-pessoais cuja
comunicacdo nao representa problema, sendo exigida pela propria
definicdo da consciéncia, do sentido ou da verdade. (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 13)

De acordo com Merleau-Ponty (1999), a etapa da reducéo significa retomar a
descricdo para fazer uma reducdo dos termos, no entanto, atento ao fato de nao
submeter nossa percepgdo do mundo sem antes nos unir a ele, “sem passarmos do
fato de nossa existéncia a natureza de nossa existéncia” (p. 13). Nesse sentido, se

tem de um lado, as necessidades de ensino, que estdo proximas a nos, em relacao
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as quais somos cobrados caso 0 aluno ndo aprenda ou ndo domine 0S recursos
necessarios, e, de outro, apesar da busca pessoal, da troca entre os pares, das
informacdes, da organizacéo do sistema educacional, principalmente a nivel estadual,
as dificuldades encontradas tornam os esforcos fragmentados, esparsos,
acompanhados, ora de militdncia, ora de um simples "nao tem o que fazer". Em todo
caso, o didlogo, a proximidade, a acolhida, a disposicdo de material e recursos
humanos, as formacdes continuadas etc., tém um papel fundamental para se
estabelecer a compreensao do vivido, a reflexdo coletiva e a satisfacdo de ndo ser o
anico, mas trazer a proximidade e intimidade que compartilhamos. Por fim, faz-se a
interpretacdo dos resultados, tecendo as discussées em conformidade com os

objetivos da pesquisa.

4.2 ldentificagdo de Recursos de Tecnologia Assistiva

O preenchimento do formulario disponibilizado via Google Forms (APENDICE
I) permitiu também identificar os recursos de TA disponiveis nas Salas de Recursos
Multifuncionais: quais séo, qual a quantidade e em que condi¢cbes fisicas séo
encontrados. No estado do Parana, utilizamos alguns termos para designar o estado
de conservacdo do bem patrimoniado, em uso (em bom estado de conservagédo ou
simplesmente funcionando), danificado (quando ha a possibilidade de conserto) e
inservivel (quando o bem ndo tem mais conserto e pode ser descartado, apés a
autorizagéo do estado e baixa do patrimonio).

Os recursos selecionados para compor o formulario foram retirados do Manual
de Orientacdo - Programa de Implantacdo de Sala de Recursos Multifuncionais
(BRASIL, 2010), segundo o qual, ao aderir ao programa, eram disponibilizados
equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagdégicos para a organizacao dos
espacos. De acordo com a lista do Manual de Implantacdo e fazendo parte do
formulario estdo o0s seguintes recursos: scanner, notebook, lupa eletrdnica,
microcomputadores, maquina de datilografia braille, impressora braille, conjunto de
lupas manuais (aumento 3x, 4x e 6x), bolas com guizo, mouse estatico de esfera,
software para producdo de desenhos graficos e tateis, fones de ouvido e microfones,
globo terrestre adaptado, conjunto de desenho geométrico adaptado, plano inclinado
— suporte para leitura, prancheta para leitura, papel gramatura 120g, reglete de mesa,

puncéo, soroban, calculadora sonora, guia de assinatura, domino tatil, alfabeto braille,
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memoria tétil, papel continuo para impressora braille. O Unico recurso que néo faz
parte da lista do Material de Orientacdo do MEC é a tela de desenho, inclusa no
formulario pelo fato de ser distribuida gratuitamente pelo CAP.

As respostas obtidas com o preenchimento do formulario, nesse inicio de
pesquisa, subsidiaram a producdo do protétipo do produto. A partir desse
levantamento, fiz a escolha dos trés primeiros recursos e a organizacdo dos dois

primeiros grupos focais.

4.3 Encontros dos Grupos Focais

A etapa do grupo focal ocorreu em dois momentos. Primeiro realizei com dois
grupos: um com quatro professores iniciantes na SRM (menos de cinco anos de
atuacao) e outro com quatro professores mais experientes (mais de cinco anos de
atuacao); nesse momento, das dez professoras que aceitaram participar, duas delas
desistiram no dia do encontro. O critério tempo de experiéncia foi inserido apdés o
levantamento das respostas do formulario, buscando compreender se ha alguma
relacdo entre o entendimento a respeito do conceito e do uso de TA e a experiéncia
do professor.

Os encontros foram realizados via Google Meet e gravados para posterior
transcricdo e andlise. O tema geral dos primeiros encontros foi Tecnologia Assistiva.
As mediacdes apenas foram realizadas quando necessarias para néo fugir ao tema,
no intuito de compreender o que as participantes entendiam pelo termo Tecnologia
Assistiva, se e como utilizam os recursos de TA na pratica docente, quais dos recursos
mencionados no questionario sdo recursos de Tecnologia Assistiva e se estavam
satisfeitas com suas praticas pedagodgicas. Apés o primeiro encontro com os dois
grupos focais (Figuras 2 e 3) e a coleta das informacdes sobre o termo TA, foi
disponibilizado para os professores um protétipo do PE com o objetivo de aplicarem
em suas aulas (seja durante ou mesmo na preparacdo delas) para que pudessem
avaliar, observando alguns critérios: linguagem (clara e objetiva), quantidade e
validade das informacbes, funcionalidade, acessibilidade, aplicabilidade e
replicabilidade dos recursos.
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Figura 2 - Primeiro encontro GF (1)

Fonte: A autora, 2023.
Descricdo da imagem: Captura de tela de uma reunido realizada online com 5
participantes.

Figura 3 - Primeiro encontro GF (2)

Fonte: A autora, 2023.

Descricao da imagem: Captura de tela de uma reunido realizada online com 5
participantes.

O prototipo nado foi disponibilizado antes do grupo focal para que as
participantes nao fossem influenciadas pelas informagfes contidas nele, como, por
exemplo, sobre o conceito de Tecnologia Assistiva. Meu intuito €, mais a frente no
desenrolar da pesquisa, fazer uma analise comparativa das opiniées e conhecimentos
colhidos no inicio da abordagem e aqueles adquiridos apos terem contato com o
protétipo do PE. Isso me forneceu diferentes tipos de informacdes sobre o produto,
como clareza e formato das informacgdes, se foram suficientes e adequadas, se 0
modo como os recursos foram apresentados podem, de fato, auxiliar os professores

iniciantes de modo geral.
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As participantes tiveram o prazo de um més e meio entre a disponibilizacdo do
protoétipo e o segundo momento do GF. Para a avaliagcdo do protétipo disponibilizado,
foi formado um unico grupo focal (Figura 4) com todos os participantes da pesquisa,

nesse momento totalizando oito.

Figura 4 - Segundo encontro GF (3)

Fonte: A autora, 2023.
Descricdo da imagem: Captura de tela de uma reunido realizada online com 8
participantes.

Assim, com a apreciacdo e o0 uso do PE, os professores tiveram também
acesso a uma orientagcdo sobre as observacdes mais relevantes para que nao
houvesse dispersao no decorrer da discussao. Durante a reunido pelo Google Meet,
a explanacéo dos professores a respeito do proto6tipo girou em torno das mudancas
de conceituacdo no que diz respeito ao termo Tecnologia Assistiva, se foi viavel a
aplicacdo das propostas, como avaliaram o guia digital e sugestdes a partir da
experiéncia que possuem. As falas de cada professor com a exposicéo de sua opinido
sobre o protétipo intercalavam com a interacdo entre eles. O grupo foi muito
participativo e responsavel. Todos conseguiram avaliar e se posicionar em relacao ao

Produto Educacional.

4.4 Oficina Pedagégica

A Ultima etapa da pesquisa foi a organizacdo de uma oficina pedagdgica
(Figura 5) em que foram elaborados procedimentos de abordagem que as
participantes desenvolvem com os alunos atendidos a partir dos recursos que

compuseram o PE.
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Figura 5 - Oficina

e W commnThin 1"

20007 | gkz-tuaf-elh

Fonte: A autora, 2023.

Descricado da imagem: Captura de tela de uma reunido realizada online com 6
participantes e apresentacgéo de slides.

O objetivo da oficina foi trazer para discussdo as melhores estratégias,
metodologias e abordagens ja utilizadas pelas professoras no uso dos diferentes
recursos que foram selecionados. A escolha por uma oficina pedagogica esta baseada
na definicdo de Candau (1999), que a entende como

espacos de construcao coletiva de um saber, de analise da realidade,
de confrontacdo e intercambio de experiéncias [...] a socializacdo da
palavra, a vivéncia de situacbes concretas [...] sdo elementos
presentes na dinamica das oficinas (p. 11).

Uma oficina se desenvolve por momentos basicos que se aproximam da
realidade/sensibilizacdo, propiciando o aprofundamento e a préatica reflexiva, a
construcdo coletiva dos procedimentos de abordagem e o compromisso com o
conhecimento, de modo que a todo momento possa se expressar a experiéncia de
vida dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Por tudo mencionado, podemos resumir que, com base na contextualizacao e
pesquisa em processo, o Produto Educacional proveniente do estudo sera um Guia
digital de Tecnologia Assistiva na area da deficiéncia visual: uma ferramenta para a
pratica docente nas Salas de Recursos. Esse material pedagogico sera

disponibilizado aos professores da area e interessados.
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O material sera distribuido e disponibilizado gratuitamente, além de fortalecer
e disseminar o trabalho realizado pelo CAP Maringa em seus sete ndcleos de
abrangéncia, que totalizam 129 municipios, dos quais, além do envio de materiais, 0s
professores participam de cursos de formacédo continuada, atendimento e orientacao
pedagogica e técnica individualizada. Nesse sentido, é possivel compreender o
alcance do Produto Educacional no processo de ensino e aprendizagem na area da
deficiéncia visual.

Antes de proceder a andlise dos dados obtidos e a discusséo dos resultados,
segue a apresentacdo do PE, as etapas do processo de desenvolvimento, estrutura

possibilidades de uso e replicagao.
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5 APRESENTACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

O Produto Educacional trata-se de um guia digital para preencher as demandas
solicitadas no atendimento em Sala de Recursos Multifuncional, visto que nem todos
os professores que adentram a area da deficiéncia visual tem dominio das
ferramentas de TA necessarias para o trabalho.

Seu desenvolvimento usa como base para organizacdo dos dados o Microsoft
Sway, aplicativo do Microsoft Office 365, que facilita a criagdo e o compartilhamento
de relatorios interativos, histérias pessoais, apresentagcdes, mas com o diferencial de
recursos de acessibilidade mais simples e intuitivos, passiveis de uso on-line e de
impressao de suas partes para uso off-line, no caso da se¢ado “Procedimentos de
Abordagem”. Por meio do link compartilhado, pode ser acessado por qualquer pessoa,
mesmo que nao tenha Microsoft Office 365.

O PE conta com videos, textos introdutérios, procedimentos de abordagem,
referéncias para aprofundamento e um item “Saiba mais”, que traz informacdes extras
sobre cada um dos recursos apresentados. Os procedimentos de abordagem
destinados a cada recurso foram construidos em conjunto com os professores durante
a Ultima etapa da pesquisa, a oficina. Todos os didlogos realizados no grupo focal, ao
discutirem necessidades, dificuldades e possibilidades do fazer pedagdgico cotidiano
nas SRMs, contribuiram para a elaboracao de uma oficina pedagdgica, durante a qual
foram selecionados os recursos, o conteldo e a sequéncia de organizacdo dos videos

gue fizeram a composi¢do do produto.

5.1 Testagem do Prot6tipo do PE

Na testagem do PE, busquei saber se, por meio deste modelo de produto
educacional, seria possivel alcancar alguns conhecimentos basicos para o inicio do
trabalho na sala de recursos na area da deficiéncia visual. Nele foram incluidos trés
recursos selecionados a partir do formulario utilizado no inicio da pesquisa e
respondido pelas professoras participantes.

O prototipo foi disponibilizado ap6s a realizacdo dos dois primeiros grupos
focais (GF 1 e GF 2) e sua avaliagcdo realizada um més depois, para isso, as
participantes receberam um roteiro (em anexo) para nortearem suas reflexdes. Com
as consideracdes sobre o prot6tipo, realizamos o GF 3, as informacg6es ali trocadas

foram ricas, me fazendo perceber que estou no caminho certo e que a finalidade do
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prototipo para testagem e aprimoramento foi alcangada. Nem sempre aquilo que
imaginamos se concretiza exatamente como esta na nossa mente, no entanto, as
informacdes geradas pelas interacdes no grupo focal me deu subsidios para organizar
os recursos de TA que formaram o produto, e a oficina destinou-se a elaborar os
procedimentos de abordagem que estabelecidos para compor o PE.

Apos a finalizacdo do produto, foi solicitada uma ultima testagem, tanto em
relacdo a funcionalidade em geral, como a sua acessibilidade. Nesse sentido,
conseguimos alcancar os dois objetivos, ou seja, funcionalidade e acessibilidade, pois
o produto educacional pode ser usado via link, para manté-lo atualizado ou em formato
PDF, disponivel repositoro/biblioteca do Instituto Benjamin Constant (IBC). Apesar de
o foco da pesquisa nao ser diretamente as pessoas com deficiéncia visual, tive duas
participantes cegas, havendo a necessidade de ser acessivel e compativel com
leitores de tela. Além disso, o fato de trabalhar com adaptacdo de material, seria
incoerente disponibilizar onde ndo houvesse a preocupacao com a acessibilidade.

