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Nem toda conversagéo ¢ Didlogo. Didlogo é a investigagdo
conjunta na dire¢ao de mais compreensio, conexio ou
possibilidades. Qualquer comunicagdo que caiba nesta
definicdo, considero Didlogo; se ndo cabe, nio é Didlogo.

Tom Atlee!

1 Fonte: Sobre o didlogo. Escola de didlogo de Sao Paulo, [20207?]. Disponivel em:
http://www.escoladedialogo.com.br/dialogo.asp?id=2. Acesso em: 16 abr. 2020.



Para todas as professoras e professores que abrem suas
salas de aula para a Pesquisa, com a preocupagio tdo
somente de conhecer mais para ir mais longe naquilo que
consideram fazer de melhor: ensinar.
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APRESENTACAO

Esta obra, Educagdo Inclusiva: didlogos entre teoria e prdtica, que
traz como eixo tematico norteador a inclusdo escolar de estudantes
com deficiéncia no ensino comum, tem como objetivo principal
reunir capitulos de dissertagdes, cujos projetos foram aprovados
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRN e concluidos no
periodo de 2010 a 2019, sob nossa orientagao e vinculados a
projetos na Linha de Pesquisa Educag¢ao e Inclusdo em contextos
Educacionais do Programa de Pés-Graduagao em Educagido da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

O livro esta organizado em duas partes. Na primeira, encon-
tram-se quatro capitulos que focam o didlogo teérico em torno
de praticas pedagdgicas junto a alunos com deficiéncia visual,
nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Superior. Na
segunda parte, em cinco capitulos, o foco dialdgico entre teoria
e pratica concentra-se nos segmentos do Ensino Infantil e da
Educacio de Jovens e Adultos, em torno de criancas e adolescentes
com deficiéncia visual e outras deficiéncias.

A primeira parte principia com um capitulo que é fruto do
Plano de Capacitagao Profissional Ensinar alunos que nédo dispoem
da Visdo: as tarefas dos Professores, da organizadora dessa obra,
realizado no periodo de novembro 2016 a abril de 2017, cujo obje-
tivo foi aprofundar estudos realizados durante o pés-doutorado
na area dos processos que envolvem o ensino e a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia visual. O capitulo, portanto, discute, a
partir de literatura estrangeira, a didatica da multissensorialidade
como fator de didlogo entre o ensino e a aprendizagem de estu-
dantes cegos e com baixa visdo.
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Nos oito capitulos seguintes apresentamos caminhos trilhados
por estudantes com sindrome de Down, cegos, com baixa visdo, com
paralisia cerebral e deficiéncia intelectual e seus professores, em sala
de aula comum, da Educacio Basica ao Ensino Superior. Dessa forma,
mostramos por meio do didlogo entre a teoria e a pratica as possi-
bilidades e potencialidades que tais estudantes apresentam quando
instigados ao aprendizado, tendo considerados seus modos de ser e
de aprender em contextos em que o didlogo, a reflexdo, a interagdo, a
participacdo e a colaboragio se fazem presentes.

Esperamos que vocé, leitor (a), compreendendo os pres-
supostos sob os quais se desenvolveu cada capitulo deste livro,
aprofunde leituras e leve para a sua pratica pedagdgica a possibi-
lidade de estabelecer redes dialogicas formativas que gerem agdes
afirmativas as quais assegurem o direito de cada crianga, jovem
ou adulto em condi¢io de deficiéncia a aprender nas convivéncias
dialogica e colaborativa do cotidiano escolar comum.

Natal/RN/2020
Luzia Guacira dos Santos Silva
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PREFACIO

Se me é permitido expressar minha satisfacio em ter sido convi-
dado para prefaciar esta obra, maior sera para os prezados leitores a
alegria em dialogar com seus contetidos ao longo da leitura de suas
paginas. Apesar de ser uma obra voltada para nos dar a conhecer
os processos do ensinar e do aprender junto ao universo de pessoas
com necessidades educativas especiais, aquilo que mais nos surpre-
ende, em seus contetdos, ¢ a diversidade. Cada texto selecionado,
inerente a educagdo inclusiva, é apresentado com seu método,
sua fundamentacdo tedrica, seu conteudo, seu estilo, confluindo,
entretanto, para o mesmo projeto: dialogos entre teoria e pratica.

Todas as autoras escrevem como quem compde seu didrio,
ou seja, todas elas, profissionais do ensino, escrevem suas expe-
riéncias pessoais inerentes a0 mesmo processo, o de ensinar, e,
simultaneamente, se envolvem na dialogia tedrica inerente ao
ensino: o processo da aprendizagem. Esse didlogo, urdido sob
diferentes 4ngulos, reconstitui a tonalidade, o ritmo e as cores
das relacdes entre o ensinar e o aprender, entre a teoria e a prética
vivida no cotidiano escolar.

Entre essas autoras pesquisadoras, na qualidade de profes-
soras, e o0s sujeitos objeto de seus estudos e pesquisas ¢ estabelecida
uma relagdo imediata, leve, viva, calorosa, a tecer a concretude
desse dialogo. Nessa diversificada gama dialdgica, que reflete
as relagdes entre a teoria e a pratica do ensinar e aprender, cada
leitor podera, livremente, explorar a riqueza contida em cada
texto, segundo seus proprios interesses em conhecer este ou aquele
dominio do que ¢ investigado.

Como todos sabem, predomina nas lides do ensino a trans-
missdo do conhecimento por meio da fala, da leitura e da escrita,
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em que os recursos da visdo e da audi¢do respondem pela captagao
das mensagens. Ora, aqui surge a primeira surpresa: a construgao
da paisagem, nesta obra, nos oferece o primeiro encantamento
por intermédio de um texto da Dra. Luiza Guacira dos Santos
Silva, organizadora da coletanea: Didatica da multissensorialidade:
a dialogicidade dos sentidos no ato de ensinar. Ao ressaltar que,
na formacao, os enfoques do ensino costumam ser a oralidade
e a visualidade, com enormes limitagdes para estudantes cegos
e de baixa visio, o recurso didatico da multissensorialidade ou
da comunica¢do por meio dos sentidos (e ndo apenas da fala)
proposto pela autora pde em articulag¢do os diferentes modos de
funcionamento psiquico: a cognicdo, a imagina¢do e a emogao.
Tais recursos — e o texto é rico na gama de sugestdes as quais os
professores podem recorrer, segundo as circunstincias, caracte-
risticas e necessidades de seu alunado — permitirao ao professor
adotar as diligéncias e estratégias necessarias a uma aprendizagem
significativa de seus alunos. Ou seja, que os docentes ndo tenham
cegueira de conhecimento em relagao aos seus alunos, mas adotem
a compreensdo, o interesse, a tolerancia e as atitudes éticas. A
autora convida, portanto, os docentes a conhecer e colocar em
pratica diferentes alternativas didatico-pedagogicas inclusivas,
como a da multissensorialidade, aplicavel a todos os alunos.

Outro texto que merece o0 maximo de atenc¢io dos leitores
é apresentado pelas pesquisadoras Linda Carter Souza da Silva e
Luiza Guacira dos Santos Silva: Educagdo Inclusiva e educagdo
em direitos humanos: concepgoes e didlogos a partir de praticas
pedagégicas com alunos cegos. Trata-se de um estudo de caso
conduzido pela primeira autora em sua dissertagdo de mestrado.
Nos relatos do Didrio de Campo, é veemente a afirmagio e a defesa
de que “uma cultura inclusiva é aquela que assegura e garante os
direitos humanos de qualquer individuo”.
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A Prof2 Irys de Fatima Guedes do Nascimento enfrentou,
também, o desafio de trabalhar no aprendizado de uma lingua
estrangeira por parte de um de seus alunos cego. Seu texto em
parceria com a profa. Luzia Guacira dos Santos Silva Espanhol para
alunos cegos: didlogos entre o ensinar e o aprender é uma prova de
que, quando de fato se tem vontade, a cegueira ndo é obstaculo a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, no caso, o Espanhol, por
parte do aluno cego. A aprendizagem de uma lingua estrangeira
nao consiste, apenas, no dominio da fala, implica, também, na
aprendizagem de sua cultura, de sua arte, de sua geografia, de
sua gente, de seus habitos, costumes, tradi¢des. Aprendizagem,
portanto, de novos conhecimentos e valores socialmente construidos
em intera¢do com o mundo que nos cerca. O fundamento tedrico
utilizado pela pesquisadora foram as teorias sociointerativas de
Vigotsky — Leontiev. O texto ¢é rico particularmente na analise das
restricdes que a auséncia da visao impoe as pessoas cegas ou com
baixa visdo nesse processo de apreensiao do mundo externo, exigindo
o recurso e a exploragdo de outros estimulos sensoriais e estratégias
interativas para que a aprendizagem se concretize. As estratégias a
que as autoras criativamente tiveram que recorrer evidenciam que
a fala e escrita de uma lingua estrangeira sdo, no dizer das autoras,
“uma dialogia possivel aos alunos com cegueira”.

Encerrando a primeira parte da obra, numa perspectiva
antropoldgica, ecoldgica e espiritual do humano, a Prof.? Lisié
Marlene da Silveira Melo Martins, em co-autoria com profa. Luzia
Guacira dos Santos Silva nos contempla com Didlogos estabelecidos
entre a inclusdo de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior
e a formagdo docente. Mesmo na esfera do Ensino Superior, ainda
nos encontramos num mundo excludente, dai ser muito atualizada
e oportuna a questdo: nossas Universidades sdo, de fato, institui-
¢Oes abertas a uma formagao para todos os que a procuram, ou
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ainda continuam sendo avessas a inclusao? O estudo e a pesquisa
realizada nio nos retrata um quadro muito otimista quanto a
abertura dessas Institui¢des a inclusdo de todos. O Programa
Incluir talvez tenha sido o primeiro passo decisivo para a incluséo
em nossas Institui¢des de Ensino Superior, mas é ainda o elitismo,
a emulagdo, o estrelismo, a competicdo desenfreada que tecem
a paisagem e, concretamente, o esse programa tao importante,
tdo necessario, dentro do contexto de uma educagdo de qualidade
para todos, em nosso meio universitario, ainda é um sonho, ou
um ensaio tateante, quando ndo, em algumas institui¢des, um
pesadelo. Na trajetdria do ingresso, permanéncia e conclusdo
é fundamental que a permanéncia ofereca plenas condicdes de
formacio, sendo inadmissiveis a discriminacéo e todas as barreiras
fisicas ou humanas, arquitetonicas, ambientais para que todo
estudante que nela ingressa possa atingir as melhores condi¢oes
de formagdo e desenvolvimento pleno.

Na segunda parte da obra, apraz-me fazer referéncia ao
primeiro texto voltado para a pequena infincia, Educagdo
infantil e inclusdo escolar: didlogos para o desenvolvimento das
criangas com deficiéncia, com que Priscila Ferreira Ramos
Dantas e a profa. Luzia Guacira dos Santos Silva nos brindam.
Entre todas as instituicdes educativas, a pré-escola, talvez por
representar o primeiro escalio do processo de escolarizagio,
ganha excepcional relevancia. Ela situa-se como o inicio do
processo de constru¢do de valores como respeito ao outro,
justica, solidariedade, cooperagdo, amizade, aceitagido do outro,
alteridade. E inteiramente centrada nas interacdes sociais,
propicia a trocas, ao desenvolvimento psicomotor, afetivo, da
sensibilidade, da autoestima, e tudo isso de uma forma
espontanea, ludica, criativa. E que as criancas sio receptivas,
sem preconceitos, querem brincar e ser amadas, e a pré-
escola constitui-se esse espaco favoravel a aceitacdo do outro,
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a convivéncia social e a incluséo e, através da mediacio, vai se
concretizando o desenvolvimento, ocorrem as aprendizagens e,
quanto mais desafiadoras forem as situagdes e as interagdes sociais,
mais qualitativo serd o processo de desenvolvimento, a constru¢do
do conhecimento, os valores, habitos e atitudes do sujeito. Tudo
isso supde, evidentemente, planejamento de tarefas desatiadoras e
criativas que estimulem a atengdo, a concentragdo e a comunicagio,
num ambiente de atenc¢io, dedicagdo e respeito a crianca.

E nessa mesma linha de reflexio que nos ¢ apresentado o estudo
de Erlane Cristhyanne Felipe dos Santos descrito neste texto em co-
autoria com a profa. Luzia Guacira dos Santos Silva, A pritica
pedagégica na educagdo infantil e o jeito de aprender de uma crianga com
baixa visdo: didlogo permanente. Para as autoras, a socializagio e a
aprendizagem da crianca resultam da interagio e do didlogo
permanente da crianga com o outro e com o meio, principios preco-
nizados pela abordagem sécio- histdrica e adequados a toda crianga, com
ou sem deficiéncia. Atitudes de compreensao, atengio, acolhi-mento,
respeito, abordadas por Chateau a Wallon, a afetividade e a
aprendizagem sempre andaram associadas, estando contudo
condicionadas aos recursos adequados utilizados para estimular os
alunos a um maximo aproveitamento das atividades, condigio para que
as aprendizagens se tornem efetivamente significativas.

