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RESUMO

MATIAS, Francine de. A formacéao continuada no contexto da educacéo inclusiva:
contribui¢cdes para as praticas pedagdgicas de professores do Municipio de Cacador-
SC. 2023. Dissertacao (Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Ponta Grossa, 2023.

Esta pesquisa teve como tematica a formacao continuada de professores no contexto
da educacédo inclusiva, inserindo-se na Linha de Pesquisa Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva do Programa de Mestrado em Educacéao Inclusiva -
PROFEI. Neste trabalho defende-se a hipétese de que para a verdadeira incluséo, a
comunidade escolar necessita estar envolvida em todo processo educacional, ou seja,
nas discussodes e decisdes relativas a organizacao curricular, a fim de que esta esteja
consolidada em uma perspectiva inclusiva. Diante dessa realidade, a formacao
continuada é indispensavel, para que o professor possa promover uma aprendizagem
significativa aos seus alunos, atendendo as especificidades e singularidades dos alunos
presentes na sala de aula. Por isso, o objetivo geral deste estudo foi o de apresentar
uma proposta de formacao continuada para os professores dos anos iniciais do ensino
Fundamental do Municipio de Cacgador — SC, indicando-se como objetivos especificos:
1) Contextualizar histérica e politicamente o desenvolvimento da Educagéo Inclusiva no
Brasil; 2) Identificar os pressupostos legais da Educacéo Inclusiva no Estado de Santa
Catarina e no Municipio de Cacador; 3) Elaborar um caderno pedagdgico para subsidiar
o curso de formacdo proposto, com foco no publico-alvo da Educacdo Especial,
colaborando para préaticas pedagdgicas inclusivas; 4) Avaliar as possibilidades que o
caderno pedagogico oferece para a formacgdo continuada dos docentes. Para tanto,
optou-se pela abordagem qualitativa, descritiva e de campo. Os procedimentos
metodoldgicos empregados foram: revisdo da literatura, desenvolvimento de um curso
de formacao continuada, organizado em seis encontros, sendo que em cada encontro
foi abordada uma temética relacionada ao trabalho com o publico alvo da Educacao
Espacial, para professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, nas
classes regulares do municipio de Cacador-SC. A materializacdo do curso foi em
formato de caderno pedagdgico como produto dessa pesquisa e a avaliagcdo do curso
e do produto educacional foi por meio de um formulario do Google Forms
disponibilizado aos professores participantes. Por meio do trabalho, foi possivel
perceber a necessidade de engajamento dos professores para a sua formacéo
continuada e ainda que o produto educacional pode contribuir para futuras formacdes
subsidiando as praticas pedagogicas em uma perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Formacao Continuada. Estratégias Pedagogicas

Inclusivas.



ABSTRACT

MATIAS, Francine de. Continuous education in the context of inclusive education:
contributions to the pedagogical practices in the City of Cagador-SC. 2023. Dissertation
(Master’s Program in Inclusive Education) — State University of Ponta Grossa. Ponta
Grossa, 2023.

This research is themed by the continuing education of teachers in the context of
inclusive education, as part of the Special Education Research Line in the Perspective
of Inclusive Education of the Master's Program in Inclusive Education - PROFEI. In this
study, the hypothesis that is defended is that for the true inclusion, scholarship
community must be involved in all educational process that is, in all discussions and
decisions related to the curricular organization, so that it is created in an inclusive
perspective. In this reality, the continuous education is required, so that teachers can
promote a meaningful learning to its students, meetings the specificities and singularities
of the students. Hence, the main goal of this study was to present a proposal of
continuous education for teachers of the initial years of elementary school in the city of
Cacador — SC, with the following specific goals: 1) Historically and politically
contextualize the Inclusive Education development in Brazil; 2) Identify the legal
assumptions in the State of Santa Catarina and in the city of Cacador; 3) Develop a
pedagogical reference to serve as a base of the proposed course, focused on the target
audience of Special Education, in order to help with the inclusive pedagogical practices;
4) Assess possibilities that the pedagogical reference provides to the continuous
education of teachers. For the assessment, the qualitative, descriptive and field
approaches have been used. The methodological procedures used have been: state-
of-the-art review, development of a continuous education course, organized in Six
meetings. In each meeting, a theme related to the attendees of the Special Education
has been approached. Meetings’ invitees have been teaches of the initial years of
elementary school in the regular classes of the Cacador city. The product of this
research was a pedagogical notebook and the assessment of the course and the
product has been performed through Google Forms sent to the meeting attendees.
Through this study, it was possible to notice the true engagement of teachers on their
own continuous education and that the educational product can contribute in future
trainings as a guideline for pedagogical practices in an inclusive perspective.

Keywords: Inclusive Education. Continuous Education. Inclusive Pedagogical

Strategies.
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INTRODUCAO

A inclusédo educacional no Brasil € um assunto que tem gerado discussfes e
reflexdes tanto no ambito social quanto pedagogico. A garantia do direito de incluséo
de pessoas com deficiéncia no ambiente escolar é resultado de um movimento de luta,
de vigia e discussdes constantes.

Esse movimento, em prol da construcédo de uma sociedade inclusiva, em que o
direito de conviver com os semelhantes, ndo importando as diferencas, mas
respeitando a diversidade humana, conduziu para que a educagcdo se tornasse
inclusiva.

Uma educacédo inclusiva € aquela que busca garantir que todos os alunos,
independentemente de suas diferencas e necessidades educacionais, tenham acesso
a um ensino de qualidade em um ambiente acolhedor e respeitoso. Nessa perspectiva,
todos os alunos séo valorizados e respeitados em suas individualidades, e as suas
diferencas sao vistas como uma oportunidade de aprendizado e enriquecimento para a
comunidade escolar como um todo.

Uma escola inclusiva trabalha para garantir que todos os alunos tenham acesso
a0s mesmos recursos e oportunidades, e que todas as barreiras a aprendizagem sejam
eliminadas. Isso envolve ndo apenas a adaptacdo fisica da escola para garantir
acessibilidade, mas também a adaptacado do curriculo, das metodologias de ensino e
das atividades para atender as necessidades de todos os alunos e inclusive das
criancas com deficiéncia.

Neste contexto, € importante ressaltar que cada pessoa € Unica,
independentemente de ser uma pessoa com deficiéncia ou néo, pois todas possuem
suas préprias habilidades, limitacbes e necessidades especificas. Portanto, é
fundamental que a educacao e a escola pensem na melhor forma de atender a todos,
de forma individualizada, respeitando as diferencas e valorizando as potencialidades
de cada aluno.

Assim, o papel do professor é de suma importancia, pois ele precisa estar
preparado para lidar com a diversidade presente em sua sala de aula, desenvolvendo
estratégias pedagodgicas que possibilitem a inclusdo de todos os alunos. Isso inclui a
adaptacao do curriculo, das atividades e das metodologias de ensino para atender as
necessidades dos diferentes alunos, oferecendo suporte e acompanhamento

individualizado para aqueles que precisam. Além de poder identificar as possiveis



barreiras a aprendizagem e a busca de solu¢cbes para supera-las. Cabe ao professor,
atuar na promocdo da conscientizagdo sobre a importancia da inclusdo social,
contribuindo para a formacéo de cidadaos mais tolerantes, empéticos e comprometidos
com a promocao da igualdade e do respeito as diferencas.

No entanto, ainda nos dias de hoje, a educacgéao inclusiva nem sempre ocorre
como deveria ser. Em termos de politicas educacionais, ha um guestionamento por
certos grupos da sociedade civil sobre o direito dos pais da escolha pela escola na qual
colocar os seus filhos, querendo retornar a um modelo menos inclusivista e mais
segregacionista. Em termos de instituicbes de ensino, muitos ainda esperam que 0
aluno com deficiéncia deve se adaptar a realidade escolar, ao passo que, na
perspectiva inclusiva € a escola que deve se modificar para atender a todos. Em termos
de atuacao profissional, muitos ainda se utilizam do discurso de que é necessaria uma
formacédo especifica para atender a todos os alunos, em especial aos alunos com
deficiéncia, quando, na realidade, a formacéo deve ser constante, continuada para
atender as demandas atuais da educacéao.

Essa situacdo da educacéo inclusiva agravou-se durante e apds a pandemia
da COVID 19, que ocorreu a partir de 2020. Segundo Chagas (2020),

Entre os quase 56 milhdes de alunos matriculados na educacdo basica e
superior no Brasil, 35% (19,5 milh8es) tiveram as aulas suspensas devido a
pandemia de Covid-19, enquanto 58% (32,4 milhdes) passaram a ter aulas
remotas. Na rede publica, 26% dos alunos que estdo tendo aulas online nao
possuem acesso a internet.

Em termos de atendimento aos alunos publico alvo da Educacéo Especial, foi
publicada uma pesquisa, em 2022, desenvolvida por 6rgaos independentes como Itau,
Fundacdo Lemann e Banco Internacional de Desenvolvimento, junto aos responsaveis
por esse grupo de alunos, cujos dados apontam que 59% (cinquenta e nove por cento)
declararam que os alunos nunca ou raramente receberam o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), no periodo de isolamento social (PICCOLO, 2022).

A autora desta pesquisa, como professora da sala de Atendimento Educacional
Especializado no Municipio de Cagador, também vivenciou essa realidade. Um dos
motivos da escolha dessa tematica para a pesquisa, foi a necessidade percebida pelos
docentes em receber formacéo continuada que possibilite ampliar os conhecimentos
sobre as praticas com os alunos publico-alvo da Educacao Especial que necessitam de

maior apoio, tendo em vista o agravamento do aprendizado ocasionado pela pandemia.
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A incluséo exige novas e atualizadas informacdes e conhecimentos por parte
dos professores, pois a formacao inicial € insuficiente para atender a essas demandas
especificas, fazendo com que a formacgdo continuada seja imprescindivel, pois se
configura como espaco de reflexdo, de fundamentacao tedrica que possibilita novas
praticas pedagodgicas. Professores bem-preparados buscam a inclusdo dos alunos,
sabem valorizar as condi¢des individuais e respeitar as diferengas (ROMANOWSKI et
al., 2011).

Diante disso, busca-se, neste trabalho responder ao seguinte problema de
pesquisa: A formacao continuada contribui na mudanca/ da pratica pedagogica para
promover a inclusédo? Para responder a esse questionamento a pesquisa tem como
objetivo geral apresentar uma proposta de formagéo continuada para os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental do Municipio de Cacador — SC.

Para alcancar o objetivo geral desta pesquisa, elencaram-se 0s seguintes
objetivos especificos:

1) Contextualizar historica e politicamente o desenvolvimento da Educacéo
Inclusiva no Brasil;

2) ldentificar os pressupostos legais da Educacéo Inclusiva no Estado de Santa
Catarina e no Municipio de Cacador;

3) Elaborar um caderno pedagdgico para subsidiar o curso de formacao
proposto, com foco no publico-alvo da Educacao Especial, colaborando para praticas
pedagdgicas inclusivas;

4) Avaliar as possibilidades que o caderno pedagdgico oferece para a formacéo
continuada dos docentes.

Para atingir tais objetivos, a pesquisa com abordagem qualitativa, foi
desenvolvida a partir da revisao da literatura para fundamentar as agdes propostas. Na
sequéncia foi planejado um curso de formacdo, com a ajuda de professores
ministrantes convidados, especialistas nas areas. O curso foi ministrado no segundo
semestre de 2022 e organizado em seis encontros. O curso foi avaliado pelos
participantes por meio do Google Forms. Os dados foram analisados e a partir dos
resultados foi elaborado um Caderno Pedagdgico com os conteudos desenvolvidos no
curso. O produto educacional foi apresentado para os professores, 0s quais fizeram
uma avaliacao das contribuicées do material para futuras formacgoes.

Por fim, a escrita da dissertacdo foi estruturada em quatro capitulos. No

primeiro, contextualiza-se a educacéao inclusiva no Brasil. No segundo, discute-se a
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formacédo continuada de professores de educacéo inclusiva. No terceiro, discorre-se
sobre a metodologia de pesquisa, e, no quarto, sdo apresentados os resultados das
avaliacdes do curso e do produto educacional.

Para finalizar, apresentam-se as consideragdes finais, indicando as
potencialidades da pesquisa e as suas limitacdes.
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CAPITULO 1- CONTEXTUALIZACAO HISTORICA E POLITICA DA EDUCACAO
INCLUSIVA NO BRASIL

Este capitulo tem por objetivo contextualizar a educacao inclusiva no Brasil,
abordando perspectivas histéricas e politicas. Busca ainda, identificar os pressupostos
legais da Educacdo Inclusiva no Estado de Santa Catarina, especificamente, no

municipio de Cacador.

1.1 EVOLUCAO HISTORICA DA EDUCACAOQO ESPECIAL

A histéria da Educacao Especial no Brasil foi caracterizada, pelo menos até o
final do século XIX, pelos costumes e informacgdes vindas da Europa. O abandono de
criancas com deficiéncias nas ruas, portas de igrejas e conventos, que acabavam
sendo devoradas por caes, ou morrendo de frio, fome e sede, era comum no século
XVII. A criacédo da “roda de expostos” em Salvador e Rio de Janeiro, no inicio do século
XVIII e, em Sdo Paulo, no inicio do século XIX, deu inicio a institucionalizacdo dessas
criangas que eram cuidadas por religiosas e disponibilizadas para ado¢do (CAPELLINI,
RODRIGUES, 2010).

Segundo Souza (2019), no Brasil, o marco historico da educacédo especial
estabeleceu-se no final do século XIX com a cria¢do do Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854, hoje Instituto Benjamim Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos-Mudos, em
1857, atualmente conhecido como Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES),
ambos no Rio de Janeiro.

No inicio do século XX foi fundado o Instituto Pestalozzi (1926), instituicao
especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental. Em 1945, foi criado
o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacao na
Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (MENDES, 2010)

Entretanto, foi somente com a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos,
adotada no ano de 1948, que a Educacao Especial assume uma perspectiva inclusiva.
Neste sentido, a Declaracdo pode ser considerada um marco nacional, teve status de
emenda constitucional, e internacional, a qual aborda a inclusdo no &mbito escolar, pois

aponta que a educacao é um direito de todas as pessoas (ONU, 1948).

Esse direito, na verdade, foi reconhecido pela primeira vez, de forma solene,
na Declaragéo Universal dos Direitos do Homem, em 1948, onde se proclama
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gue todas as pessoas nascem livres e iguais em dignidade e direitos, sem
distincdo de raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou de qualquer
outra natureza. Ao afirmar que todas as pessoas nascem iguais em dignidade
e direitos, 0s signatarios dessa declaracdo estavam dizendo também,
indubitavelmente, que o direito a educacdo, publica e gratuita, ndo esta
condicionado a nenhum tipo de performance, seja ela fisica, auditiva, visual ou
cognitiva (SARTORETTO, 2011, p. 13).

Em 1954, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE. Apesar do carater segregado desses atendimentos, é visivel que
a evolucao da educacao especial brasileira esta muito ligada as instituicbes de natureza
privada e de carater assistencial, que acabam por assumir um carater supletivo do
Estado na prestacdo de servico educacional e uma forte influéncia da definicdo das
politicas publicas (FERREIRA; NUNES, 1997 apud PAVAO; PAVAO, 2018).

Mesmo sem validade legal aos paises signatarios, as proposicoes da referida
Declaracéao influenciaram a definicdo das politicas e decisées que foram tomadas pela
comunidade internacional e expressas em ambito nacional (AMANCIO; RODRIGUES,
2020).

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa ser
fundamentado pelas disposi¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, Lei n°. 4.024/61, que aponta que a educacado de excepcionais, deve,
no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de
integra-los na comunidade (BRASIL, 1961, p. 15).

Da mesma maneira, as leis de reformas implementadas na década de 1970 no
pais, pouco valorizaram ou incluiram as pessoas com deficiéncia, mas acabaram por

segrega-las dentro da propria escola, conforme consta no Art.9° da Lei n® 5.692/1971.

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverédo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacédo (BRASIL, 1971, p. 6).

A mudanca de concepcéao, sofreu alteracdo em 1988, quando foi promulgada a
Constituicdo Federal, que assegura, no Artigo 5°, o principio de igualdade, dispondo
gue “Todos séo iguais perante a lei, sem distingcdo de qualquer natureza, garantindo-se
aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida,
a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade [...]” (BRASIL, 1988).

A Constituicdo Brasileira de 1988, fruto de um periodo democréatico, torna a

educacdo um direito de todos, estabelecendo o direito das pessoas com deficiéncia
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receberem educacéo, preferencialmente, na rede regular de ensino (Inciso Il do art.
208), visando a plena integracdo dessas pessoas em todas as areas da sociedade e 0
direito a educagdo, comum a todas as pessoas, através de uma educacao inclusiva,
em escola de ensino regular.

A partir da Constituicdo Federal, outras trés leis foram importantes para
regulamentar a Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva. A primeira foi o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, ECA, Lei Federal 8.069 de 1990, a segunda a
atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, LDB n°® 9.394 de 1996 e a Lei Federal
7853/1989, que estabeleceu normas para o atendimento inclusivo de pessoas com

deficiéncias.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), aprovado em 1990, reitera os
direitos garantidos na Constituicdo: atendimento educacional especializado
para portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2010, p. 37).

Ademais, a Lei Federal 7853/1989 prevé que a pessoa com deficiéncia nao
pode ter qualquer tipo de restricdo aos beneficios que sédo fornecidos a outros alunos,
como material escolar, merenda ou bolsas de estudo. Além disso, a mesma lei deixa
claro que a escola publica é capaz de prestar o atendimento ao aluno com deficiéncia,
sua matricula é obrigatdria, ndo podendo haver nenhum tipo de distingdo em relacéo
aos demais alunos.