5.2 Desenvolvimento do PE

Desde o inicio havia uma ideia do que poderia vir a ser o “Guia”. O primeiro
passo foi escolher onde seria disponibilizado o produto, e a escolha foi pela plataforma
Microsoft Sway, como ja explicado anteriormente. Os passos seguintes de
desenvolvimento se deram em conjunto com a pesquisa de campo, de modo que um
interferia e influenciava o outro.

Nesse sentido, apds a confirmacéo de que o protétipo havia sido aprovado, na
avaliacdo do GF3, recolhi as sugestdes das participantes para organizar 0S recursos
e elaborar o texto para a gravacao dos videos que os acompanham. Dessa forma,
selecionei alguns recursos, organizados em areas, com 0S seguintes temas:
Orientacdo e Mobilidade, Pensando o aluno com Baixa Visdo, Recursos para o ensino
do Sistema Braille, Soroban, Tecnologia Assistiva e Tela de Desenho.

O primeiro item do guia é a “Introducéo”, trazendo a historia de criacdo do PE,
informacdes basicas sobre Tecnologia Assistiva; em seguida, a organizagédo e as

possibilidades de uso do guia digital.
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Figura 6 - PE Introducéo

Introducao

Fonte: A autora, 2023.
Descricao da imagem: Captura de tela da Introducdo do Produto Educacional.

Ja para a elaboracéo do contetdo de introducéo correspondente a cada tema,
além de também trazer um pouco da parte tedrica, foram utilizadas as sugestdes e
solicitacfes expressas durante os GFs. O mesmo ocorreu para a producédo dos videos
que, apos realizacdo do planejamento, foram gravados e editados para serem
incluidos no PE, apresentando cada um dos recursos presentes no guia (Figuras 7 a
12).

Figura 7 — PE Nocgdes de Orientagao e Mobilidade

T

Video 1: Recursos para o trabalho com
orientacdo e mobilidade

Orientacao e Mobilidade (OM)

Fonte: A autora, 2023.
Descricao da imagem: Captura de tela da capa de abertura do tema Orientacéo e
Mobilidade, mostrando uma bengala dobrada e presentes no Produto Educacional.
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Figura 8 — PE Pensando o aluno com Baixa Viséo

Para ufilizar esses recursos ¢ necessario verificar alaumas variave:s que podem intzrferir diretaments

na qualideds de sta visdo, quais sejam:

Tniac (Qual & quantidadz e a qalidade caluz disponivel 1o ambiente? £ suficiente,

insufisiente ou nodmoda?):
v Core contrasle (Bsses dois elementes aliados Gvorecen ¢ Lacilitan a peroepcdo visual );

+ Ampliac3o ou condensagiio de imagent (Quel 2 necassidade?);

lipo, tamanho de letra, organizacao textial e relagio de distineta;

« Temph e organizacio do esago.
Segus os videos deste tematica
Video 1 - Reenrsos dlicos, auxilios dticds € ndo Giecs

Viden 2 - Ralahnlka e ontrox reenrsog digitais

Pensando o aluno com Baixa Visao

Fonte: A autora, 2023.
Descricao da imagem: Montagem com a captura de tela da capa de abertura do
tema Pensando o aluno com Baixa Vis&o, mostrando um conjunto de lupas manuais

e um texto do Produto Educacional.

Figura 9 — PE Recursos para o Ensino do Braille

Para o ensino do braille, apresentaremos aqui os seguintes videos:

Video 1 - Cela Braille o que é?

Video 2 - Conhecendo a maquina de datilografia braille

Video 3 - Utilizando a maquina de datilografia braille , o

Video 4 - Utilizando regletes . - .
Recursos para o ensino do Sistema Braille

Video 5 - Recursos para a alfabetizacdo no Sistema Braille

Breve historico

O criador do Sistema Braille se chamava Louis Braille. Ficou cego ainda crianga e, em 1819, foi

estudar na escola de Valentin Haily, em Paris. Nessa época, utilizava-se o método de letras ampliadas

em relevo sobre placas de madeira (esse método possibilitava apenas a leitura). Louis Braille

Fonte: A autora, 2023.
Descricdo da imagem: Captura de tela de um trecho do texto do tema Recursos para
o Ensino do Braille.
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Figura 10 — PE Soroban

Para Saber +

Soroban

Fonte: A autora, 2023
Descricdo da imagem: Captura de tela da capa de abertura do tema Soroban e do

titulo Para Saber +.

Figura 11 — PE Tecnologias Digitais

Tecnologias Digitais

Fonte: A autora, 2023.
Descricdo da imagem: Captura de tela da capa de abertura do tema Tecnologias

Digitais.
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Figura 12 — PE Tela de Desenho

Video Tela de Desenho, utilizando e produzindo.

Fonte: A autora, 2023.
Descricdo da imagem: Captura de tela de um dos videos do tema Tela de Desenho

intitulado “Video Tela de Desenho, utilizando e produzindo.

Durante a pesquisa, encontrei muito contetdo relevante, mas, como néo seria
possivel incluir tudo no corpo do guia, optei por criar uma aba com o titulo “Saiba
Mais”. Seu objetivo € disponibilizar contelddo extra que possa auxiliar o trabalho a
medida que, ao nos abrir para o conhecimento, enriguecemos nossa pratica. Ainda

nessa aba, € possivel encontrar materiais para aprofundar o conhecimento.

Figura 13 — PE Sumario

Sumario

Nogtes de orientagdo e mobilidade

Pensando o aluno com baixa visdo

Recursos para ensino do Sistema Braille
Sorohan

Tecnologias Digitais

Tela de Desenho

Onde encontrar orientacdo e material adaptado
Consideracgfes finais

Referéncias

Créditos finais

Fonte: A autora, 2023.
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Descricdo da imagem: Captura de tela do Sumario apresentando os titulos que
compde o Produto Educacional.

Os “Procedimentos de Abordagem”, acredito que uma das etapas mais
significativas, uma vez que traz dicas, sugestdes para iniciar e desenvolver o uso do
recurso com o aluno, foram organizados durante a oficina. As professoras trouxeram
suas experiéncias cotidianas em relagdo ao “como” e ao “resultado” obtido nas
abordagens e mediacdes realizadas com determinados recursos. Ao compatrtilhar,
também reconheciam e descobriam que utilizavam metodologias e estratégias
parecidas, apontando as melhores opc¢des e a subjetividade de cada aluno.

Ao longo de toda a elaboracao do PE, percebi que havia mais necessidades do
gue o tempo habil para producéo, portanto o que temos é uma “provisoria versao final”.
Pretendo fazer atualizacdes do guia constantemente para que a pessoa que acesse
o material tenha sempre em méaos a verséo atualizada. Isso vai atender a algumas
demandas que néo foram contempladas nesta versdao, como, por exemplo, 0s jogos
pedagogicos, que demandaria, além de gravar mais videos com as possibilidades de
manuseio, seria necessario ensinar a produzir. Nao tinhamos o espaco de tempo
necessario para isso.

Devido ao fato de o guia ser um item de uso cotidiano e aos avan¢os que temos,
o ideal é que continue sendo alimentado e acompanhe as necessidades que vao

surgindo.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os fendbmenos observados durante toda a coleta de dados, ou afetivamente,
os dados “colhidos”, mostraram o que é significante e essencial para esse momento.
O uso do termo “colhidos” se deve ao fato de que é importante entender que as
informagdes foram cultivadas a partir de cada instrumento escolhido, cada reflex&do
plantada, fazendo brotar e amadurecer discussdes e construgdes coletivas. Desse
modo, escolhi organizar as informacfes em categorias, para se chegar a construcao
de resultados, possibilitados pela reflexdo, ao perceber e compreender o que foi
experienciado, uma vez que, na pesquisa fenomenoldgica, o fendbmeno ndo se esgota,
pois pode ser visto de diferentes perspectivas (PIRES, 2015).

Trabalhar com a fenomenologia € utilizar a descricdo das experiéncias vividas
pelos sujeitos pesquisados sobre um determinado fenbmeno com o objetivo de buscar
sua estrutura essencial (ANDRADE, 2010). De modo geral, a ciéncia esta construida
sobre o mundo-da-vida. Seu sentido se formula na experiéncia historica, “pois parte
da vasta progressdo dos mundos humano-histéricos, € ndo de um mundo que ¢é”
(ANDRADE, 2010, p. 263). A analise que trago aqui € a descricdo do mundo-da-vida,
recortes da vida dos participantes como seres historicos, o qual se forma a partir de
um mundo pessoal, que por usa vez se fundamenta na copresenca de outros mundos.

Para realizar efetivamente a analise do conteudo, utilizei a proposta de Bardin
(2016), sob as lentes do método fenomenoldgico e organizacional de Merleau-Ponty
(1999), de modo a interpretar as falas expressas como pensamento do sujeito a partir
das suas vivéncias. O contetdo expresso no texto permite a producao de inferéncias

replicaveis em seu contexto social. Segundo Bardin (2016),

esta pretende tomar em consideracdo a totalidade de um texto,
passando-o pelo crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo
a frequéncia da presenca (ou auséncia) de itens de sentido. (p.41)

Por ser uma pesquisa qualitativa, suas particularidades séo expressas ao tratar
0 universo reduzido em categorias, desmembrando o discurso com o objetivo de
classificar os elementos da mensagem. A pesquisa qualitativa e a analise tematica,
dos significados ou significantes, correspondem a opcado mais viavel quando se

propde a estudar valores, opinides, atitudes e crencgas.
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6.1 Andlise do Questionario

O preenchimento do formulario via Google Forms (APENDICE 1) foi realizado
por dez pessoas e abrangia dados profissionais e pessoas, assim como a identificacao
de recursos de Tecnologia Assistiva disponiveis nas SRM. Para isso, os quadros a
seguir foram organizados de acordo com as perguntas elaboradas para o formulario.
A sequir, as respostas referentes aos dados pessoais e profissionais dos participantes

(Quadros 1 a ).

Quadro 1 - Faixa Etaria

Idade Quantidade
30a40 3
40a50 3
50 ou mais 4
Total 10

Fonte: A autora, 2023.

Quadro 2 — Experiéncia na Area da Deficiéncia Visual

Tempo de atuacdo na areada DV | Quantidade

Menos de 5 anos 5
5a10 anos 4
Acima de 15 anos 1

Fonte: A autora, 2023.

Quadro 3 — Formacéo

Graduacéao Quantidade | Pés-Graduacdo | Quantidade
Pedagogia 7 Especializacao 9
Educacéo Fisica 1 Mestrado 2
Letras 3

Fonte: A autora, 2023.



Quadro 4 — Formacao Especifica

Formacao na area da Quantidade
Deficiéncia Visual

Sim 4

N&o 6

Fonte: A autora, 2023.

Quadro 5 — Municipio de atuagéo

NRE / Municipio de atuacéo Quantidade
Campo Mourao / Campo Mourao 1
Campo Mourao / Mamboré 1
Loanda / Santa Isabel do Ivai 1
Maringa / Maringa 1
Maringé / Marialva 2
Paranavai / Alto Parana 1
Pitanga / Pitanga 1
Umuarama / Iporé 1
Umuarama / Umuarama 1

Fonte: A autora, 2023.
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O proximo Quadro (6) se refere aos recursos identificados e as condi¢cées de

uso que se encontram no momento do preenchimento do questionario.



Quadro 6 — Recursos de TA e condi¢des de uso

79

Recurso

Em uso

Danificado

Inservivel

N&o tem

Scanner

1

Notebook

Lupa eletronica

Microcomputadores

Maquina Perkins,

Impressora braille,

Al O N | 0O N

gl | O N NN

Conjunto de lupas manuais
(aumento 3x, 4x e 6x),

Bolas com guizo

10

Mouse estatico de esfera

Software para Producéo de
Desenhos Gréficos e Tateis

Fones de ouvido e Microfones

Globo Terrestre Adaptado

Conjunto de Desenho
Geométrico Adaptado

Plano inclinado — suporte para
leitura

Prancheta para leitura

Papel gramatura 120g

Reglete de Mesa e Puncao

Soroban

Calculadora Sonora

Guia de Assinatura

Domino tatil

Alfabeto braille

Memoéria Tatil

Papel continuo para Impressora
braille

N| 0| ©| O bl | ©] O ©] O

NN R R N N | w

tela de desenho

Fonte: A autora, 2023.
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A partir das respostas, os dados coletados nesse questionério foram agrupados
e analisados, dos quais extraimos as seguintes consideracfes: dos 25 recursos de
TA consultados no questionario, escolhemos trés recursos, devido ao tempo habil
para producéao, para fazerem parte do protétipo. Entre as trés ferramentas escolhidas,
duas apareceram com maior incidéncia e em condi¢es de uso: o notebook, 80% em
uso, e o soroban, com 90% das salas utilizando o recurso. O terceiro e ultimo
componente do prototipo foi escolhido por inexistir na maioria das salas, mas ser de
grande valia para a pratica docente, a tela de desenho, que apareceu em apenas 30%
das salas, as demais colocaram como inexistente. Os dados preliminares que
subsidiaram o protétipo validaram a utilizacdo do guia como uma ferramenta
importante, principalmente para o professor que esta iniciando na area.