As praticas socializadoras e a mediagdo pedagogica na
educacio infantil sdo fundamentais ao processo, e imprescindiveis,
particularmente, em relagdo a criangas com deficiéncia. As autoras
também evocam a necessidade de levar o Projeto Pedagdgico da
escola a sério, pois ele é o instrumento que orienta todas as praticas
educativas da escola e a resposta as necessidades basicas da ativi-
dade educativa a ser desenvolvida na institui¢do. O fundamental,
dizem as autoras, ¢ “desconstruir uns e construir novos conceitos
para que as pessoas entendam que o sujeito com algum tipo de
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necessidades educativas especiais ou ndo, possui particularidades
e singularidades que precisam ser [atendidas] e respeitadas”.

No contexto de uma educagao inclusiva, varios problemas
se levantam relativamente a aprendizagem dos alunos na sala de
aula. A Prof.» Maria Karolina de Macedo Silva em parceria com
a profa. Luzia Guacira dos Santos Silva aprofundou a questdo da
aprendizagem da escrita da crianga com sindrome de Down no
texto Escrita: dialogicidade possivel a crianga com sindrome de
Down. Tal como a fala, também a escrita é um instrumento de
comunicac¢io interativa da crianca com o mundo que a cerca. No
método de alfabetizagdo de Paulo Freire, a aprendizagem da escrita
acontecia simultaneamente a da leitura, pois o universo vocabular
que moldava o processo de alfabetizagdo era o dalinguagem dire-
tamente vinculada ao mundo da convivéncia do alfabetizado. Os
métodos naturais introduzidos nos processos de alfabetizacio,
como os preconizados por Vigotsky e os empregados por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosk, desenvolveram-se a luz da psicogénese
da lingua escrita. Na crianga, igualmente a aprendizagem da
escrita é uma resultante dos métodos naturais que exploram as
atividades espontaneas do cotidiano da crianga. Maria Karolina,
em suas pesquisas, analisa as condi¢des favoraveis ao processo
de aprendizagem da escrita de criangas com sindrome de Down.
Estuda a génese e o desenvolvimento do processo da escrita junto
a crianga Down e propde a criagio de situacdes estimuladoras a
aprendizagem da escrita na escola regular. Para as autoras, algumas
dessas situacdes devem contar com a mediacio dos professores, dos
colegas das criangas e dos pais, pois a apropria¢ao dos processos
de escrita pela crian¢ca Down demanda um pouco mais de tempo,
e, por isso, mais atencdo, mais encorajamento, mais estimulos.

Inclusdo: responsabilidade da familia? Da escola? Da
sociedade? Quem, de fato, estd implicado nesse dialogo? O texto
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das professoras Mariane de Araujo Soares Souza e Luzia Guacira
dos Santos Silva, Escola e familia: as duas faces de um espelho em
busca do didlogo, tenta responder a essas indagagdes. Inclusdo é
compromisso e responsabilidade de todos: da familia, da escola, da
sociedade, do pais. Inclusdo nao é caridade, ¢ direito, é obrigagao.
O estudo das professoras pesquisadoras constata na realidade
da sociedade brasileira ainda um grande distanciamento: falta
aproximagao, um assumir de compromisso, compartilhamento
de atitudes, saberes, experiéncias entre escola e familia, vivéncias
colaborativas, dialdgicas, inclusivas. E ainda Projetos Pedagégicos
compromissados com as responsabilidades de todos, familia e
escola, no atendimento das necessidades dos alunos. Face a elas,
a escola deve ampliar o horizonte para novas préticas e procedi-
mentos, otimizacdo de mediagdes, atividades interativas com o
saber. Assumir, com responsabilidade e compromisso, a inclusdo
plena de seus alunos, num processo de educagdo de qualidade para
todos.

Outro texto que vai surpreender o leitor é o relato da
pesquisa realizada pela Maria da Concei¢do Bezerra Varella, aqui
expresso no texto Cromoentrevista: didlogo com uma adolescente
com paralisia cerebral em co-autoria com a profa. Luzia Guacira
dos Santos Silva. O texto e a pesquisa, de carater qualitativo,
primam pela criatividade. Trazem o relato de uma adolescente
da rede municipal de ensino com paralisia cerebral. Dado o
seu comprometimento motor, com pouquissimas condigdes de
comunicacio oral, o recurso da pesquisadora foi buscar formas
de comunicacéo alternativas recorrendo a cromoterapia. Adotou
a cromoentrevista na coleta de dados de sua pesquisa. O leitor
vai se surpreender e se emocionar com a leitura desse relato de
pesquisa e com os recursos criados pela pesquisadora com vistas
as aprendizagens exitosas da aluna.
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O surgimento desta obra anuncia um forte debate envolvendo
as questoes fundamentais presentes nos dialogos nela apresentados.
Trata-se de novas propostas de reflexdo sugeridas em fungao das
praticas experienciadas por suas autoras. Estamos diante de ques-
toes importantes que afetam a familia, a escola, as universidades, a
sociedade como um todo. Assim, é para todos — educadores, pais,
familia, escola, universidade. Sim, para todos: este livro de dialogias
nos apresenta as pistas de reflexo critica voltadas para um assumir
de todos os envolvidos no processo inclusivo.

Ler um livro como este, prezados leitores, é também um
convite a participar do didlogo, é percorrer caminhos, e, em cada
caminho, quantas descobertas! O leitor, aqui, vai confrontar-se
com a riqueza de experiéncias em que o “dizer” revelando o
“fazer” de seus autores, como docentes e como pesquisadoras, e,
por meio do dito, na dialogia dos dizeres, espelhando o ensinar
e o aprender dos mestres e seus alunos, vai-se espelhando o
auténtico ensinar e aprender.

Parabéns as autoras da obra! S6 tenho a me regozijar que
essas iniciativas de exceléncia contribuam efetivamente para uma
maximiza¢ao dos processos de inclusdo na escola, na familia, na
sociedade. Num momento em que a educagio, em nosso pais, se
vem revelando depauperada, como a deriva, com dificuldades de
toda ordem para enfrentar os desafios de suas responsabilidades
formadoras, educativas, uma obra como esta, voltada para ajudar
a concretizar, em nossa sociedade, os processos de inclusdo, e na
qual suas autoras langam a todos o convite de compartilhar da
dialogia entre teoria pratica, do ensinar e aprender, ela nao sé se
torna louvével, como benvinda e merecedora de nossos aplausos.

Natal / 2020
José Pires
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DIDATICA DA MULTISSENSORIALIDADE:
A DIALOGICIDADE DOS SENTIDOS
NO ATO DE ENSINAR'

Luzia Guacira dos Santos Silva

Com base na experiéncia de um pouco mais de 30 anos no
campo da Educagdo, é possivel afirmar que o ensino, no estado
do Rio Grande do Norte, vem recebendo um tratamento didatico
frequente com enfoque na oralidade e na visualidade. A formagao
dos professores também nao foge a essa perspectiva, o que em
nosso parecer tem contribuido para o estranhamento, resisténcia,
incompreensao, desassossego de muitos desses, que tém recebido
em suas salas de aula criangas, jovens ou adultos cegos e com
baixa visdo para ensinar.

As consequéncias de um ensino baseado apenas na orali-
dade e visualidade, para estudantes cegos e com baixa visdo, vém
em forma de perda significativa de informagdes cientificas nao
visuais na aprendizagem dos conteudos; de um ensino desmoti-
vante e alheio a sua realidade visual; de uma percep¢éo limitada
das coisas e dos fatos do meio em que vivem. Isso pode ocasionar

1 Produto de Plano de Estudos de Capacitagio, Ensinar alunos que ndo dispem
da visdo - as tarefas dos professores, realizado no periodo fevereiro a maio de
2017, com o objetivo de aprofundar estudos na drea dos processos que envolvem
o0 ensino e a aprendizagem de estudantes com deficiéncia visual, a partir de
literatura estrangeira.
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interpretagdes inadequadas do que é ensinado e de tudo o mais
que ocorre ao redor (SOLER, 1999).

A aprendizagem por uma unica via sensorial - da audi¢ao
— fica empobrecida em razdo do nao acesso as informagdes
puramente visuais, as quais poderiam ao mesmo tempo, por
exemplo, serem complementadas pela sensagéao tatil. Logo,
estabelecer o didlogo entre os sentidos remanescentes, mediados
pela palavra, no ato de ensinar ¢é fator de garantia do direito a
palavra e a escuta atenta do outro que tem, na maioria das vezes,
esse direito negado por aqueles cuja visao das coisas e da sua
aprendizagem se da por um unico sentido.

Compreendemos que estudantes cegos e com baixa visao
se beneficiam mais do ensino quando sio aplicadas estratégias de
ensino baseadas na didética e no método multissensorial, em sala
de aula, como o elaborado e difundido pelo pesquisador e professor
espanhol Miquel-Albert Soler Marti, obtendo assim aprendizagens
mais significativas. Isto porque a aprendizagem de todas as coisas,
para quem esta em condi¢ao de cegueira e baixa visdo, nao deve ser
mais apenas o simples dominio psicoldgico e mecénico de técnicas,
ideias, conceitos, mas, sim, a real compreensédo consciente do como
se aprende e do porqué dessa aprendizagem.

Implica, portanto, nao em memorizagdo mecanica
auditiva daquilo que se ensina, distanciada do mundo visivel,
mas numa atitude de criagdo e recriagao baseada no dialogo,
na participa¢io ativa mediados pelo uso devido dos sentidos
remanescentes. Isto requer uma autoformacio que possibilite
a tomada de decisdes e agdes interventivas do sujeito sobre o
contexto no qual estd inserido (FREIRE, 1983).

Por termos essa compreensdo é que encontramos na
didatica e no método multissensorial um instrumento possivel

de ser aplicado “com” o educando com cegueira e baixa visao,
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nao apenas utilizado pelo educador. Dessa forma, identifica
os conteudos da aprendizagem como o proprio processo da
aprendizagem e os sentidos remanescentes como canais para o
didlogo entre o ensino e a aprendizagem.

DIDATICA E METODO DA MULTISSENSORALIDADE
- DO QUE ESTAMOS FALANDO?

A didatica da multissensorialidade surgiu no campo das
ciéncias naturais, de forma sistematizada, em 1999, em Barcelona
(Espanha), apds dez anos de aplicagio investigativa, elaboragéo e
experimentacdo realizadas por seu criador Miquel-Albert Soler
Marti. Essa didatica “contribui para a preparagio e o design de
atividades de interesse cultural publico para cegos ou deficientes
visuais, bem como para aqueles que ndo possuem problemas de
visao”, segundo seu criador, Miquel-Albert Soler Marti, pesquisador
e professor atuante na Organizagdo Nacional de Cegos Espanhois -
ONCE/Barcelona (SOLER, 1999, p. 241, tradugdo nossa)*.

Para a aplicagdo, valida¢io e fidedignidade do método, Soler
valeu-se dos principios da investigagdo-acao bem como da experi-
éncia pedagogica cotidiana, seguindo quatro etapas: planejamento,
acao, observacao direta e reflexdo. Como campo de investigacao e
aplica¢do do método, o pesquisador recorreu a trés espagos distintos:
1) um espaco especifico para pessoas com problemas de visdo, o
laboratdrio de ciéncias de um dos centros educativos da Organizagao

2 Tradugao livre do original: “La didactica multisensorial de las ciéncias
contribuye a preparar y disefiaractividades de interés cultural publico tanto
para las personas ciegas o discapacitadas visuales, como para aquellas que no
tienen problemas de vision”.
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Nacional de Cegos Espanhdis, na Catalunha; e 2) um Museu de
Zoologia de Barcelona e 3) um Centro de Educagio Ambiental.

O método multissensorial, portanto, é um processo logico e
sistematizado que propde a utiliza¢éo de todos os sentidos no ato de
ensinar para captar informagdes do meio circundante e interrelacio-
né-las, a fim de formar conhecimentos multissensoriais completos e
significativos (SOLER, 1999) para todos os estudantes com ou sem
problemas visuais. O que favorece, sobremaneira, a utilizagdo de
estratégias colaborativas e a interacao em sala de aula entre eles,
reforcando os conceitos aprendidos em qualquer nivel e modalidade
de ensino e em qualquer drea do conhecimento, tanto em sala de aula
comum, quanto no atendimento educacional especializado.

O uso de tal método em sala de aula diferencia-se do
trabalho desenvolvido nas salas de estimulagdo multissensorial®,
muito utilizadas em espacos terapéuticos e de reabilitacio. Isso se
dé pelo fato desses locais estarem preparados para que pessoas com
algum tipo de deficiéncia, por exemplo, possam interagir com o
meio via estimulos controlados dos sentidos (GOMEZ, 2009), de
forma combinada ou individual, dos efeitos dos sons, da musica,
daluz, da estimulacdo tactil e dos aromas neles.