Iniciado nos anos de 1990, o debate sobre a inclusdo tem estado presente no
panorama educacional brasileiro, tendo como premissa maior o direito de todos a
escola comum, inclusive daqueles estudantes, hoje denominados por publico-alvo da
educacdo especial, ou seja, alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo (BRASIL, 2008).

O Brasil tem sido adepto das principais declaracbes mundiais, como a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem, Jomtien, 1990; Declaracdo de Salamanca (1994). Estas
evidenciam a educacéo inclusiva como um movimento possivel a todos os estudantes
gue foram excluidos historicamente da ou na escola, por motivos de raca, cor, género,
condicdes intelectuais, fisicas, sensoriais, culturais e socioeconémicas, denominando-

0s como estudantes com necessidades educacionais especiais.
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A Declaracdo de Salamanca, firmada na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, aborda principios, politicas e préaticas para 0s
alunos com deficiéncia reafirma o “compromisso para com a Educagao para Todos,
reconhecendo a necessidade e urgéncia da preparacdo da educacdo para criancas,
jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular
de ensino” (UNESCO 1994).

Segundo Castro e Perdigdo (2019), com a homologacéo da LDB n° 9.394/96,
foi desencadeado amplo processo de mudancas no sistema educacional, uma dessas
mudancas foi a implantacdo da politica de inclusdo das pessoas com deficiéncias na
rede regular de ensino, modificando a sistemética adotada até entdo, que segregava
essas pessoas em instituicoes especializadas.

Com a aprovacao da LDB, foi consolidada a proposta de educacéo inclusiva
gue estabelece que as pessoas com deficiéncias devem participar em condicdes iguais
do processo educativo das escolas regulares, juntamente com as demais pessoas. A
escola passa a ser, portanto, para todos.

Tanto a LDB quanto a Declaragdo de Salamanca, indicam a necessidade de a
escola e os profissionais de educacao prepararem-se para receber e educar as pessoas
gue apresentam alguma necessidade educativa especial. Para tanto, sdo necessarias
e imprescindiveis politicas publicas que contemplem tudo o que se demanda a partir de
tais documentos (CASTRO; PERDIGAO, 2019).

Acompanhando o processo de mudancas, as Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacéo Béasica, Resolugcdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°,

determinam que

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cbes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (BRASIL, 2001).

As Diretrizes ampliam o carater da educacdo especial para realizar o
atendimento educacional especializado complementar ou suplementar a escolarizacao,
porém, ao admitir a possibilidade de substituir o ensino regular, ndo potencializa a
adocédo de uma politica de educacao inclusiva.

Rocha e Miranda (2009, p. 13) sinalizam que essas diretrizes reiteram a LDB
de 1996, quanto a “conceituagao da educacao especial como modalidade de educacao
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escolar e acrescenta a definicdo que deve assegurar recursos e servicos educacionais
especiais”.

Segundo Victor, Franca e Teixeira (2018), em 2003 e 2004 foram apresentados
dois trabalhos na ANPED que mostram um quadro da ampliacdo das concepcdes legais
e dos atendimentos da educacdo especial no ensino regular no pais, considerando,
sobretudo, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica,
instituidas pela Resolucdo n° 2/2001. Nesses trabalhos, os autores descreveram e
analisaram as politicas de atendimento escolar as pessoas com necessidades
educacionais especiais nas diferentes regides e em cinco Municipios brasileiros
resultando em apenas 42,5% das criancas brasileiras na faixa etéria de zero a seis
anos, atendidas na educacdao basica.

Em 2008, foi publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEEPEI, a qual recomenda que todas as criancas
e adolescentes devem ser matriculados no ensino comum, intensificando o movimento
a favor da incluséao.

A PNEEPEI estabeleceu que “a educacgao inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepc¢ao de direitos humanos [...]" (BRASIL, 2008,
p. 1) e assegura o direito das pessoas com deficiéncia ao acesso a escola regular com
0 suporte do Atendimento Educacional Especializado (AEE) desde a educacéo infantil
até o ensino superior.

Com base nessa perspectiva, dispositivos normativos passaram a vigorar com
o intuito de fundamentar e assegurar a inclus&o escolar (SILUK; PAVAO, 2014).

Outro marco recente foi a Lei n° 13.146 de 2015, também conhecida como Lei
Brasileira de Inclusdo — LBI que trouxe ndo apenas um novo ordenamento juridico ao
Nosso pais, mas, uma diretriz legal que, dentre outros aspectos, elevou alguns decretos
em vigéncia no cendrio nacional a categoria de lei (SILVA; VIEIRA, 2019).

Segundo o Art. 3° dessa Lei, consideram-se 0s seguintes conceitos,

| - acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para utilizacdo, com
seguranca e autonomia, de espacgos, mobiliarios, equipamentos urbanos,
edificag@es, transportes, informacéo e comunicagao, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao publico, de
uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;

Il - desenho universal: concep¢do de produtos, ambientes, programas e
servicos a serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de
adaptacao ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia
assistiva,;
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Ill - tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que
objetivem promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacéo
da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social,

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicéo
e o0 exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
expressdo, a comunicacdo, ao acesso a informacdo, a compreensao, a
circulacdo com seguranca, entre outros [...]

V - comunicacédo: forma de interacdo dos cidaddos que abrange, entre outras
opcdes, as linguas, inclusive a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), a
visualizag&o de textos, o Braille, o sistema de sinalizacdo ou de comunicagéo
tatil, os caracteres ampliados, os dispositivos multimidia, assim como a
linguagem simples, escrita e oral, 0os sistemas auditivos e 0s meios de voz
digitalizados e os modos, meios e formatos aumentativos e alternativos de
comunicacdao, incluindo as tecnologias da informacao e das comunicacgdes;

VI - adaptacdes razoaveis: adaptacdes, modificacdes e ajustes necessarios e
adequados que ndo acarretem 6nus desproporcional e indevido, quando
requeridos em cada caso, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia
possa gozar ou exercer, em igualdade de condi¢Bes e oportunidades com as
demais pessoas, todos os direitos e liberdades fundamentais; [...]

XIlI - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de
alimentagéo, higiene e locomog&o do estudante com deficiéncia e atua em
todas as atividades escolares nas quais se fizer necesséria, em todos os niveis
e modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas, excluidas as
técnicas ou os procedimentos identificados com profissbes legalmente
estabelecidas (BRASIL, 2015).

Acompanhando a trajetéria percorrida pela Educacao Especial, verifica-se que
muitas mudancas foram sendo estruturadas no processo de atendimento as pessoas
com deficiéncia. Desde as transformacgfes na transicdo semantica da expressao
‘pessoas portadoras de deficiéncia”, “necessidades educacionais especiais” para
“‘pessoas com deficiéncia”’, as quais foram reflexos das concepcbes tedricas e
epistemologicas que a fundamentavam. Ou seja, cada uma das adjetivacbes sempre
esteve inserida em um paradigma de atendimento, segregacéo, integracdo social e
inclusdo (SOUZA, 2019). Até a propria forma de conceber o ensino e a aprendizagem,
na transformacéo de modelos, conceitos e paradigmas, reconhecendo que as politicas
oficiais, estaduais e municipais devem ser implantadas e garantidas no
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, de sua convivéncia e atuagdo na

sociedade.

1.2 A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Retomando, em 2008, quando foi publicada a Politica Nacional de Educacao

Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, teve-se como objetivo assegurar a
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inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao, orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso
ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacéo especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacgéo de professores para o atendimento educacional especializado
e demais profissionais da educacdo para a inclusdo; participacdo da familia e da
comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas
comunicacoes e informacao; e articulacao intersetorial na implementacéo das politicas
publicas.

Cabe destacar que o termo Educacao Inclusiva nasceu nos Estados Unidos
através da Lei Publica n® 9.4142 de 1975 e que em todo territério americano foram
estabelecidos programas e projetos dedicados a Educacdo Inclusiva (SCHOBER,;
PIASSA, 2014).

No Brasil, o termo Educacéo Inclusiva passou a ser utilizado a partir dos anos
de 1990, pois foi ao longo dessa década que houve um investimento em politicas
educacionais direcionadas a reformulacdo de diretrizes curriculares, de gestédo, de
espacos e tempos da escola, de estratégias e praticas pedagogicas e de formacéo de
professores (VICTOR; FRANCA; TEIXEIRA, 2018).

De acordo com Martins (2020), a Educacdo Especial na perspectiva de uma
Educacéo Inclusiva esta associada a ideia de uma educacgéo para todos e no respeito
a peculiaridade de cada individuo, com o intuito de possibilitar a incluséo e a interacéao
dos educandos no contexto educacional. Isso €, independentemente de qualquer
diferenca, todos tém os mesmos direitos.

Nessa perspectiva a educacdo especial é considerada uma modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacao nas turmas
comuns do ensino regular.

O que se pretende na educacao inclusiva € atender a todos indistintamente,
removendo barreiras, buscando formas de acessibilidade e de apoio ao aluno, de modo
a assegurar e garantir no espaco dos projetos politico-pedagogicos, tanto dos sistemas
de ensino quanto das escolas que providéncias sejam tomadas para garantir o acesso

e a permanéncia bem sucedida na escola (CARVALHO, 2005).
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Assim sendo, na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacéo especial passa
a constituir a proposta pedagoégica da escola, definindo como seu publico-alvo os
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao.

1.3 O PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA E O SEU DIREITO A EDUCACAO

Considerando a Educacdo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva,
alunos devem ser matriculados na escola regular e em classes comuns, para que
possam conviver com os demais alunos. No entanto, ainda é garantido a eles, o
atendimento em Salas de Recursos Multifuncionais para potencializar o seu
aprendizado. Naturalmente, isso implica em diversos desafios, entre eles, o de
proporcionar a aprendizagem para cada um e a todos.

Pensar em atender a todos indistintamente n&o significa ignorar as
especificidades dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial, muito pelo contrario, o
professor deve conhecer os seus alunos, suas disposi¢cdes, suas limitacdes, entender
como pode potencializar a sua aprendizagem levando em conta sua deficiéncia.

Durante séculos, a concepcdo médica foi a dominante no que diz respeito a
deficiéncia, a qual é vista como uma condicdo patolégica inerente ao individuo. Embora
a medicina tenha feito grandes progressos na descoberta de muitas sindromes e
guestdes relacionadas a deficiéncia, essa abordagem nao permite que a sociedade a
veja sob uma luz positiva (PALMA; CARNEIRO, 2018). Por isso, € importante que sejam
realizados estudos sobre as causas organicas da deficiéncia, mas vé-la apenas como
uma limitacdo nao contribui para a promocao e incluséo de pessoas com deficiéncia na
sociedade, é preciso mudar a abordagem sobre a deficiéncia, olhar pelo viés social,

conforme coloca Omote (1994, p. 68),

A deficiéncia ndo € algo que emerge com 0 nascimento de alguém ou com a
enfermidade que alguém contrai, mas é produzida e mantida por um grupo
social na medida em que interpreta e trata como desvantagens certas
diferencas apresentadas por determinadas pessoas. Assim, as deficiéncias
devem, a nosso ver, ser encaradas também como decorrentes dos modos de
funcionamento do préprio grupo social e ndo apenas como atributos inerentes
as pessoas identificadas como deficientes. A deficiéncia e a nao-deficiéncia
fazem parte do mesmo quadro; fazem parte do mesmo tecido-padrdo. As
pessoas deficientes, mesmo que sejam portadoras de alguma incapacidade
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objetivamente definida e constatavel, ndo constituem excec¢do da normalidade
mas fazem parte integrante e indissociavel da sociedade.

Neste sentido, discorre-se a seguir sobre cada uma das deficiéncias mais

comumente encontradas em sala de aula.

1.3.1 Deficiéncia Intelectual

A primeira vertente que definiu a deficiéncia intelectual foi a médica. Nesta
linha, a deficiéncia é derivada de uma concepcdo organica em que a deficiéncia
intelectual é vista como uma doenca e, como tal, € preciso procurar seus agentes
determinantes para que se possa efetivar o tratamento. De acordo com essa
concepcdao, identificada a causa, haveria procedimentos especificos para cada
categoria, utilizando técnicas de tratamento j& conhecidas, aplicadas por profissionais
especializados.

Todavia, do modelo médico deriva o conceito etiolégico, que identifica a causa
da deficiéncia. Embora ndo tenha validade educacional, este modelo possibilita a
implementagcdo de politicas de prevencdo, entre elas, o aconselhamento genético
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2010).

Segundo Pimentel (2018), a deficiéncia intelectual ja foi caracterizada como um
déficit de natureza cognitiva que provoca limitacdes na interacdo com 0 meio e se
associa a dificuldade em areas como a comunicacdo, habilidades da vida diaria,
habilidades sociais, habilidades académicas, autonomia, dentre outras. Para se chegar
a esse diagnéstico estas dificuldades devem ocorrer durante o desenvolvimento infantil,
portanto, antes dos dezoito anos de idade, tendo em vista que se trata de um transtorno

do desenvolvimento e ndo de uma deméncia.

Outro conceito que foi intensamente utilizado e, ainda é, para algumas
finalidades, tem como base o0 resultado de avaliacdo de desempenho
intelectual, realizado por meio de testes de inteligéncia, que possibilitava a
identificacao do Quociente Intelectual (Ql) da pessoa. O resultado era dado em
termos numeéricos e, de acordo com o percentil obtido, era feita a classificacao
da pessoa, indicando a presenca de deficiéncia ou ndo e, em caso afirmativo,
0 grau de comprometimento. Tal acdo, por muito tempo, determinou o
encaminhamento para 0s servicos especializados, dentre eles a classe
especial. A classificagdo [...] era associada ao modelo médico e ao modelo
pedagogico que utilizando as mesmas medidas de QI, estabeleciam
nomenclatura diferente (CAPELLINI; RODRIGUES, 2010, p. 58).
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Ainda, segundo Trentin (2018), vale destacar que as causas mais faceis de
identificacdo sdo as de desordens genéticas, as quais envolvem alteracdes
cromossémicas (provocadas por alteragdo no nimero de cromossomos).

As alteracdes cromossbmicas podem, ainda, afetar os sujeitos em nivel
metabdlico. Nesse caso, associam-se a deficiéncia intelectual as alteracdes
enddcrinas, ou seja, a incapacidade de produzir determinadas proteinas ou enzimas.
Dentre as alteracdes cromossdmicas configuram-se nas causas mais frequentes de
deficiéncia intelectual, a Fenilcetonuria, o Hipotireoidismo Congénito, a Sindrome do X-
fragil, a Sindrome de Down, e a Sindrome de Rett (TRENTIN, 2018).

As criangas com deficiéncia intelectual apresentam dificuldades com maior ou
menor intensidade, dependendo das interagbes sociais vivenciadas, porém, as
interacBes sociais no ambiente escolar, em juncdo com o processo de ensino e de
aprendizagem, podem levar esses sujeitos ao desenvolvimento (TRENTIN, 2018).

Por outro lado, Palma e Carneiro (2018, p. 167) apontam que a deficiéncia é

socialmente construida, porque

[...] o grupo social rotula e coloca barreiras para o desenvolvimento do individuo
gue possui qualquer tipo de deficiéncia, principalmente quando ela se refere a
uma limitagdo cognitiva. Isso porque a sociedade valoriza o intelecto como
meio de tornar as pessoas competitivas na sociedade e, quando o individuo
ndo possui essa habilidade desenvolvida, é vista como diferente e desviante
do grupo.

Os autores salientam, ainda, que, dentro do contexto das escolas, “a deficiéncia
intelectual pode ser uma producéo social, porque a instituicdo escolar, dentro da sua
perspectiva académica, cria barreiras que limitam a participacdo das pessoas com
deficiéncia naquele ambiente” (PALMA; CARNEIRO, 2018, p. 170).

Oliver (1990), pioneiro da concepcéo social da deficiéncia intelectual, afirma

que

[...] qualquer que seja a natureza ou a causa da deficiéncia, os problemas
principais enfrentados pelas pessoas deficientes residem na desativacdo do
ambiente e das multiplas barreiras insensiveis a diferenca, a citar, barreiras
atitudinais (relacionada a atitude das pessoas consideradas normais em
relagdo aos deficientes, tais como o sentimento de caridade, dg, afastamento,
etc.); barreiras econbmicas (a pobreza, a discriminacdo no mercado de
trabalho, a impossibilidade de autossustento, dentre outros); barreiras fisicas
(por exemplo, falta de transportes, prédios, cinemas e pracas esportivas
acessiveis, escolas adequadas); barreiras politicas (falta de uma legislacéo
especifica que combata a discriminacdo e que institua direitos inalienaveis
como trabalho, lazer, educacéo, saude, habitacédo). (Picollo e Mendes, 2012).
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Para as praticas pedagogicas com os alunos com deficiéncia intelectual, o
primeiro passo, é acreditar no potencial do aluno. O importante, € trabalhar com
estratégias diferenciadas de ensino, ter consciéncia de que o tempo é diferente e que
a avaliagcdo deve considerar esses aspectos.

O ponto de partida devem ser atividades significativas para o aluno, algo que
ele goste, que o mantenha atento, como jogos de tabuleiro, quebra-cabeca, jogo da
memoria e imitacfes de sons ou movimentos do professor ou dos colegas. Também é
importante adequar a proposta a idade e, principalmente, aos conteudos trabalhados
em classe. O interessante é que, sempre que possivel o aluno esteja participando do
grupo. A tarefa deve comecar tédo facil quanto seja necessério para que ele perceba
gue consegue executa-la, mas sempre com algum desafio. Depois, pode-se aumentar
as regras, o numero de participantes e a complexidade.