Pudemos observar que, em geral, h4 grande quantidade de recursos em
condicbes de uso nas salas, ou seja, dos recursos consultados, 62% estdo em
condi¢fes de uso, e 0s outros 38% estéo danificados ou ndo existem. Além dos dados
guantitativos e de condi¢des de uso, também solicitei informacdes acerca de recursos
importantes para o desempenho do aluno no ensino regular, como o0s livios em
braille/tinta do PNLD Acessivel 20/21/22/23 e livro em formato EPub oferecido pelo
Governo Federal. Esse ultimo, por sua vez, necessita de conhecimento sobre o braille,
uso de leitor de tela e aplicativo préprio para fazer a leitura do material em Epub, visto
qgue é o formato até entdo utilizado. Hoje, na escrita deste texto, ja ndo é mais esse
formato, sendo disponibilizado atualmente no formato acessivel HTML 5, pelo FNDE
em conjunto com as editoras responsaveis pela producdo. Isso reforca a quéo
necesséaria se faz a formacao continuada dos professores e como as medidas politicas
continuam atravessadas e desorganizadas em sua aplicacao.

Quanto a esse Ultimo levantamento, as seguintes informacdes sdao

apresentadas nos Quadros (7 e 8) a seguir:

Quadro 7 - Livros em Braille/Tinta do PNLD Acessivel 20/21/22/23

Conhece o material Quantidade
Sim 6
Nao 4

Fonte: A autora, 2023.
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Quadro 8 - Livro em formato EPub

Forma de contato Quantidade

Conheco o formato. 3

Jé& participei do cadastro dos alunos.

Ja baixei ou acessei a pagina dos livros.

Atendo alunos que utilizam

Desconheco o formato 7

Fonte: A autora, 2023.

Ao analisar e categorizar os significados e a descricdo dos fendémenos
observados durante a investigacdo de campo, foi pertinente formar trés categorias
tematicas: Tecnologia Assistiva, Formacao Docente e Deficiéncia Visual. Na primeira
categoria, analisei os dois primeiros grupos focais, cuja diviséo foi realizada com base
no tempo de experiéncia do professor, o objetivo € compreender como o professor
lida com o acumulo de conhecimento pratico na identificacdo e aplicabilidade dos
recursos disponiveis nas salas de recursos.

Nesse sentido, o Quadro 9 esta organizado com palavras-chave (em negrito)
gue os professores utilizaram para se referir ou mencionar a Tecnologia Assistiva e
0s recursos relacionados a ela, de modo a compreender as diferencas e semelhancas

entre os dois grupos e no desenvolvimento das discussdes tragadas nos encontros.



Quadro 9 - Tecnologia Assistiva
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Grupo Focal 1 (GF1)

Grupo Focal 2 (GF2)

Tem Nao tem Tem Nao tem

tinha 3 Mal tem um SO 0S recursos 0s recursos de
computadores, computador que | mais simples mesmo | mais alta
scanners, 2 funciona e tecnologia,
scanners com internet. scanner,

acessibilidade,

notebook, ndo
tem nada disso

aqui

tinha tela de
ampliacao, a lupa

eletrénica

eu t6 tentando
lembrar das
coisas que tem
assim de
recursos la...

nao tem.

Tinha sobre a reglete,
0 puncao, que séo
uma tecnologia nédo

tao atual

bem escasso de
recursos

mesmo assim

E eu cheguei la com

papeldo, meu

porque la ndo

tinha recurso

vocé vai direto pra

ensinar na reglete, ou

lupa eletrénica,

nao tem nada

recursos eram nenhum, vocé vai direto pra disso aqui na
assim maquina, nossa sala
domino feito tinta nao tinha conseguimos adquirir a|
relevo, material maquina, soroba,

impresso, ndo reglete

tinha recursos

0S materiais eu

fazia com barbante,

eu fui pedir uma
maquina, era
aquela
impressora

braille

mouse que € com
leitura 6ptica, o
notebook, que nos
instalamos alguns
aplicativos, mas

ainda utilizada,




83

Quadro 9 - Tecnologia Assistiva (continuacao)

Grupo Focal 1 (GF1)

Grupo Focal 2 (GF2)

Tem Nao tem Tem Nao tem
Eu tinha uma material em maguina braille, o

maquina, que eu braille o que que | soroba

estou com ela até eu tinha?

hoje, falta conserto,

ndés ndo temos

condicles de

consertar

Entdo eu tenho na area de 0 uso da bengala

recurso sim, informética também

mesmo é pouco

agora recursos
assim que a gente
prepara e faz
adaptacao

eu tenho pouco
conhecimento na
area de

informéatica

A gente tem essa
impressora de

tecnologia, temos

O que nos nao
temos aqui é

papel

aimpressora que
ainda nao esta
sendo utilizada,
porque nao
conseguimos

instalar

porque precisa
de papel

préprio
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Quadro 9 - Tecnologia Assistiva (continuacao)

Grupo Focal 1 (GF1)

Grupo Focal 2 (GF2)

Tem

Nao tem

Tem

Nao tem

ai nés temos o
computador, que &
da escola, mas é
bem antigo, dai tem

a internet

0 meu material
gue veio, até o
teclado colmeia,

passaram a mao

nés temos a

maquina braille

E mas nao ficou
na minha sala,
armario, mesa,
teclado de
colmeia, a lupa

eletronica,

temos la bengala

pra emprestar

mas pouco, na
parte de
tecnologia e

informatica

temos a reglete,

essas coisas, assim

7

SO

a nao ser ali de
transcrever,
material na

maquina

bastante jogos
pedagdgicos,
chegou bastante,

aqueles de textura,
domino, tudo para

cego.
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Quadro 9 - Tecnologia Assistiva (continuacao)

Grupo Focal 1 (GF1) Grupo Focal 2 (GF2)

Tem Nao tem Tem Nao tem

eu so fiquei mesmo
s6 com a scanner e
depois quando
chegou a

impressora

Fonte: Autora, 2023.

6.2 Analise dos Grupos Focais

Os dois primeiros grupos focais iniciaram com suas apresentacdes e histérias
de vida, conforme o roteiro de organizagdo, relataram suas experiéncias sobre a
docéncia em sala de recursos, conhecimentos acerca de TA e a disponibilidade delas
nas respectivas salas. O tema sobre Tecnologia Assistiva serviu como respaldo
também para falarem sobre o inicio da docéncia na area da deficiéncia visual e sobre
0 uso dos recursos de TA especificos da area.

No primeiro grupo, cuja experiéncia das professoras n&o chega a cinco anos,
as discussdes giraram em torno do uso genérico dos recursos, as dificuldades
enfrentadas, confusGes sobre o nome do recurso mencionado. No outro grupo, que
contava com a vivéncia de professoras na docéncia de 5 a 15 anos na area, ocorreram
discussbes mais maduras, sobre recursos de alta e baixa tecnologia, com mais
propriedade na identificacdo deles, misturando-se ali recursos, usos e formacéo, a
burocracia na aquisi¢cdo por meio da verba publica, entre outros.

Para identificar e manter a privacidade das participantes, utilizarei a abreviatura
P (participante) e X (indicagdo em numeros arabicos) para identificacdo da pessoa de
acordo com a ordem das falas nos dois primeiros grupos focais. Ambos o0s grupos
tiveram dificuldades em definir o conceito de TA, seguem alguns exemplos: “é o
material que a gente usa, por exemplo, a reglete” (P6), ou, “Olha, dificil, hein! Eu
t0 tentando lembrar das coisas que tem assim de recursos la... ndo tem” (P2).

O segundo eixo, com o tema “Formacdo Docente”, foi dividido em duas

categorias: 0 que aconteceu no inicio do trabalho e que recortes das falas do mundo
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vivido pelos participantes retratam o que passaram e como se caracterizou o inicio do
trabalha na sala de recursos da area da deficiéncia visual. As palavras-chave usadas
por elas para designar a acdo, o que elas fizeram ao assumir a SRM, estdo em
destaque a seguir: “peguei, pegar, pegou, lutando, pesquisando, faco, curso,
formacao, ajudar, aprende, autodidata, precisa, corre”. J& a segunda coluna, esta
relacionada as necessidades delas, o que elas precisam, o que sentem falta e como
essa falta se relaciona com o desempenho de suas fungdes. Séo elas: “saiba’, ‘usar’,
‘formacobes’, ‘aprender’, ‘ensinar’, ‘sabe’, ‘formacao’, ‘capacitacao’, ‘aprender’, ‘curso’,
‘capacitacéo’.

No Quadro (10), a seguir, estdo selecionados trechos das falas em que foram
encontradas as palavras-chave e organizadas de acordo com o contexto em que
estavam inseridas se referindo a como adentrou ao atendimento em SRM na area da
deficiéncia visual e o que sentem falta e necessitam para o trabalho docente.

Quadro 10 - Formacéo Docente

O que aconteceu no inicio do trabalho:

O que necessitam:

eu sO peguei porgue a professora que
ia aposentar, falou “Lu se vocé nao
pegar ninguém vai querer

0 recurso s6 se efetiva quando ele tem
alguém que saiba usar

ela pegou firme comigo assim 1
semana e me ensinou o braille

além do recurso teria que ter
formacdes especificas

fui lutando, pesquisando,
pesquisando

a gente precisa aprender, e quem vai
ensinar?

faco gréfico, faco de tudo, s6 que foi
sofrimento, pra memorizar aqueles
caracteres

€ questdo do recurso mas a questao
também da formacéao

fui convidada pra fazer um curso, que
hoje, h4 muito tempo néo existe mais,
chamado emergencial

vocé pode ter o recurso tudo mas se
vocé nao sabe manipular

na época a gente ia pra Curitiba ficava
la 15 dia e recebia a formacao

eu preciso de formacdao ainda

a professora que estd aposentando la | tinha que ter no minimo uma
vim me ajudar formacdao do basico
E eu sem conhecimento nenhum eu td sentindo que eu preciso

aprender mais

ele ndo consegue fazer, né fazer a
intervencdo adequada para que O
aluno venha a aprender

eu preciso saber mais coisas

a gente tem que procurar ser auto
didata

nao tem esse curso, essa formacgéo,
essa capacitacao

guando a gente precisa a gente corre
atras

bem que poderia
professores

capacitar os

Fonte: Autora, 2023.
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Na categorizagdo do tema “Formagé&o Docente”, os dois grupos tiveram o
mesmo posicionamento em relagdo as experiéncias e ao adentrar a area da
deficiéncia visual. As conversas sobre o inicio da docéncia na area traziam suas
historias pessoais, a experiéncia compartilhada de cada uma. Contextualizam-se 0s
mesmos espacos que caracterizam a sala de recursos, a forma como foram
“escolhidas”, a preocupacgao com a falta de conhecimento, a falta de recursos aliada
as dificuldades no uso, ao mesmo tempo em que tinham a curiosidade e a busca pelo
saber. Por exemplo, “nos que estamos na area, tem que atender o aluno e o
professor”’(P2) e além disso, quando ndo se sabe o que fazer “a gente precisa
aprender, e quem vai ensinar?”’(P3) A partir dos relatos, as conversas sobre a
formacdo, a capacitacéo e os cursos, a forma como sédo disponibilizados, a que tempo,
ou melhor, a existéncia ou ndo deles. Geram sentimentos de preocupacédo, angustia,
tenséo, vergonha de ndo saber, medo de dar conta ou de precisar desistir.

A ultima unidade de andlise € o conceito que os professores participantes da
pesquisa tém a respeito da prépria deficiéncia visual e as dificuldades de insercao
desses conceitos junto ao quadro de professores da rede regular. Pelos relatos,
consegui identificar que o fato de as salas de recursos estarem inseridas em escolas
inclusivas e os professores da educacdo especial terem que lidar tanto com o
atendimento aos alunos quanto com a orientagcdo e adaptacdo de materiais dos
professores das disciplinas, tem causado um hiato nessa relagdo. O comumente
conhecido “trabalho colaborativo”. Os conceitos sdo os mesmos, porém, na maioria
das vezes, com visOes diametralmente distintas. Acredito, sinceramente, que a falta
de capacitacdo profissional especifica seja a principal causa desses desencontros
colaborativos. Dominar os recursos de TA significa ter seguranca e dominio na
orientacdo da melhor ferramenta para o professor da disciplina saber o que e como o
aluno, que também é dele, se desenvolve.

Nesse sentido, no Quadro (11), a seguir, trago as vivéncias desses
professores, 0s conceitos que carregam e como 0S outros percebem isso. Para isso,
utilizo como palavras-chave termos usados para se referir ao aluno na educacgao

especial, como: “deficiéncia visual’, “100% cego’, ‘cegos’, ‘DV’” e depois como lidam

”m

com as situacdes do ensino “regular’, ‘professor’, ‘aluno’, ‘cego’. Duas situacdes se
mostram muito fortes, significantes e impactam o trabalho docente e o lado humano
(emocional, psicologico e pessoal) do professor de sala de recursos: a forma como

eles lidam com a deficiéncia visual e a forma como os professores das disciplinas no
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Ensino Regular, lidam tanto com a deficiéncia como com o préprio colega, o professor

especialista.