A proposi¢ao do método se justifica, em conformidade
com o seu criador, pelo fato de as informagdes obtidas pelo
conjunto de todos os canais sensoriais serem encaminhadas para
o cérebro, onde se inter-relacionam e se reelaboram, adquirindo

um significado tnico, que é a aprendizagem. Assim, possibilita

3 Assalas multissensoriais surgiram no final da década de 1970, por iniciativa
dos terapeutas holandeses Jan Hulsegge e Ad Verheul, quando trabalhavam no
Instituto de Hartenberg, um centro de atendimento a pessoas com “deméncia
mental”. Para definir tais salas, utilizaram o termo Snoezelen, proveniente do
holandés Snuffelen - cheirar e Doezelen - relaxar/dormitar (GOMEZ, 2009).
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que o ser humano seja capaz de determinar sua posicdo em
relagdo ao meio e a si mesmo.

Compreendemos assim que os nossos sentidos tém grande
participacdo nessa criagdo e reelaboragdo de conhecimentos,
normas e capacidade de planejamento, uma vez que por intermédio
deles recebemos as informacdes advindas do meio circundante.
No entanto, se ndo forem estimulados por meio de experiéncias
concretas nas praticas sociais e culturais que, por sua vez, esti-
mulam o pensamento, a criagao e a reelabora¢ao do conhecimento,
a aprendizagem ficara comprometida aos estudantes cegos, bem
como aqueles com baixa visdo.

Tudo o que vemos, ouvimos, tocamos, cheiramos, sabo-
reamos sdo experiéncias perceptivas, significadas geralmente
pelas experiéncias sociais e estimulos que nos chegam aos
sentidos (GOMEZ, 2009). Portanto, as sensacdes sdo o resul-
tado das mensagens que recebemos em nosso cérebro por meio
dos 6rgaos dos sentidos acionados nas experiéncias concretas.
Logo, todos podem ser utilizados de forma independente ou
combinados para o bom desenvolvimento da estimulagao
sensorial, com vistas as aprendizagens significativas fundamen-
tadas numa percep¢do ampla e cientifica do que esteja sendo
ensinado. Assim, pode-se afirmar que nao ¢ a cegueira em si
que impede pessoas cegas a terem um conhecimento alargado
e significativo do meio circundante e das coisas, mas, sim, a
falta de vivéncias sociais concretas e cotidianas que estimulem
os sentidos remanescentes desde a primeira infincia, associada
arecursos materiais especificos, tais como: maquetes, imagens
em relevo, réplicas, ou ndo, como facilitadores do processo.

Partindo dessa premissa compreende-se que, na formagao
inicial e continuada dos professores, ha de se promover, também,
conhecimentos sobre o como se aprende e, mais especificamente,
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como ocorre a aprendizagem na falta do sentido da visao e demais
sentidos. Além disso, sera pertinente discutir sobre estratégias
de ensino que considerem os sentidos como fontes cientificas de
acesso ao conhecimento e ndo apenas como canais perceptivos
desassociados, o que significa dizer que os sentidos, em geral,
devem ser estimulados em separado e associados, por meio da
mediagdo de estratégias e atividades pedagodgicas propositivas,
no cotidiano escolar.

No caso de pessoas cegas, as informagdes visuais sao obtidas,
exclusivamente, por meio dos canais de percep¢ao remanescentes:
ouvido, tato, olfato, paladar, cinestésicos e vestibulares. Logo, na
escola, ha de se atentar para duas alternativas basicas no ensino
a estudantes nessa condigdo visual, quer seja congénita, quer seja
adquirida, considerando o método da multissensorialidade: 1)
adequar a informagéo visual ao canal sensorial mais apropriado,
como por exemplo: uma fotografia pode converter-se em uma
imagem tatil; 2) considerar as informagdes ndo visuais a que muitas
imagens visuais estdo associadas, logo sao percebidas simultanea-
mente por outros sentidos, como por exemplo: um carro passando
pelo asfalto; o som e o cheiro da chuva.

Quando a informacéo visual ndo pode ser percebida por
outro sentido - tato, olfato, paladar -, o professor podera oferecer
informacdes verbais adicionais, utilizando-se da audiodescricao,
para que o estudante cego e/ou com baixa visdo internalize* e signi-
fique o que estd sendo apresentado, visto. A audiodescrigdo, segundo

Motta e Romeu Filho (2010, p. 11), é um recurso de acessibilidade

4 Ainternaliza¢do é uma atividade em que o sujeito transforma uma atividade
externa em uma atividade interna, ou seja, um processo interpessoal em um
processo intrapessoal (VIGOTSKY, 1984).
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[..] que amplia o entendimento das pessoas com defici-
éncia visual em eventos culturais, gravados ou ao vivo,
como: pegas de teatro, programas de TV, exposicdes,
mostras, musicais, Operas, desfiles e espetaculos de danga;
eventos turisticos, esportivos, pedagdgicos e cientificos
tais como aulas, semindrios, congressos, palestras, feiras
e outros, por meio de informagio sonora. E uma atividade
de mediagéo linguistica, uma modalidade de tradugéo
intersemidtica, que transforma o visual em verbal, abrindo
possibilidades maiores de acesso a cultura e a informacio,
contribuindo para a inclusio social, cultural e escolar.
Além das pessoas com deficiéncia visual, a audiodescri¢do
amplia, também o entendimento de pessoas com defici-
éncia intelectual, idosos e disléxicos.

No uso de filmes em sala de aula, o professor pode sentar-se
junto ao aluno cego e, sucintamente, descrever as cenas a fim de
completar informacdes sobre o que esta sendo ouvido, caso o filme
ndo tenha audiodescri¢ao. Exemplo: digamos que numa sala de
aula qualquer esteja sendo visto o filme Vermelho como o céu’ .
Na cena de despedida entre o protagonista da histéria e sua mae,
em um dos comodos da institui¢do especializada, a informagao
complementar que o (a) professor (a) poderia dar dessa cena seria:
O personagem Mirco acaricia o rosto de sua mae, que esta de
joelhos a sua frente, segurando-o pelos bragos, emocionada. Ao
fundo, na sala, se vé a imagem desfocada de uma Santa.

5 Olonga-metragem italiano Vermelho como o céu-Rosso como il cielo,
produzido em 2006, com duragdo de 96 minutos e dirigido por Cristiano
Bortone, apresenta uma historia baseada na vida de Mirco Mencacci,
renomado editor de som da industria cinematogréfica italiana que ficou
cego ainda crianga, ap6s um acidente doméstico. O filme pode ser visto
no link: https://youtu.be/yvd9R30hNqk.
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O método multissensorial oferece, portanto, caminhos
de aprendizagens com mais sentido e significado para todos os
estudantes cegos, com baixa visdo e visuais. Ademais, torna cada
um dos envolvidos no processo educativo mais receptivos e abertos
as diferencas individuais, também existentes em pessoas com
deficiéncia visual - cegueira e baixa viséo.

Evidentemente partimos da ideia de que tais pessoas
podem e devem estar participando ativamente de todo o processo
educativo, de todas as tarefas e proposi¢oes didaticas oferecidas
na escola, sem nenhum prejuizo. Para tanto, ¢ preciso que sejam
consideradas em sua condic¢ao visual e instigadas a pensar,
a refletir, a formular hipoéteses, a estabelecer generalizagdes,
dedugdes, abstracoes e comparagoes, a desenvolver a atengéo,
a concentragdo e a buscar solucio para as situagdes impostas,
na intera¢do com seus pares e com os objetos do conhecimento,
com seus valores e sua cultura. Tal crenca se respalda na tese de
Petzeld (1925), apud Vygotski (1997b, p. 54, tradugao nossa): “A
possibilidade de conhecimento para os cegos é a possibilidade de
conhecimento pleno de todas as coisas, sua compreensdo é, em
esséncia, a possibilidade de entender tudo plenamente™.

Um caminho possivel de ser trilhado para proporcionar
o conhecimento de todas as coisas, com sentido para pessoas
cegas, sem duvidas, é o de um ensino que considere o conjunto
dos sentidos remanescentes como importantes fontes cientificas
de acesso ao conhecimento, por meio da vivéncia concreta das
praticas sociais (VIGOTSKY, 1984; SOLER,1999).

6 Tradugdo livre do original: “La posibilidad de conocimiento para el ciego es
la posibilidad de conocimiento pleno sobre todas las cosas, su comprension es
em lo fundamental, La posibilidad de comprender lo todo cabalmente”.
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ASPECTOS DIDATICOS BASICOS A CONSIDERAR
NO CAMPO DA MULTISSENSORIALIDADE
NO ENSINO A ESTUDANTES CEGOS

E comum a preocupagio de professores ao receber em suas
salas de aulas estudantes cegos quanto ao que ensinar e a0 como
ensinar. De antemdo, chamamos a atencgdo para as seguintes
postulagoes de Vygotski (1997a) e Soler (1999):

[...] ndo s6 o ponto final e os caminhos de desenvolvimento
que levam a ele sio comuns aos cegos e a0s que enxergam,
mas também a fonte principal da qual esse desenvolvi-
mento extra e seu contetido sio 0s mesmos em ambos - a
linguagem (VYGOTSKY, 1997a, p. 109, tradugio nossa)’.

A falta de visdo, total ou parcial, por si s nio requer nenhum
outro tipo de adaptagio curricular. Mas, como sabemos, na
educagdo ndo podemos generalizar; cada crianga cega ou com
visdo é um caso individual que requer atengio personalizada
(SOLER, 1999a, p. 31, tradugéo nossa).?

7 [...] no solo el punto final y los caminos de desarrollo que conducen
al mismo son comunes al ciego y al vidente, sino que también lafuente
principal de la cual este desarrollo extra e su contenido es la misma en
ambos - el languaje (VYGOTSKI, 1997,p. 109).

8 La falta de vision, total o parcial, por si sola no requiere de ningin
otro tipo de adaptacion curricular. Pero como sabemos, en educacién no
podemos generalizar; cada nifio ciego o vidente, es un caso individual
que requiere um tratamiento personalizado (SOLER, 1999, p. 31).
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O que os autores nos instigam a compreender, principal-
mente, quando nos permitimos ndo menosprezar estudantes em
sala de aula, por sua condigdo de cegueira ou outra razao, é que
todo ser humano, independentemente de sua condi¢do sensorial,
fisica, intelectual, mental, é capaz de aprender e se desenvolver. No
entanto, isso nio acontece do mesmo modo e no mesmo ritmo,
uma vez que cada um estabelece relacdes com o seu entorno de
multiplas e diferentes maneiras.

A condigéo bioldgica da cegueira por si mesma ndo torna o
sujeito um incapaz, um doente, um inapropriado a aprendizagem
e ao convivio social, como também néo implica na supressao
de conteudos ministrados em sala de aula. Os fundamentos
psicoldgicos da aprendizagem significativa para estudantes sem
problemas visuais sdo, também, validos para aqueles com cegueira.
Tal como afirma Vygotski (1997a, p. 82, tradugdo nossa),

[...] A cegueira por si s6 ndo torna a crianga deficiente,
ndo é uma imperfei¢éo, isto é, uma deficiéncia, uma falta,
uma doenga. Chega a ser s6 em certas condi¢des sociais
de existéncia do cego. E um significado da diferenga entre
0 seu comportamento e o comportamento dos outros’.

Logo, os componentes atinentes ao curriculo comum, no
geral, ndo se modificam em detrimento da presenga de estudantes
cegos, no sentido de substituir ou suprimir contetidos conceituais
em qualquer que seja a abordagem de ensino empregada. Se
isto ocorre, hd um empobrecimento, uma limitagcao ao acesso

9 Tradugéo Livre do original: “La ceguera en si no hace al nifio deficiente, no
es una defectividad, es decir, una deficiencia, una caréncia, una enfermedad.
Llega a serlo sélo en ciertas condiciones sociales de existencia del ciego. Es un
signo de la diferencia entre su conducta y la conducta de los otros”
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dos conhecimentos, contribuindo para o isolamento do sujeito
e intensificando a sua separacdo da vida comum aos demais
sujeitos sem cegueira, marcando, assim, a deficiéncia como algo
incapacitante. Contudo, os contetidos procedimentais- atividades,
estratégias metodologicas ou didaticas e os critérios de avaliagao—
devem, sim, serem ajustados, adequados as necessidades visuais
especificas e individuais de estudantes com baixa visdo e de
estudantes cegos no quesito tamanho da fonte, contraste de cores
e da escrita em Braille, respectivamente.

Em acordo com Vygotski (1997b), as dificuldades decor-
rentes da falta de visdo e/ou de outra condicdo de deficiéncia,
nao podem ser atenuadas ou desconsideradas e, sim, compen-
sadas, ou seja, criadas as condigdes e estabelecidas interagdes
que possibilitem as pessoas com deficiéncia desenvolverem-se.
Porém, todos os esfor¢os — por nds aqui traduzidos como os
instrumentos utilizados no ensino para a ocorréncia da aprendi-
zagem e do desenvolvimento, tais como os recursos didaticos e as
atividades — devem ser somados, para diminuir ou suprimir tais
dificuldades, partindo-se do principio de que “[...] la capacidad
del ciego para el conocimiento es una capacidad para conocerlo
todo, su comprension es, en lo fundamental, la capacidad para
comprenderlo todo” (PETZELD, 1925 apud VYGOTSKI, 1997b,
p. 107, tradugdo nossa)". O que abre possibilidades para que sejam
reconhecidas, valoradas socialmente.