Nessa linha, a Sala de Recursos multifuncional pode ser considerada como um
espaco mediador, um articulador do processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia
intelectual, e € necessario ndo apenas minimizar a distancia entre o ensino comum e o
Atendimento Educacional Especializado, mas € imprescindivel o estabelecimento de
vinculos de apoio entre os sujeitos envolvidos no processo (MENEZES; CANABARRO;
MUNHOZ, 2011 apud LUZ, 2014).

O que se espera com esta perspectiva é que o aluno com deficiéncia tenha
condi¢cBes de acesso ao conhecimento respeitada as suas diferencas, ou seja, que seja
incluido justamente pela diferenca.

1.3.2 Deficiéncia Auditiva

A audicdo compde os cinco sentidos humanos e possibilita nossa comunicagao
com o mundo. E por meio dela que se estabelece a maioria das relagdes humanas,
através da comunicacédo verbal. Na gestacdo, o bebé ja possui a capacidade de
perceber os sons do ambiente. Ja nos primeiros anos de vida, a habilidade em perceber
e diferenciar os sons permite a interagdo da crianga com o ambiente e a aquisi¢cdo da
fala (JUNIOR; BEDAQUE, 2015).

A diminuicédo da audicéo, surdez, produz uma reducao na percepc¢ao de sons e

dificulta a compreenséao das palavras e essa dificuldade aumenta com o grau de surdez.
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A deficiéncia auditiva, de acordo com a Organizacdo Mundial de Saude (OMS,
2006), pode limitar as atividades e restringir a participacdo da pessoa nas
atividades do dia a dia, causar dificuldades nos ambitos comportamental,
emocional e social, ocasionando, inclusive, problemas de acesso ao mercado
de trabalho (JUNIOR; BEDAQUE, 2015, p. 14).

Lima e Vieira (2006 apud SANTOS, 2009) conceituam a surdez como sendo: [...]
a perda total ou parcial, congénita ou adquirida, da capacidade de compreender a fala
por intermédio do ouvido. [...] Simplificando bastante, pode-se afirmar que se recebe as
informacgdes, difundidas pelo canal auditivo, por meio das palavras e, assim, aprende-
se afalar. A pessoa surda nao recebe essas e outras informacdes auditivas da mesma
forma que a maioria, mas pode aprender a falar usando outros sentidos.

Segundo Quadros (2007 apud SILVA; TERRA; DUHART, 2019), quando se trata
de individuos surdos, ha que se pensar meios de explorar diferentes canais para
garantir a comunicagdo, uma vez que, considerando a constituicdo dos cérebros, 0s
seres humanos possuem a capacidade inata de adquirir linguagem, seja a fala, seja o
sinal, afinal a linguagem que permite ao homem estruturar seu pensamento, traduzir o

gue sente, registrar o que conhece e comunicar-se com outros homens. Assim,

A respeito do processo de alfabetizagdo dos surdos, tem-se proposto uma
variedade de abordagens e métodos, em sua maioria explorando outros canais
sensoriais, como o tato e a visdo, sendo que a Libras apresenta-se como a
lingua mais adequada para o individuo interagir com o meio, assim o professor
junto com os pais, deve buscar meios e alternativas para cada aluno, no sentido
de provocar o desenvolvimento pleno de suas potencialidades (CLAUDIO et
al., 2018, p. 299).

Assim, o sujeito surdo apresenta uma diferenca sociolinguistica, ou seja, ele
interage com o mundo a partir de uma experiéncia visual. Todas as suas construgcdes
mentais se dao pelo canal espaco-visual mediados pelo seu instrumento natural de
comunicacédo: a lingua de sinais e a lingua escrita (CASARIN, 2011 apud ABREU,
2014).

Portanto, € muito importante e proveitoso no que diz respeito a participacéo do
surdo na escola, e ndo a inclusdo do surdo propriamente dita, inserir ndo € incluir na
escola, ndo € sO a participacdo desses no ambiente escolar, e sim ter o direito de
aprender com qualidade, ter atividades diferenciadas se necessario, ter o curriculo
pedagogico adaptado, de maneira a certificar a ele, ler e escrever, a ter autonomia e
ser um sujeito independente para participar do meio social com dignidade (ABREU,
2014).
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Historicamente, diferentes abordagens foram utilizadas na educacdo dos
alunos com deficiéncia auditiva/surdez. No contexto atual, € reconhecida a importancia
de considerar a singularidade desses alunos para promover um trabalho educacional
gue contribua efetivamente no avanco da aprendizagem escolar. (JUNIOR; BEDAQUE,
2015).

Nessa perspectiva, a escola é, por exceléncia, o ambiente onde a interacéo e
0 processo continuo de aprendizagem acontecem e, portanto, deve ser o foco
da atencéo de todos os profissionais e comunidade escolar para reconhecer,
atender e valorizar as singularidades dos alunos (JUNIOR; BEDAQUE, 2015,
p. 32).

Ainda segundo Junior e Bedaque (2015), o professor especialista deve atuar
no ensino de LIBRAS, no ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua para os
alunos surdos e em outras acbes que possam contribuir com a aprendizagem, no
contraturno da escola, respeitando o direito ao aprendizado da Lingua de Sinais,
principalmente, em convivéncia com outros surdos, seja na prépria escola, em sala de

recursos multifuncionais ou em centros especializados para surdos.

E direito do aluno surdo que aprenda como primeira lingua a Lingua de Sinais
e como segunda a Lingua Portuguesa, porém é a instituicdo escolar a
responsavel em pensar pedagogicamente em como oferecer essa estrutura ao
aluno, garantindo a ele um desenvolvimento de qualidade, fazendo que esse
individuo se insira na cultura surda (ABREU, 2014, p. 152).

Cabe salientar que, de acordo com dados da Organizacdo Mundial da Saude
(OMS) de 2015, o numero de brasileiros com algum nivel de surdez, chega,
aproximadamente, a 30 milhdes de pessoas, 0 que representa quase 15% da
populacado brasileira. Isso mostra a representatividade da parcela da populacdo com
alguma dificuldade auditiva. Fica claro, dessa forma, como é indispensavel o uso da
Libras como meio de comunicacdo (FERRAO; RAMPELOTTO, 2021).

No que diz respeito aos alunos surdos, embora ndo seja a Unica maneira,
destaca-se a lingua de sinais, pois, segundo BRITO (1993, p. 28), “hoje consideramos
gue a Lingua de Sinais é o0 Unico meio efetivo de comunicacdo entre os surdos,
possibilitando-lhes se desenvolver linguistico-cognitivamente”

Em relacdo a criacdo da lingua de sinais,

Wiliam Stokoe, linguista americano, foi quem representou pela primeira vez,
em 1961, a estrutura de uma lingua visual manual - da lingua de sinais. Ele
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chamou de queremas (corresponde a unidade formada com as maos) os trés
tipos de elementos que passou a chamar de Parametros Primarios. Sao eles:
Configuracdo de Maos (CM), Ponto de Articulacdo (PA), e Movimento (M).
Depois que Stokoe descreveu os parametros primarios, outros pesquisadores
acrescentaram os parametros secundarios. Sao eles: Disposicdo das Maos
(DM), Regi&o de Contato (RC) e Orientacdo das M&os (OM). (FERRAO;
RAMPELOTTO, 2021, p. 230).

No Brasil, a lingua de sinais tem seu inicio oficialmente com a fundagéo do
Instituto Nacional de Surdos-Mudos (atual Instituto Nacional de Educagéao de Surdos -
INES), no Rio de Janeiro, no governo imperial de D. Pedro Il em 1857. Apenas em
1957, por iniciativa da diretora Ana Rimoli de Faria Doria e por influéncia da pedagoga
Alpia Couto, finalmente a Lingua de Sinais foi oficialmente proibida em sala de aula.
Medidas como o impedimento do contato de alunos mais velhos com os novatos foram
tomadas, mas nunca o éxito foi pleno e a LIBRAS sobreviveu durante esses anos dentro
do atual INES (JUNIOR; BEDAQUE, 2015).

1.3.3 Deficiéncia Visual

Sabe-se que uma boa parte das informacdes que chegam ao conhecimento do
ser humano é transmitida pelo canal visual, sendo a visdo o sentido responsavel pela
captacdo de imagens, por meio das quais as pessoas podem identificar objetos,
diferenciar cores, formas, tamanhos, distancias, gestos e sinais, além das nocdes de
luminosidade. Certas habilidades, como observar, comparar, seguir modelo, deduzir,
interpretar e até mesmo controlar, sdo mais favoravelmente desenvolvidas com a ajuda
dos canais visuais (FERREL 1999 apud SILVA; TERRA; DUHART, 2019).

Com base na populacdo mundial, a Organizacdo Mundial de Saude estima que
mais de 161 milhdes de pessoas possuam deficiéncia visual, das quais, 124 milhdes
teriam baixa visdo e 37 milhdes seriam cegas. Desse total, estima-se que 90% se
concentra nos paises em desenvolvimento e a maior parte poderia ser evitada por
prevencao ou tratamentos existentes (WEST; SOMMER, 2001 apud GASPARETTO,
2012).

Adota-se como deficiéncia visual a presenca de cegueira ou baixa visdo. De
acordo com a 10° revisdo da Classificacdo Internacional das Doencas e
Problemas Relacionados a Saude (CID-10) da Organiza¢do Mundial de Salde
(Oms, 1993), considera-se cegueira, quando o valor da acuidade visual
corrigida no melhor olho € menor do que 20/400, ou 0 campo visual menor que
10 graus (categorias 3, 4 e 5 de graus de comprometimento visual). E
considerada baixa visdo, quando o valor da acuidade visual corrigida no melhor
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olho é menor do que 20/60 e maior ou igual a 20/400, ou o0 seu campo visual é
menor do que 20 graus no melhor olho, com a melhor correcédo éptica
(categorias 1 e 2 ) (GASPARETTO, 2012, p. 161).

A cegueira, ou perda total da visédo, pode ser adquirida, ou congénita (desde o
nascimento). O individuo que nasce com o sentido da visédo, perdendo-o mais tarde,
guarda memdrias visuais, consegue se lembrar das imagens, luzes e cores que
conheceu, e isso € muito Util para sua readaptacdo. Quem nasce sem a capacidade da
visdo, por outro lado, ndo forma uma memoaria visual, ndo possui lembrancas visuais
da mesma forma que os videntes (GIL, 2000). No entanto, € possivel construir
memoarias a partir de referéncias de imagens mentais transmitidas por videntes, em um
processo muito especifico.

No cotidiano escolar ha recursos e atitudes que podem melhorar o desempenho
visual da crianca com alguma patologia degenerativa. O docente pode propor
atividades que permitam o descanso ocular como alternar tarefas de leitura e escrita
por trabalhos na lousa e de arte. Além disso, é importante permitir e/ou solicitar que o
educando descanse os olhos, fechando-os por alguns minutos. Caso o aluno use algum
aparelho 6ptico para longe, o professor precisar ter informacdes sobre qual distancia
fixa da lousa sera adequada para o educando. Essa distancia, geralmente, é
recomendada pelo oftalmologista que receitou o recurso 6ptico (CARVALHO, 2002
apud VENTURINI; SILVA; ROCHA, 2016). Destaca-se, ainda as consideracdes do
estudo de Venturini, Silva e Rocha (2016, p. 21),

A experiéncia com os educandos, assim como a pesquisa bibliografica,
mostraram que algumas atitudes podem contribuir positivamente para a
autoestima dos educandos com baixa visdo como: ampliar e refor¢car com cores
fortes de linhas e pautas de cadernos, letras de livros, figuras e imagens;
adequar ambientes como luz forte, uso de porta-texto ou objeto para elevar o
material de leitura para evitar problemas de coluna por causa da postura; nao
confundir a necessidade de mais tempo para a realizacdo de tarefas como
leitura, escrita e exploracdo de objetos etc. com incapacidade intelectual;
respeitar as dificuldades para enxergar na lousa, permitindo que o educando
levante-se e aproxime-se da lousa para leitura; elaborar e propor atividades
gue permitem o descanso ocular; valorizar e estimular verbalmente seus
acertos, ja que as expressdes faciais e gestos a distAncia nem sempre séo
vistos por eles; informar sobre obstaculos e/ou mudancas de objetos na sala
de aula e nos demais ambientes da escola.

A adequacao do espaco escolar € o primeiro requisito para receber um aluno
cego, a fim de que ele se sinta seguro em se locomover por todos 0s espacos escolares,

o material didatico também ¢é diferenciado dos demais alunos, sendo adaptado para
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atender as especificidades, os textos em Braille, gravuras em alto relevo, textos com
audio e muito dialogo entre os alunos, sendo que, muitas vezes, esses alunos
necessitam de profissionais que os acompanhem em sala de aula, auxiliando na

realizacdo e mediacdo da comunicacéo (OLIVEIRA, 2014).

A condicdo de cegueira restringe a amplitude e a variedade de experiéncias, a
orientacdo e mobilidade, o controle do ambiente e a interacédo do sujeito com o
mundo que o cerca. A experiéncia de imitacdo é bastante limitada para uma
crianca cega que ndo pode perceber as expressdes faciais, 0 seguimento dos
objetos, a disposicao das coisas, 0 movimento das pessoas, a configuracédo
dos espacos. Alunos cegos devem desenvolver a formacdo de habitos e de
postura, destreza tatil, o sentido de orientacao, esquemas e critérios de ordem
e organizacgédo, o reconhecimento de desenhos, gréaficos, diagramas, mapas e
maquetes em relevo, dentre outras habilidades (SA, 2011, p. 180 apud
OLIVEIRA, 2014, p. 104).

Segundo Cruz (2014), convém ressaltar, no entanto, que as inumeras
restricdes decorrentes da deficiéncia visual por si sé ndo sao suficientes para revelar
os limites e as possibilidades do sujeito. E preciso considerar um conjunto de fatores
gue incidem sobre o desenvolvimento, a aprendizagem, a personalidade, o
desempenho de tarefas corriqueiras, as condicfes a serem modificadas, 0s recursos
disponiveis, as habilidades cognitivas que podem ser desenvolvidas e outros aspectos
do contexto no qual se vive. Nesse sentido, a deficiéncia visual ndo deve ser concebida
como incapacidade, impedimento ou condicédo limitante.

Assim, o professor dever buscar estratégias de aprendizagem, procedimentos,
acesso ao conhecimento e a informacao. Além disso, os instrumentos de avaliacédo
devem ser adequados as condi¢cBes visuais desses educandos, para valorizagdo do
comportamento exploratorio e estimulacdo dos sentidos restantes, promovendo a
iniciativa e a participacdo ativa. Algumas atividades predominantemente visuais devem
ser adaptadas com antecedéncia e, outras, durante a sua realizacdo, por meio de
descricao, informacdo tétil, auditiva, olfativa e qualquer outra referéncia que favoreca a
configuracéo do cenério ou do ambiente. E o caso, por exemplo, de exibi¢io de filmes
ou documentarios, excursdes e exposi¢coes (OLIVEIRA, 2014).

Segundo Gil (2000), o impacto da deficiéncia visual (congénita ou adquirida)
sobre o desenvolvimento individual e psicolégico varia muito entre os individuos.
Depende da idade em que ocorre, do grau da deficiéncia, da dinamica geral da familia,
das intervencdes que forem tentadas, da personalidade da pessoa, enfim, multiplos

fatores.
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Além da perda do sentido da visdo, a cegueira adquirida acarreta também
outras perdas: emocionais; das habilidades basicas (mobilidade, execucéo das
atividades diarias); da atividade profissional; da comunicacdo; e da
personalidade como um todo. Trata- se de uma experiéncia traumatica, que
exige acompanhamento terapéutico cuidadoso para a pessoa e para sua
familia (GIL, 2000, p. 10).

Nos programas de estimulacdo precoce, orientacdo e mobilidade, existem
técnicas especializadas para desenvolver o sentido de orientacdo usando o tato, a
audicdo e o olfato para se relacionar com 0s objetos significativos que estdo no
ambiente. Assim, a crianga vai aprendendo a usar seus outros sistemas-guia (GIL,
2000).

No processo de escolarizacdo, o Sistema Braille e os leitores de tela sdo
opcOes de recursos para a comunicacao escrita da pessoa cega. O sistema Braille é
constituido por 63 sinais formados a partir da combinacdo de seis pontos em relevo. A
combinacdo desses 63 diferentes sinais permite a representacdo de todos os sinais
literais, matematicos, musicais, da Fisica, da Quimica e também da informatica (OKA;
NASSIF, 2010 apud GASPARETTO, 2012).

Segundo Gasparetto (2012), um dos artificios para a complementacdo
curricular para o aluno com deficiéncia visual, tem sido a utilizacdo do Soroban, nome

dado ao abaco japonés de origem chinesa. O 4baco é um antigo instrumento de

calcular, cuja palavra deriva do grego Abax que significa tAbua de contar.

O Soroban foi introduzido no Brasil por Joaquim Lima de Moraes em 1949, por
intermédio de palestras, demonstragbes em escolas e nos meios de
comunicacdo. A uso do Soroban no uso e no ensino é importante porque
propicia o desenvolvimento do calculo mental, favorece a compreensédo do
conceito de numero, propicia a concentracdo, permite compreender 0s
conceitos de reserva e empréstimo em matematica, entre outras (OKA;
NASSIF, 2010 apud GASPARETTO, 2012, p. 165).

A fonte de informacdes mais importante para o educador tracar sua diretriz de
acédo junto ao educando é saber como ele é (como percebe, age, pensa, fala e sente).
O deficiente visual percebe a realidade que esta a sua volta por meio de seu corpo, na
sua maneira prépria de ter contato com o mundo que o cerca (GIL, 2000).