Quadro 11 - Deficiéncia Visual

Educacao Especial

Ensino Regular

a deficiénciavisual ela exige um pouco
mais da gente

Os professores tiveram
ninguém queria

rejeicao,

eu tenho mais um que é 100% cego

E os professores cada vez pior

curiosidade em saber se existem outros
alunos cegos

os professores falavam néo, eu nao fiz
CONCUrso pra isso

eu achava que eu tinha nocéo, mas eu
nao tinha nocdo do que é trabalhar com
o DV

transcrever tudinho pro professor nos
livros

cada aluno é uma experiencia nova que
a gente vive

o professor deixava ele fora de tudo e
foi s6 briga

ndés que estamos na area, tem que
atender o aluno e o professor

Nossa, na tua sala tem s6 2 alunos e
ainda é tudo cego?

Fonte: Autora, 2023.

As falas observadas no Quadro 11 foram divididas em duas percepc¢des de
pessoas com deficiéncia. A primeira gerada a partir da visao do professor que atua na
Educacao Especial e a segundo dos professores que atuam nas disciplinas do ensino
regular. E perceptivel a diferenca entre elas, dentro dos diferentes contextos em que
estdo inseridos, € como se a mesma histdria se repetisse, ressaltando as nuances da
abrangéncia do trabalho do professor e ajudando a constituir uma compreensdo do
fendbmeno. A caracteristica de militdncia que os professores da Educacdo Especial
acabam assumindo para efetivar o que € de direito garantido por lei, os moldam em
diferentes facetas, os fazendo permanecer ou desistir.

O modo como os professores que atuam na Educacéo Especial sdo vistos
dentro das escolas inclusivas, que podem ser observadas nas falas: “Ai fala assim,
um dia eu vou ser igual vocé” (P3), ou “Um dia eu vou ser poderosa igual vocé”
(P2). Evidenciando aqui, contudo, que a dindmica da escola, o tempo de existéncia
da sala de recursos no ambiente, a atuacédo do professor junto a sua comunidade
escolar, a experiéncia e seguranca que tem na orientacdo de seus pares e seu

posicionamento frente a pessoa com deficiéncia altera esse cenario, sendo observado



89

em escolas e na fala de professores mais experientes e com nivel maior de
conhecimento.

No Quadro 12, temos as palavras que mais se repetem e com que frequéncia
para se referirem a Tecnologia Assistiva. Esses dados reorganizados de acordo com
0s grupos focais realizados me forneceram pistas relevantes sobre o objeto de
investigagdo, ou seja, conhecer o uso dos recursos de TA aliado a experiéncia auxilia
o professor no processo de ensino e aprendizagem das pessoas com deficiéncia
visual (GF1 e GF2). Ja a terceira tabela correspondente ao GF3 tem como objetivo
mostrar a maneira como a exposi¢éo a ferramentas de conhecimento influenciam suas

aulas e podem, ao mesmo tempo, revelar concepc¢des vinculadas as entrelinhas de

suas acoes.
Quadro 12 - Grupo Focal 1
Recurso identificado Repeticdo do termo
Impressora 29
Recurso (ndo especificado 18
Maquina (referindo-se a impressora) 13
Maquina braille 10
Computador 10
Tecnologia 9
Scanner 5
Informatica 4
Teclado 4
Bengala 3
Domino 3
Lupa Eletrénica (Tipo CCTV) 3
Material 3
Notebook 2




Quadro 12 - Grupo Focal 1

Recurso identificado

Repeticdo do termo

Tela de ampliacdo 2
Mouse 1
Reglete 1
Soroban 1

Fonte: Autora, 2023.

Quadro 13 - Grupo Focal 2

Recurso identificado

Repetic&o do termo

Recurso (ndo especificado) 17
Maquina braille 7
Computador 4

Alta Tecnologia 5
Baixa Tecnologia 6
Reglete 6
Notebook 4

Lupa Eletrénica (Tipo CCTV) 1
Mouse 1

Scanner 1

Bengala 1

Fonte: Autora, 2023.

90
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Quadro 14 - Grupo Focal 3

Recursos e funcao do PE Repeti¢cdo do termo
Tela de Desenho 12
Material (Guia Digital) 10
Curso 6
Soroban 4
Recursos (TA) 3
Notebook 2
Formacéo 1
Impressora 1
Méaquina Braille 1

Fonte: Autora, 2023.

De acordo com Bardin (2016), a reorganizacao dos dados perfaz um processo
de reduzir a andlise a termos junto a fala espontanea das pessoas. Esté relacionado,
de certo modo, a vontade dos participantes, a sua subjetividade, entrelacada com seu
calculismo, afetivo e cognitivo, na maioria das vezes, inconsciente. No entanto, as
repeticbes em seus discursos assumem uma identidade. Durante as selecdes das
esséncias (reducdo analitica ou reducao fenomenoldgica) dos textos transcritos,
houve a necessidade de reagrupar, agora, com as palavras-chave que se
aproximavam dos objetivos designados.

Nos Quadros (12, 13 e 14) os termos e a sua recorréncia, destacadas nas falas
e interacdes entre as participantes, me mostram que a experiéncia nas salas de
recursos traz um amadurecimento e proporciona uma melhor definicdo dos termos,
como um sinal de que o conhecimento e o bom uso dos recursos de TA sédo grandezas
indissociaveis.

No primeiro grupo (Quadro 12), ndo ha uma definicdo dos termos corretos,
usam nomes diferentes para um mesmo recurso, o que acabou gerando falta de

entendimento entre as proprias participantes, na compreensdo do que a outra estava
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falando, ou a qual recurso de TA ela estava se referindo. Assim, as reacgdes das
participantes eram opostas, engracadas ou espantosas, indignadas ou passivas.

Ja no segundo grupo (Quadro 13), as discussbes se aprofundaram.
Estabeleceram as terminologias de recursos de TA como sendo de alta e baixa
tecnologia, nomeando-as, apesar de ndo chegarem a uma definicdo do conceito. Para
melhor ilustrar essas situagdes, trago alguns trechos que retratam esse mundo vivido,
passivel de compreensdo a partir da imersdo e insiro uma pergunta: como 0S
professores veem a relacédo entre os recursos de TA e o conhecimento especifico
sobre o0 uso?

P6: O professor tem boa vontade. Ele comega a trabalhar com o aluno,
dai, o ano que vem, vem uma pessoa que, pela classificagcao, ndo tem
nada a ver, pra ajeitar a vida dela, ou seja, todo mundo é assim, ndo
estou dizendo que a gente é diferente, ndo é isso, mas acaba
assumindo uma turma que vinha caminhando. Essa é minha angustia.
As criangas que a gente estd atendendo no regular, como que um
professor que nao conhece braille, ndo conhece soroban, vai dar o
apoio pra esta crianca?

P8: [...] e tem professor que parou na linha do tempo, ai ndo se
capacita, ndo faz curso nenhum. Eu penso assim, que hoje em dia,
todo professor, mesmo aquele que nao quer pegar uma sala de aula
especial especifica, tem que ter curso de educacgéo especial; toda sala
tem aluno incluso, mesmo que nao tenha laudo; toda sala de aula tem
aluno com deficiéncia com algumas limitacfes; entdo eu penso que
guem néo se capacitar, vai parar no tempo.

P7: A aprendizagem s6 acontece quando alguém é ensinado.
Entdo, pra que os alunos consigam aprender, eles demandam
de ensino e de um professor bem-preparado, pra lidar,
principalmente, com recursos de tecnologia assistiva, né?

Com essas discussdes, houve um aprofundamento e uma amplitude da
percepcao em relacdo ao conceito de TA. Em alguns momentos, foram necessarias
intervencdes para ndo fugirem do assunto, visto que em alguns momentos se
tornavam polémicas e pessoais devido a carga de responsabilidade e pressao sobre
as docentes. Essa percepc¢ao ocorreu a partir das discussodes sobre a rotatividade dos
professores e as relacdes entre recursos e formacgdo, caracterizadas pela
profundidade e pelas marcas das vivéncias acumuladas ao longo dos anos em que

estiveram inseridas nestes mesmos contextos.
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6.3 Anédlise da Oficina

Finalizada as selecbes das esséncias dos grupos focais, passamos a oficina,
que foi realizada com cinco participantes dos dois grupos focais iniciais, idem ao GF3.

As discussoOes, nesse momento, se deram em relacdo aos procedimentos de
abordagem e mediagdo do recurso com os alunos. No entanto, as interacdes
perpassaram pelos contextos politicos, familiares e pessoais. Um dado relevante aqui,
foi que, no que diz respeito ao tempo de discussao para cada item, 40% do tempo foi
dedicado aos recursos e a importancia do Sistema Braille e outros 40% do tempo
sobre Orientacdo e Mobilidade.

Os temas da oficina foram aqueles intimamente ligados ao trabalho na SRM e
deram origem aos itens do produto. Ja havia uma prévia, para nédo deixar passar pela
linha do esquecimento nada de relevante.

A selecdo das palavras-chave se refere ao tema de forma materializada, que
fazem parte do processo, desde os pré-requisitos até os recursos que incidem
exatamente sobre o desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita por meio do

Sistema Braille, como mostra o Quadro 15.

Quadro 15 - Braille

O que fago O que precisa

Preparo material com relevo, barbante | Tem que entender que ele precisa fazer,
ou cola quente desenvolver materiais para 0 Nnosso
aluno aprender

Estruturas da celinha braille em | Desenvolver 0s pré-requisitos
tamanhos diferentes sensoriais

Os formatos da cela braille e vai| Nocdo de espaco, lado direito, lado
chegando no tamanho padréo esquerdo

Comegca pelo nome do aluno, | Sempre foi passado com muita
sobrenome humildade o passo a passo, e é isso que
as pessoas que comegam precisam

Se adequar a dessa crianga Oferecer um monte de material pra ela
porque essa é a necessidade

Tem que respeitar esse tempo Achei interessante falar das etapas e
também sobre a alfabetizacao

Fonte: Autora, 2023.
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As palavras destacadas fazem parte dos parametros para a organizacao da
estrutura e sequéncia dos procedimentos de abordagem. Foi necessario nessa etapa,
transcrever e colocar, na medida do possivel, em uma ordem logica a sequéncia. I1Sso
se deve ao fato de que as intera¢des iam e vinham, mudavam de assunto, voltavam
ao assunto, pois as linhas de raciocinio de cada uma das participantes eram
diferentes, conforme lembravam do fato ou de determinado contetddo, material ou
mediacao, iam falando.

Em geral, a oficina abrangeu pontos importantes que merecem destaque aqui.
Sé&o algumas conexdes estabelecidas entre o trabalho do professor e o contexto de
cada aluno, na fala da professora P1, por exemplo, quanto ao inicio do trabalho pelo
nome “E legal porque vocé tem uma referéncia, vocé esta trabalhando com a
identidade da pessoa”, o que a levou a refletir e compartilhar sua experiéncia propria,

como foi esse processo para ela:

Quando eu perdi a visdo eu também detestava o Braille, € uma coisa
gue me incomodava muito. E tem que respeitar esse tempo. Eu senti
a necessidade de aprender o Braille porque tinha que dar aula, como
eu vou dar aula de Braille se eu ndo sei o Braille? Eu tive que vencer
esse obstaculo, é a questao do teu proprio emocional, vocé rejeita, pra
que que eu vou ler isso daqui se tem o computador, o celular. E tdo
bom quando vocé consegue ler. (P1)

A conversa também foi cerceada pela importancia do uso do Sistema Bralille, e
isso foi unanime “Alfabetizacéo é Braille” (P1); “O Braille vai concretizar aimagem
mental” (P5) ou “Ele s6 vai aprender o Inglés, a matematica com o Braille, porque
ele vai ouvir, mas a gente ndo vai conseguir transmitir tudo” (P6). Dentro do
produto, os procedimentos de abordagem procuraram demonstrar e encaminhar a
importancia e a necessidade de revelada pela oficina. Do mesmo modo, ficaram

evidentes as angustias e necessidades no momento em que adentramos a area:

Eu ouvia falar da maquina, ouvia falar de reglete, ouvia falar... foi um
susto, eu me vi assim num desafio, né! Como diz, depois de 30 anos
na educacdao enfrentar uma coisa dessas, sera que eu vou dar conta?
Sempre me foi passado com muita humildade o passo a passo, e €
iSso que as pessoas que comegam precisam. E isso né! O passo a
passo, o acolhimento, porque sendo ndo vai acontecer! Essa questao
do desenvolvimento tatil, achei superinteressante falar dessas etapas
e também sobre a alfabetizac&o, iniciar pelo nome, sobrenome,
porque chega um ponto que vocé fala, ta e agora, como que eu
comeco? (P5)
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No Quadro 16, a seguir, vamos passar para a temética do trabalho com a
pessoa com baixa visdo. Nessa etapa, houve mais solicitacbes do que sugestoes,
devido a especificidade e complexidade em relacédo a compreender a funcionalidade
da visdo, planejar atividades e adaptar materiais para as necessidades do aluno.
Nesse sentido, os dados obtidos serviram de base para pesquisar e estabelecer
pontos de atengéo que fazem diferenca para o inicio e decorrer desenvolvimento do

trabalho docente.