Na superagio das dificuldades decorrentes da cegueira
ou de outra deficiéncia ainda deve-se considerar, como afirma
Carvalho (2007, p. 5), que

10 Tradugdo livre: “[...] a capacidade de conhecimento do cego é uma capaci-
dade de saber tudo, seu entendimento é, fundamentalmente, a capacidade de
entender tudo”.
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[...] é nas relagdes que os sujeitos conhecem, apro-
priam-se do que os define socialmente, do que os
diferencia. Nas relagdes convertem em proprias as ideias
que circulam socialmente e, assim, vdo se constituindo
sujeitos: ‘apreendem’ a si mesmos e ao mundo em torno
deles, desestabilizando, dessa forma, a tese de que nédo
aprendem e, nesse processo, os modos de funcionamento
psiquico - cognic¢do, imaginagdo e emocgéo — articulam-se
de forma interconstitutiva, resultando na emergéncia do
sujeito, de sua subjetividade.

E primordial, portanto, que toda mediagio seja feita por
meio da linguagem verbal ou nao verbal, seja associada aos sentidos
remanescentes, visto que a linguagem (signos) ¢ responsavel pela
regulagdo da atividade psiquica humana. Ela possibilita a estrutu-
ragdo dos processos cognitivos e é compreendida como constitutiva
dos sujeitos, uma vez que possibilita interagoes que sdo imprescindi-
veis para a construgdo do conhecimento (VYGOTSKI, 2000). Logo,
todo o conhecimento e a sua difusdo devem estar subordinados a
educacio geral dos estudantes, sejam eles cegos ou nio.

As particularidades, caracteristicas especificas e a integri-
dade bioldgica de cada sujeito com cegueira também devem ser
consideradas, compreendidas. Ha de se reconhecer que a existéncia
de dois estudantes cegos em sala de sala ndo os torna iguais no
sentido literal do termo. Encontram-se na mesma condicio de
cegueira, mas sdo pessoas diferentes, cada uma com a sua historia,
personalidade, experiéncias, modos de encarar a prépria condi¢ao
visual e a realidade vivida, o que poderd implicar substancialmente
em seu processo educativo.

Quando pessoas cegas se reconhecem positivamente em sua
condi¢do de cegueira, melhor dizendo, quando tém consciéncia
de sua condi¢ao e do que essa provoca, da-se a valorizagao de sua
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posi¢do social, convertendo-se [a cegueira] em for¢a motriz para
o desenvolvimento psiquico (VYGOTSKI, 1997a). Uma vez que
nao perceba a cegueira e a si apenas como uma deficiéncia/defi-
ciente, uma falta/falho, uma insuficiéncia/insuficiente (AULETE,
2012), assumira posturas facilitadoras, propositivas nos processos
educativos. Do contrario, criard barreiras que podem servir de
legitimacéo de sua prépria exclusio.

Isso vale para os que estdo em seu entorno, quer sejam
familiares, amigos, professores. Se considerarem a pessoa cega
e a cegueira como incapaz/incapacitante, poderao deixa-la no
campo da invisibilidade, obscurecendo qualquer perspectiva de
compreensdo da cegueira como um caminho de abertura para
o desenvolvimento de outros processos psiquicos (VYGOTSKI,
1997a), condenando-a a acessar o conhecimento apenas pela 6tica
de quem enxerga, por meio da oralidade.

Podera haver casos em que pessoas cegas apresentem
multipla deficiéncia sensorial", ou seja, tenham a cegueira asso-
ciada a outras deficiéncias (intelectual e/ou fisica), assim como a
disturbios (neurolédgico, emocional, linguagem e desenvolvimento
global), os quais causam atraso no desenvolvimento educacional,
vocacional, social e emocional, dificultando a sua autonomia.
Também podem demonstrar imaturidade intelectual para o ano/
série que estejam cursando, em detrimento de sua entrada tardia
nos processos escolares ou falhas no método de ensino, ou, ainda,
demonstrar um nivel de conhecimento acima da média.

Nesses casos, deve ser considerado, além das implicacoes
decorrentes de cada deficiéncia, principalmente o histérico da
vivéncia educacional. Poderad ser preciso ajustes nos componentes

11 Tipos de Multipla deficiéncia sensorial atrelada a casos de cegueira: Cegueira
com deficiéncia fisica (leve ou severa); Cegueira com deficiéncia intelectual;
Cegueira com distirbios emocionais, neurolégicos, conduta e linguagem.
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previstos do curriculo, no sentido de modificar, substituir,
acrescentar ou suprimir conteudos e objetivos, inclusive areas
curriculares (SOLER, 1999; 2003). Para tanto, o (a) professor (a)
de sala de recursos multifuncionais ou de Educagdo Especial
(atuantes nas salas de aula comum) e outros profissionais
que acompanham o estudante (quando houver) poderio,
juntos, estabelecer, a partir de uma avaliagdo diagndstica
ou inicial (HOFFMAN, 2007; 2009), um Plano de Estudos
Individualizado'?, contemplando os objetivos que se pretende
alcancar, as adequacdes necessarias ao curriculo e como sera
desenvolvida a avaliacdo, em processo, dos avancos do estudante.
A avaliagdo diagndstica ou inicial pode ser utilizada, na
considera¢do da condig¢io visual do aluno, para avaliar como
funcionam seus sentidos remanescentes, de quais faz uso com
mais frequéncia; se e como enxerga; quais os saberes pré-exis-
tentes; habilidades; como se comunica e a sua predisposigdo para
o desenvolvimento de tarefas propostas, conhecimentos esses de
suma importincia na aplica¢do da didatica multissensorial. De
acordo com Soler (1999), ha de ser considerado, também, a ética
desenvolvida e potencializada nos trés aspectos, a saber:

a) igualdade entre os sentidos — todos os sentidos oferecem
informacoes vélidas, complementares, somativas ou equivalentes
para todos os seres humanos, sem que haja predominéncia e/ou
prepoténcia de uns sobre os outros. O fato de uma pessoa ser cega
nio a torna melhor ou pior na capacidade de aprender ou de ser
humana do que outra que tem o sentido da visdo normal. Nao a

12 Alternativa de trabalho que individualiza e personaliza processos de ensino
para um determinado sujeito. E elaborado pelo professor do Atendimento
Educacional Especializado em parceria com o professor da sala de aula comum
(VLIESE; PLESCH, 2014).
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torna uma pessoa deficiente, como determina tal termo, ou seja:
diminuta, falha, imperfeita, incompleta, insuficiente;

b) amor e respeito ao que lhe da sentido a existéncia, a
verdade e a fraqueza do que se conhece, observa, relaciona. O
contato multissensorial nos permite ir mais além, interpretando
e compreendendo melhor o objeto de estudo, o que nos rodeia;

¢) a ciéncia - o conhecimento, o saber como um beneficio -
compreender desde crianga que, conforme utilizada, a ciéncia pode
trazer beneficios ou prejuizos para a humanidade. Assim, aprender
a estudar culturas diferentes sem denegrir usos, costumes e valores
e ser tolerante; estudar animais sem tolher a sua liberdade, por
exemplo, ¢ um fundamento ético basico.

Tais aspectos éticos sao fundamentais em qualquer tipo de
didética e tém feito parte das diferentes areas do conhecimento.
Sao primordiais nos conhecimentos cientificos, procedimentais e
atitudinais trabalhados nas escolas, e tomam maior relevancia em
abordagens de ensino atinentes aos principios da Educagéo Inclusiva.

A IMPORTANCIA DOS SENTIDOS NA APLICACAO
DO METODO MULTISSENSORIAL JUNTO A
ALUNOS CEGOS

Uma das conclusoes a que chegou Soler (1999), em sua
investigagdo e elabora¢do do método multissensorial, é que ele
atende tanto a pessoas cegas, quanto a pessoas videntes assumindo,
portanto, importincia generalizada, uma vez que contribui para
uma aprendizagem mais completa e mais significativa. Para
quem é cego ou tem baixa visdo, essa importancia se amplia, pois
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permite a aquisicdo do conhecimento de informagoes nao visuais
completas. O tato, a audicéo, o olfato, o paladar e a visdo podem
oferecer dados valiosos no momento em que se estd desenvolvendo
uma pesquisa, por exemplo, no primeiro passo de um método
cientifico - a observacio.

O tato tem uma importancia singular para as pessoas com
auséncia da visio em atividades, tais como: o reconhecimento de
um rosto, de rochas, plantas, objetos, animais, na compreensao
de desenhos, figuras, mapas, graficos em alto relevo etc., que
para quem ¢ vidente, em uma abordagem de ensino tradicional,
bastaria a percep¢ao visual. Mas o tato permite que se va mais
além, possibilitando a obtencdo de informac¢des que a mente
sozinha ndo pode nos dar, tais como: a percep¢ao da dureza, da
maciez, da flexibilidade, da temperatura, da textura do que esteja
sendo observado e, também, auxilia na orientacdo e movimento
do corpo pelos espacos.

Nesse contexto, ha dois tipos de percepg¢ao tétil, a que se
produz indiretamente, quando um estimulo toca a nossa pele, e a
percepcao haptica, que é mais direta, ocorrendo quando tocamos
ativamente em algum objeto. Nesta ultima, utiliza-se uma combi-
na¢do de informagéo héptica e cinestésica fundamental para a
leitura e escrita do Braille. Requer um processo analitico-sintético,
presumindo assim uma percepg¢do mais lenta (PLAZA et al., 2013).

Ha que se ter cuidado com experiéncias tateis negativas, pois
produzem aprendizagens de menor qualidade afetiva e provocam a
repulsa, o medo no aluno cego em tatear objetos, animais, plantas,
enfim, tudo o que é possivel conhecer por meio desse sentido, impli-
cando consideravelmente na leitura do Braille. Salientamos que, ao
contrario do que paira no imagindrio social, o tato na pessoa cega
nao evolui por meio de uma real elevagao da excitabilidade nervosa,
mas sim por meio do estimulo e exercicio didrio da observagéo e da
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importancia da compreensdo das diferengas existentes em tudo o
que se toca (VYGOTSKI, 1997b).

Quando a percepcio tatil ndo é possivel, como no caso do uso
de recurso audiovisual como videos, as informagoes sobre a imagens
visualizadas devem ser descritas sucintamente pelo professor ou
por um colega de turma aos estudantes cegos ou com baixa viséo,
considerando os seguintes principios norteadores da audiodescrigao:
O que, quem — Indentificar; Onde - Localizar; Como- Qualificar;
Faz o que - A¢ao; Quando — Tempo. Tal procedimento possibilita
a ampliagdo da autonomia, do conhecimento de mundo, a equipa-
racdo de oportunidade, a criticidade e a ampliagdo do entendimento
sobre as coisas (MOTTA; ROMEU FILHO, 2010).

Os estudantes cegos, por sua vez, podem ajudar seus colegas
em atividades que ndo sejam puramente visuais. Mas ndo ha
davidas de que a associagio entre os sentidos tato e audi¢io é de
suma importancia para que o estudante cego ou com baixa visdo
compreenda com mais exatidao o que estd sendo ensinado. Porém,
seu uso simultineo s6 é viavel quando as sensagdes percebidas
sao complementares ou estao relacionadas. Isso também se aplica
para os demais sentidos, por exemplo: em uma aula de geografia,
o (a) estudante tateia algumas rochas, a0 mesmo tempo que o
professor acrescenta informagoes ndo perceptiveis ao tato sobre
as caracteristicas desse material.

Portanto, as percep¢des auditivas e tateis podem e devem
ser consideradas como fontes que ddo origem a diferentes aprendi-
zagens e, a0 mesmo tempo, incentivadoras de aprendizagens mais
completas e complexas (SOLER, 1999; SCHIFF; HELLER, 2015).
A esse respeito, Soler (1999) nos adverte que uma aula, na qual se
utiliza esses dois sentidos simultaneamente, ndo pode ultrapassar
90 minutos de duragdo para nao provocar cansago nos alunos.
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Ja sabemos que as imagens mentais da realidade, elaboradas
por uma pessoa cega ou com baixa visdo, se nutrem de informagoes
obtidas a partir dos sentidos, de forma mais analitica. E certo que
quem tem baixa visdo também faz uso do recurso visual, portanto,
a percepgao visual, ao contrario do que muitos pensam, deve
também ser estimulada ao maximo, por exemplo, para discriminar
cores e contrastes, tamanhos, formas, entre outros aspectos. Essas
pessoas também se utilizam da analise e sintese em suas aprendi-
zagens (SOLER, 1999; SILVA, 2008; PLAZA et al., 2013).

Outro sentido de igual importancia e o mais privilegiado nas
salas de aula, por professores da Educagao Infantil ao Ensino Superior,
é o sentido da audigdo. Como afirma Schittine (2016, p. 214),

[...] para muitos professores nos sistemas educativos
ocidentais, os estudantes precisam apurar os ouvidos,
prestar atengdo a aula e fazer apontamentos para despertar
na memoria o conteido absorvido oralmente que esta
adormecido em alguma parte da cabega.