Ja Diniz (2007, p. 4) apresenta uma critica sobre o modelo médico,

[...] © modelo médico de compreensao da deficiéncia assim pode catalogar um
corpo cego: alguém que ndo enxerga ou alguém a quem falta a visdo - esse é
um fato bioldgico. No entanto, o0 modelo social da deficiéncia vai além: a
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experiéncia da desigualdade pela cegueira s6 se manifesta em uma sociedade
pouco sensivel a diversidade de estilos de vida. Essa foi a revolucdo dos
estudos sobre deficiéncia surgidos no Reino Unido e nos Estados Unidos nos
anos 1970. De um campo estritamente biomédico confinado aos saberes
médicos, psicoldgicos e de reabilitacdo, a deficiéncia passou a ser também um
campo das humanidades. Nessa guinada académica, deficiéncia nao é mais
uma simples expressao de uma lesao que impde restricbes a participacao
social de uma pessoa. Deficiéncia € um conceito complexo que reconhece o
corpo com lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a
pessoa deficiente. Assim como outras formas de opresséo pelo corpo, como 0
sexismo ou o racismo, os estudos sobre deficiéncia descortinaram uma das
ideologias mais opressoras de nossa vida social: a que humilha e segrega o
corpo deficiente.

Diniz (2007) discorre muito bem que se opor a ideia de deficiéncia como algo
anormal ndo significa ignorar que um corpo com lesdo medular necessite de recursos
meédicos ou de reabilitacdo. Pessoas com e sem deficiéncia buscam cuidados médicos
em diferentes momentos de sua vida. Algumas necessitam permanentemente desses
cuidados para se manterem vivas. Os avangos biomédicos proporcionaram melhoria
no bem-estar das pessoas com e sem deficiéncia; por outro lado, a afirmacdo da
deficiéncia como um estilo de vida nédo é resultado exclusivo do progresso médico. E

uma afirmacéo ética que desafia nossos padrées de normal e patologico.

1.3.4 Transtornos do neurodesenvolvimento

Os Transtornos do neurodesenvolvimento representam uma categoria na qual
estdo agrupados transtornos que tém em comum as funcdes do desenvolvimento
afetadas e englobam: Deficiéncias Intelectuais, Transtorno da Comunicagéo,
Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno do Déficit de Atencdo e
Hiperatividade, Transtorno Especifico da Aprendizagem, Transtornos Motores do
Neurodesenvolvimento, Outros Transtornos do Desenvolvimento (especifico e néo
especifico) (APA, 2014). Por sua vez, o TEA foi incluido nessa categoria por ser
caracterizado por um disturbio neuroldgico, o qual deve estar presente desde a infancia
(APA, 2014).

Nos documentos referéncias para as escolas da rede estadual do Parana, ha a
definicdo de Transtornos Globais de Desenvolvimento — TGD, sendo habitual o uso dos
termos sindrome e/ou transtorno. Sindrome se refere a um conjunto de sintomas, nao
restrito a uma so doencga, que ocorre no individuo e transtorno é aplicado para indicar

a existéncia de um conjunto de sintomas ou comportamentos que ocorrem no
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transcorrer da infancia, com um comprometimento ou atraso no desenvolvimento e

maturacéo do sistema nervoso central (PARANA, DEE, s.d).

1.3.4.1 Transtorno do Espectro Autista

O termo “autismo” foi utilizado, pela primeira vez, pelo psiquiatra suico Paul
Eugen Bleuler, em 1908, para descrever pacientes com sintomas que ele julgava
semelhantes aqueles observados na esquizofrenia. Bleuler nasceu em 1857, na
pequena cidade de Zollikon, estudou Medicina e Psiquiatria e, em 1898, assumiu a
catedra de Psiquiatria da Universidade de Zurique, transformando-a em uma referéncia
mundial no estudo das doencas mentais (LIBERALESSO, 2020).

Neste periodo, nomes como Carl Gustav Jung e Eugéne Minkowski
trabalharam como seus assistentes, documentando seu grande prestigio a
época. O livro “A psicologia da deméncia precoce,” publicado em 1906 por
Jung, teria forte influéncia sobre o pensamento de Bleuler, que neste mesmo
ano comecaria a utilizar, em suas obras, o termo “esquizofrenias” (no plural),
demonstrando sua ruptura com o classico pensamento kraepeliniano (Emil
Kraepelin), uma vez que ele acreditava que esta ndo se tratava de uma doencga
Unica mas, sim, de um grupo de doencas com um nucleo psicopatoldgico
semelhante (LIBERALESSO, 2020, p. 13).

Ainda segundo Liberalesso (2020), o “Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais” (DSM) € um livro editado periodicamente pela Associacéo
Americana de Psiquiatria, utilizado pelos profissionais de salude nos Estados Unidos -
e na maior parte dos paises do mundo - como um norteador para o diagnéstico das
condi¢Bes neuropsiquiatricas. No DSM constam os critérios clinicos, sinais e sintomas
necessarios para o diagnostico de cada transtorno mental, sendo um uniformizador de
termos e conceitos para os profissionais de saude ao redor do mundo. Além de sua
aplicacao na pratica clinica diaria, o DSM também é importante para que pesquisadores
possam compreender, de modo preciso, 0s termos usados em pesquisas clinicas.

Com relac&o ao Transtorno do Espectro Autista (TEA), trata-se de um conjunto
de transtornos neurodesenvolvimentais de causas organicas, caracterizado por
dificuldades de interagdo e comunicagcdo que podem vir associadas a alteragbes
sensoriais, comportamentos estereotipados e/ou interesses restritos, sendo sua
manifestagcdo muito diversa e seus sinais, embora presentes na infancia, podem surgir
apenas diante de demandas sociais que excedam os limites de suas capacidades.
(SILVA; TERRA; DUHART, 2019).
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Criancas e adolescentes com um dos Transtornos do Espectro Autista (TEA)
tém sido identificados com maior frequéncia do que ocorria até poucos anos atras.
Estima-se, atualmente, que a prevaléncia seja de um individuo afetado em cada 100
pessoas, aumento significativo em relacdo as taxas observadas ha algumas décadas.
O aumento da identificacdo ocorre, possivelmente, porque essas condi¢cdes sdo mais
conhecidas nos dias de hoje e porque os critérios diagndsticos sdo mais abrangentes
(SCHWARTZMAN, 2014).

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem sido investigado por diferentes
areas do conhecimento, tais como Psicologia, Medicina, Sociologia, Educacéo,
entre outras. Nesta Ultima, os avancos tém sido bem significativos, além de
vasta visibilidade para os alunos publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE),
em especial os com Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), mais
especificamente os com Transtorno do Espectro Autista (TEA) (PASSERA;
ARAUJO, 2020, p. 68).

N&o existe uma Unica classificacdo para o autismo e, sim, um espectro de
desordens autisticas, em que aparecem as mesmas dificuldades em graus de
comprometimento variaveis (ALVES; GUARESCHI, 2011, apud CRUZ, 2014).

Assim, é necessario lembrar a grande variabilidade na apresentacédo dos TEA,
no que diz respeito tanto aos prejuizos em interacdo social, comportamento e
comunicacgéo quanto ao grau de eventual comprometimento intelectual. Estima-se que
cerca de 50% das pessoas com TEA demonstrem algum grau de deficiéncia intelectual
(SCHWARTZMAN, 2014).

Algumas das dificuldades presentes nas pessoas com autismo sao:
socializagdo, comunicacdo e uso da imaginagdo e, como consequéncia, seu
comportamento é restrito e repetitivo, tem dificuldades em aceitar mudancas e
quebras de rotina. Apesar dos autistas apresentarem essas dificuldades, ndo
significa que séo incapazes de supera-las ou minimiza-las (COELHO, 2014, p.
109).

Segundo Silva, Terra e Duhart (2019), os alunos com TEA geralmente tém
como uma de suas caracteristicas dificuldades com relacdo a rotina, que precisa
sempre estar bem definida. Assim, a elaboracdo de mural contendo os dias da semana
e seus respectivos cronogramas, ndo apenas com imagens, mas também com texturas

e aromas (cascas de frutas, por exemplo).

A escolarizagdo de alunos com deficiéncia ndo é um tema novo, pois caminha
em paralelo a histéria da educagdo e com o aluno com TEA, e escolarizar essas
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pessoas na situagao, de “deficientes” sim ou nao, é necessario desde que o
homem, a partir do exercicio da sua capacidade o diferencia dos outros animais
(MAZZOTA, 2002 apud PASSERA; ARAUJO, 2020, p. 72).

Ainda, uma das responsabilidades do educador € a de intervir na vida humana
por meio da reflexdo e da acao reflexiva, geradoras de estratégias pedagogicas para o

bem comum do educando.

Esta ndo é uma tarefa facil para o educador, no entanto, também nédo é
impossivel de ser realizada. O universo da educagéo de um aluno com autismo
€, deveras, complexo para o abordarmos de forma singela. Toda a pessoa que
se forma para assumir a responsabilidade de ser um educador precisa ser
compromissado com a causa que faz dele um profissional. Porém, o educador
gue recebe um aluno com autismo em sua sala de aula necessita exercitar e
preservar algumas caracteristicas em sua personalidade como parte
indissollvel de seu compromisso com a educagéo (ORRU, 2003, p. 9).

Segundo Schwartzman (2014), em um momento em que as politicas publicas
no Brasil orientam no sentido de que todos, ou a0 menos a maior parte das pessoas
com algum tipo de deficiéncia (incluidas aqui as com TEA), estejam incluidos em
escolas regulares de ensino, faz-se necessario instrumentalizar os professores no
sentido de que tenham informacg@es basicas sobre como lidar com essas pessoas em
sala de aula, no que diz respeito aos procedimentos pedagdgicos.

Segundo Passera e Araujo (2020), na ampliacdo de demanda dos alunos pelas
escolas comuns, encontram-se os alunos com TEA, que tém garantia legal para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e ao ensino em salas comuns. Dessa
forma, ocorreu um significativo aumento de professores que atendem esses
estudantes, assim como a ampliagéo de escolas comuns que os recebem em diferentes
turnos, niveis de escolarizacado e em redes publicas e privadas de ensino de todas as
localidades do pais.

De acordo com ORRU (2003, p. 1),

Na falta de um trabalho multidisciplinar que veja a pessoa com autismo como
um ser bio-sociopsico-historico-cultural, a mesma perpassa pelo estigma das
incapacidades e inabilidades como sendo os definidores de seu destino
durante toda sua vida. Logo, leva-se em conta muito mais 0s aspectos
sintométicos da sindrome do que a procura de estratégias interventivas para a
superacao das dificuldades encontradas. A excluséo social do autista emerge
das concepcdes pré-conceituadas a respeito das “coisas” que essa pessoa nao
consegue fazer.
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Quando as necessidades educacionais das criancas com TEA sao atendidas,
respeitando a condig&o espectral do transtorno, a¢cdes educacionais poderao assegurar
que alcancem o nivel universitario (especialmente aquelas que n&o apresentam
deficiéncia intelectual importante), assim como qualidade de vida individual e familiar e
insercado social no mercado de trabalho, sempre que as condi¢cdes fenotipicas da
doenca possibilitem (KHOURY et al., 2014).

Apesar de entender que o publico do AEE néo se reduz ao que foi apresentado
nesta secao, a escolha por discorrer essas deficiéncias e transtornos se deu pelo fato

de que sdo as comumente encontradas nas salas de aula no Municipio de Cacador.

1.4 AEDUCACAO INCLUSIVA NO ESTADO DE SANTA CATARINA E NO MUNICIPIO
DE CACADOR

A Educacao Especial na Rede Publica do Estado de Santa Catarina é regida
pela Politica de Educacdo Especial, pelo Programa Pedagodgico e pela Resolucéo
112/CEE/2006 do Conselho Estadual de Educacédo, documento de 2006, alterado pela
Resolugao CEE/SC n° 100, que “Estabelece normas para a educacao especial no
Sistema Estadual de Educacdo de Santa Catarina”.

Assim, sdo providos os servicos especializados de Professor de Educacao
Especial, Professor Bilingue, Intérprete da Libras, Professor de Libras, Guia Intérprete,
Professor Bilingue para Escola e/ou Turmas Bilingues exclusivas para Surdos,
Professor de Libras para Escola e/ou Turmas Bilingues exclusivas para Surdos,
Orientador de Convivéncia Bilingue, Profissional de Apoio Escolar, Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e Escola Bilingue para surdos/Turma Bilingue para
surdos.

Conforme a Politica de Educacao Especial do Estado de Santa Catarina, o AEE
€ disponibilizado na rede regular de ensino, no contraturno, com o objetivo de
complementar ou suplementar o processo de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno do Déficit de
Atencao/Hiperatividade (TDAH) e Altas Habilidades/Superdotacao.

Segundo o artigo 3° da Resolugdao CEE/SC n° 100/2016, as escolas de
educacédo basica do Sistema Estadual de Ensino devem prever em seu Projeto Politico

Pedagogico os recursos de acessibilidade ao curriculo escolar, cabendo aos
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professores do AEE a responsabilidade pela orientacdo técnica e pedagodgica
necessarias a sua utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem.

O AEE é um servico da Educacao Especial que tem por objetivos identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade, que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos estudantes, considerando suas necessidades
especificas. O ensino oferecido no AEE é necessariamente diferente do ensino escolar
e nao pode caracterizar-se como um espaco de reforco ou complementagdo das
atividades escolares. Sao exemplos praticos de atendimento educacional
especializado: o ensino da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e do Sistema Bralille,
a introducao e formacgéao do estudante na utilizacédo de recursos de tecnologia assistiva,
como a comunicacao alternativa e os recursos de acessibilidade ao computador, a
orientacdo e mobilidade, a preparacdo e disponibilizacdo ao estudante de material
pedagdgico acessivel, entre outros.

Classificam-se como contetudos do AEE: Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
e LIBRAS tétil; alfabeto digital; Tadoma; Lingua Portuguesa na modalidade escrita;
Sistema Braille; orientacdo e mobilidade; informatica acessivel; soroba (&baco);
estimulacao visual; comunicacédo alternativa e aumentativa (CAA); desenvolvimento de
processos educativos que favorecam a atividade cognitiva.

Ainda, sdo recursos do AEE: materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis
(livros, desenhos, mapas, gréaficos e jogos tateis, em LIBRAS, em Braille, em carater
ampliado, com contraste visual, imagéticos, digitais, entre outros); Tecnologias de
Informacado e de Comunicacao (TIC) acessiveis (mouses e acionadores, teclados com
colmeias, sintetizadores de voz, linha Braille, entre outros); recursos épticos; pranchas
de CAA, engrossadores de lapis, ponteira de cabeca, plano inclinado, tesouras

acessiveis, qguadro magnético com letras imantadas, entre outros.
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CAPITULO 2 — AFORMACAO CONTINUADA PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

O sucesso da educacdao inclusiva depende amplamente da adequada formacéo
dos professores, ndo apenas de sua formacdao inicial, mas também do incremento de
conhecimento que adquirem ao longo de suas carreiras. Assim, torna-se fundamental
identificar e avaliar as diretrizes da formacdo continuada no ambito da Educacgéo
Inclusiva, a fim de elencar estratégias e praticas para o melhor aproveitamento do

alunado.

2.1 AFORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO INCLUSIVA

A formacéo de professores para a Educacédo Inclusiva em territério nacional
alerta para muitas contradicfes, destacam-se algumas delas, como: quanto mais se
avanca nas propostas de inclusdo escolar em direcdo a defesa de uma escolarizacéo
para todos, contrariamente se extinguem os cursos de formacéo de professores para a
Educacao Especial, no pais, permanecendo apenas dois cursos de graduacdo em
universidades publicas. Paradoxalmente, hd consenso sobre a existéncia de uma
demanda, que se amplia progressivamente, por formacgéo docente. Colocado o
impasse, sdo criados inumeros cursos de formacéo continuada pelo governo federal e
por instituicdes educacionais publicas e privadas muito dispares entre si, no que
concerne ao tempo de duracao e aos conteudos a serem ministrados, em modalidades
majoritariamente a distancia (DENARDI; SIGOLO, 2016).

No cenério que se vislumbra, como garantir uma formacgéo sélida, capaz de
promover uma escolariza¢édo de fato para todos os alunos, independentemente
de rétulos médicos, psicoldgicos ou sociais? Em decorréncia disso, a formagéo
de professores em Educacao Especial enfrenta, na atualidade, sérios desafios
em nosso pais, originarios tanto do contexto problematico das reformas
propostas para a formacéao de professores, em geral, quanto da prépria historia
dessa area especifica de formacao. Consequentemente, a pratica educativa
dos professores formadores de professores especialistas deveria emergir de
uma experiéncia educativo-pedagégica condizente a realidade, ao respeito a
diversidade e ao entendimento do sentido lato da educacéo de boa qualidade
para todos, sobretudo ao considerar os aspectos que legitimam posturas e as
atitudes, supostamente derivadas dos principios de inclusdo para todos
(DENARI, 2014 apud DENARDI; SIGOLO, 2016, p. 26).

No final da década de 1990, a formacgéo docente para a educacao inclusiva
torna-se destaque nos debates educacionais. Tais discussdes configuram-se como

respostas as exigéncias do sistema produtivo em relagcdo ao setor educativo. Dessa
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forma, os desafios do processo inclusivo consistem na adequacdo do trabalho
educacional para a sociedade contemporanea e que respeite as diferencas para
atender cada crianga em suas necessidades (SILVA, 2011 apud ARAUJO; LIMA,
SILVA, 2021).

O movimento de Educacdo Inclusiva pressupde ndo s6 uma escola
comprometida com o ensino da diversidade, mas um professor com conhecimento para
atender as especificidades desse alunado. Assim, o movimento de Educacéo Inclusiva
coloca em questionamento a maneira como os professores e, de modo especial, 0s
pedagogos estdo sendo formados (PEDROSO, 2016).