Quadro 16 - Baixa Visao

O que faco O que precisa
Orientacédo ao professor do regular Recebe o aluno com o laudo, e agora o
que fazer?

Elas tém dificuldade com que material,
com luz, sem luz, o que fazer?

Como é gque eu vou trabalhar em cima da
patologia, fazer a leitura e trabalhar com
essa informacao?

Fonte: Autora, 2023.

Os procedimentos de abordagem procuraram responder a essas questdes
como forma de orientacdo ao professor, disponibilizando maneiras diversas de
mediacdo entre o aluno e os recursos de TA, a possibilitar a compreensao da
funcionalidade visual do aluno.

O préximo Quadro (17) aponta os encaminhamentos em relacao a orientacao
e mobilidade, que, assim como as discussfes sobre o Sistema Braille, avancaram por
diferentes contextos. A abrangéncia demonstrada me possibilitou sintetizar as

informacgdes que foram utilizadas no PE.
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Quadro 17 - Orientacéo e Mobilidade

O que faco O que precisa

E um trabalho de maior | Em que momento que eu introduzo a

responsabilidade bengala?

Colocando o individuo pra ser|E o adulto que tem dificuldade de se

independente né, se virar perceber ali no espaco? De pertencer
ao espaco?

Colocar esse conceito que vem desde a | Se virou a direita, ele precisa saber que
infancia, ndo é so6 a técnica virou

Sao coisas simples como sentar, mas se
vocé nao orientar ele ndo vai saber

Sempre digo para meu aluno, elas nao
tem obrigagcdo de saber te conduzir,
porque vocé vai ter que ensinar

Essa forma € melhor pra mim

Pra aprender a sentir o piso tatil

Fonte: Autora, 2023.

As demais questdes que surgiram dentro do item Orientacdo e Mobilidade,
relatam situacdes de preconceito, de rejeicdo, de medo, de falta de incentivo e/ou
superprotecao (principalmente familiar) e a gratificacdo que é ver a conquista da
independéncia e da autonomia adquirida com o trabalho. Ap6s essa discussao, as
participantes solicitaram: “Nao sei como, mas se tiver um jeito, vocé pode incluir
no produto?” (P6), referindo-se ao uso e manuseio do celular e leitores de tela,
aplicativos utilizados nos laboratorios de informatica do estado do Parana que néo séo
acessiveis, 0 uso do corpo como ferramenta para o desenvolvimento de habilidades
essenciais para o individuo e colocar “sugestdes de bibliografias, de materiais para
serem lidos é muito importante” (P.6).

No Quadro 18, referente a Oficina, observamos como as falas das professoras
trazem verbos que determinam suas acdes e suas necessidades. De certa forma, eles
demarcam a maneira como elas se colocam dentro desse processo e a organizagao

de seu trabalho.
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O que faco O que precisa
Preparo Entender
Celinha Desenvolver
Comeca Nocéo
Adequar Oferecer
Respeitar Falar
Orientacéo Fazer (3)
Trabalho Trabalhar
Coloco (2) Introduzo
Sentar Perceber
Digo Pertencer
Conduzir Saber
Ensinar

Forma

Aprender

Fonte: A autora, 2023.

De acordo com as narrativas, ao professor sdo atribuidas muitas fungées: ele
prepara, comeca, adequa, respeita, orienta, trabalha, coloca, diz, conduz, ensina e
aprende. No entanto, no desempenho dessa funcdo, sentem falta, ou sentiram falta
um dia da orientac&o, do saber o que fazer ou por onde comecar. Principalmente ao
adentrar a area da deficiéncia visual, relatam sobre a sensacdo de chegar ao
atendimento, receber o aluno e se perguntar “E agora, o que eu fago?” Nesse sentido,
concluiram que se faz necessario, para o desenvolvimento da docéncia, entender os
processos: como desenvolver, nocdo basicas, oferta de materiais, falar sobre, saber
o que fazer, como introduzir, trabalhar os recursos, perceber e pertencer.

E possivel observar que ha informac&o, ainda mais agora, na era da internet e
da comunicacdo, mas, ainda assim, ndo ha a efetivagdo do conhecimento
principalmente sobre os temas que trazemos aqui e a forma como as demandas séo
langcadas. O programa Sala de Recursos Multifuncional foi langado e implementado,
mas, a0 mesmo tempo, a ferramenta primordial para sua execucéo, o professor, foi

deixado de lado (em sua formacao e especificidades do ensino).
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6.4 Discussao dos resultados

De acordo com Andrade (2008), reflexdo € um espaco onde a pessoa tem a
liberdade para se perguntar: como eu estou fazendo? A que me proponho? Colocar a
si como ponto de referéncia exige sensibilidade e suspensédo de juizos prévios que
parecem certezas.

Os dados coletados, ap6s descritos e reduzidos, passam pela interpretacdo do
pesquisador. Essa interpretacdo € intimamente ligada a percepcao dos signos que a
sensibilidade fornece a partir dos estimulos corporais, uma “hipétese que o espirito
forma para ‘explicar-se suas expressoes’™ (Merleau-Ponty, 1999, p. 62).

Nesse sentido, as expressdes utilizadas pelas professoras retomam e
introduzem, a partir das experiéncias de cada uma delas, os conteudos tratados nos
pressupostos tedricos desta pesquisa, do mesmo modo em gque trazem a tona a
principal preocupagéo deste estudo: a relagdo professor/tecnologia assistiva, no
desempenho da docéncia. Os exemplos demonstram os diferentes contextos,
algumas vezes préoximos, em que estdo inseridas. Nos dois primeiros grupos focais,
ficou explicita a dificuldade de conceituar ou definir o termo Tecnologia Assistiva.

A problemética do conceito de TA ja vem sendo estudada ha décadas, pois é
fato que acaba por “possibilitar distintos entendimentos do que, efetivamente, se
caracteriza como TA” (SARDENBERG, 2021, p. 5), divulgando uma percepcao
equivocada sobre a funcionalidade e a finalidade destes recursos para as pessoas
com deficiéncia.

Ambos os grupos (GF1l e GF2) utilizaram exemplos de recursos para
demonstrar seu conhecimento sobre TA. Os principais recursos citados foram os
disponibilizados no formulario enviado na primeira etapa da pesquisa. O GF1
explicitou com maior incidéncia essa relacédo entre TA e TIC. Se observarmos a tabela
Grupo Focal 1, podemos verificar que 0s oito primeiros recursos utilizados para
exemplificar sdo relacionados a area da informatica e ficam explicitos nas falas das
professoras: “[...] tinha 3 computadores, scanners, 2 scanners com
acessibilidade” (P1); “[...] tinha tela de ampliacéo, a lupa eletrénica” (P2); “[...] ai
nés temos o computador, que é da escola, mas € bem antigo, dai tem a internet”
e “[...] eu tenho pouco conhecimento na area de informatica“ (P3); “[...] a gente
tem essa impressora de tecnologia” e “[...] na area de informatica mesmo é

pouco” (P4).
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As discussbes acerca dos equivocos em relacdo a TA demostram uma parte
do problema. Almeida (2017) ja relatava em sua pesquisa 0 quéo eram evidentes as
falhas na formacéo: “[...] pude abrir um amplo dialogo e constatar todas as caréncias
existentes na formacao desses professores e, por consequéncia, no atendimento
desse alunado” (p. 21).

Nesse sentido, a discusséo do grupo ficou restrita aos recursos que existem
nas respectivas salas em que atuam, as dificuldades de utilizacdo, equipamentos que
estdo parados ou por estarem danificados a espera de conserto, como a fala da
professora (P2), quando afirma: “[...] Eu tinha uma méquina, que eu estou com ela
até hoje, falta conserto, n6és nédo temos condi¢cdes de consertar”; outra professora
(P4), assevera que “[...] as impressoras estdo paradas pois ninguém consegue
fazer a instalacdo do equipamento”.

A experiéncia parece muitas vezes atravessar o contexto intrapessoal para o
contexto interpessoal, pois elas se identificam umas com as outras e chegam a
conclusao de que a situacdo € a mesma, “s6é muda de endereco”.

Apesar de constatarem esse fato em comum, a realidade brasileira se mostra
um pouco diferente. E dificil se ter uma verdadeira no¢&o de como est&o 0s processos
de inclus&o e formacéo de professores para o trabalho em sala de recursos. E a esse
profissional que cabe a ardua tarefa de efetivar o processo de inclusdo das pessoas

com deficiéncia visual dentro das escolas regulares, no entanto,

fomentar um discurso hegem®onico sobre a politica de inclusao escolar
é dificil, sobretudo em um pais de dimenséao continental como o Brasil,
cuja pluralidade politica, histérica, econdmica, social e cultural incide
diretamente sobre a organizacédo dos sistemas educacionais de cada
contexto (local, municipal, estadual) e isso compromete a avaliagdo
processual das implicagdes préticas das politicas de incluséo escolar
no pais como um todo. Como monitorar, em nivel nacional, essas
implicacdes a fim de identificar elementos que possam contribuir para
0 avanc¢o do campo da Educacédo Especial na rede regular de ensino
brasileira? (MENDES; CABRAL, 2016, p. 55)

Essa caréncia na formagdo, somada aos equivocos no conceito de TA,
reduzem as discussdes a superficialidade. No GF1, quando as professoras trazem as
seguintes falas: “[...] Mal tem um computador que funciona e internet.”(P1); “[...]
eu to tentando lembrar das coisas que tem assim de recursos la... ndo tem.”(P1);

“[...] porque |4 ndo tinha recurso nenhum”(P2); “[...] ndo tinha material impresso,



100

néo tinha recursos”(P3), nos permite inferir que ndo esta claro o que s&o esses
recursos, ou nao havia recursos mesmo, situagado que senti “na pele” quando assumi
uma sala de recursos que néo contava com qualquer recurso disponivel.

Em alguns momentos, as circunstancias relatadas pelas professoras se
mostravam ambiguas e distorcidas, pois, apesar de iniciarem o0 grupo relatando
situacOes semelhantes, aos poucos, na interagao entre os pares, elas comecavam a
recordar do inicio do trabalho, dos recursos que usavam diariamente e seguiram
relatando as seguintes situagdes “[...] E eu cheguei |& com papeldo, meu recurso
eram assim” (P2); “[...] domino feito tinha relevo” (P1), “[...] os materiais eu fazia
com barbante”, (P2); “[...] Entédo, eu tenho recurso sim”, “[...] temos a reglete,
essas coisas, assim s6” e “[...] nés temos a maquina braille”(P3); "[...] bastante
jogos pedagdgicos, chegou bastante” e “[...] aqueles de textura, domind, tudo
para cego”(P4). Mesmo n&o reconhecendo esses materiais como alguns recursos de
TA, elas os relataram como sendo recursos disponiveis.

Nenhuma interferéncia foi realizada nas discussfes. O objetivo era deixar que
se expressassem, que trouxessem suas experiéncias, o que sabem, com liberdade,
sem constrangimento e o pensamento binario de certo e errado.

A opcédo da pesquisa-acdo foi escolhida por isso, pelo fazer “com” as
professoras e néo “sobre” as professoras (MENDES; CABRAL, 2016), por isso, ouvi-
las e refletir sobre suas falas, adquirindo a consciéncia da intencao dos atos expressos
por elas durante os encontros foi o enfoque primordial.

Algumas falas, no entanto, demostram a confusdo gerada pela falta de
informacgao, como “[...] eu fui pedir uma maquina, era aquela impressora braille”
(P1), por diversas vezes ela usou o termo “maquina” para se referir & impressora,
entdo a professora (P2), perguntou: “S6 uma pergunta. O que vocé... foi impressora
ndo a maquina? [..] E que vocé falou montar a maquina.” Esse tipo de uso
equivocado das nomenclaturas gera dificuldades de compreenséo ndo s6 dentro do
préprio grupo, mas também guando necessita solicitar um material a uma Secretaria

de Educacéo ou algo do género. EMER (2011), afirma que

[...] garantir que os recursos cheguem até as escolas publicas, j4 ndo
é mais o suficiente, ou seja, ndo garante a realizagéo do processo. E
preciso a adaptacdo da sociedade, da escola e dos professores para
superar as barreiras e efetivar uma verdadeira inclusdo na escola e na
sociedade (p. 9).
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Pensarmos no conhecimento envolvido no manejo dos recursos de TA sem
uma formacao anterior, € “atribuir ao professor a fungdo de estabelecer relacbes
intersetoriais, com outros 6rgdos, para apoiar o seu oficio e consequentemente
potencializar o processo de inclusao escolar’ (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO,
2018, p. 236). Essa tarefa ndo € simples, pois envolve questdes macroestruturais, de
ordem politica, que fogem da vontade do querer fazer docente. E comum que as
pessoas nao saibam o que estamos falando quando ndo atuam na area, no entanto,
por atuarmos diretamente na area da deficiéncia visual, € necessario utilizar os nomes
corretos dos recursos e expressdes que fazem referéncia ao nosso trabalho, como
exemplo, o termo transcrever para o braille e ndo traduzir para o braille. Nesse sentido,
o PE consegue suprir a lacuna deixada.