Conforme Plaza et al. (2013), as habilidades auditivas mais
importantes sao: aten¢ao seletiva; detec¢ao do estimulo auditivo;
localizagdo; discriminagdo; identificagdo; seguimento de sons;
ecolocalizagdo — para detectar obstaculos frontais; sombra do som
- habilidade de reconhecer a presenga de objetos que se interpéem
entre a frequéncia sonora e o receptor.

E importante frisar que esse sentido traz resultados positivos
na aprendizagem de conceitos, procedimentos e atitudes para
todos os alunos cegos e videntes, mas nao se deve incorrer no
erro de, em uma sala de aula com alunos cegos, ser esse o tnico
sentido a ser explorado pelo professor. Se assim ocorrer, nega-se
a complementacao das informacdes recebidas via tato, olfato,

39



DIDATICA DA MULTISSENSORIALIDADE:
A DIALOGICIDADE DOS SENTIDOS NO ATO DE ENSINAR

paladar e dos sentidos cinestésico e vestibular'? imprescindiveis
para uma aprendizagem com sentido e significado.

Com tal observagdo, ndo queremos desconsiderar a impor-
tancia do ouvido como principal 6rgao sensorial a longa distancia
e 0 unico meio pelo qual a pessoa cega pode perceber a distancia e
a profundidade em qualquer ambiente (MACHADO, 2003), para
se deslocar com autonomia, evitando os obstdculos, mas ressaltar a
importancia de usar todos os sentidos no processo de aprendizagem.

Os ouvidos sdo 6rgdos fundamentais, também, para a
manutenc¢do do equilibrio e da postura do corpo humano. Nele
se abriga o labirinto, uma espécie de sensor de posi¢do e movi-
mento que tem trés funcgdes: estabiliza¢ao da imagem na retina,
controle postural e orientac¢ao estatica e de movimento (PLAZA
et al., 2013). Eis a razdo de as pessoas cegas se desequilibrarem
ou desorientarem-se em ambientes com muito barulho. Em
sala de aula, a poluicdo sonora dificulta a observagio auditiva,
dificultando a compreensao do aluno cego ou com baixa visao,
e torna-se muito desagradavel em qualquer ambiente.

O sentido da audi¢do permite ainda as pessoas cegas, por
exemplo, reconhecer o borbulhar da agua fervendo, de uma panela
no fogo cozinhando feijao ou fritando uma carne; quando a maquina
de lavar estd em movimento e quando para, enfim, varios ruidos
relacionados as atividades do cotidiano.

Quanto ao olfato, é sabido que o nosso cérebro pode reco-
nhecer cerca de dez mil odores diferentes. Em conformidade com

13 Osentido vestibular é, as vezes, chamado de sentido de orientagio ou equilibrio.
Ele fornece informagdes sobre o movimento e a orientagdo da cabega e do corpo
em relacdo a Terra conforme as pessoas movimentem-se sozinhas ou em veiculos
como: carros, avides, barcos e outros. Essas informagoes, que ndo adentram a
consciéncia, ajudam as pessoas a manterem uma postura ereta e a ajusta-la durante
os movimentos (SCARDUA, 2016).
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Mendonga (2016), tal reconhecimento é ampliado pelos aromas
e perfumes, que individualmente despertam sensa¢des que nem
sempre a linguagem ¢é capaz de descrever. Isso faz do olfato um
sentido de decisdo, mesmo que funcione de maneira sutil. Dessa
forma, funciona como apoio complementar para os demais sentidos
em muitas situa¢oes, uma vez que pode antecipar informagdes
visuais ou tateis. Por exemplo, ao abrir a geladeira, é possivel sentir
o cheiro de caju™, antes mesmo de vé-lo ou tocd-lo; e quando se sente
cheiro de fumaga, sabe-se que hd fogo em algum lugar.

Por meio do olfato, é possivel localizar coisas, seguir
na dire¢ao de um local como chegar até a padaria, a farmacia,
o0 agougue, o posto de gasolina, um hospital, pois esses lugares
apresentam odores caracteristicos que indicam a localizagao
correta. Contribui, também, para a protecdo e os cuidados pessoais
na discriminagdo de produtos de diferentes naturezas, como
alimentacao, higiene pessoal, limpeza, medicamentos e outros.
No ensino de Ciéncias, ajuda no reconhecimento de flores, plantas
medicinais, distingdo de frutos, plantas, cogumelos, clorofila,
substincias quimicas, minerais e rochas, animais, aromas naturais
e artificiais (SOLER, 1999).

O paladar, segundo Mendonga (2016), se organiza em
cinco categorias elementares: o amargo e o doce, o salgado e o
azedo, e 0 unami (assim consensualizada em 1985). Tal expressao
significa, em japonés, “saboroso”. O unami, tal como considera o
autor, possui um gosto residual suave, mas duradouro, dificil de
descrever, porém completamente identificavel. Por meio do sentido
do paladar distinguem-se os sabores, a consisténcia dos alimentos,
além de nos auxiliar no desenvolvimento da mobilidade de 6rgaos

14 O caju é o pseudofruto do cajueiro. Planta tropical de origem brasileira, cuja
maior produgéo, no Brasil, estd concentrada nos estados do Ceard, Piaui, Bahia
e Rio Grande do Norte. (http://www.cerratinga.org.br/caju/)
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fonoarticulatérios como a lingua e os labios, e a reconhecer nossas
preferéncias alimenticias.

De igual modo as experiéncias tdteis, nas experiéncias
olfativas e gustativas devem predominar aquelas mais positivas,
agradaveis ao olfato e ao paladar, o que oportunizara um bom
desenvolvimento afetivo de ambos. Embora néo se tenha um
total controle sobre a percep¢ao olfativa nem gustativa, uma vez
que quem determina o que tem bom ou mau cheiro, bom ou mau
gosto ¢é cada pessoa, individualmente, cabe ao professor levar em
consideragdo a selecdo desses fatores, pois estara influenciando
na formagdo estética olfativa e gustativa do estudante.

Em relagdo a percepgao cinestésica, ou seja, a percepgao
do proprio corpo e, principalmente dos movimentos que por
meio dele realizamos, podemos afirmar que adquire grande
releviancia na educagiao de pessoas cegas, pois seu desenvolvi-
mento facilita a essas, no dizer de Plaza et al. (2013, p. 158), sob
a nossa traducao e interpretagio:

Manter uma postura corporal correta; realizar curvas, giros
precisos conscientemente; perceber a inclinagdo do corpo;
manter o equilibrio; desenvolver a memoéria muscular que
possibilita um melhor desempenho dos movimentos e o
célculo aproximado do espago percorrido; manter-se em
linha reta ao se deslocar de um lugar para outro.

Portanto, o desenvolvimento da percep¢do cinestésica
indica a importincia da inser¢do e participagao da crianga cega
em atividades, jogos e brincadeiras que impliquem em movi-
mento, pois a atividade fisica favorecera o desenvolvimento do
conhecimento e dominio do esquema corporal, de suas capaci-
dades perceptivas, motoras, afetivas, ampliara sua socializagao
e a capacidade comunicativa (SILVA, 2017).
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Essa descric¢do sucinta dos sentidos vem, além de demostrar
sua importincia no processo formativo do ser humano, ratificar
o didlogo possivel entre eles no processo de ensino, e a relevancia
da utilizacio da didatica multissensorial para o desenvolvimento
e amplia¢do dos caminhos de interagao dialdgica entre o ensino
e a aprendizagem e entre estudantes com o sentido da visao
normal, cegas e com baixa visdo.

Soler, durante os dez anos de experimento com a aplicaciao
da diddtica multissensorial, nas aulas de Ciéncias Naturais,
afirmou, em suas multiplas conclusdes, que o ensino e a aprendi-
zagem por meio de tal método, em escolas comuns,

[..] ayuda a las nifias y a los nifios videntes a tener una
percepcion mas completa de su entorno. Una mayor
concentracion y una atencién mas abierta a una més grande
diversidad de estimulos son la causa que hace posible que la
persona adopte una actitud mas perceptiva o atenta con su
entorno y com los otros (SOLER, 1999, p. 229)*

A afirmacio do autor mostra-nos que o ensino e a apren-
dizagem, por meio de tal método, no didlogo constante entre os
sentidos, enriquece a aprendizagem de pessoas cegas e daquelas
que enxergam, pelo simples fato de ndo limitar o uso de um
unico sentido e o ensino a predominéncia visual ou auditiva.
Mostra-nos, ainda, que um sentido ndo é mais importante que o
outro, ndo interferem um nos outros, simplesmente se comple-
mentam. Faz-nos pensar, portanto, nas palavras de Vigotsky
(1997a), quando afirma que o cego seguira sendo cego, mas

15 Tradugdo livre: “[...] ajuda as meninas e a0os meninos que enxergam a ter uma
percepg¢ao completa do seu entorno. Uma maior concentragio e uma atengao
mais ampla quanto a diversidade de estimulos possibilitam que a pessoa adote
uma atitude mais perceptiva ou atenciosa em relagdo ao seu meio e aos outros”.
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deixara de ser deficiente, porque a deficiéncia nada mais é do
que um conceito social.

Algo ainda a considerar no emprego desse método é o uso
de recursos de apoio ou didéaticos (SOLER, 2003) acessiveis e de
preferéncia reais, naturais, sempre que possivel. Também atentar
para o uso de instrumentos adequados ao tato, como, por exemplo:
réguas, fitas métricas, instrumentos de laboratdrio de quimica com
sinaliza¢do em braille ou outra que possibilite sua percep¢io e uso
adequados; cartazes e murais tateis com escrita em braille; texturas
diferentes; modelos anatdmicos tridimensionais; modelagem; jogos
com ou sem adaptagoes (a depender do tipo de jogo); recursos
audiovisuais; slides com pouca informa¢do, com contraste de
cores; letras sem serifas e sem enfeites, apenas com imagens
que ilustrem o contetido em discussdo; animais (vivos, mortos,
empalhados) ou sua representagio fiel aos detalhes morfologicos
fundamentais (dedos, posicao de extremidades etc).

Soler (2003) nos alerta para o fato de que a representagao
bidimensional de objetos e coisas segue a perspectiva visual que
o tato ndo reconhece por nao ser proprio desse sentido, princi-
palmente para quem é cego congénito. Portanto, ¢ importante
dar preferéncia ao uso de recursos didaticos tridimensionais por
oferecerem melhor percepgao tatil.

CONSIDERACOES

A didatica multissensorial é um convite a quem acredita em
alternativas pedagogicas inclusivas e anseia por coloca-las em pratica
nas mais diferentes areas de atuagdo. Aplica-la e propaga-la na espe-
ranga de que seja ouvida, enxergada como possibilidade que nega o
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estranhamento, a resisténcia, a incompreensao, o desassossego que
circunda muitos educadores, quando se deparam com estudantes
cegos, tornando-os livres para sair da mesmice de tudo aquilo que
coloca a todos dentro de um mesmo padrio.

Quando bem empregado, o método multissensorial influencia
ndo s6 nas aprendizagens dos conteidos conceituais, mas também
nas aprendizagens dos contetidos procedimentais e atitudinais, ndo
de forma mecanizada, mas possibilitando a apreenséo consciente da
causalidade e dos efeitos dos conhecimentos adquiridos.
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A Educacio Inclusiva é um processo, portanto, em construgio
permanente. Processo esse que abarca um grupo heterogéneo.
No Brasil, geralmente utilizamos o termo para nos remetermos
ao processo de inclusdo educacional de criangas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e/
ou superdotac¢do. Porém, quando colocado sob a perspectiva da
Diversidade (UNESCO, 2004) tem-se um todo composto por
negros, quilombolas, indigenas, camponeses, ciganos, mulheres,
idosos, populagdo em situagdo de rua, populagio carcerdria,
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais (LGBTT), entre
outros grupos em situagdo de vulnerabilidade social.

Conforme Ainscow (2009), a Educagio Inclusiva funda-
menta seus principios na educa¢do como um direito humano.
Para isso, é necessario que apresente valores inclusivos que se
apresentam como norteadores das praticas, sendo eles: partici-
pagdo, igualdade, compaixdo, comunidade, respeito a diversidades,
sustentabilidade e direito.
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Em didlogo com esse paradigma, a Educagio em Direitos
Humanos é fruto de uma luta histdrica e politica no Brasil e em
toda a América latina, atuando por meio de politicas educacio-
nais que visam garantir direitos de grupos em vulnerabilidade.
O carater educativo da Educagdo em Direitos Humanos torna-se
territorio de combate a todos os tipos de violagdes, como também
de prevengdo de anomias sociais, cujo foco tem sido desconfigurar
o possivel papel civilizatdrio da sociedade contemporanea.

Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em
Direitos Humanos (2012), essa educa¢do tem por finalidade
promover uma educagdo para a mudanga e transformagao social,

pautada nos seguintes principios:

I - Dignidade humana; IT - igualdade de direitos; III - reco-
nhecimento e valoriza¢io das diferencas e das diversidades;
IV - laicidade do Estado; V - democracia na educac¢io; VI
- transversalidade, vivéncia e globalidade; e VII - susten-
tabilidade socioambiental (BRASIL, 2012, p. 1).

E sob essa base tedrica que fundamentamos o
desenvolvimento deste capitulo, fruto da dissertagdo de mestrado
intitulada Relagdo entre Educagdo em Direitos Humanos e Educagdo
Inclusiva nas concepgoes e prdticas de professores de um estudante
cego (SILVA, 2018). Para esta escrita, deter-nos-emos a apresentacao
de um recorte que busca analisar as concepgdes e praticas de profes-
sores de um aluno cego em uma escola publica no municipio de
Mossord/RN, tendo por foco a Educagéo Inclusiva e a Educacdo em
Direitos Humanos. Para isso, partimos do seguinte questionamento:
As préticas pedagdgicas dos professores dos Anos Finais do Ensino
Fundamental apresentam principios relacionados a Educagao
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Inclusiva e a Educacio em Direitos Humanos no contexto de esco-
larizagdo de pessoas cegas, na escola comum?

A abordagem metodologica teve por base uma investigagao
quantitativa e qualitativa (SADIN ESTEBAN, 2010; CHIZZOTTI,
2010). Como método investigativo, utilizamos o estudo de caso
e, mais especificamente, o estudo de caso instrumental baseado
em Stake (2010, p. 16), para quem esse tipo de estudo se mostra
quando nos encontramos com

una cuéstion que se debe investigar, una situacion
paraddjica, una necesidad de comprensién general,
y consideraremos que podemos entender la cuéstion
mediante el studio de un caso particular'.

Como técnica de coleta de dados, recorremos a entrevista
semiestruturada e a observagao participante. Para registrar
os dados qualitativos, utilizamos um gravador, dois roteiros
previamente organizados para a realiza¢do das entrevistas e
um quadro de observagdes.

A entrevista foi realizada com um grupo de seis professores
licenciados e atuantes no Ensino Fundamental — Anos finais,
sendo os professores de Lingua Portuguesa, Artes, Matematica,
Inglés, Geografia e Sala de Recursos Multifuncionais. Eles foram
nomeados aqui por Flora, Aurélia, Sérgio, Concei¢do, Fabiano e
Ursula. Além dos docentes, entrevistamos também o aluno cego,
estudante do 9° ano, nomeado por Anto6nio.

Elencamos variaveis e as categorias para facilitar o
processo de andlise e interpretacdo dos dados, que aconteceu

1 Tradugdo: “Uma questdo que se deve investigar, uma situagio paradoxal,
uma necessidade de compreensao geral, e consideramos que podemos entender
a questdo mediante o estudo de um caso particular”.
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por meio da interpretagdo direta e soma categdrica (STAKE,
2010). Na primeira, a analise ocorre por meio das falas contex-
tualizadas com o intuito de contribuir para a construgao de
significados para o estudo. Ja na segunda, se utiliza a soma de
exemplos coletadas do didrio de campo até que se possa dizer
algo sobre eles como conjunto ou classe.

EDUCACAQ INCLUSIVA: ,
CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS

Em nosso estudo, a Educagao Inclusiva toma corpus de
variavel. Aqui, encontram-se as falas dos docentes entrevistados
e os fragmentos do didrio de campo que trazem uma analise
minuciosa sobre as concepgdes e praticas, com énfase na
Educacao Inclusiva, voltando-se ao aluno cego. Além da busca
pelo entendimento das categorias e temas/aspectos elencados,
a partir da interpretacio direta das entrevistas e observagoes e
da soma categérica de um diario de campo.

Nesse primeiro momento, debru¢amo-nos sobre a analise
da repetigdo das categorias comuns que surgem das concepgdes
docentes acerca da Educagao Inclusiva. Essas categorias sao: Direito
de aprender; Acesso ao conhecimento; Necessidade e transformacao.

A categoria “Direito de Aprender” surge a partir da fala
da professora Flora, quando afirma que

[...] a questdo de inclusédo escolar ndo é s trazer o aluno
com deficiéncia pra escola, né? E trazer e dar a ele
também o direito de aprender da mesma forma que os
demais alunos aprendem, mas com as limita¢des que
ele tem. Entéo, isso é incluir. (ENTREVISTA COM A
PROFESSORA FLORA, 2016 apud SILVA, 2018, p. 99).
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Essa afirmacdo remete a inclusdo como direito a
aprendizagem.

Entendemos que a professora apresenta sensibilidade
ao perceber a pessoa com deficiéncia como sujeito de direito,
considerando o acesso ao conhecimento como passo primordial
e ininterrupto de constru¢do humana, porém, tal assertiva nao
representa tracos da coletividade. H4 quem defenda a incluséo
do aluno com deficiéncia na escola apenas como socializacao. Tal
discurso acarreta esteredtipos pautados na incapacidade, fator
historico atribuido as pessoas com deficiéncia no contexto escolar.
Assim, ainda nao coloca a escola como lugar de aprendizagem.

Tal categoria - “Direito de aprender” - foi analisada a
partir da soma categérica (STAKE, 2010). Para tanto, conside-
ramos um registro de aula e debrug¢amo-nos na repetigao de
dados categoricos, ou seja, no que surge em comum durante a
observacgio realizada pela pesquisadora. A partir de um relato
da aula de Lingua Portuguesa da professora Flora, contido em
nosso didrio de campo, tecemos algumas consideragdes com
foco no didlogo entre teoria e pratica. O didrio analisado encon-
tra-se organizado por meio da separagao em linhas. Vejamos:

Quadro 1 - Didrio de Campo - Registro da aula da professora Flora

Disciplina:

Professor(a): Flora A R

Data da observacio:

T 192 - i
urma: 9° ano - vespertino 13/10/2016

Conteuido trabalhado: Leitura, escrita e interpretagio textual
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1 - Dia ensolarado e de muito calor, como é comum em Mossord.

2 - A turma estava com 30 estudantes.

3 - e ainda no primeiro hordrio se encontrava agitada e com
reclamacdes evidentes devido ao calor excessivo.

4 - A professora dita o texto “Essa que eu hei de amar”

(Guilherme de Almeida) para que os estudantes escrevam.

5 - 0 estudante cego chega atrasado, senta-se na mesma cadeira de
sempre, préximo a porta.

6 - A professora faz questdo de parar o ditado do texto e situar o
estudante cego sobre o que tem feito desde o comego da aula, revelando
assim, preocupagdo com a ambientag¢io do estudante cego no contexto
dasala de aula.

7 - A professora retoma a leitura do inicio e pede que o estudante cego
ouga, para, posteriormente, responder as indagag¢des junto aos demais
8 - O texto relata tragos fisicos e comparagdes da beleza descrita com
elementos naturais.

9- Com uma reflexdo mais subjetiva, marcas da leitura da poesia, a
professora indaga o estudante cego sobre o que é ser bela.

10 - O estudante cego responde que ser bela é ser pura.

11 - Em seguida, o estudante cego diz que nfo gostou do poema porque
fala de amor e, para ele, 0 amor néo existe. Sé o amor de familia.

12 - O estudante cego critica as relagdes, que tém se tornado cada vez
mais comuns, que trazem consigo a violéncia contra a mulher.

13 - O estudante cego posiciona-se com seguranca e fluidez, apresenta
boa oratéria.

14 - Sobre a relagdo de admira¢io do narrador pela mulher apresentada
no texto, o estudante cego diz: “Ele vai continuar sonhando, quando
acabar levard um tombo.”

15 - Todos riem.

16 - A reagdo do estudante cego demonstra total descrédito e até ironia
sobre a relagdo entre homem e mulher.

17 - Outro estudante faz sua arguigio e posiciona-se sobre o texto de
forma a defender a real possibilidade do amor entre duas pessoas.

18 - O estudante cego interrompe e diz: “Eu prefiro o videogame.” “Eu
ndo preciso do amor do outro, quem quiser me amar que me ame.”

19 - A professora busca desconstruir essa concepgio do estudante cego
sobre o0 amor, afirmando que existem diferentes tipos de amor,

20 - que inclusive o fato da mae todos os dias trazé-lo até a escola é um
ato de amor,

21 - que o fato de os colegas guiarem ele pela escola demonstra um ato
de amor.

22 - 0 estudante cego diz que ama a vida e a tecnologia, mas pode viver
sem o amor dos outros.
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23 - A professora continua a aula falando sobre o0 amor, sonhos e a vida
cotidiana.

24 - 0 estudante cego interrompe e reafirma que, ao invés do amor,
deve prevalecer o orgulho. 26 - Uma aluna reafirma a importéncia

do amor no contexto atual, onde temos tantas guerras, conflitos e
maldades.

Fonte: Silva (2018, p. 100-101).

A analise mostra que as concepgdes e praticas da docente
sao dialdgicas, pois procuram trazer o aluno para o contexto
discutido em sala de aula, respeitando opinides e conversando
sobre percep¢des equivocadas sobre o amor. Desse modo,
contribui para a formagido de um posicionamento frente ao
mundo, como também desenvolve aspectos como participacio,
criticidade e didlogos no contexto da sala de aula, apesar de
o aluno utilizar-se apenas da oralidade como mecanismo de
comunica¢do durante a aula, pois o estava sem professora
auxiliar, e ndo 1é nem escreve em braile. Assim, tem feito apenas
o uso da escuta e da fala como ferramenta para a aquisi¢do e
sistematizacdo dos conhecimentos.

Portanto, concordamos com Masini (1991, p. 38), ao
afirmar que:

A maneira do D.V. relacionar-se com a professora é impor-
tante para que ele utilize e amplie suas possibilidades. A
atitude da professora podera tutelar ou proteger o D.V,,
dando-lhe informagdes diretivas sobre o que fazer; ou
poderad ser aquela na qual, como vidente, se posicione
frente ao D.V, ouvindo-o (acompanhando o que ele faz
nas diferentes situagdes), contribuindo no que for possivel
para que ele encontre seus préprios meios de agir e superar
obstaculos. Essa relagdo emancipatoéria requer por parte do
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educador clareza sobre sua prépria maneira de ser frente
ao D.V,, refletindo sobre sua acio educativa

Diante desse cenario, nos propusemos a elencar, a partir
da categoria Direito de Aprender, alguns temas que perpassam
a pratica docente da professora Flora. Os temas ou aspectos que
aparecem na observagao da pratica pedagogica sao: Participagdo
do estudante, Mediagao docente e Didlogo, que utilizamos no
decorrer da analise.

Para este capitulo, decidimos apresentar a analise de
um unico registro de aula, de cada variavel, por meio da soma
categorica, por compreendermos que os temas ou aspectos que
surgem sdo transversais as praticas que se fundamentam de forma
inclusiva na sala de aula observada, apesar das metodologias utili-
zadas pelos professores observados serem diferenciadas. Vejamos
o trecho contido no registro de aula do professor Fabiano, o qual
foi analisado, para ratificagdo dos temas citados no quadro 8:

O professor indaga o estudante sobre o motivo de sua
auséncia, o mesmo diz ter estado na praia. O professor
parte do lugar onde Anténio diz que estava e o indaga
sobre o que ele entende por aspectos naturais. Dessa
forma, faz uma retomada das discussoes realizadas nas
aulas anteriores. O professor trabalha a ideia de plano
regular e irregular do relevo da terra, instigando o aluno
a tatear a mesa para ter a ideia de um plano regular. O
estudante mostra-se participativo na aula e dialoga bem
com o professor. Partindo de uma situagio vivenciada
pelo estudante, o professor indaga sobre as percep¢oes
aclives e declives no caminho para a praia de Tibau/
RN. O professor utiliza de exemplos do cotidiano dos
estudantes para falar sobre recursos naturais, como a
madeira da mesa, o ferro que a sustenta (FRAGMENTOS
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DO DIARIO DE CAMPO - REGISTRO DA AULA DO
PROFESSOR FABIANO, 2016 apud SILVA, 2018, p. 103).

E plausivel perceber que o fragmento traz a participagio,
também citada na soma categoérica como parte fundamental do
processo inclusivo. Conforme Karagiannis, Stainback e Stainback
(1999, p. 29): “Temos de garantir que os alunos com deficiéncia sejam
apoiados para tornarem-se participantes e colaboradores na plani-
ficagdo e no bem-estar de um novo tipo de sociedade.” Em suma, a
participagdo ativa do estudante é o primeiro passo para extinguir a
invisibilidade que ainda se instaura nos contextos escolares.

No que se refere ao tema “mediacdo”, é possivel perceber
que a professora Flora o desenvolve por meio de agoes que buscam
estabelecer a relagao sujeito-objeto. A mediagdo proporciona a
possibilidade de recria¢ao da realidade, e ela é representada por
intermédio do instrumento e do signo. Segundo Vigotsky (2007,
p. 54), a atividade mediada “[...] consiste em os homens afetarem
o0 seu comportamento através dos signos.”