A formagdo néo se constréi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
€ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
[...]. Préticas de formag&o que tomem como referéncia as dimensdes colectivas
contribuem para a emancipacéo profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que é autbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores
(NOVOA, 1995, p. 25 apud JESUS; EFFGEN, 2012, p. 17).

Sob o paradigma da inclusdo, que preconiza a convivéncia na diversidade,
particularmente no contexto escolar, € imperiosa a necessidade de utilizacdo de
recursos especificos, de estratégias diferenciadas de ensino e de condi¢cbes de
acessibilidade, que tem sido garantidas por meio de novas ferramentas tecnolégicas.
Debates cientificos atuais na area da educacéo especial apontam para a importancia
das TICs — Tecnologias de Informacdo e Comunicacao, aplicadas a educacao vir a
compor a grade curricular dos cursos. Afinal, os professores que irdo atuar nos servicos
especializados precisam conhecer, compreender e saber utilizar as TICs de forma a
promover acfes pedagdgicas inclusivas no interior das escolas brasileiras. Para tanto,
€ preciso investir, conforme apontado anteriormente, em uma soélida formacédo
profissional que propicie a competéncia necessaria para o professor refletir, pesquisar
e apresentar proposicoes sobre a pratica educativa e sobre novas possibilidades
tedrico-metodoldgicas para, consistentemente, modificar a realidade (GIROTO;
POKER; OMOTE, 2012).

Considerado como objetivo principal das Tecnologias de Apoio o uso de
tecnologias que ajudem a ultrapassar as limitacdes funcionais dos seres humanos num
contexto social, € de extrema importancia identificar ndo sé os aspectos puramente

tecnoldgicos, mas também os aspectos relacionados com os fatores humanos e
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socioeconémicos. Um modelo de formacéo e treino em tecnologias de apoio deve ser
baseado em um modelo de desenvolvimento humano que tenha em consideracao os
problemas que as pessoas com deficiéncia apresentam quando tentam adaptar-se a
um ambiente adverso (EUSTAT, 1999 apud GARCIA; FILHO, 2012).

Em 07 de janeiro de 2008, documento elaborado pelo Grupo de Trabalho
nomeado pela Portaria n® 555/2007, prorrogada pela Portaria n® 948/2007, foi
entregue ao entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad. Denominado
Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
esse dispositivo legal passa a orientar os sistemas de ensino no Brasil (NUNES
etal.,, 2021, p. 24).

Ainda segundo Nunes et al. (2021), o documento assegura que a educacgao das
pessoas com deficiéncia passard a acontecer nos espacos comuns/regulares de
ensino, nomeando 0 publico a ser apoiado pela Educacdo Especial, tornando-a
complementar e/ ou suplementar em todos dos niveis da educacdo, através do
Atendimento Educacional Especializado. A formacgao de profissionais para atuagéo no
AEE deve ser pautada para atendimento dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial. Este devera possuir, como base da sua formacdo inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area.

Orri (2003) ao abordar a formagdo de educadores mediatizadores, considera
gue essa formacdo € um processo de modificacdo cognitiva estrutural que precisa
ocorrer no interior do futuro educador, através da Experiéncia de Aprendizagem
Mediatizada a qual deve ser vivenciada e experimentada em sua sala de aula, em meio
ao seus estudos como uma filosofia inerente ao curso que esta sendo realizado.

Para Orru (2003, p. 4), dessa forma,

[...] a qualidade do ensino seria melhorada, pois a modificacdo seria estrutural
e ndo apenas postural, quando o professor assume seu trabalho dentro de uma
proposta pedagégica, por ser este ou aquele, 0 método enfatizado na época.
Na Experiéncia de Aprendizagem Mediatizada, ndo se concebe a possibilidade
de haver individuos estaticos ou imutaveis. Portanto, esta intervengdo a ser
realizada pelo educador se conduzira de modo intencional nos sistemas
disfuncionais de alunos com necessidades especificas, interagindo em sua
realidade, em um processo de modificacdo, para que suas condi¢cBes de
funcionamento cognitivo sejam estruturadas, potencializando-os em suas
capacidades adaptativas.

Segundo Buttenbender (2017 apud ROSA, 2019), a formacao inicial hoje nao

mais especializa o professor e sim o forma genericamente para trabalhar no campo da
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educacéo, nos questionamos frente aos limites que se colocam: professor generalista
x professor especialista. A formacédo continuada em servigo tem sido uma aliada, uma
espécie de “salvadora da patria” para que os gestores qualifiquem o professor de
Educacéo Especial para atuar na escola comum. E nesses cursos que o professor

busca indicacdes sobre a pratica em situacdes especificas da incluséo.

2.1.1 Formacéao Inicial

Segundo Pedroso (2016) intensificaram-se, na Ultima década, as discussdes
em torno da formacgéo de professores para a educacéo basica, incluindo-se questées
sobre a atuacao desses profissionais na perspectiva da Educacao Inclusiva. No ambito
do curriculo, diferentes politicas vém determinando que os cursos de formacéo de
professores para a educacao basica os capacitem para atuar nas classes comuns, de
acordo com essa perspectiva. Consequentemente, a matriz curricular dos cursos de
Pedagogia e das demais licenciaturas passa por uma reorganizagao.

Dessa forma, é correto afirmar que, em ambito nacional, a formacao docente
inicial no campo da Educacéo Especial entrou em evidéncia a partir das diretrizes da
Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994, que orientava o0 processo de
‘integracao instrucional’ que condiciona o0 acesso as classes comuns do ensino regular
aqueles que possuem condicbes de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais o que requeria, entre outros fatores, a melhoria da qualificacdo dos professores
da Educacdo Basica e a expansdo da oferta de cursos de formacao inicial e de
especializacdo pelas Universidades. Assim, na politica, previa-se a producéo cientifica,
em parceria com 60rgaos de Ensino Superior, de amplo programa de formacao e/ou
especializacdo de recursos humanos na area de Educacdo Especial (NUNES et al.,
2021).

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidade e
institutos superiores de educac¢do, admitida como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996 apud MICHELS, 2017, p. 45).

Os cursos de Pedagogia que formam, de maneira geral, professores para atuar

na docéncia nos campos da Educacéo Infantil, em creches e pré-escolas (com criancas
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de até cinco anos de idade), no Ensino Fundamental, nos anos iniciais (com criancas
de seis a dez anos), na Educacgéo de Jovens e Adultos e na gestdo educacional — seja
em escolas, no nivel dos sistemas educacionais, seja em ambientes de educacdo ndo
formal —, tém, na atualidade, um complexo desafio que compreende atender, por um
lado, ao perfil formativo determinado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs,
por outro, as demais politicas educacionais e as proprias demandas da escola publica
(PEDROSO, 2016).

Assim, entende-se ser fundamental pensar a escola como l6cus de formacgéao
docente, pois é um espaco que possibilita a construcdo de mudancas nas praticas
pedagdgicas, no curriculo, no ensino e na aprendizagem dos alunos, inclusive daqueles
com  deficiéncia, transtornos globais do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo, e ainda abre caminhos para que o educador insira a
investigacdo aos seus saberes-fazeres (JESUS; EFFGEN, 2012).

Segundo Martins (2012), no Brasil, a partir da Portaria Ministerial n® 1793, foi
reconhecida a importancia de complementar os curriculos de formacgdo de docentes e
de outros profissionais que atuam em areas afins, sendo sugerida a inclusdo de
disciplina especifica focalizando aspectos ético-politico-educacionais relativos as
pessoas consideradas legalmente publico da Educacdo Especial, prioritariamente nos
cursos de Pedagogia, Psicologia e em outras licenciaturas, assim como a incluséao de
conteudos especificos em cursos da area da Saude e em outras areas.

Na Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Bésica, ha referéncia a incluséo e a
formacao de professores: A Educacéo Bésica e o Ensino Superior devem ser inclusivos,
no sentido de atender a uma politica de integracdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns dos sistemas de ensino. Isso necessita
gue a formacdo dos professores das diferentes etapas da Educacdo Basica inclua
conhecimentos relativos a educacédo desses alunos (BRASIL, 2001 apud MARTINS,
2012).

Esté previsto, assim, que na formacgao inicial, durante a graduacéo, todos os
futuros professores da Educacao Béasica devem desenvolver competéncias
para atuar também com alunos que apresentem necessidades especiais, em
qgualquer etapa ou modalidade de ensino, na perspectiva de se efetivar a
educacéo inclusiva (MARTINS, 2012, p. 28-29).
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Ainda segundo Martins (2012), especificamente voltada para a Educacéo
Especial, foi aprovada a Resolugdo n°® 02/2001, do CNE e da Camara de Educacéo
Bésica, instituindo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica, que reforca necessidade de haver a capacitacdo tanto de profissionais do
ensino regular, como de docentes especializados para atender, de maneira

diferenciada, as necessidades dos educandos (art. 8, inciso I).

No Brasil a formacédo de professores de educacdo especial estava a cargo do
Curso de Pedagogia — habilitagdo educacédo especial. Esta habilitacéo teve por
funcéo preparar os professores para atuarem com alunos sujeitos da educacao
especial. Além desse curso, desde a década de 1980 temos no pais outro curso
de Graduacédo que forma estes profissionais, qual seja, o curso de Educacdo
Especial. Com a politica nacional de cunho inclusivo outros profissionais
passam a ser formados para atender estes sujeitos na escola regular. Estamos
falando dos profissionais de apoio e do professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Para os primeiros ainda ndo temos uma formagéo
especifica. Ja para os professores do AEE sdo oferecidas, entdo, a formacao
em nivel de graduagdo em licenciatura em Educac¢éo Especial e os cursos de
aperfeicoamento, principalmente aqueles estimulados por programas do
governo federal (MICHELS, 2017, p. 14).

O fato de a formacao de professores para a educacéo especial ter sido incluida
como habilitagdo dentro de um curso que, regra geral, tratou a formagao docente como
subproduto da formacéo do especialista, contribuiu, de forma decisiva, para que se
formasse um docente especializado, com pouca formacdo como professor. Dessa
forma, na medida em que boa parte dos cursos de Pedagogia no Brasil, na esteira do
gue propbs Valnir Chagas, considerou que a inclusdo de uma ou, no maximo, duas
disciplinas dariam conta da formacao do professor para 0os anos iniciais, permitiu que
se formassem professores para o ensino especial que ndo passaram por qualquer
experiéncia tedrico-pratica mais consistente como professores do ensino fundamental,
0 que acarretou desafios para alunos e professores, além de prejuizos no ensino. Por
outro lado, na medida em que estas habilitacdes centraram a formacéo de professores
especializados nas dificuldades especificas desta ou daquela deficiéncia, reiterou,
ainda mais, uma “especificidade docente” que ndo levou em conta perspectivas
ampliadas sobre a relacdo entre fracasso escolar e processos pedagogicos (BUENO,
1999 apud MICHELS, 2017).

Os cursos de Pedagogia que passaram a oferecer habilitacdo especifica para
a Educacao Especial o fizeram mediante a habilitacdo em educacéo especial
ou por meio de quatro areas especificas (Deficiéncia da Audiocomunicagédo —
ou Deficiéncia Auditiva —; Deficiéncia Fisica; Deficiéncia Mental e Deficiéncia
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Visual). Tal subdivisdo parece fragmentar a prépria habilitagdo, como por
exemplo, quanto ao curriculo, que seguia uma parte comum, com disciplinas
para todas as habilitacdes e inclusive para as quatro areas da Educacéo
Especial, e outra parte especifica para cada habilitacdo e diversificada para
cada area da Educacao Especial. Em outras palavras, a Educacédo Especial
nao tinha um curriculo Unico para a area. Havia um curriculo especifico para
cada subarea da Educacao Especial (MICHELS, 2017, p. 33).

Nunes et al. (2021) consideram que a formacéao inicial de professores precisa
ocorrer numa dimensao teorico-pratica para o ensino a diversidade, bem como para o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e em equipe, essenciais ao nosso perceber,
para a efetivacdo de praticas inclusivas para todos os estudantes, quer sejam ou nao

publico-alvo da Educacéo Especial.

2.1.2 Formacéao Continuada

Segundo a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001, tanto os professores capacitados
como os especializados podem ser formados em dois niveis. Os primeiros em nivel
meédio ou superior, e 0s segundos em nivel superior ou em pods-graduacdo. Também
sado formadores desses professores os cursos de complementacéo e da formacao em
servico (MICHELS, 2017).

Em 18 de fevereiro de 2002, é publicada a Resolugcdo CNE/CP N. 01, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena com principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao
institucional e curricular dos estabelecimentos de ensino, aplicaveis a todas as
etapas e modalidades de ensino. E definido, em seu bojo, que as instituicdes
de Ensino Superior deveriam prover, em sua organizac¢ao curricular, formagao
docente voltada para a atencdo a diversidade e que contemplasse
conhecimentos sobre as especificidades dos “alunos com necessidades
educacionais especiais” (NUNES et al., 2021, p. 52).

Segundo Michels (2017), os professores especializados, responsaveis pela
organizacdo das acdes pedagogicas a serem desenvolvidas pelos chamados
professores capacitados, precisam ter sua formac¢éo em nivel superior ou em nivel de
especializacdo. Se em nivel superior, a formagdo deve ocorrer em cursos de
licenciatura, especificamente no curso de Pedagogia, como habilitacdo em educacéo
especial, e ndo mais em uma de suas areas definidas pela deficiéncia. Ja o curso de
especializacéo pode ocorrer em uma das areas da deficiéncia ou estar relacionado com

o0 atendimento educacional.
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Segundo Jesus e Effgen (2012), a escolarizacdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo tem
desafiado os espacos escolares a construirem novas/outras légicas de ensino. Diante
disso, a formacéo continuada em processo tem se configurado como uma possibilidade
de pensar as demandas escolares e 0s processos de escolarizacdo dos sujeitos que
também sdo publicos da educacao especial.

Tal formagéo continuada em contexto deve ter como foco as diferentes
situacBes que constituem o ato educativo, a andlise das praticas docentes e a criacdo
de espacos para a reflexdo coletiva, esforcando-se, sempre, para criar na escola a
crenca de que € possivel pensar solugcbes para as questdes que se presentificam
(JESUS; EFFGEN, 2012).

Sabendo que a educagdo é um direito de todos, a formacdo continuada
representa um espaco-tempo de constituicéo e reflexdo da acéo educativa. E
um espago de potencializacdo das préaticas pedagdgicas. Uma oportunidade
para (re)pensar as relagdes de poder existentes no curriculo, 0s mecanismos
utilizados para validar os conhecimentos e 0s pressupostos que fundamentam
quem pode ou ndo aprender na escola (JESUS; EFFGEN, 2012, p. 18).

A formacao permanente, portanto, € um dos fatores imprescindiveis para que
os profissionais de educacdo possam atuar, efetivamente, frente aos alunos sob sua
responsabilidade em classe e no ambiente escolar, de maneira mais ampla, por mais
diversificado que esse grupo se apresente, oferecendo-lhes condi¢cdes de atendimento
educacional que sejam adequadas as suas necessidades e condi¢des e, ndo apenas,
realizando a mera insercao fisica desses educandos no ambiente escolar (MARTINS,
2012).

Atradicdo e a legislacdo determinavam a formacao e a atuagdo de professores
especializados por &rea de deficiéncia. Essa orientacdo é fundada na
concepcao construida ao longo de toda a histéria de atendimento ao deficiente,
de que cada deficiéncia constitui uma categoria especifica, distinta da de
pessoas ndo deficientes e das de outras deficiéncias. Nessa concepcao, cada
categoria de deficientes tende a ser vista como se apresentasse necessidades
peculiares e préprias de seus integrantes, com recursos humanos, materiais e
metodologicos especificos e de uso exclusivo (OMOTE, 2003, p. 159 apud
MICHELS, 2017, p. 36).

Segundo Siluk e Pavao (2014), ao se tratar de um curso que implique na
implementagcdo de um novo olhar sobre as causas das pessoas excluidas da

sociedade, esse comprometimento deve ser garantido. Ha de se enfrentar as incertezas
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cotidianas do novo, arraigadas em praticas disciplinares cristalizadas ao longo da

experiéncia pessoal e institucional no contexto educacional.

A Politica Nacional de Educacédo Especial: na Perspectiva da Educagédo
Inclusiva, que orienta a oferta de cursos na linha da formag&o continuada de
professores na area da Educacéo Especial € um dos movimentos que instituiu
os Cursos de Atendimento Educacional Especializado ofertados em diferentes
estados do Brasil (SILUK; PAVAO, 2014, p. 7).

O paradigma da inclusao vigora neste século como forma de reduzir a diferenca
e a exclusdo. O movimento inclusivo mundial estruturado por meio de diferentes
documentos vem apresentando formas que afetam diretamente o trabalho do professor
com os alunos em todas as escolas. Sobre essa situacdo remete-se a importancia da
formacao continuada de professores, cujo dispositivo pensado pela politica para esse
fim, no que tange ao atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais
€ o Atendimento Educacional Especializado. Esse atendimento, jA mencionado na lei
de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional — LDB/1996, apresenta-se como forma
de contribuir com a atuacdo de professores junto aos alunos com necessidades
educacionais especiais (SILUK; PAVAOQ, 2014).

Ainda segundo Siluk e Pavdo (2014), o investimento na formacdo de
professores consiste em uma acgdo que deve ser permanente ou continuada. Sem
investimento muitas metas ndo sdo implementadas. As trajetérias desse processo
podem e devem ser diversificas. Isso se deve ao fato de compreender que a busca por
cursos de aperfeicoamento ou atualizacdo por parte de profissionais em servico que
viabilizam esse aperfeicoamento vem na maior parte das vezes ligada as histérias de
vida. O compromisso com a educacédo continuada precisa ser ofertado e incentivado,
muito embora a escolha e a conclusao dessa formacéo dependa, inicialmente, daquele
gue a realiza, nesse caso, o professor que atua na area da educacéo especial. Ainda
assim, destaca-se que a estrutura e oferta de um curso dessa natureza devem atender

aos ideais de um padrdo de exceléncia.