As falas do grupo GF1 ainda nos trazem dados importantes e preocupantes em
relagdo aos contextos, como, por exemplo: “O que n6s ndo temos aqui é papel [...]”
(P1), “[...] porque precisa de papel préprio” (P4), ou “[...] o meu material que veio,
até o teclado colmeia, ‘passaram a mao”; “E, mas n&o ficou na minha sala,
armario, mesa, teclado de colmeia, a lupa eletrénica” (P2). Essa complexidade de
relacdes se faz presente em diferentes aspectos da educacdo, desde as politicas
publicas, até a subjetividade implicita na metodologia aplicada pelo professor (EMER,
2011). Em ambas as situacdes, as questdes politicas estdo envolvidas, a verba que
vem para a escola € minima, por isso, as salas de recursos ndo séo prioridades e
suas necessidades ficam em ultimo caso. Quando sdo enviados materiais para as
escolas, seja via MEC ou Secretaria de Educacao, € comum que néo saibam por que
estédo recebendo, ou a que sao destinados; esses materiais acabam sendo utilizados
em outros espacos, sendo subutilizados ou se perdendo, dependendo da
subjetividade e conhecimento de quem a recebe.

No GF2, as discussdes foram mais amplas e ultrapassaram diferentes esferas.
As preocupacdes se mostraram mais abrangentes em alguns aspectos. A primeira
guestdo que podemos utilizar para diferenciar é que utilizaram menos termos para
representar os recursos de TA e mais genéricos, como o termo “Recurso”, nao
especificado, podendo representar uma infinidade de ferramentas, foi o mais usado
por elas em suas falas.

Em seguida, temos a maquina braille, citada por elas como o recurso mais
importante e, depois, os itens de informética, como: computador, 0s termos alta

tecnologia e baixa tecnologia, notebook, lupa eletrénica (Tipo CCTV), mouse e
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scanner. Aqui também podemos observar a aproximacao existente entre TA e TIC,
assim como a necessidade de se lapidar e disseminar o conceito de TA, pois a
amplitude da definicdo brasileira gera duvidas, visto que invade outros campos de
conhecimento, como educacéo e reabilitacao e se relaciona com estratégias, praticas
e servicos (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018).

Os discursos no GF2, assim como no GF1, iniciaram com a identificacdo de

recursos existentes e nao existentes:

[...] s6 os recursos mais simples mesmo”. “[...] os recursos de
mais alta tecnologia, scanner, notebook, ndo tem nada disso

aqui”, “[...] bem escasso de recursos mesmo assim” e “[...] lupa
eletrénica, ndo tem nada disso aqui na nossa sala” (P8); “Tinha
sobre areglete, o puncéo, que sdo uma tecnologia néo tao atual,
mas ainda utilizada, maquina braille, o sorobd” e “o uso da
bengala também” (P7); “[...] conseguimos adquirir a maquina,

”

sorobd, reglete”, “mouse que é com leitura Optica, o Notebook,
gue nos instalamos alguns aplicativos” (P6).

As SRMs mais antigas apresentam uma quantidade maior de recursos,
diferente daquelas que possuem sua abertura mais recente. Devido a esse aspecto,
a discussdo se embrenhou por outros caminhos que, de igual forma, sédo
extremamente relevantes para a pesquisa: “E tem outro detalhe. Esse notebook
que veio |4 em 2010, hoje, em 2022, ele jA ndo € nem funcional pra ser utilizado
com leitor de tela, né.” (P8). O comentario da professora traz uma realidade que é
comum em grande parte das SRMs, e, como ja relatado anteriormente, a compra de
materiais para esses espacos ndo € prioridade. No entanto, quando alguma verba
chega, mesmo que especifica para isso, sua aplicacdo nao é tdo simples assim, como

relata a professora (P7):

a escola recebeu aquele PDDE sala de recursos [...], vem uma lista de
tudo que vocé pode comprar e nada compativel com o que precisa na
sala de aula, entdo a gente acaba ficando de pés e méaos atadas. Vocé
acaba comprando coisa que ndo é necesséria e vocé sabe que essas
coisas demanda licitacdo, tem que fazer trés... agora é cinco né?
orgcamentos...

Sobre essa tematica, Calheiros, Mendes e Lourenco (2018) revelam que
existem propostas do governo com a possibilidade das escolas requererem recursos
de TA para estudantes com deficiéncia, nas salas de recursos. No entanto, se
seguirem a burocracia atual, como sera possivel? Outro aspecto que nao € pensado

na proposi¢cdo do governo, e 0s mesmos pesquisadores nos trazem, € o fato de a
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escolha dos recursos ser designada a comunidade escolar (familia, estudantes,
equipe diretiva, professores do AEE e da sala comum), o que, por sua vez, exige
conhecimentos especializados na area da TA. Mas, serd que nds temos esse
profissional?

A burocracia que gira em torno da aquisicdo e conservagcdo dos materiais
necesséarios nas SRMs foge ao alcance do professor, nos fazendo reconhecer a
insuficiéncia das politicas publicas na efetivacdo da inclusdo e a dificuldade de
compreensao do que é essencial (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018).
Pode-se imaginar também que as informacdes disponiveis se apresentam como
contraditorias, h4 a lei, mas ndo h4 a garantia de que mesmo que 0 recurso seja
enviado, ele chegue exatamente aonde precisa chegar. Notamos aqui que ficam
suspensas as necessidades de professores e alunos no mundo circundante. Segundo
Mendes e Cabral (2016, p. 63):

[...] a pluralidade dos reflexos e interpretacdes da politica nacional de
inclusdo escolar sobre vérias realidades locais do territério brasileiro
nao deve ser negligenciada e indica, pontualmente, elementos a
serem discutidos e repensados para que se continue a fomentar
avancos na legislacéo brasileira, nas suas politicas, nas préticas e no
desenvolvimento de pesquisas cientificas inerentes ao ambito da
educacdo especial sob a perspectiva da educagdo inclusiva,
particularmente no que se refere a formacdo de professores para
atuacao junto ao publico-alvo da Educacéo Especial.

E importante salientar que a variacdo na capacidade de compreensdo e
expressdo do GF2 se da por uma informacdo importante. Duas das professoras
participantes desse grupo tem mestrado na area da educacdo. O contexto da
formacdo sdo consideracbes que ndo podem passar em branco, pois mostram o0s
limites informativos na constituicdo dos sentidos do sujeito e da identidade do
professor e seu desempenho frente aos recursos de TA. No decorrer das discussoes,
encontramos este registro: “Tudo é novidade pra mim, eu assumi a sala porque a
professora se aposentou né? E ai alguém achou que eu tinha, como Maria Angela
disse no livro dela, que eu tinha dom pro negécio e estamos ai” (P3), que veio ratificar

a guestdao identitaria.
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Anjos et al (2016), que pesquisaram sobre a formacao identitaria do professor,

dizem que

0 pertencimento a educacdo especial, como identificacdo, € um
sentimento que salta dos relatos. A entrada das professoras na
atividade docente nem sempre se deu por esse viés, mas foi ele que
definiu sua identidade de professoras. (p. 100)

No entanto, a rotina do trabalho vai revelando que essas praticas ndo sdo
simples, exigem do profissional uma formacgéo especifica, que nédo é disponibilizada
em tempo habil. A maioria se pde de forma emergencial e compensatoéria, 0 que,
segundo (CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018, p. 237), resulta em formacdes
que “tém causado poucas mudangas na pratica pedagogica do professor, pois se
encontram longe e em desarticulagdo com a real necessidade do trabalho docente.”

Segundo Merleau-Ponty (1999), a percepcéo € acao do sujeito sobre o objeto
e ndo no conhecimento acumulado da consciéncia mediata. No entanto, o individuo,
como corpo que percebe e vivencia a situacdo, estabelece vinculos e relacdes entre
aguilo que aparece e ausenta-se, 0s objetos e recursos de TA e os alunos atendidos.
Cada objeto utilizado combina-se com os atendimentos realizados proporcionando
perspectivas e possibilidades. Essa relagédo, forma compreensfes que posteriormente
serdo conhecidas e divididas pelo sujeito com o outro por meio de suas expressoes
verbais, corporais e comportamentais.

A fenomenologia da percepcdo de Merleau-Ponty € uma significacao
organizada em um sistema cujo centro € a abertura para um vinculo que se estabelece
entre os temas e entre seus pares. Esse movimento entre temas e professores é
reversivel provocando um movimento circular que se formula nas auséncias e
presencas, no tem e ndo tem, no é ou ndo é, que por sua vez constitui significacdes
na percepgéo e na expressdo. Desse modo, os trés temas em foco constituem uma
Unica unidade dentro da pesquisa, no sentido de que esta estrutura nos ajuda a
compreender o desempenho e as relacfes estabelecidas dentro da SEM. Essas
discussdes se imbricam e interrelacionam no GF3, como pode ser observado na fala
das professoras:

[...] como eu trabalhei na APAE muitos anos, a gente tem contato com
cegueira, baixa visdo, né, com surdez, sempre junto, acompanhado
com a deficiéncia intelectual né, dai eu achava que eu tinha nocéo,
mas eu nao tinha nocao do que é trabalhar com o DV na sala de
recursos dentro de uma escola regular” (P6), ou, ainda, “[...]Mas néo
tem esse tempo hébil, assim, falar: Eu vou assumir uma turma, vou
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me preparar antes, a gente entra la no meio da correnteza né e vai vai
indo, e € isso mesmo, a gente tem que procurar ser auto didata, buscar
esses guias, igual ao que vocé esta lancando pra nds e pesquisar,
porque ficar esperando nao da” (P3).

Essa percepcéo se deve ao fato de que, mesmo havendo um suporte inicial
para encaminhar o trabalho, posteriormente, o professor necessitard da
instrumentalizacdo teorico-pratica ampliada, também chamada de formacgéo
continuada (ANDRADE. 2008). A formacao continuada, nesse sentido, assume um
carater de aprofundamento, especializacdo ou ampliacdo de um saber e de uma
pratica contextualizados e caracterizados pelo espaco, a area de atuagdo e 0s
instrumentos que problematizam e sistematizam andlises gerando conhecimento
profissional.

O contexto da escola regular, em termos gerais, tem demonstrado ndo saber
utilizar, ou subutilizar os referidos recursos de TA em suas praticas de trabalho, e a
razdo, na maioria das vezes, justifica-se pela falta de formacao especializada na area.
Ao professor especializado compete orientar a comunidade escolar como um todo, o
que, geralmente, vem acompanhado de conflitos e resisténcia por parte de seus
pares, como pode ser observado nas seguintes falas:

[..] Os professores tiveram rejei¢gdo, ninguém queria”, “[...] E os

professores cada vez pior”, “[...] os professores falavam: Nao, eu nao
fiz concurso pra isso” (P1); “[...] transcrever tudinho pro professor nos

”

livros”, “[...] o professor deixava ele fora de tudo e foi s6 briga” (p7),
“nds que estamos na area, temos que atender o aluno e o professor”
(P2); “[...] Nossa, na tua sala tem s6 2 alunos e ainda séo cegos? (P4).

As dificuldades e entraves encontrados nesse caminhar acabam, muitas vezes,
por criar naqueles profissionais inseridos nesse contexto um sentimento de
pertencimento aquela realidade. Ele se torna parte daquela relacéo e precisa buscar
solucdes apesar das intempéries a que é submetido.

De acordo com Anjos et al (2016), o pertencimento pode ocorrer de forma
forcada por diferentes fatores: discriminacdo, necessidade ou desafios da profisséo.
Ainda, “[...] faz com que as professoras assumam um lugar militante na historia local
da educacao especial, tomando para si, em muitos casos, a execucao da politica
inclusiva” (ANJOS, et al., 2016, p. 101).

As praticas pedagogicas do professor no processo educacional, influenciam o
aprendizado dos alunos e a construgdo de um contexto inclusivo. No entanto, o

professor especialista ndo € e ndo deve ser considerado o Unico responsavel por esse
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processo. A inclusdo implica profundas mudancas de estrutura e organizagcao
institucional e social, “na remodelacdo do sistema educativo e pedagdgico, entre
outras, as quais estdo muito além das possibilidades de acédo do professor.”
(CALHEIROS; MENDES; LOURENCO, 2018, p. 236).

A situacédo retratada se faz presente em diversos trechos da pesquisa. Na
oficina, a orientagdo ao professor do regular, também chamado de trabalho

colaborativo € mais um desafio:

E uma coisa importante pra que o professor do regular tenha ciéncia
do que é importante usar esses recursos que o professor da sala de
DV manda, orienta. (P2)

Ja faz parte da politica do AEE e a gente precisa insistir. Na escola
particular, eles ndo aceitam que a gente va la! (P6).

Galvao (2009) ressalta a complexidade do fendbmeno, enumerando outros
fatores que implicam na efetiva utilizacdo da TA na educacéo, quais sejam: fatores
psicolégicos, motivacionais, estéticos, sociais, ambientais, econémicos, entre outros,
gue por sua interrelagéo suprimem seu uso, ou ainda, o abandono dos recursos. Com
iISS0, procuro clarificar meus preconceitos e com o foco do olhar, construir um caminho
de sentido da TA e de suas implicacBes na aprendizagem. Por meio da formacéao,
esse processo desenvolve e encontra limites, que se tornam questionamentos para
novas buscas.