O caminho percorrido pela docente se da por meio da
linguagem, que ¢ marcada por signos, sendo essa mediadora
do processo inclusivo, o que podemos confirmar em Ochaita
e Rosa (1995, p. 9):

[...] a linguagem (sem duvida muito relacionada ao
pensamento abstrato, mesmo na teoria piagetiana) cumpre
um importante papel no desenvolvimento cognitivo das
pessoas cegas. Possuir esta forma de pensamento, fato que
permite pensar em termo de hipétese, transforma-se em
uma poderosa ferramenta, capaz de remediar os problemas
apresentados no acesso a representa¢io figurativa, na
auséncia da visdo. Assim, as pessoas cegas sdo capazes de
resolver as tarefas classicas deste tipo de pensamento, mas
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podem até mesmo vir a compreender, mediante hipdtese,
problemas para os quais nao tém acesso perceptivo direto.

Vale ressaltar que a linguagem, de forma isolada, nao
contempla todas as necessidades que reverberam para a inclusao da
pessoa cega na escola comum. Assim, adentramos no terceiro tema
elencado, o didlogo. Segundo Freire (2011, p. 109), “o didlogo é este
encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronun-
cia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu.” Trata-se,
sobretudo, de estabelecer conexdes entre mediagcdo docente e
participacdao do estudante cego, de forma a ultrapassar agoes
pedagogicas mecanizadas e atribuir sentido, vida, transformagao a
formacao social dos estudantes, mas também humaniza-los, indo,
portanto, ao encontro da inclusdo como processo permanente de
vir a ser. Porém, nio se restringe apenas a mediacdo docente, o
didlogo apresenta-se em sua transversalidade a toda e qualquer
pratica que se faga inclusiva, que se estabeleca a partir de uma a¢io
em que se proponha comunica¢io e interagao.

A categoria “acesso ao conhecimento” esta atrelada
a ideia de garantia de direito, o que é possivel comprovar na
fala da professora Ursula: “[...] quando todos os estudantes,
todas as criangas tém o direito a ter acesso ao conhecimento”
(ENTREVISTA COM A PROFESSORA URSULA, 2016 apud
SILVA, 2018, p. 106). Dessa forma, faz-se fundamental nao
restringir essa garantia as matriculas de estudantes com defi-
ciéncia na escola comum, mas expandi-la aos desdobramentos
que devem se sobressair a partir dela, tal como a permanéncia e
o sucesso na aprendizagem de todos os estudantes. Verificamos
isso na fala da professora Flora, ao dizer que devemos “[...]trazer
o aluno com deficiéncia para a escola e trabalhar esse aluno
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pra que ele possa avangar também” (ENTREVISTA COM A
PROFESSORA FLORA, 2016 apud SILVA, 2018, p. 106).

Ainda, temos a categoria “necessidade”. Essa categoria
esta ligada a duas concepgdes de inclusdo. A primeira, remete
a inclusao como atendimento a uma especificidade, como surge
na fala da professora Aurélia: “[...] ele ta ali, com a necessidade
dele (...) e a gente tem que a0 maximo trabalhar em cima disso,
né? Dessa necessidade.” (ENTREVISTA COM A PROFESSORA
AURELIA, 2016 apud SILVA, 2018, p. 107). A outra concepgao
aponta a inclusio como necessaria, como uma necessidade emer-
gente, afirma o professor Sérgio: “Eu acho que se faz necesséario
ainclusio, né?” (ENTREVISTA COM O PROFESSOR SERGIO,
2016, p. 107). Ratificamos os posicionamentos por meio da
proposta de Carvalho (2016, p. 310):

As escolas inclusivas sio escolas para todos, implicando
um sistema educacional que reconhega e atenda as
diferencas individuais, respeitando as necessidades de
qualquer dos alunos. Sob essa dtica, ndo apenas portadores
de deficiéncia seriam ajudados e sim todos os alunos que,
por inimeras causas enddgenas ou exdgenas, temporarias
ou permanentes, apresentem dificuldades de aprendi-
zagem ou no desenvolvimento.

Em suma, comprovamos que a ideia de inclusao como “neces-
sidade” surge a partir das experiéncias e concepgdes dos sujeitos
participantes da pesquisa. Essas sdo forjadas ao longo da vida,
compreendendo suas formagdes social, educacional e académica.

Na categoria “transformacdo”, a inclusao escolar ¢é
percebida como percurso para alcangar tal perspectiva. Essa
transformacgio concebe uma proposta de educagio, conforme
Carvalho (2016, p.83), com base na:
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Igualdade de oportunidades, respeito as necessidades
individuais, melhoria da qualidade do processo ensino-
-aprendizagem, melhorias das condi¢des de trabalho dos
educadores, maior participagdo das familias e da socie-
dade em geral, remocéo de barreiras para a aprendizagem
e para a participa¢io sdo outros principios que devem ser
seguidos para colocar-se em pratica o que se concebe como

sistemas educacionais inclusivos.

Para a professora Aurélia, a transformacao deve partir do
professor, ou seja, ele deve “se transformar para cada vez mais
incluir esse aluno.” (ENTREVISTA COM A PROFESSORA
AURELIA, 2016 apud SILVA, 2018, p.107). Isso pressupde a
mudanca de concepg¢des, posicionamentos e atitudes, no sentido
de transformar a si como profissional da educagéo.

O professor Fabiano denuncia que “[...] as escolas estdo sendo
depositos de meninos portadores de necessidades especiais e nao ha
transformagao; e a escola nido tem o aparato necessario”(ENTRE-
VISTA COM PROFESSOR FABIANO, 2016 apud SILVA, 2018, p.
108). Para o professor, o sistema vigente necessita transformar-se
para que possa haver mudangas positivas. Esses sdo pontos funda-
mentais para que se possa almejar uma escola de fato inclusiva.

Nesta secdo, é possivel inferir que as concep¢des sobre
inclusdo assumem diversos posicionamentos, de acordo com as
histérias de vida e formativas de cada professor. Também, infe-
rimos que nem sempre as concepgdes condizem necessariamente
as praticas pedagogicas desses docentes, o que revela a necessidade

de aliar teoria e pratica ao contexto escolar inclusivo.
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EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS

A variavel “Educa¢ao em Direitos Humanos” traz a andlise
sobre as concepgdes e praticas dos professores sujeitos da pesquisa
sobre esse tema. O entendimento dessa varidvel parte de um
macrocampo de estudo que surge como matriz juridica, educativa e
reivindicatdria, os Direitos Humanos. Segundo Carbonari (2008, p.
13): “Direitos Humanos sao construgdes historicas de condi¢oes para
arealizacdo da dignidade humana de cada uma e de todas as pessoas.”

No campo social, a Educac¢do em Direitos Humanos assu-
me-se, de acordo com Candau (2007, p. 408), a partir de “uma visdo
dialética e contra-hegemonica em que os Direitos Humanos sao
vistos como mediagdes para a construgdo de um projeto alternativo
de sociedade: inclusiva, sustentével e plural”. E prezando por essa
compreensdo que nos questionamos: como a escola tem reagido
diante de uma sociedade que assume certo viés excludente? Como
a escola entende a garantia dos direitos humanos? A escola educa
na perspectiva dos direitos humanos?

Para isso, dialogamos com professores que possibilitaram
aproximarmo-nos das suas concepgdes e praticas pedagdgicas com
um olhar direcionado a Educa¢do em Direitos Humanos. Partimos
da seguinte pergunta: “Em sua opinido, o que ¢ Educa¢io em Direitos
Humanos?” Nesse primeiro momento, debrugamo-nos sobre a andlise
do didrio de campo e da repetigdo das categorias comuns. Essas
categorias surgem da resposta ao questionamento, sendo elas: acesso
aos direitos, garantia de direitos, atendimento a necessidade.

Na categoria “acessos aos direitos”, a professora Conceigao
expoe: “Eu entendo que, educar em direitos humanos, seria a
parte que a escola trabalharia os aspectos sociais do aluno,
buscar os seus direitos.” (ENTREVISTA COM A PROFESSORA

62



Linda Carter Souza da Silva
Luzia Guacira dos Santos Silva

CONCEICAO, 2016 apud SILVA, 2018, p.117). A esse respeito,
a professora Flora ainda reafirma: “Eu acho que é exatamente
isso. E ta esclarecendo as pessoas sobre os direitos que ela tem
(...) como se a escola fosse um espago pra esses ter acesso a esses
direitos e ter acesso ao saber o que é.” (ENTREVISTA COM A
PROFESSOR, FLORA, 2016 apud SILVA, 2018, p.117).

Ressaltamos esse acesso como parte de uma proposta
educativa que se sustenta em uma concep¢io de educagio
pautada na conscientizagdo. Assim, “quanto mais conscienti-
zados somos, sobretudo pelo engajamento de transformagoes
que assumimos, mais anunciadores e denunciadores nos
tornarmos”, segundo Freire (2016, p. 59).

Podemos ratificar tal concepg¢do no posicionamento do
professor Fabiano, quando indagado sobre o que ¢ Educagdo em
Direitos Humanos: “tornar consciente as pessoas, sobretudo, a
escola dar garantia dos direitos humanos.” (ENTREVISTA COM
O PROFESSOR FABIANO, 2016 apud SILVA, 2018, p.117, grifo
nosso). Porém, o que se pode perceber é um distanciamento entre
a teoria e a pratica, ao analisarmos parte do didrio de campo que
remete a observacio de uma das suas aulas:

O professor inicia a aula “liberando” os alunos para beber
agua. No retorno, delibera 7 minutos para que os alunos
produzam um texto sobre os processos de industrializagdo
da Russia. Porém ndo hd nenhum direcionamento voltado
ao aluno com cegueira sobre a atividade proposta, nem
de forma escrita, nem de forma oral. O aluno senta-se
perto de um colega e apenas conversa. Apds o tempo
determinado para a atividade o professor pede para que
alguns alunos leiam oralmente seus textos, como Antdnio
nao produziu, fica excluido da atividade (FRAGMENTO
DO DIARIO DE CAMPO - REGISTRO DA AULA DO

PROFESSOR FABIANO, 2016 apud SILVA, 2018, p.118).
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Analisando tal fragmento, podemos apontar elementos cons-
titutivos de praticas excludentes, consequentemente, de praticas que
ndo se consolidam na conscientizacdo como parte da concepc¢io de
Educagao em Direitos Humanos defendida pelo professor.

A categoria “garantia de direitos” comunga com a concre-
tizagdo da educagdo em sua totalidade, sendo promotora e
defensora dos direitos humanos. Sobre essa categoria, analisamos
as falas abaixo:

[..] uma educagido onde a escola ver os alunos dela como
seres humanos. Com necessidades, com singularidades,
com particularidades, né? E que possa atender todas
as necessidades desse ser humano e que também esses
direitos sejam garantidos, nao é2 (ENTREVISTA COM A
PROFESSORA URSULA, 2016 apud SILVA, 2018, p.118,
grifo nosso).

[...] Como se a escola fosse um espago pra esses ter acesso
a esses direitos e ter acesso ao saber o que é. Cabe a
escola garantir, né? Garantir ao aluno esses direitos e, n6s
enquanto professores fazemos parte de toda essa equipe
que vem lutando e trabalhando para que isso acontega
(ENTREVISTA COM A PROFESSORA FLORA, 2016
apud SILVA, 2018, p.119, grifo nosso).

E mostrar pra sociedade através da escola que os direitos
estdo af e estdo para serem cumpridos, pra ser seguidos,
né? Pra tratar as pessoas com igualdade, né? E cada qual
nos seus respectivos lugares (ENTREVISTA COM O
PROFESSOR SERGIO, 2016 apud SILVA, 2018, p.119,
grifo nosso).
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Nas concepgoes dos professores Ursula, Flora e Sérgio, a
escola é lugar de efetivagdo desses direitos. Em nossa compreensio,
isso acontece por dois vieses: primeiro, o papel da escola como
ambiente dos direitos humanos. No direito a estar em sala de aula,
a ter acesso ao conteddo de forma inclusiva, como também a ter
estrutura arquitetonica, aparatos/equipamentos, estratégias que
possam contribuir com a relagdo ensino-aprendizagem; segundo,
assumindo a busca pela conscientizacdo dos estudantes como
sujeito de direito, debates no campo dos Direitos Humanos e
formulando seu curriculo por meio de principios que orientem as
praticas educativas na perspectiva dos direitos humanos.

Analisamos o didrio de campo da professora Aurélia, a
seguir, a partir dessa categoria, compreendendo que estar na escola
¢ apenas parte e ndo o todo a ser garantido como direito a educagao
da pessoa com cegueira. Vejamos:

Quadro 2 - Didrio de campo - Registro da aula da professora Aurélia

Professor(a): Aurélia Disciplina: Artes

Data da observacio:

Turma: 9° ano 16/11/2016

Contetdo trabalhado: Modernismo

1- A professora entra na sala e cumprimenta os estudantes.

2 -Inicia escrevendo no quadro um texto sobre o modernismo.

3 -A professora delimita um tempo para que os estudantes
escrevam.

4 - A turma estava lotada.

5 - A professora auxiliar escreve o texto no caderno do estudante
cego.