Esta formacéo deve partir de situacdes reais do cotidiano escolar e do estudo
da tecnologia assistiva que o aluno envolvido naquela situacéo real necessita
no momento. Dessa forma, a formacao de professores para o AEE nao tem
base os pressupostos clinicos. Os pressupostos educacionais, 0 conhecimento
sobre o aluno e o0s servigos e recursos da TA devem ser a base da formacéao
para que o professor possa atuar com cada tipo de deficiéncia (BERSCH;
MACHADO, 2011, p. 65 apud FERREIRA, 2014, p. 69).
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Assim, a universidade possui um papel relevante na formacao inicial do
professor da classe comum capacitado e do professor especializado em educacao
especial, na busca da reconstrucdo do modelo construido socialmente acerca da

deficiéncia, numa perspectiva mais critica e pautada em principios como o da
democratizacdo das oportunidades e possibilidades de superacédo das dificuldades,
sendo possivel perceber o sujeito pleno de potenciais e possibilidades de romper com
as limitagcbes, superando o méaximo possivel acdes excludentes (NUNES et al., 2021).
Na Politica de Educacdo Especial do Estado de Santa Catarina, consta-se

como uma das diretrizes base, dentre outras, a “formacao de professores para o AEE

e demais profissionais da educacao para a incluséo escolar”.

2.2 O PAPEL DO PROFESSOR NO PROCESSO DE INCLUSAO

A convivéncia com pares da mesma idade estimula o desenvolvimento
cognitivo e social do aluno com deficiéncia, que acaba por demonstrar maior interesse
pelo ambiente que o cerca e apresenta comportamentos proprios para sua idade. O
professor precisa estar atento a interacdo estabelecida entre os alunos com e sem
deficiéncias, promovendo ndo s6 as aprendizagens académicas, mas também o
relacionamento entre eles, além do aumento da autoestima da crian¢ca com deficiéncia,
auxiliando sua integracdo na classe. A segregacao ou integracédo depende do tipo de
relacdo estabelecida entre a pessoa com deficiéncia e aquela que ndo a apresenta
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2010).

A escolarizac@o destas criangas precisa estar lastreada no desejo do professor,
pois este, ao apontar seu desejo para o aprendizado da crianca, supde nela
um sujeito também desejante e, portanto, capaz de aprender. Desta disposi¢ado
da subjetividade é que poderdo surgir as curiosidades que abrirdo acesso ao
sujeito em aprendizagem (LAMBERTI, 2014, p. 165).

Para Orri (2003) encorajar os educadores a se tornarem profissionais
reflexivos, proporcionando liberdade para exprimirem seus sentimentos, suas ideias,
expandirem sua criatividade, tomarem decisfes a partir de seu conhecimento e vivéncia
diaria com o aluno é fundamental para um processo de formagéao reflexiva continua e
de transformacdao consistente.

De acordo com a autora, 0 espaco para gerar reflexdo € indispensavel. Assim,

o educador aprende a refletir-na-a¢do a partir do instante em que comeca a fazé-lo.
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Essa atitude permitir-lhe-a perceber, organizar, transformar e reestruturar suas acoes
qguer sejam a nivel intencional, estratégico ou hipotético. Entdo, sim, obter-se-a uma
educacdo diferente, ndo por imposi¢cdo ou por modismo, mas apoiada na pratica
reflexiva de seus professores.

Segundo Giroto, Poker e Omote (2012), a reorganizacdo do sistema
educacional, na perspectiva inclusiva, aponta para um novo modelo de escola e,
consequentemente, um novo modelo de formacdo docente que requer um professor
preparado para atuar em uma escola pautada na atencdo a diversidade, para
desenvolver sua pratica pedagogica considerando diferentes modos de aprender e
ensinar, contrarios a cultura escolar tradicional até entdo vigente, historicamente
excludente, seletiva, pautada em um modelo de ensino homogeneizador. Deve assim,
assegurar recursos, estratégias e servicos diferenciados e alternativos para atender as

especificidades educacionais dos alunos que necessitam do AEE.

Desse modo, torna-se explicita a responsabilidade do professor especializado
gue atua no AEE em oferecer aos alunos acompanhados neste servi¢go aquilo
gue é especifico as suas necessidades educacionais, auxiliando-os na
superacdo das limitagBes que dificultam ou os impedem de interagir com o
meio, relacionar-se com o grupo classe, participar das atividades, ou melhor,
de acessar 0s espagos, 0s conteldos, os conhecimentos que s&o
imprescindiveis ao processo de escolarizagdo. Apesar de as atividades
desenvolvidas no AEE diferenciarem-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, devem constituir o alicerce sobre o qual a aprendizagem do aluno se
apoia, ou seja, os programas de enriqguecimento curricular, o ensino de
linguagens e sistemas especificos de comunicagdo e sinalizagdo, bem como
todos os recursos utilizados devem estar atrelados a proposta pedagoégica do
ensino comum (GIROTO; POKER; OMOTE, 2012, p. 13).

Trentin (2018) entende que a pratica pedagogica dos professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para alunos com Deficiéncia Intelectual
pressupde a realizacdo de acdes especificas que contribuam com o processo de ensino
e de aprendizagem; acdes que auxiliem os alunos a adquirirem autonomia no ambito
social e intelectual.

Com muita frequéncia, a disponibilizacdo de recursos e adaptacdes bastante
simples e artesanais, as vezes construidos por seus proprios professores, constitui-se
a diferenca, para determinados alunos com deficiéncia, entre poder ou ndo estudar e
aprender junto com seus colegas (GARCIA; FILHO, 2012).

Assim, € nesse espaco que o professor assume um papel muito importante: o

de mediador entre conhecimento e aluno; levando ao desenvolvimento de saberes que
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servirdo como ferramenta para viver de forma satisfatéria em sociedade. Dessa forma,
deve ser marginalizada a concepcao de que ensinar € um simples ato de transmissao
de informacéo, pois aprender é algo muito mais complexo que somente receber tais
informacgdes. Constitui-se, sim, em um processo que se compdem de diferentes
elementos: bioldgicos, emocionais, pedagogicos e culturais. Destarte, todos esses
aspectos devem ser levados em consideracdo em uma perspectiva metodoldgica que
busca um aprendizado verdadeiramente significativo ao estudante (ESQUINSANI;
SILVA; GUERRA, 2021).

Desse modo, no contexto escolar o professor pode fazer uso de diversificadas
metodologias e estratégias de ensino, visando o desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes. Isso também deve ocorrer em sala de aula
gue possui alunos com deficiéncias, pois estes sujeitos devem ser entendidos
em suas potencialidades e néo vistos sob o prisma de crencas que destacam
somente suas limitagBes (ESQUINSANI; SILVA; GUERRA, 2021, p. 28).

Assim, € esperado que o professor que atua no servico especializado, dentre
outras competéncias, explore 0s materiais e recursos existentes nas salas de recursos
multifuncionais. Saiba ndo apenas utilizar os recursos disponiveis neste espaco
escolar, mas também elaborar materiais de modo a adaptar as necessidades
educacionais dos alunos acompanhados no AEE e gerenciar o uso desses materiais
no ambiente da sala regular. Do recurso mais sofisticado que agrega maior tecnologia
ao mais simples material confeccionado artesanalmente, o professor especializado
assume a responsabilidade, inclusive, pela disseminacdo, na escola, do uso de
diferentes tecnologias de informacdo e comunicacdo, ao efetivar a parceria com 0s
professores do ensino regular na superacgéo de barreiras que dificultam ou impedem o
acesso e aprendizagem do conteldo curricular proposto, por parte de alunos com
deficiéncias, com TGD ou altas habilidades/superdotacdo. Ainda, contribui para que
muitos desses recursos sejam também aproveitados pelos professores do ensino
regular com os demais alunos na otimizagao do aproveitamento curricular. Os objetivos
aos quais se destina o AEE e as salas de recursos multifuncionais evidenciam, portanto,
a formacéo de professores como um aspecto extremamente importante, visto que as
atribuicbes do professor sdo fundamentais para a implementacdo da pedagogia
inclusiva (GIROTO; POKER; OMOTE, 2012).

A verdadeira inclusdo somente acontecera quando todos se debrugarem sobre

a realidade e assumirem os compromissos que lhe cabem inicialmente como cidadaos:
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respeitando o sujeito na sua individualidade e também o educador, que por sua vez
deverd cumprir a sua missdo que € a de mediar a constru¢cdo de conhecimentos de
acordo com as possibilidades de cada educando. Isso porque todos os alunos séo
capazes de aprender, basta descobrir como o aprendiz aprende (OLIVEIRA; PIRES;
KNOFRE, 2014).

Esse olhar diferenciado sobre o aluno, vendo-o como sujeito capaz de aprender
e com singularidades € de suma importancia. Um olhar que possibilite ao aluno, através
das relagbes sociais, construir a sua histéria (ALVES; GUARESCHI, 2011, apud
GUILHERME, 2014).

2.3 AIMPORTANCIA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A Organizacao Mundial de Saude estima que em torno de 10% da populacao
tém algum tipo de deficiéncia. Estas podem ser de diversas ordens, sejam visuais,
auditivas, fisicas, mentais, multiplas, distlrbios de conduta e também superdotacdo ou
altas habilidades. Se for aplicada essa estimativa também no Brasil, estima-se cerca
de 15 milhdes de pessoas com alguma deficiéncia. Em 1998, havia 293.403 alunos com
deficiéncia, distribuidos da seguinte forma: 58% com problemas mentais; 13,8%, com
deficiéncias mudltiplas; 12%, com problemas de audicdo; 3,1% de visdo; 4,5%, com
problemas fisicos; 2,4%, de conduta. Apenas 0,3% com altas habilidades ou eram
superdotados e 5,9% recebiam “outro tipo de atendimento”, conforme Sinopse
Estatistica da Educagdo Basica/Censo Escolar 1998, do MEC/INEP (OLIVEIRA,
PIRES; KNOFRE, 2014).

Conforme a Constituicdo Federal, é direito das pessoas com alguma deficiéncia
receberem educacdo preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208,
). A diretriz atual é a da plena integracdo dessas pessoas em todas as areas
da sociedade. Trata-se, portanto, de duas questdes - o direito a educacao,
comum a todas as pessoas, e o direito de receber essa educagéo sempre que
possivel com as demais pessoas nas escolas regulares (OLIVEIRA; PIRES;
KNOFRE, 2014, p. 167).

Segundo Souza (2019), reconhecer os direitos dos alunos com necessidades
educacionais especiais implica inseri-los no projeto filosoéfico, ético, politico e ideoldgico
da instituicdo escolar como marcas identitarias preconizadas pela inclusdo. Assim, o

paradigma da inclusdo ndo veio mudar a pedagogia da escola, nem desfazer sua
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politica de promocédo do ensino, mas possibilitar que os espacos e discursos se
ampliem no atendimento também as pessoas com deficiéncia.

A Inclusdo € um movimento que busca repensar a sociedade e a escola,
objetivando que deixem de ser lugares que primem pela homogeneidade e se
transformem em ambientes de heterogeneidade, eliminando a ocorréncia de
discriminagéo e de preconceitos diante daqueles tidos como “diferentes”. Isto conduz a
uma sociedade aberta a todos, sem discriminacdes, 0 que nao deve ocorrer apenas
pela forca das leis, mas pelo reconhecimento de que é um direito de todos e todas
(NUNES et al., 2021).

Ainda segundo Nunes et al. (2021), sao estabelecidos para os sistemas social
e educacional, inumeros desafios: a conscientizacdo da comunidade escolar e da
sociedade em geral sobre a forma de entender e educar todos os alunos sem excecao;
um sério investimento na formacao inicial e continuada dos profissionais de educacéo
e dos funcionarios que atuam nas escolas; preparacao de profissionais especializados
na area para ofertar apoio aos docentes e o Atendimento Educacional Especializado
aos alunos com Necessidades Educacionais Especiais; a estruturacdo de métodos,
técnicas e recursos de ensino adaptados a este alunado; envolvimento de pais e
pessoas da comunidade escolar neste processo; orientacdo dos profissionais atuantes
em instituicdes publicas e privadas.

As transformacBes necessarias na escola tradicional, que conduzem a
reformulacéo do seu discurso e das suas praticas em dire¢cdo a um maior didlogo com
0 que ocorre no mundo de hoje, tornam-se condicao indispensavel para a retomada da
relevancia do seu papel social e para a construcdo de uma escola verdadeiramente
inclusiva (FILHO, 2012).

Trabalhar com a diversidade no contexto escolar é uma das finalidades
propostas pelas politicas de educacgéo especial, em que devem ser incluidos
todos os alunos nas propostas de ensino-aprendizagem, reafirmando que o
espaco escolar é também o lugar epistemoldgico de protagonismo das pessoas
com necessidades educacionais especiais (SOUZA, 2019, p. 14).

Segundo Siluk e Pavéo (2014), o acelerado desenvolvimento tecnolégico vem
mudando a forma como se concebe o0 espago de ensino e aprendizagem. Ao panorama
descrito, deve ser adicionado outro conjunto de fatores que nao pode, atualmente, ser
ignorado, sob pena do processo educativo correr riscos de obsolescéncia e

permanéncia de atraso no atendimento das necessidades educacionais emergentes.
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Em outro tipo de reflexdo no que se refere as tecnologias, através de uma
analise resumida acerca de uma nova dimensao e tipo de tecnologia que vem sendo
crescentemente estudada nos dias atuais, aponta-se para a autonomia e
desenvolvimento do ser humano enquanto sujeito dos seus processos e também para
a construcao de uma Escola Inclusiva. Trata-se da recentemente chamada Tecnologia
Assistiva, usada como mediadora, como instrumento, como ferramenta, para o
‘empoderamento”, para a equiparacao de oportunidades e para a atividade autbnoma

da pessoa com deficiéncia, ha sociedade atual (FILHO, 2012).

Por muito tempo a Educacdo Especial organizou seus servicos de forma
substitutiva ao ensino comum, ou seja, atuou como um sistema paralelo de
ensino. Assim, o lécus da escolarizagdo de alunos considerados publico alvo
dessa modalidade de ensino situava-se, em grande parte, em espacos
separados e considerados ‘especializados’, como classes, escolas e
instituicbes especiais. Esses locais foram instituidos como os mais adequados
ao ensino de sujeitos que supostamente ndo se beneficiariam do ensino
comum destinado aos demais alunos (TURCHIELLO; SILVIA; GUARESCHI,
2014, p. 33).

Segundo Oliveira, Pires e Knofre (2014), considerando a Educacéo Especial
como uma modalidade de ensino e ndo um sistema substitutivo de ensino, conclui-se
gue ndo devera haver sistemas paralelos de ensino especial e que essa modalidade

devera complementar ou suplementar o ensino regular.

A educacédo de criancas com diferentes deficiéncias deve se basear em que,
simultaneamente com a deficiéncia, também estdo dadas as tendéncias
psicologicas de orientacdo oposta e as possibilidades compensatérias para
superar a deficiéncia e que precisamente sdo estas as que vém em primeiro
plano no desenvolvimento infantil e devem ser incluidas no processo educativo
como sua forgca motriz. Construir todo o processo educativo seguindo as
tendéncias naturais da supercompensacdo significa ndo atenuar as
dificuldades que derivam da deficiéncia, mas tensionar todas as for¢as para
compensa-la[...] (VYGOTSKI, 2012, p. 147 apud RANGEL, 2018, p. 42).

Os programas de difusdo de tecnologias educacionais precisam garantir a
acessibilidade digital de todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas
motoras, sensoriais ou cognitivas e, para isso, precisam permitir a utilizacdo de

sistemas computacionais de Tecnologia Assistiva (PELOSI, 2021).

A cultura digital dentro do espaco escolar é extremamente benéfica para as
pessoas com deficiéncia, pois possibilita mais diversidade nas préticas
pedagdgicas, permitindo uma aproximacao abrangente do contetdo a partir da
utilizacdo de livros digitais, que podem ser ampliados, de links para videos
explicativos ou experiéncias com realidade aumentada, lidos por um leitor de
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tela, e completados com a escrita por meios alternativos como teclado fisico
aumentado ou diminuido, de teclado virtual, uso de mouse adaptado, trackball,
sistema de varredura, controlado por acionador, ou acessado por um mouse
ocular (PELOSI, 2021, p. 153).

Porém, embora todas as tecnologias convirjam, cada vez mais, para uma
relacdo direta com as tecnologias de informatica, ndo se pode deixar de estar atento as
pequenas solucdes artesanais do dia a dia, utilizadas em uma sala de aula, ou em casa,
por exemplo, que, embora simples, muitas vezes tém o poder de solucionar problemas
concretos e complexos. Solucdes simples e artesanais que, frequentemente,
apresentam um alto grau de eficiéncia e funcionalidade. Mesmo os dispositivos ou
adaptacdes para uso de um recurso sofisticado como o computador, por exemplo,
contrariando o mito de que se tratariam de recursos caros, pouco acessiveis ou
indisponiveis no pais, com frequéncia podem ser construidos de forma artesanal, facil,
barata ou mesmo gratuita (GALVAO; FILHO; DAMASCENO, 2008 apud FILHO, 2012).