As vivéncias das professoras, por sua vez, mostram a existéncia de uma rede
de conexdes plurais e multifacetadas. Ha dificuldades na identificacdo dos recursos,
do uso e da determinacéo de qual recurso deve ser utilizado e para guem, assim como
de por onde comegar o trabalho, como diz a fala da professora (P7):

[...] eu penso assim, a gente tem as ferramentas, mas de repente, com
cada aluno eu vou usar ela de uma forma, néo vou usar igual em todos
os alunos, mesma coisa é seu método que vocé nos forneceu, mas
com cada aluno eu vou usar de uma forma, cada um aprende de uma
maneira.

As ferramentas de TA na area da deficiéncia visual necessitam de informacdes
especificas em tempos determinados, atualizadas, reorganizadas. Nesse sentido, a
oficina trouxe informagdes que contribuiram para a formulagéo dos procedimentos de
abordagem que compde o PE, e também suscitaram as vivéncias, ndo apenas como
docente, mas como pessoa com deficiéncia visual. A Professora (P1l), em certa
Oficina, assim disse: “[...] Eu aprendi assim, o braille, comecei escrevendo e lendo o

meu nome, isso foi tdo importante pra mim”.
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As histérias trazem a tona e refletem o impacto do mundo vivido, evidenciando
uma percepgdo que se configura a partir das expectativas e frustragoes,
demonstrando também o imediatismo que vivemos. No entanto, se por um lado
mostram a lacuna na formacéo, por outro indicam a responsabilidade e a coragem
dessas professoras. Segundo Mendes e Cabral (2016), a formacdo do educador
reflete a complexidade da sociedade que vivemos, na qual as politicas séo
ressignificadas nos espacos educacionais, de acordo com o contexto social e as
interacOes estabelecidas entre professores e alunos, pelos objetos de mediacéo,
pelas escolhas didaticas/pedagodgicas, construidas nas e pelas vivéncias que cada
professora tem acesso desde sua formacdao inicial até a continuada. A fala, a seguir,

retrata esse momento e sobre a importancia de espacos para trocas:

A gente vai aprendendo muito um com o outro, é importante esse
trabalho, essa troca, a gente sente falta dessa troca. As vezes no
nosso dia a dia, no nosso trabalho, porque ndo tem tempo pra isso.
(P1)

Os recortes das falas evidenciam também que o caminho docente é de
constante aprendizado. Nas palavras de Freitas et al. (2006, p. 102), “[...] os
professores tomam como fonte de orientagéo para seu fazer cotidiano conselhos ou
prescricdes de professores mais experientes”.

As falhas no processo de preparacdo para a pratica e as acfes colaborativas
entre ensino comum € o ensino especial dificultam “a oferta de uma educagao
inclusiva que promova a socializacédo/participacéo, independéncia e aprendizagem
dos estudantes do publico-alvo da Educagéo Especial na escola regular” (MENDES;
CABRAL, 2018, p. 61). Ainda segundo os mesmos estudiosos, a atual politica prevé
um professor generalista que seja capaz de atender as diferentes necessidades
educacionais, em diferentes espacos (integral, regular ou paralelo). No entanto,
mesmo com formacgbes especificas, ainda assim ndo se sentem preparados para
exigéncias tdo amplas e complexas. Tal circunstancia nos serve de sinal para o
desenvolvimento de contextos educacionais inclusivos, bem como, traz a tona uma
necessidade premente de se revisar as diretrizes e as a¢fes de formacdo docente

(inicial e continuada).



108

7 CONSIDERACOES FINAIS

Primeiramente, ndo acredito que exista realmente um fim. O que expresso
nessas consideracdes sdo a sintese de um pensar que se formou a partir deste
estudo. Afinal, apesar de ficar evidente o quanto ja avancamos enquanto politica de
Educacédo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, é claro também o caminho
que temos ainda a percorrer.

Tao importante quanto legislar e se fazer cumprir as leis € compreender os
diferentes sentidos produzidos pelas complexas relacdes estabelecidas entre cada
individuo consigo mesmo e com o0s outros. Relacdo esta que se faz presente
incessantemente entre o profissional que atende e a pessoa com deficiéncia visual.
Da interacdo entre a diversidade de pessoas e corpos € que nasce 0 respeito, a
empatia e a efetiva inclusao.

Sendo o corpo uma construgcdo social, inacabada, feita no mundo e em
constante processo de constituicdo, as concepg¢des que carregamos, nés enquanto
profissionais da educacdo e membros da sociedade que formam opinides, tem um
peso relevante na vida das pessoas com deficiéncia. Ndo € necessariamente o que
biologicamente existe, uma condi¢do de limitacdo, mas sim a atitude do outro para
com os PCDs.

Neste trajeto de formacdo educacional e social, é interessante observar o
emaranhado de conexdes que podem ser estabelecidas entre os recursos de
Tecnologia Assistiva, a concepcéo de deficiéncia visual e a formacéo do professor.
Os recursos estdo disponiveis, ndo tanto quanto gostariamos, mas estdo e essa
disponibilidade envolve entender todo o processo de interacdes, de troca de
experiéncias e vivéncias, que estdo embutidas no fator transformar/ser transformado
em nossa atuacao profissional.

O desenvolvimento e o conhecimento especifico para utilizar os recursos no
ensino dentro area da Deficiéncia Visual acabam se mostrando uma busca individual.
A angustia do professor é poder suprir as necessidades das pessoas com deficiéncia,
emocao esta constante, principalmente por parte dos profissionais que atuam nas
SRMs, visto que, na grande maioria das vezes, ndo possuem essa formacéo.

Entretanto, ressalto que o0 estudo ndo se aproximou de exaurir as
possibilidades acerca do debate sobre a tematica entre recursos de Tecnologia

Assistiva para pessoas com deficiéncia visual e a formacdo docente. Acredito que
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conseguiu reunir elementos que embasaram a problemética vivida na pratica
profissional dos professores que atuam nas Salas de Recursos. As discussfes dos
resultados colhidos foram limitadas a fim de que o trabalho pudesse ser concluido, ja
gue a imaginacao ndo tem limites e a interpretacdo dos dados da asas a ela.

Nessa perspectiva, almejo o objetivo idealizado inicialmente, ou seja, com a
disponibilizagéo do PE, fruto do estudo e da reflexao coletiva desse saber, preencher
a lacuna da formacdo docente, ou, a0 menos, minimiza-la, no que concerne a
utilizacao de recursos da Tecnologia Assistiva na Sala de Recursos Multifuncionais
na area da deficiéncia visual, fornecendo subsidios para que o professor inicie o seu

trabalho com mais seguranca, qualidade e autonomia.
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APENDICE | — QUESTIONARIO (Google forms)

O presente questionario faz parte da pesquisa de mestrado intitulada
Tecnologia Assistiva na Pratica Docente da Deficiéncia Visual, e seu objetivo é coletar

informacdes a respeito dos recursos disponiveis em Sala de Recursos Multifuncionais.

Para isso, solicitamos que preencham o formulario abaixo, assinalando os itens

a sequir.
E-mail:
Recursos
I) Assinale a coluna, de acordo com a situacao do equipamento encontrado na
escola:
1. Microcomputadores
() Em uso () danificado () inexistente
2. Scanner
() Em uso () danificado () inexistente
3. Notebook
() Em uso () danificado ( )inexistente
4. Lupa eletronica
() Em uso () danificado ( )inexistente
5. Maquina Perkins para datilografia Braille
() Em uso () danificado ( )inexistente
6. Impressora Braille

() Em uso () danificado ( )inexistente



7. Conjunto de lupas manuais (aumento 3x, 4x e 6x)
() Em uso () danificado ( )inexistente

8. Bolas com guizo

() Em uso () danificado ( )inexistente

9. Mouse estatico de esfera

() Em uso () danificado ( )inexistente

10.Software para Producéo de Desenhos Graficos e Tateis
() Em uso () danificado ( )inexistente

11.Fones de ouvido e Microfones

() Em uso (') danificado ( )inexistente

12.Globo Terrestre Adaptado

() Em uso () danificado ( )inexistente

13.Conjunto de Desenho Geométrico Adaptado

() Em uso () danificado () inexistente

14.Plano inclinado — suporte para leitura

() Em uso () danificado ( )inexistente

15.Prancheta para leitura

() Em uso () danificado ( )inexistente

16.Papel gramatura 120g

() Em uso () danificado ( )inexistente

17.Reglete de Mesa

118



() Em uso () danificado ( )inexistente
18.Puncéao

() Em uso () danificado ( )inexistente
19.Soroban

() Em uso () danificado ( )inexistente
20.Calculadora Sonora

() Em uso () danificado ( )inexistente
21.Guia de Assinatura

() Em uso () danificado ( )inexistente
22.Domino tétil

() Em uso () danificado ( )inexistente
23.Alfabeto Braille

() Em uso (') danificado ( )inexistente
24.Memoria Tatil

() Em uso () danificado ( )inexistente

25.Papel continuo para Impressora Braille

() Em uso () danificado ( )inexistente
26.Tela de Desenho:

() Em uso () danificado ( )inexistente

II) Fizeram o cadastro e/ou receberam os livros em Braille/Tinta do PNLD
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Acessivel 20/21/22/23?

() Sim () N&o

[II) Sobre os Livros em EPub, oferecido pelo Governo Federal, assinale as
alternativas que correspondam a realidade da escola.

() Conhecemos o programa.

() Foi realizado o cadastro dos alunos.

() Foi baixado ou acessado a pagina dos livros.

() E utilizado pelo aluno.

() Desconhecemos o programa

I\V) Professor

1. Ha quanto tempo atua na educacao.
() Menos de 5 anos

()5a10anos

() 10 a 15 anos

() Acima de 15 anos

2. Qual a sua idade?
() 20 a 30 anos
() 30 a 40 anos

() 40 a 50 anos



() Acima de 50 anos

3. Formacao Académica

() Formacao de Magistério Ensino Médio.

() Graduacao. Qual?

() Especializagéo. Qual?
() Mestrado. Qual?

() Doutorado. Qual?

V) Comentérios e/ou perguntas?
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APENDICE Il - Orientac6es para avaliacdo do protétipo do PE

1. A linguagem utilizada no guia é clara e objetiva?

2. Quanto a quantidade de informac6es em cada item, tanto os videos

como os textos dos topicos. Vocé considera excessiva, suficiente ou insuficiente?

3. As sequéncias didaticas e a organiza¢do dos videos contribuem para a

compreensao e utilizacdo do instrumento?
4, Quanto a acessibilidade:

a) do aplicativo (Sway): € de facil navegacdo? Se vocé utiliza leitor de tela, foi
possivel realizar a leitura facil e fluente de todos os itens?

b) dos videos: as descricbes realizadas apresentam o0 contetudo

adequadamente?
c) dé sugestbes de como melhorar a acessibilidade (caso julgue necessério).

5. Quanto a aplicabilidade do produto, apresenta bases que possam

auxiliar o professor no ensino a alunos com Deficiéncia Visual?

6. Quanto a replicabilidade dos recursos apresentados, € possivel utilizar

o material com base nas explicacdes e no video? Justifique.

7. Quais outros recursos para trabalhar com alunos dom Deficiéncia Visual
VOCé sugere para fazer parte do guia?
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ANEXO | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo denominado Tecnologia
Assistiva na pratica Docente da Deficiéncia Visual, cujos objetivos e justificativas sao:
fazer um levantamento dos instrumentos de Tecnologia Assistiva disponiveis nas Salas de
Recursos Multifuncionais de Deficiéncia Visual, suas possibilidades de uso para entdo
elaborar atividades e estratégias metodoldgicas ampliando as formas de uso dos recursos
encontrados. Sua participagdo no referido estudo serd no sentido de informar os recursos
de Tecnologia Assistiva disponivel na Sala de Recursos Multifuncional em que atua e
contribuir compartilhando préaticas pedagdgicas e metodoldgicas no uso desses recursos.

A pesquisa realizada apresenta alguns beneficios, tais como: o produto educacional gerado
por essa pesquisa serd um Guia Multimidia que beneficiara professores de diferentes
regides, visto que, o arsenal de Tecnologia Assistiva na area da Deficiéncia Visual podem
ser recorrente e as sugestdes de instrumentos podem ser produzidos com baixo custo. Estes
poderdo se apropriar de conhecimento metodoldgico, reproducdo e aplicacdo adequada da
Tecnologia Assistiva no ensino de pessoas com Deficiéncia Visual. Todas as sugestoes de
producdo terdo como critério principal a possibilidade de replicacdo em qualquer lugar.

Por outro lado podera apresentar riscos como desconfortos emocionais em falar sobre o
trabalho e 0s impactos que este causa sobre nossa vida. No entanto, para minimizar o
desgaste, ndo havera riscos explicitos que o estudo possa causar, 0 contato com humano
sera por meio de grupo focal ndo presencial que busca verificar os instrumentos de
Tecnologia Assistiva disponiveis na SRM e os conhecimentos do professor sobre estes.

Sua privacidade seréa respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que
possa de qualquer forma lhe identificar, serd mantido em sigilo.

Podera recusar a participar do estudo ou retirar seu consentimento a qualquer momento,
sem precisar justificar. Se optar por se retirar da pesquisa ndo sofrera qualquer prejuizo a
assisténcia que vem recebendo.