2.4 ALTERNATIVAS PARA PRATICAS INCLUSIVAS

2.4.1 Tecnologias Digitais da Informacao e Comunicacéo -TDICs

Normalmente, a educacdo necessita acompanhar as transformacdes sociais
gue estdo diretamente relacionadas as evolugdes tecnoldgicas, mas se observa que,
na esfera educacional, essas mudancas ocorrem com lentiddo. Destaca-se que, ‘[...]
para as pessoas sem deficiéncia a tecnologia torna as coisas mais faceis. Para as
pessoas com deficiéncia, a tecnologia torna as coisas possiveis” (BERSCH, 2017 apud
ARAUJO, LIMA; SILVA, 2021).

Dentre os recursos de tecnologias assistivas, segundo o Comité de Ajudas
Técnicas da Subsecretaria Nacional de Promocdo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, existe uma distincao entre dois tipos de recursos. O primeiro se refere aos
recursos de alta tecnologia, que sdo equipamentos mais sofisticados, geralmente
ligados as tecnologias digitais (TD), como periféricos adaptados, softwares especificos,
lupas eletrénicas, entre outros, sendo recursos que exigem um maior conhecimento
técnico do professor e do aluno para a adequada utilizacdo. O segundo diz respeito aos
conjuntos de artefatos de baixa tecnologia que podem ser produzidos pelo proprio
professor ou pelo professor juntamente com o aluno. Estes artefatos também séo
considerados objetos pedagogicos (CORDE, 2019 apud ROSA, 2019).
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A Tecnologia Assistiva surge como um elemento multidisciplinar que trata né&o
apenas de recursos, mas também de acdes estratégias e servicos que devem ser
oferecidos e utilizados pelo usuario direto, mas que repercutirdo, também, nas pessoas
gue fazem parte de seu convivio familiar e social. Assim, os professores, bem como 0s
profissionais de outras areas que se relacionam com esse usuario, necessitam receber
informacdo sobre esse universo na intencdo de contribuirem com a superacdo das
barreiras encontradas (ROSA, 2019).

Entre as diversas opg¢des de recursos tecnolégicos para se utilizar na Educacéo
Inclusiva, podemos destacar as Tecnologias de Informag¢do e Comunicagéo
(TIC) ou as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), as
quais apresentam vérias ferramentas como: computadores, internet, chats,
correio eletrdnico, TV digital, programas de software, entre outros, e que
oferecem inUmeras possibilidades de interacdo, dialogo e aprendizado
(ARAUJO; LIMA; SILVA, 2021, p. 48).

A educacédo precisa acompanhar o nivel de avanco em que a sociedade se
encontra, dessa maneira, o trabalho pedagdgico precisa se nortear em préticas
metodoldgicas diversificadas, que instiguem nos alunos a participagdo efetiva na
construcdo de saberes. As metodologias ativas vém contribuir com o intuito do aluno
ter o papel central na aprendizagem, tendo as intervencdes necessarias do professor,
este como um provocador do conhecimento, que, por meio de situacdes problemas,
promova a aprendizagem (TOLEDO; MOREIRA; NUNES, apud ARAUJO; LIMA; SILVA,
2021).

Segundo Carvalho (2010 apud ARAUJO; LIMA; SILVA, 2021) existe a
necessidade de: “[...] profundas mudancas no trabalho em equipe, fazendo com que os
educadores apoiam-se mutuamente, sem que ninguém se sinta como o melhor ou o
sabe tudo”. A luz dessa reflexdo, considera-se que a formacdo para a educacéo
especial na perspectiva inclusiva precisa envolver as escolas o trabalho colaborativo,
em parceria entre professores da classe comum e da educacédo especial, pelo dialogo
entre os docentes, visando a conhecimentos atualizados e adequados as praticas, para

uma proposta educacional especial inclusiva.

2.4.2 A contribuicdo das metodologias ativas na incluséo

As metodologias ativas de aprendizagem sdo uma técnica pedagdgica que se

baseia em atividades instrucionais, capazes de engajar os estudantes a se tornarem
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protagonistas no processo de constru¢cdo do proprio conhecimento. Ou seja, séo
metodologias menos baseadas na transmissao de informagbes e mais no
desenvolvimento de habilidades. O termo foi cunhado pelos professores Charles
Bonwell e James Eison em seu livro “Active Learning: Creating Excitement in the
Classroom”, lancado em 1991.

Com as metodologias ativas de aprendizagem, o ensino é feito por meio de
praticas que trabalham com diferentes conceitos de maneira repetida. O intuito € que o
conhecimento possa perdurar na mente dos estudantes. Nos modelos convencionais,
as aulas expositivas colocam o professor como o centro do ensino, sendo 0s
transmissores do contetdo, enquanto os alunos apenas absorvem tudo de maneira
passiva. Geralmente, essa abordagem é responsavel pelo desinteresse e maior
dificuldade de assimilacao.

Dessa forma, a aprendizagem ativa da um salto na relacéo entre professores e
alunos, que, nesse formato, sdo estimulados a tomarem a frente, com maior interacao
e independéncia, participando ativamente do processo. O professor se torna mais um
mediador, orientando e conduzindo os alunos na solugéo de problemas, na elaboracéo
de ideias e argumentos, no trabalho em equipe e em outras competéncias muito

importantes, como responsabilidade, independéncia, proatividade, ética, etc.

2.4.3 Ensino Colaborativo

O ensino colaborativo € uma metodologia que estd ganhando espaco nas
instituicbes educacionais. O objetivo desse método é substituir a postura passiva dos
estudantes, que apenas recebem o conhecimento dos professores, por uma atitude
participativa, de modo que eles se tornem protagonistas do processo de aprendizagem.
Desse modo, os alunos, os pais e a escola atuam em conjunto para construir o
conhecimento. Essa metodologia traz mais autonomia para os estudantes, aumenta o
engajamento nas aulas e potencializa o aprendizado, contribuindo para um
desenvolvimento completo. Tratando-se da educacao inclusiva, essa colaboragcao se
torna ainda mais importante, dadas as especificidades encontradas pelos alunos, bem

como as dificuldades individuais enfrentadas.
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2.4.4 Desenho Universal para Aprendizagem - DUA

O Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) é uma referéncia que corrige
um dos principais obstaculos para promover a aprendizagem: os curriculos inflexiveis,
“tamanho unico para todos”. Sao precisamente esses curriculos inflexiveis que geram
barreiras ndo intencionais para o acesso ao aprendizado. Os estudantes que estdo nos
extremos, como 0s superdotados ou com altas habilidades e os estudantes com
deficiéncia, sdo particularmente vulneraveis. Um desenho curricular deficiente poderia
nao atender a todas as necessidades de aprendizagem, incluindo os estudantes que
poderiam ser considerados na média.

Nos ambientes de aprendizagem, como escolas ou universidades, a
variabilidade individual € norma, e ndo excec¢do, ha muita diversidade. Quando os
curriculos sdo desenhados para uma média imaginaria, ndo se considera a
variabilidade/diversidade real entre os estudantes. Esses curriculos fracassam quando
tentam proporcionar a todos os alunos oportunidades justas e equitativas para
aprender, ja que excluem aqueles com distintas capacidades, conhecimentos prévios e
motivacionais que ndo correspondem ao critério ilusorio da média.

O DUA considera a variabilidade/diversidade dos estudantes ao sugerir
flexibilidade de objetivos, métodos, materiais e avaliacées, permitindo aos educadores
satisfazer caréncias diversas. O curriculo que se cria seguindo a referéncia do DUA é
planejado desde o principio para atender as necessidades de todos os alunos, fazendo
com que mudancgas posteriores, assim como o esfor¢co e o tempo vinculados a elas,
sejam dispensaveis. A referéncia do DUA estimula a criagdo de propostas flexiveis
desde o inicio, apresentando opcdes personalizaveis que permitem a todos o0s
estudantes progredir a partir de onde eles estao, e ndo de onde se imagina que estejam.
As opcoes para atingi-los séo variadas e suficientemente fortes para proporcionar uma
educacéo efetiva para todos os estudantes (HEREDERO, 2020).

2.4.5 Plano Educacional Individualizado - PEI

O Plano Educacional Individualizado (PEI) € um documento que parte de uma
avaliacdo realizada sobre um aluno com necessidades educacionais especificas.
Partindo dessa premissa, o PEI € um instrumento que propde planejar e acompanhar

o desenvolvimento de estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista
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(TEA) e altas habilidades/superdotacdo por meio de seis areas de habilidades:
académicas, da vida diaria, motoras/atividade fisica, sociais, recreacaol/lazer e re-
profissionais/profissionais. A apropriacdo desse documento na pratica pedagodgicados
professores deve ter como objetivo auxilid-los no processo de avaliacdo doprogresso
educacional dos alunos publico-alvo da educacgdo especial matriculados em classes
regulares do ensino fundamental.

Ante o0 exposto discutido até aqui, conclui-se que a formacgao dos professores
de educacéo inclusiva possui diversos caminhos que podem ser percorridos. Por outro
lado, a ndo utilizacdo de algum desses caminhos, ou seja, a auséncia da continua
formacédo, torna-se um risco para o sucesso da inclusdo. Assim, no proximo capitulo
busca-se identificar os conhecimentos e a formacao necesséria para os professores do
municipio de Cacgador/SC para uma pratica inclusiva, além da elaboracéo de caderno

pedagdgico que servira para a subsidiar formagdes continuadas futuras.
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CAPITULO 3 - PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo visa descrever o percurso metodolégico desenvolvido na presente

pesquisa.

3.1 FUNDAMENTOS DA PESQUISA

A abordagem adotada nesta pesquisa configura-se como qualitativa. Alvarenga
e Rosa (1999) descrevem que estudos qualitativos sdo aqueles estudos abrangentes
ligados aos conjuntos maiores ajudando a compreender os elementos da pesquisa,
relevando suas limitacbes consideradas com opc¢des na definicdo de alternativas das
investigacoes.

Quanto a natureza da pesquisa pode ser considerada como participante, pois
permite a interacdo entre o pesquisador e 0s participantes presentes nas intervencoes
praticas, diretamente no campo, permitindo a troca de experiéncias e praticas entre 0s
professores.

De acordo com Prodanov e Freitas (2013) a pesquisa participante € uma
metodologia que procura unir 0 conhecimento e a pratica. Além disso, esta pesquisa
também pode ser considerada exploratdria, no sentido de que tem como finalidade
proporcionar mais informagdes sobre o0 assunto a ser investigado, possibilitando sua
definicdo e seu delineamento, isto é, facilitar a delimitacdo do tema da pesquisa;
orientar a fixacao dos objetivos e a formulacao das hipéteses ou descobrir um novo tipo
de enfoque para o assunto.

Segundo Prodanov e Freitas (2013) a pesquisa exploratéria envolve: a)
levantamento bibliografico; b) entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias
praticas com o problema pesquisado; c) andlise de exemplos que estimulem o
entendimento.

As tematicas abordadas nos encontros de formacdo e que também
compuseram o produto educacional, partiram da realidade do processo de incluséo no
Municipio de Cacador-SC. S&o temas que, segundo os professores, carecem de
aprofundamento para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas significativas para a
aprendizagem dos alunos, inclusive aqueles considerados publico-alvo da Educacao

Especial.
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3.2 O CAMPO DE PESQUISA

A pesquisa foi realizada no municipio de Cacador com professores da rede
regular de ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O Municipio esta situado no meio-oeste Do Estado de Santa Catarina, na regiao
sul do Brasil, conforme a Figura 1 indica.

Segundo dados do IBGE (2021) o municipio possui cerca de 80 mil habitantes
e PIB per capita de aproximadamente R$42.367,59, ocupa o 148° local na classificagédo
de IDH do Estado, com indice de 0,735 (IBGE, 2021).

Figura 1 - Mapa do Estado de Santa Catarina
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Fonte: Adaptado de IBGE (2021).

Em relacéo a Educacdo, o municipio possui uma taxa de escolarizacéo de seis
a 14 anos de idade de 96% da populacao escolar, o IDEB dos anos iniciais do Ensino
Fundamental possui média de 5,9 e os anos finais do Ensino Fundamental de 4,2
(IBGE, 2021). O municipio administra quarenta e uma (41) escolas de Educacéo
Infantil, trinta e trés (33) estabelecimentos de Ensino Fundamental e nove (9)
estabelecimentos de Ensino Médio. O numero de docentes, segundo dados do IBGE
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(2021) séo trezentos e treze (313) para a Educacao infantil, quinhentos e oitenta e
quatro (584) para o Ensino Fundamental e de (249) para o Ensino Médio. O nimero de
matriculas na educacao Infantil é de 3.556 alunos, no ensino fundamental é de 9.943
alunos e no Ensino Médio 2.639 (IBGE, 2021).

A oferta do Ensino Fundamental — anos iniciais, foco desta dissertacdo, €
realizada por dezessete (17) escolas da rede municipal, sete (7) instituicdes da rede
estadual e sete (7) instituicbes da rede privada, conforme observado na Figura 2.

Figura 2 - Numero de Escolas com Ensino Fundamental - CAC
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Fonte: IBGE (2021).

Cabe salientar que o campo delimitado para a pesquisa foi com professores
das escolas da rede municipal.

3.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada junto aos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental que atuam na rede municipal de Cacador/SC. Portanto, Todos o0s
professores do ensino fundamental — anos iniciais da rede publica municipal de
Cacador/SC foram convidados a participar dos encontros que compdem 0 curso, visto
gue sao os responsaveis pela escolarizacdo dos alunos com deficiéncia nos anos
iniciais possibilitada pela perspectiva inclusiva, ou seja, duzentos e um (201)
professores foram convidados a participar da pesquisa. No entanto, em virtude do
periodo de realizacdo do curso, que foi em novembro e dezembro de 2022 e das

atribuices dos professores, apenas vinte (20) professores realmente participaram.
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3.4 ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Foi elaborado um termo de esclarecimento sobre a preservacao do anonimato
dos participantes e protecdo das informacdes coletadas, conforme preconiza a lei de
Protecdo de Registros aos Dados Pessoais e as Comunicacdes (BRASIL, 2014). Os
participantes do Curso assinaram o Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) ao

preencher o formulario no Google Forms para participacdo na pesquisa.

3.5 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DOS DADOS

A coleta de dados se deu em dois momentos, sendo descritos a seguir.

1° Momento:

Os professores participantes do curso de Formacéo Continuada, responderam
a um formulério online, elaborado por meio do Google Forms, ao final do Curso para a
avaliacdo deste. O questionario foi composto por questdes abertas e fechadas com o

intuito de verificar as contribuicdes, as potencialidades e as fragilidades da proposta.

3.5.1 O Curso de Formacéao Continuada

O curso iniciou com um encontro de apresentacao da proposta e a sistemética
de funcionamento. Participaram vinte (20) professores do Curso de Formacéao
Continuada, sendo que os encontros do curso ocorreram quinzenalmente, no periodo
noturno.

Para o curso, foram convidados profissionais especialistas das areas tematicas
de cada encontro.

A formacao foi organizada em seis encontros, da seguinte forma:

1° encontro — Apresentacdo da proposta e convite para participacdo na
pesquisa

2° encontro — A Deficiéncia Intelectual e suas praticas pedagogicas

3° encontro — Aa Deficiéncia Auditiva e praticas pedagogicas relacionadas

4° encontro — A Deficiéncia Visual e suas praticas pedagdgicas.

5° Encontro — Os Transtornos Globais do Desenvolvimento e Transtorno do
Espectro Autista.

6° encontro — O Transtorno do Espectro Autista — TEA
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Ao final os professores foram convidados a avaliar o curso e do produto

educacional produzido a partir do Curso de Formacéao.

2° Momento

Conforme o Curso foi sendo desenvolvido junto aos ministrantes e professores
participantes foi sendo elaborado um caderno pedagdgico para servir de subsidio para
novos cursos de formacéo, principalmente, para atender aqueles professores que nao
puderam participar. Destaca-se que o produto educacional ficara disponivel do Portal
do EduCapes para todos os interessados.

No momento da avaliacdo final, os professores também avaliaram o produto
guanto a: sua organizacao, o contetido das tematicas selecionadas e a aplicabilidade
do curso e do produto em outras formacoes.

3.5.2 O produto educacional

O produto educacional elaborado para complementar esta pesquisa foi um
Caderno Pedagdgico intitulado “A formagao continuada no contexto da educagao

inclusiva”. O caderno esté estruturado em cinco unidades, da seguinte forma:

1. DEFICIENCIA INTELECTUAL
Definicao;
Os tipos de deficiéncia intelectual;
Estudos de casos e leituras sobre alunos com deficiéncia intelectual estudantes
no ensino regular;
Dicas de aplicativos; e

Exemplos de atividades.

2. DEFICIENCIA AUDITIVA
Definicao;
Os tipos de deficiéncia auditiva;
Estudos de casos e leituras sobre alunos com deficiéncia auditiva estudantes no
ensino regular;
Dicas de aplicativos; e
Exemplos de atividades.
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3. DEFICIENCIA VISUAL
Definicao;
Os tipos de deficiéncia visual;
Estudos de casos e leituras sobre alunos com deficiéncia visual estudantes no
ensino regular;
Dicas de aplicativos; e

Exemplos de atividades.

4. TRANSTORNOS GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO
Definicao;
Principais caracteristicas;

Variagdo metodoldgica.

5. TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA
Definicao;
Os tipos de autismo;
Principais caracteristicas;
Estudos de casos e leituras sobre alunos com autismo estudantes no ensino
regular;
Dicas de aplicativos; e

Exemplos de atividades.

A partir das reflexdes e materiais propostos, elaborou-se o Produto Educacional

fruto desta pesquisa, conforme a capa apresentada na Figura 3.



Figura 3 - Capa do Caderno Pedagdgico
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O principal objetivo do caderno pedagdgico foi o de proporcionar aos

professores melhor clareza sobre os comportamentos das pessoas com deficiénicas

para que possam buscar e desenvolver praticas pedagogicas inclusivas.

Buscou-se, também, sensibilizar os professores quanto ao processo de

incluséo, destacando-se que a preparacao se faz no percurso, na formacao continuada,

gue desafios sempre existentes e que o0 apoio dos colegas e de outros profissionais

ajudam a minimizar as dificuldades.
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CAPITULO 4- DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS

No presente capitulo discorre-se sobre o resultado das avaliacées do Curso de

Formacéo Continuada e do produto educacional elaborado.

4.1 O CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Uma formacéo docente sélida é a realidade almejada por todos os cursos de
formacgéao de professores. Pode ser dizer que as instituicdes de ensino superior buscam
oferecer essa formacdo. No entanto, devido a ampliacdo das demandas que chegam a
escola, nem sempre 0s cursos conseguem atender a todas. Por isso, de acordo com
Giroto, Poker e Omote (2012), a formacéo continuada é aponta como necessaria
atualmente, o professor necessita atualizar a sua formac&o inicial, encontrar momentos
para refletir, pesquisar e apresentar proposi¢cées sobre a pratica educativa e sobre
novas possibilidades tedrico-metodologicas para, consistentemente, modificar essa
realidade.

A proposta de formacéo continuada oferecida no ambito dessa pesquisa foi
avaliada para verificar a sua contribuicdo no processo de formacgédo docente. Para a
avaliacdo do Curso considerando-se 0s seguintes eixos: organizacdo; conteudo das

tematicas selecionadas; as contribui¢cdes do curso.

a) A Organizacéo do Curso
Dentre as respostas obtidas pelo formulario foi possivel verificar que os
professores avaliaram positivamente a organizagao, a distribuicdo em encontros e os

especialistas como ministrantes, conforme relatos

P1 - O curso estava bem organizado, sempre apds a teoria foi apresentado
sugestbes de préticas para a sala de aula.

P5 - Os encontros foram produtivos, pena que o periodo do final de ano
atrapalhou a maioria dos professores.

P8 - Os palestrantes foram muito atenciosos, tinham conhecimento da sua area
e ajuda a entender as deficiéncias trabalhadas.

P12 - Um dos pontos fortes foi a participacdo de professores/palestrantes que
dominam o assunto e que trazem vivéncias praticas.

P10 - O foco dos assuntos, condizem com nossa realidade e sdo bem
esclarecedores.
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Por meio dos relatos torna-se possivel perceber que que a organizacdo do
curso foi boa, os ministrantes convidados atenderam as expectativas dos professores.
Entretanto, o periodo de realizacdo do curso foi um empecilho para a maior

participacao.

b) O Contetdo das Tematicas

Em relacdo as tematicas trabalhadas, os professores manifestaram que
atendeu as expectativas, pois foram discutidas situacdes da realidade do dia a dia da
escola. No entanto, sugeriram para proximas formacdes a ampliacdo de temas

relacionados ao publico alvo da Educacgéo Especial, conforme relatos

P3 - Obtive conhecimentos sobre os transtornos globais, mas ainda preciso
prender um pouco mais, pois o grupo € bem amplo e diversificado.

P14 - No nosso cotidiano verificamos as caracteristicas dos alunos com
deficiéncia e como é necessario buscar novas alternativas para o trabalho.
P17 - O que mais gostei foi das alternativas, metodologias para usar em sala
com todos, como o PEI, o DUA, as TICs que foram comentadas para as
praticas com 0s nossos alunos.

P19 - Trocas de experiéncia, novos conhecimentos, sobre os desafios
enfrentados.

P20 - Temas e dindmicas abordadas, como auxilio na pratica escolar e
dindmicas.

Os relatos mostram que o0s conteudos, as tematicas selecionadas foram
importantes para os professores. Estes destacaram, principalmente, o uso de
estratégias alternativas para o trabalho com os alunos. Uma das participantes

comentou que para os proximos cursos de formacdo podem ser ampliadas as

tematicas.

c) As Contribuicdes do Curso

Sobre o ultimo tépico avaliado, ou seja, as contribuicbes do curso, 0s vinte
participantes responderam que ele trouxe contribuicdes, que é importante ter esses
momentos de formacao, ouvir outras pessoas, trocar experiéncias com os colegas, visto

gue melhora a interagéo entre os profissionais envolvidos na educacéo.

P2 - Proporcionou varias trocas de experiéncias com profissionais e sanou
muitas davidas.

P5 - Sanou muitas das minhas davidas, e certas dificuldades que enfrentamos
no nosso dia a dia.

P7 - Trazendo mais conhecimento, em relacdo ao nosso dia a dia, em sala de
aula.
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P11 - Como auxilio na prética escolar, dinaAmicas e dialogo.

Nesse sentido, autores como Araujo, Lima e Silva, (2021) e Carvalho (2010)
colocam que a interacao, a colaboracéo entre os professores € uma forma significativa

e eficaz para o trabalho com criangcas com deficiéncia.

4.2. O PRODUTO EDUCACIONAL

O caderno pedagdgico elaborado reflete a proposta de curso de formacao
desenvolvida. Ele foi avaliado quanto: Atratividade do Produto; Seu uso por professores
pouco familiarizados com a Educacdo Especial e Inclusiva; Contribuicbes para a
formacéao continuada; e Contribuicdes para a pratica pedagogica.

O produto foi avaliado por meio de questdes fechadas, em que o participante
deveria assinalar entre cinco alternativas (Concordo plenamente, Concordo
parcialmente, N&o concordo e nem discordo, Discordo parcialmente, Discordo

plenamente).

a) Quanto a atratividade do produto
Todos os professores responderam que concordavam plenamente que o
caderno é atrativo, de facil compreensdo e pode ser complementado por mais

atividades.

b) Quanto a utilizacdo do caderno pedagogico por professores com poucos
conhecimentos em Educagéo inclusiva

Os professores responderam que concordam plenamente que os professores

gue néo estdo familiarizados com a Educacdo Inclusiva podendo se beneficiar do

produto, pois ele apresenta, de forma clara, sugestdes para as praticas, além de uma

fundamentacéo teorica.

c) O caderno pedagdgico contribuira para a formacdo de professores em
educacao inclusiva

Da mesma forma, todos concordaram plenamente que o caderno pode

contribuir para formacdo de novos professores, bem como para aprofundamentos e

revitalizacdo das praticas dos professores que realizaram o curso.
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d) As atividades propostas auxiliardo no aprendizado de alunos com deficiéncia

Essa indagacéao foi respondida por todos por meio da opcédo “concordo

plenamente”, pois mesmo durante a avaliagdo do Curso, ja haviam se pronunciado

sobre as contricbes das praticas pedagdgicas para trabalhar com os alunos com
deficiéncia.

O que se percebe pelas respostas dos participantes é que produto educacional
desenvolvido possa trazer contribuicdes tanto para a formacéo docente quanto para as
praticas juntos aos alunos das salas comuns, entre eles, os alunos.

Nesse sentido, concorda-se com Guimaraes (2018) ao apontar que a producao
de material educativo se constitui em uma oportunidade, por isso ele deve ser inovador,
diferente, traduzindo as expectativas dos professores e ndo meramente replicando os
produtos ja existentes.

Outro fator importante na elaboracdo de um produto educacional, neste caso
de um caderno pedagdgico € que ele cumpra o seu papel de provocar reflexdes e levar

os professores a buscar novos conhecimentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A politica de inclusédo ainda enfrenta muitos desafios no Brasil, especialmente
no ambito escolar. Para que a inclusdo seja efetivada nas escolas, € crucial que os
professores reconhecam a sua importancia como agentes transformadores e
incentivadores do conhecimento para todos os alunos, e ndo apenas para alguns.
Somente quando todos os profissionais da educacéo se perceberem como agentes da
educacdo inclusiva, serd possivel promover a inclusdo de todos os estudantes no
ambiente escolar.

A inclusdo € um tema de extrema importancia no ambito educacional, e deve
ser pensada e repensada constantemente, levando em consideracao as necessidades
especificas de cada aluno. E fundamental que haja uma abordagem multidimensional,
envolvendo todos os agentes responsaveis pela educacdo do estudante, a fim de
garantir a constru¢cdo do conhecimento de forma eficaz e inclusiva. No entanto, ainda
h&d um despreparo e desconhecimento das necessidades pedagdgicas dos alunos o
gue é um grande obstaculo a ser enfrentado. Por isso, € necessario que haja uma maior
conscientizacédo e formagao para os professores 0s quais atuam nas salas comuns e
que recebem diariamente alunos publico alvo da Educacao Especial.

Nesse sentido e considerando a questao norteadora deste trabalho, A formagao
continuada contribui na mudanca da pratica pedagdgica para promover a inclusdo?
Com os resultados da pesquisa pode-se afirmar que sim, uma vez que 0s professores
0Ss quais participaram foram unanimes em afirmar que o curso contribuiu para entender
melhor o que é a Educacao Inclusiva, suscitando reflexdes sobre a importancia da
inclusdo escolar e, principalmente, indicando que é possivel trabalhar com os alunos
com deficiéncia nas salas comuns. Ademais, observou-se que ha uma variedade de
estratégias e metodologias que podem subsidiar e melhorar a pratica pedagogica.

Dessa forma, avalia-se que o objetivo proposto para esta dissertacdo também
foi cumprido, ao propor um Curso de Formacdo que atendesse aos anseios dos
professores naquele dado momento e nas circunstancias em que foi desenvolvido. Esta
proposta foi construida pautada na premissa de que o0s professores necessitam
conhecer a realidade dos alunos, no caso, as deficiéncias e suas caracteristicas, ndo
para discrimina-las, mas para tratar cada um dos alunos como pessoa Unica, para
proporcionar o seu desenvolvimento. Com base nas contribuicdes apresentadas nesta

dissertacéo, espera-se que o produto educacional desenvolvido possa fornecer suporte
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a formacédo do professor quanto ao trabalho com alunos da educacdo especial na
perspectiva da educacao inclusiva.

Quanto as limitagcbes da pesquisa, cabe destacar que o periodo em que foi
realizado o Curso nédo foi favoravel para a participacao efetiva dos professores e a
necessidade de maior tempo para utilizar o produto educacional de acordo com a sua
finalidade também foi um fator limitante.

Apesar dessas limitacbes, espera-se que novas pesquisas sejam
desenvolvidas para contribuir com debates e reflexdes sobre a importancia da

Educacao Inclusiva e conduzam a acfes concretas para garantir a inclusdo de fato.
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ANEXOS

ANEXO A - AUTORIZACAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
CACADORI/SC

7 PREFEITURA DE

- CACADOR

4902135167¢ B

Despacho 5- SEC EDUC » Francine de
5.892/2022 Pedagodgico Matias
5 meses 2 dias ~
atras Beatriz
Aparecida ->
Pereira -
Coordenadora

Pedagogica

Boa tarde Francine, tudo bem?

Em resposta a solicitagao, informamos que esta
autorizado a realizacao da pesquisa com os
professores da rede municipal de ensino, mas
salientamos que a adesao por parte dos
profissionais deve ser espontanea. Agradecemos

e nos colocamos a disposigcao!

Beatriz Aparecida Pereira

Coordenadora Pedagodgica
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ANEXO B -TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma pesquisa cientifica. Caso vocé
ndo queira participar, ndo ha problema algum. VVocé ndo precisa me explicar porque, e ndo havera nenhum
tipo de punicédo por isso. Vocé tem todo o direito de ndo querer participar do estudo, basta selecionar a
opcao correspondente no final desta pagina.

Para confirmar sua participagdo vocé precisard ler todo este documento e depois selecionar a opgéo
correspondente no final dele. Este documento se chama TCLE (Termo de Consentimento livre e
esclarecido). Nele estdo contidas as principais informagdes sobre o estudo, objetivos, metodologias, riscos
e beneficios, dentre outras informacdes.

Este TCLE se refere ao projeto de pesquisa “A FORMAGCAO CONTINUADA NO CONTEXTO DA
EDUCACAO INCLUSIVA: CONTRIBUICOES PARA AS PRATICAS PEDAGOGICAS DE
PROFESSORES ”, cujo objetivo é “identificar 0s conhecimentos e a proposta de formacao
continuada adequada para os professores no Municipio de Cagador — SC e subsidiar essa formacao
por meio do desenvolvimento de um caderno pedagégico, com foco no publico alvo da Educacdo
Especial, colaborando para praticas pedagogicas inclusivas.”

Para ter uma cdpia deste TCLE vocé deverad imprimi-lo, ou devera gerar uma copia em pdf para guarda-
lo em seu computador. Vocé também podera solicitar aos pesquisadores do estudo uma versdo deste
documento a qualquer momento por um dos e-mails registrados no final deste termo.
A pesquisa sera realizada por meio de um questionario online, constituido por “INSERIR NUMERO DE

QUESTOES” perguntas. Estima-se que vocé precisara de aproximadamente “INSERIR TEMPO
ESTIMADO PARA RESPONDER O QUESTIONARIO”. A precisdo de suas respostas ¢ determinante
para a qualidade da pesquisa.

O questionario estara disponivel para ser respondido entre os dias_ / e/ de 2022.

Vocé ndo serd remunerado, visto que sua participacao nesta pesquisa € de carater voluntaria. Caso decida
desistir da pesquisa vocé podera interromper o questionario e sair do estudo a qualquer momento, sem
nenhuma restricdo ou punicéo.

INSERIR RISCOS E AS MEDIDAS MITIGATORIAS ESTUDO.
INSERIR BENEFICIOS DO ESTUDO.
INSERIR A FORMA DE DEVOLUTIVA AOS PARTICIPANTES E INSTITUICOES ENVOLVIDAS.

Os pesquisadores garantem e se comprometem com o sigilo e a confidencialidade de todas as informagGes
fornecidas por vocé para este estudo. Da mesma forma, o tratamento dos dados coletados seguird as
determinacdes da Lei Geral de Protecdo de Dados (LGPD — Lei 13.709/18).

Para contatar um dos pesquisadores da pesquisa, vocé podera encaminhar um e-mail, ligar ou mandar
mensagem pelo WhatsApp para eles a qualquer momento:

Francine de Matias, celular 49 988314902 e e-mail do Pesquisador Responsavel:
francynedematias@yahoo.com.br
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ANEXO C - CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO

Eu, concordo em participar voluntariamente do presente estudo como participante. O pesquisador me
informou sobre tudo 0 que vai acontecer na pesquisa, 0 que terei que fazer, inclusive sobre os possiveis
riscos e beneficios envolvidos na minha participacdo. O pesquisador me garantiu que eu poderei sair da
pesquisa a qualquer momento, sem dar nenhuma explicacdo, e que esta decisdo ndo me trara nenhum tipo
de penalidade ou interrupcdo de meu tratamento.

Fui informado também que devo imprimir ou gerar um PDF do TCLE para ter a minha copia do TCLE e

gue posso solicitar uma versdo dele via e-mail para os pesquisadores.

( ) ACEITO PARTICIPAR

( ) NAO ACEITO PARTICIPAR
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ANEXO D - TERMO DE CESSAO DOS DIREITOS AUTORAIS PELOS
PROFESSORES CONVIDADOS PARA O CURSO PARA DISPONIBILIZACAO DO
MATERIAL NO CADERNO PEDAGOGICO

TERMO DE CESSAO DE DIREITOS AUTORAIS

Nome, professor, RG, doravante denominado CEDENTE, firma e celebra com a
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA, doravante designado CESSIONARIO,
neste ato representado pelo Prof. Dr. xxxxxxxxxx, Coordenador do Curso XXXXXXXX, O
presente TERMO DE CESSAO DE DIREITOS AUTORAIS mediante as clausulas e condigdes
abaixo discriminadas, que voluntariamente aceitam e outorgam: O(s) CEDENTE(s) declara(m)
possuir(em) a titularidade dos direitos autorais sobre a(s) OBRA(s). O termo OBRA, sempre
gue empregado no ambito do presente contrato, significara a(s) seguinte(s) obra(s): Contetdo
impresso e on-line do Mdodulo xxxxxxxxxxx. Pelo presente instrumento o(s) CEDENTE(S),
titular(es) dos direitos autorais, cede(m) e transfere(m) ao CESSIONARIO os direitos autorais
patrimoniais referentes a(s) OBRA(s) especificadas neste Termo, de acordo com a Lei 9.610
de 19 de fevereiro de 1998. A transferéncia € concedida em carater parcial e ndo exclusivo,
nao havendo impedimento para que o(s) TITULAR(es) utilize(m) a(s) obra(s) como desejar(em).
As OBRA(s) acima listadas estardo disponiveis em acesso aberto, na rede mundial de
computadores — internet, por meio de sitio mantido pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa. O Cedente também autoriza a distribuicAo da obra para os acervos cientificos e
educacionais de outros oOrgdos publicos, organizagbes de cooperagdo internacional ou
entidades sem fins lucrativos A referéncia ao(s) nome(s) do(s) autor(es), seu(s) pseuddnimo(s)
ou sinal(is) convencional(is), indicado(s) ou anunciado(s), que constitui um direito moral do(s)
autor(es), seréa respeitado sempre que as referidas obras forem veiculadas ou utilizadas. O(s)
CEDENTE(s) assume(m) ampla e total responsabilidade civil e penal, quanto ao conteudo,
citaces, referéncias e outros elementos que fazem parte da(s) OBRA(s). A cesséo dos direitos
autorais relativos a(s) OBRA(S) é por prazo indeterminado, a ndo ser que uma das partes
notifique a outra, por escrito, com a antecedéncia minima de 90 (noventa dias). Fica designado
o foro da Justica Federal, da Secdo Judiciaria do Distrito Federal, para dirimir quaisquer
davidas relativas ao cumprimento deste instrumento, desde que ndo possam ser superadas
pela mediacdo administrativa.

Ponta Grossa, xx de XXxXxxxx de XXXXx.
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