O pesquisador envolvidos com o referido projeto € Alessandra Aparecida Vissossi,
matriculada no curso de Mestrado Profissional na tematica da Deficiéncia Visual do
Instituto Benjamin Constant, com o registro nimero RA 21021, e com a qual podera manter
contato pelos telefones (44) 999979340 ou (44) 32555498 e pelo e-mail
alessandra.vissossi@ibc.gov.br.

Havera assisténcia integral, gratuita e imediata por parte dos pesquisadores. Alem disso,
se necessario, vocé também podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
do Centro Universitario de Valenca atraves do Endereco: Rua Tabelido Sebastido Dantas
Moreira, n° 40 - Centro — 27600-000 — Valenca — RJ. E-mail: cep.unifaa@faa.edu.br
Telefone: (24) 2453.1333 Ramal: 280. Trata-se de uma comissdo constituida por membros
de varias areas do conhecimento e um representante dos usuarios, que tem por finalidade a
avaliacdo da pesquisa com seres humanos em nossa Instituicdo, em conformidade com a
legislacdo brasileira regulamentada pelo Conselho Nacional de Sadde.
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E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como Ihe serd garantido o livre
acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que queira saber antes, durante e depois da sua participacéo.

Ressarcimento: N&do haverd nenhum valor econdmico a receber ou a pagar por sua
participacdo. Caso tenha qualquer despesa decorrente da sua participacdo na pesquisa,
havera ressarcimento na forma seguinte: (descrever se a forma de ressarcimento serd em
dinheiro, ou mediante depésito em conta-corrente, cheque, etc). Caso haja algum dano
decorrente da sua participacdo no estudo, serd devidamente indenizado nas formas da lei.

Indenizacdo: O senhor(a) esta sendo informado(a) do direito de buscar indenizagéo junto
ao Ministério Publico em eventuais danos decorrentes da pesquisa em qualquer momento.

Esta pesquisa foi aprovada pelo CEP do Centro Universitario de Valenca através do
Endereco: Rua Tabelido Sebastido Dantas Moreira, n°: 40 - Centro — 27600-000 — Valenca
— RJ.E - mail: cep.unifaa@faa.edu.br Telefone: (24) 2453.1333 Ramal: 280

Tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifeste seu consentimento em participar.

Nome:

RG: Cidade-PR, de de 20

(Assinatura do(a) participante da pesquisa)

Declaro que obtive de forma apropriada o Consentimento Livre e Esclarecido deste
participante de pesquisa, representante legal ou assistente legal para a participacdo neste
estudo, e atesto veracidade nas informacg6es contidas neste documento de acordo com as
resolucdes 466/2012 e 510/2016 CNS/MS do Conselho Nacional de Saude (CNS).

Alessandra Aparecida Vissossi

A participacao do professor, na pesquisa, se dara em trés momentos. No primeiro, o professor
respondera a um questiondrio disponibilizado na plataforma Google Forms
(https://forms.gle/T3fXs60eKTD33qtH8). No segundo, participara ativamente das discussdes e
didlogos no Grupo Focal que serdo realizados via Google Meet. Nesse momento, os encontros
serdo gravados e armazenados no Google Drive, na conta da pesquisadora, para posterior
anadlise. Na terceira e ultima etapa, o professor participara de oficinas para elaboragdo de
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atividades utilizando recursos de Tecnologia Assistiva, essa etapa também sera de forma online,
realizada via Google Meet, sendo gravado e armazenado no Google Drive, na conta da

pesquisadora, para posterior organizacdo e apresentacao das atividades e sequencias didaticas,
criadas e sugeridas na oficina.
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ANEXO Il - Termo de autorizacdo para uso de imagem e voz

Pelo presente instrumento particular, (nome, endereco, RG, CPF)

Autorizo a professora Alessandra Aparecida Vissossi a usar minha imagem e voz transcrita para andlise
dos Grupos Focais e em sua dissertacdo, para cunho de estudo cientifico, por prazo indeterminado.

Da mesma forma a ou a entidade que o represente ndo responde

pelos direitos autorais de quem captou a imagem sempre que a fixacdo desta tenha sido feita
especialmente para fins desta autorizagao.

(Cidade) - PR, ___de de 2022.

Assinatura:

12 Testemunha:

22 Testemunha:
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ANEXO Il - Parecer consubstanciado emitido pela Plataforma Brasil

o CENTRO UNIVERSITARIO DE
UNIFAA VALENGA/FUNDAGAO %W«M mo
s EDUCACIONAL DOM ANDRE
ARCOVERDE - RJ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: TECNOLOGIA ASSISTIVA NA AREA DA DEFICII?NCIA VISUAL: UM GUIA
MULTIMIDIA COMO FERRAMENTA PARA A PRATICA DOCENTE

Pesquisador: ALESSANDRA APARECIDA VISSOSSI

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 55382022.1.0000.5246

Instituigao Proponente: Instituto Benjamin Constant - IBC

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.265.613

Apresentacgao do Projeto:

A presente pesquisa busca responder o seguinte questionamento: "Como se sustenta a relagcdo entre os
recursos de Tecnologia Assistiva e a formagdo do professor na Sala de Recursos Multifuncional, de modo a
proporcionar um ensino efetivo e acessivel as pessoas com deficiéncia visual?" Para levantar hipéteses e
encontrar respostas, percorremos caminhos da histéria da educagdo e dos conceitos de Tecnologia
Assistiva para propor um Guia Multimidia. O objetivo é proporcionar aqueles que atuam pedagogicamente
na area da deficiéncia visual, a aquisigcdo de conhecimentos basicos no que se refere ao uso adequado
deste arsenal de materiais, trazendo acessibilidade ao processo de ensino e aprendizagem e
instrumentalizando o aluno cego ou com baixa visdo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: O objetivo primario é elaborar uma coletanea de praticas pedagdgicas que sirvam como
formacao técnica no uso adequado dos instrumentos de Tecnologia Assistiva disponiveis nas Salas de
Recursos Multifuncionais, visando proporcionar aos alunos com deficiéncia visual a participagdo efetiva no
processo de ensino e aprendizagem.

Objetivo Secundario: Os objetivos secundarios, referem se a: fazer um levantamento dos instrumentos de
Tecnologia Assistiva disponiveis nas Salas de Recursos Multifuncionais de Deficiéncia Visual das Escolas
Estaduais de 14 Municipios atendidos pelo CAP (Centro de Apoio
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Pedagdgico a pessoa com Deficiéncia Visual) de Maringa - PR; verificar como os professores das SRM’s
sao preparados para atuar com alunos com deficiéncia visual; gravar videos tutoriais, mostrando
possibilidades de como utilizar os recursos de TA disponiveis; elaborar atividades e estratégias
metodoldgicas de acordo com os materiais encontrados a serem desenvolvidas com estes alunos; organizar
um Guia Multimidia de Tecnologia Assistiva e praticas pedagdgicas para os professores que trabalham na
area da deficiéncia visual, utilizando os materiais encontrados e sugestdes de instrumentos que podem ser
produzidos com baixo custo.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: Podera apresentar riscos como desconfortos emocionais em falar sobre o trabalho e os impactos
que este cause sobre nossas vidas. No entanto, para minimizar o desgaste, ndo havera riscos explicitos que
o estudo possa causar, o contato com o ser humano sera por meio de entrevista via Google Forms e grupo
focal ndo presencial, via Google Meet, podendo haver possiveis vazamentos de dados. No entanto, caso
haja eventual vazamento de dados, estes serdo relativos ao tema tratado na pesquisa, o que, salvo melhor
juizo, ndo causara qualquer prejuizo a qualquer ser humano diretamente envolvido na pesquisa.
Beneficios: O produto educacional gerado por essa pesquisa sera um Guia Multimidia que beneficiara
professores de diferentes regides, uma vez que o arsenal de Tecnologia Assistiva na area da Deficiéncia
Visual pode ser recorrente e as sugestdes de instrumentos que podem ser produzidos com baixo custo.
Estes poderdo se apropriar de conhecimento metodolégico, reproducdo e aplicacdo adequada da
Tecnologia Assistiva no ensino de pessoas com deficiéncia visual. Todas as sugestdes de produgéo terdo
como critério principal a possibilidade de replicagdo em qualquer lugar, com materiais de baixo custo.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa sera realizada em trés etapas. A primeira sera uma coleta de dados com os professores que
atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais na area da Deficiéncia Visual de 14 municipios escolhidos por
amostragem. Esta escolha foi feita utilizando o seguinte critério: o CAP Maringa atende 7 Nucleos Regionais
de Educacgéo, quais sejam: Maringa, Paranavai, Cianorte, Umuarama, Loanda, Pitanga e Campo Mourao.
Cada um desses Nucleos é responsavel por certa quantidade de municipios, sendo que o total de
municipios abrangidos por estes Nucleos é de 129, todos atendidos pelo CAP. Deste montante, apenas 56
Municipios possuem Salas de Recurso que atendem pessoas com deficiéncia visual. Deste modo,
procuramos selecionar uma Sala de Recursos do municipio sede do Nucleo e outra geograficamente mais
distante. Essa coleta de

Enderego: Rua Sargento Vitor Hugo, 161 - Bloco "B"

Bairro: Bairro de Fatima CEP: 27.600-000
UF: RJ Municipio: VALENCA
Telefone: (24)2453-0700 Fax: (24)2453-0700 E-mail: cep.unifaa@faa.edu.br

Pagina 02 de 04

128



. CENTRO UNIVERSITARIO DE
M UNIFAA VALENGA/FUNDAGAO %mwm ma
s EDUCACIONAL DOM ANDRE
ARCOVERDE - RJ

Continuacéo do Parecer: 5.265.613

dados sera feita por meio do preenchimento de questionario em formulario do Google Forms
(https://forms.gle/T3fXs60eKTD33qtH8), a ser respondido pelos professores regentes das Salas de
Recursos selecionadas para a amostragem. Nesse questionario, havera perguntas sobre os recursos de TA
existentes nas SRMs: tipo, quantitativo, estado em que se encontram, assim como a formacédo pedagodgica
desse professor e o nimero de alunos que atende na SRM. A segunda etapa sera feita a partir desta coleta
de dados anterior, que sera tabulada e nos permitird vislumbrar uma estatistica dos materiais encontrados e
a situagdo em que se encontram, assim como a formagdo pedagdgica desse professor. Deste modo, a
segunda etapa da coleta de dados sera realizada em duas rodadas de discusséo, dividindo os participantes
em dois grupos com sete componentes: GF 1 — professores dos nucleos das cidades polo, e, GF 2 —
professores dos nucleos das cidades circunvizinhas. A 12 rodada serda uma discussdo ampla sobre o
conceito de TA e suas vivéncias. Apds, sera entregue aos grupos um protétipo do Guia Multimidia para que
observem sua funcionalidade no dia a dia nas SRMs. A 22 rodada de discussdo dos GF sera sobre como, a
partir do protétipo, os participantes identificam (ou ndo) recursos de TA. Neste momento os professores
serdo convidados a participarem ativamente das discussdes e dialogos no Grupo Focal que serdo realizados
via Google Meet. Os encontros serdo gravados e armazenados no Google Drive, na conta da pesquisadora,
para posterior analise. Depois que as duas rodadas de GF forem realizadas, os professores participardo de
uma Oficina para a elaboragdo de sequéncias didaticas, utilizando os recursos de TA disponiveis nas SRMs.
Essa terceira etapa (Oficina) também sera de forma online, realizada via Google Meet, sendo gravada e
armazenada no Google Drive, na conta da pesquisadora, para posterior organizacao e apresentagdo das
atividades e sequencias didaticas, criadas e sugeridas na Oficina.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos os Termos Obrigatérios foram apresentados dentro dos parametros éticos.

Recomendacoes:

Enviar Relatério Final ao Comité de Etica.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Foram atendidas as solicitagées do Parecer: 5.230.756, ndo restando pendéncias ou inadequagdes.
Favoravel a aprovacéo.
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Continuacéo do Parecer: 5.265.613

Consideragées Finais a critério do CEP:
Aprovado por unanimidade, em reunido do CEP-UNIFAA de 24 de fevereiro de 2022.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 15/02/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1828517 .pdf 21:03:30
TCLE / Termos de | TCLE.pdf 15/02/2022 | ALESSANDRA Aceito
Assentimento / 21:01:09 |APARECIDA
Justificativa de VISSOSSI
Auséncia
Projeto Detalhado / |Projeto_Detalhado_.pdf 15/02/2022 | ALESSANDRA Aceito
Brochura 21:00:58 |APARECIDA
Investigador VISSOSSI
Outros TERMO_USO_DE_IMAGEM.pdf 26/01/2022 | ALESSANDRA Aceito

18:35:14 | APARECIDA
VISSOSSI
TCLE / Termos de | Termo_de_anuencia.pdf 26/01/2022 | ALESSANDRA Aceito
Assentimento / 18:28:57 |APARECIDA
Justificativa de VISSOSSI
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto_assinada.pdf 22/01/2022 | ALESSANDRA Aceito
17:48:54 | APARECIDA
VISSOSSI

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

VALENCA, 25 de Fevereiro de 2022

Assinado por:
ABELARDO DE SOUZA COUTO JUNIOR
(Coordenador(a))

Enderego: Rua Sargento Vitor Hugo, 161 - Bloco "B"
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