6 - Enquanto ela escreve, o estudante cego conversa com um colega.
7 - A professora titular inicia a explicagdo oral através da
contextualizagdo histdrica, o que acontecia no Brasil no periodo do
Modernismo.
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8 - Mencionando, também, a semana de arte moderna.

9 - A turma estava em siléncio enquanto a professora falava.

10- O estudante cego estd de cabega baixa.

11 - A professora mostrou, no livro, um quadro: Os operarios de Tarsila
de Amaral.

12 - Nenhuma das duas professoras descrevem o quadro para o
estudante cego.

13 - Em seguida, a professora titular menciona o filme Tempos
Modernos

14 - Contextualiza cenas, gesticula e no inclui o estudante cego.

15 - A professora libera as filas para beberem dgua, porém indica
através de sinaliza¢des visuais,

16 - ocultando a presenga de um estudante cego na turma com frases do
tipo: “Essa fila aqui, 6.” O estudante cego levanta-se e outro aluno avisa
que ainda ndo é sua fila

17- A turma n3o possui livro, o que dificulta o andamento da aula por se
permanecer muito tempo na parte da escrita.

18 - Além disso, hd uma auséncia acentuada de atividades com objetos
manipuldveis,

19 - o que facilitaria o processo de entendimento do estudante.

20 - A professora cita e mostra a obra Abaporu de Tarsila do Amaral

21 - e passa o seu livro entre as filas para que os estudantes possam
visualizar a imagem.

22 - Quando chega a vez do estudante cego, o livro é passado ao préximo
colega.

23- A professora explica em sua fala o significado da cabega pequena e
os membros superiores e inferiores maiores que o comum.

24 - A professora nio descreve elementos importantes e significativos
da imagem para o estudante cego.

25 - O estudante ou se pde de cabeca baixa ou conversa com colegas,
durante toda aula.

Fonte: Silva (2018, p.120).

O relato de observacdo traz aspectos importantes que
revelam processos de exclusdo quando tomamos como referéncia
o estudante cego. O papel do escriba ¢ essencial nas atividades
em sala de aula, porém, nesse contexto, revela a ociosidade a que,
muitas vezes, o estudante cego é exposto. Segundo Silva (2010), um
caminho apontado seria o trabalho colaborativo entre estudante
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cego e colegas de sala de aula. Assim, a interagdo ultrapassaria as
barreiras da passividade proporcionaria um ambiente fundamen-
tado no educar em/para direitos humanos.

E importante salientar que a descrigio de imagens se torna
essencial no processo do ensinar-aprender junto a estudantes
cegos. A auséncia da audiodescri¢do reverbera em exclusdo do
estudante aos contetidos imagéticos presentes no contexto escolar.
Nas palavras de Motta e Romeu Filho (2010, p. 11):

A audiodescrigdo é um recurso de acessibilidade que
amplia o entendimento das pessoas com deficiéncia visual
em eventos culturais, gravados ou ao vivo, como: pegas de
teatro, programas de TV, exposi¢cdes, mostras, musicais,
oOperas, desfiles e espetaculos de danga; eventos turisticos,
esportivos, pedagdgicos e cientificos tais como aulas,
semindrios, congressos, palestras, feiras e outros, por
meio de informagdo sonora. E uma atividade de mediagio
linguistica, uma modalidade de tradugéo intersemiética,
que transforma o visual em verbal, abrindo possibilidades
maiores de acesso a cultura e a informagéo, contribuindo
paraainclusao cultural, social e escolar. Além das pessoas
com deficiéncia visual, a audiodescrigdo amplia também
o entendimento de pessoas com deficiéncia intelectual,
idosos e disléxicos.

Além da audiodescri¢do, as obras de Tarsila poderiam ser
adaptadas de forma a torna-las tateis. O Filme Tempos Modernos
de Charlie Chaplin poderia funcionar como um recurso didatico
para a compreensao de aspectos relacionados a industrializagéo,
desigualdades sociais e direitos trabalhistas da época. Aqui, insis-
timos em questionar se ¢ possivel considerar unicamente o acesso a
uma sala de aula em escola comum como promotor dos principios
do respeito aos direitos humanos.
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A partir da categoria “garantia de direitos”, foi possivel iden-
tificar, por meio da prdpria observagao, os seguintes temas émicos:
recurso didatico, estratégia de ensino e comportamento do estudante.

O primeiro tema - recurso didatico —, de acordo com
Souza (2007, p.111), se traduz em: “todo material utilizado como
auxilio no ensino aprendizagem do conteudo proposto para ser
aplicado, pelo professor, a seus alunos”. Dessa forma, entendemos
que os recursos didaticos utilizados ndo reconhecem as diferencas
presentes em sala de aula, inclusive com relagdo a condigéo visual
do estudante cego, como também nao garante a dignidade humana
em sua completude, pois priva esse estudante do direito a comu-
nicagdo e informagao em sua integralidade.

O segundo tema, a estratégia de ensino, se materializa,
exclusivamente, na aula expositiva, o que ndo contribui quando
a disciplina é Artes, sobretudo, porque na escola ainda se tem
como foco as artes visuais, o que limita a utilizacdo dos outros
sentidos por parte do estudante cego. Portanto, as estratégias de
ensino devem estar ligadas a propostas e ferramentas facilitadoras
para que os estudantes possam se apropriar do conhecimento
(ANASTASIOU; ALVES, 2005).

Esses fatores sdo potencializados com o surgimento
do terceiro tema, o comportamento do estudante, pois esse
demonstra distanciamento do ato educativo. Suas vivéncias,
seus conhecimentos prévios, seus posicionamentos, seus
questionamentos e sua condi¢do sensorial sao negadas como
parte fundamental de uma prética pedagdgica que deveria ser
embasada no educar em/para direitos humanos.

Outra categoria que surgiu durante a pesquisa traduziu-se
em compreender a Educagao em Direitos Humanos no sentido de
“atender as necessidades”, assumindo assim diferentes faces, como
no exposto na fala abaixo:
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Educagéo em Direitos Humanos é a pratica no sentido de
realmente olhar a necessidade que cada um tem, né? Olhar
essa questdo de vocé dd mais atengdo a quem tem uma
necessidade seja financeira, de falta de oportunidades ou
uma necessidade de aprendizagem (ENTREVISTA COM
A PROFESSORA AURELIA, 2016 apud SILVA, 2018,
p.125, grifo nosso).

Torna-se perceptivel que a professora compreende que
educar em Direitos Humanos restringe-se ao sentido de ver as
necessidades daqueles e daquelas desamparados.

Ressaltamos que a perspectiva da EDH ultrapassa o
atendimento a necessidade como resposta as lacunas histéricas
ligadas ao assistencialismo, como dispositivo de caridade, mas
deve desenvolver um posicionamento critico e educativo diante
da mediag¢ao de conflitos, interpondo o didlogo as demandas
especificas dos sujeitos. E, desse modo, refletir sobre elas,
questionando-as e lutando a favor da permanéncia de uma agédo
conscientizada e conquistada.

CONSIDERAQOES FINAIS

Embora a importincia do dialogo entre Educagéo Inclusiva e
Educagio em Direitos Humanos seja reconhecida, ainda é insuficiente
no contexto escolar e académico. Compreender a linha que entrecruza
esses campos de estudo é fundamental para estabelecer uma cultura
inclusiva e, assim, uma cultura de garantia dos direitos humanos.

O estudo respalda a necessidade da formagao de professores
para atuar em contexto inclusivos, ratificando, assim, uma escola
para todos, ou seja, uma escola com base nos direitos humanos.
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Nesse contexto, por inumeras vezes, verificamos que as concepgoes
dos professores estiveram dissonantes de suas praticas pedagdgicas
quando relacionadas ao aluno com cegueira. Mesmo apresentando
o entendimento acerca da Educa¢do em Direitos Humanos, foi
possivel percebermos que os professores ndo dialogam sobre
o tema ou direcionam suas praticas pedagdgicas no sentido de
garanti-la ao estudante cego.

A cultura visuocéntrica que esta impregnada em nossa
sociedade revela-se na andlise das obras ou na exibi¢do dos filmes
sem a audiodescrigdo. A pratica da alteridade se ausenta quando se
delega a professora auxiliar a responsabilidade sobre o processo de
aprendizagem do aluno cego. Além disso, a légica assistencialista
aparece quando se coloca o atendimento a “necessidade” em
contraponto as possibilidades.

As variaveis e categorias analisadas sao um recorte de
um estudo mais amplo e minucioso sobre Educacio Inclusiva
e Educagdo em Direitos Humanos nas concepgoes e praticas de
professores de um estudante cego. Ambas trazem concepgdes e
praticas ligadas as histérias de vida e de formagao desses docentes,
também carregadas de significados que reverberam no processo
de inclusdo de um estudante cego em uma escola comum.

Esse fator nos permite refletir sobre como a Educagao
Inclusiva tem se desenvolvido no contexto da escola regular, mas
também como a Educagao em Direitos Humanos pode contribuir
na formacao social e educacional de estudantes, professores e
comunidade escolar como um todo.
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ESPANHOL PARA ALUNOS
CEGOS: DIALOGOS ENTRE

O ENSINAR E O APRENDER

Irys de Fatima Guedes do Nascimento
Luzia Guacira dos Santos Silva

A aprendizagem diz respeito ao processo no qual adquirimos
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, alcangcados por
meio das situa¢des que vivenciamos, experienciamos e que nos
sao apresentadas mediante o ensino formal ou informal. E, sobre
esse processo, existem iniimeras teorizacdes sobre a aprendi-
zagem, a respeito de os diferentes aspectos que a fundamentam,
sua concepcdo dialética e a relagio existente entre a aprendi-
zagem, 0 ensino, o meio ambiente no qual estamos inseridos, as
relacdes sociais estabelecidas com esse ambiente e com as outras
pessoas que fazem parte dele.

Para discutir os conceitos de aprendizagem, neste capitulo,
das trés principais abordagens tedricas - Comportamentalista,
Sociointeracionista e Humanista —, nos deteremos a abordagem
sociointeracionista. Essa escolha se deu devido suas especifici-
dades se adequarem as discussdes que foram empreendidas em
nossa investigacdo de mestrado O processo de ensino e apren-
dizagem de lingua espanhola para alunos cegos: narrativas do
ensinar e aprender, concluida em 2014.!

1 NASCIMENTO, Irys de Fitima Guedes do. O processo de ensino e aprendi-
zagem de lingua espanhola para alunos cegos: narrativas do ensinar e aprender.
2014. 199f. Dissertagdo (Mestrado em Educa¢do) - Centro de Educagao,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2014.
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Na abordagem sociointeracionista o aprendizado ¢ fruto do
armazenamento de informacodes, obtidas por meio de situagdes
que envolvem a interagdo social entre o sujeito que aprende, os
materiais fornecidos pela cultura e o meio ambiente no qual estdo
inseridos. Nessa abordagem o aluno é um sujeito interativo, pois
possui a capacidade de significar os conhecimentos constituidos
a partir de relagdes intra e interpessoais. Para que a aprendizagem
aconteca, devem ser consideradas suas potencialidades, parti-
cularidades do aprender e a maneira como os conhecimentos
adquiridos sdo significados e utilizados em diferentes contextos.

No caso do nosso estudo, relacionamos essas proposi¢oes
ao ensino da lingua espanhola e aos alunos cegos, que possuem
suas particularidades de aprendizagem em decorréncia da falta da
visdo, necessitando de estratégias, instrumentos e recursos dida-
ticos diferenciados, sob uma mediagéo e interagao provocativas, no
que se refere ao ensino para a ocorréncia da aprendizagem. Neste
capitulo, portanto, trataremos sinteticamente de elementos cons-
tituintes da abordagem sociointeracionista e das aprendizagens
significativas, com base em Vigotsky (1993; 2007), Leontiev (2004),
entre outros autores, refletindo como o ensino e a aprendizagem
da Lingua Espanhola se desenvolve, teoricamente, no contexto
educativo junto a alunos cegos, e na pratica vivenciada por profes-
sores de lingua espanhola.

A APRENDIZAGEM NA ABORDAGEM
SOCIOINTERACIONISTA

Para a teoria Interacionista, a aprendizagem ou aprendizado
é o processo de apropriacdo de informagdes e conhecimentos
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apresentados a um determinado individuo por meio de sua
interagdo com a realidade, o meio ambiente circundante e com
as pessoas que fazem parte do seu entorno. Pozo (2002), concor-
dando com Vigostky (2007), destaca que cada sociedade gera
culturalmente suas formas especificas de aprendizagem, e que
as fungodes psicoldgicas superiores sdo construidas socialmente,
por isso, todo o aprendizado deve ser entendido no contexto
das demandas sociais que o origina, e nao isoladamente. Assim,
devemos entender que nossa aprendizagem ndo responde apenas
a um desenho genético, mas a um fruto originado culturalmente.

Desde os primeiros dias de vida do sujeito, o aprendizado
desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo
capazes de operar, unicamente, quando hd interagdo e cooperagdo
entre a crianca e demais pessoas que fazem parte do seu entorno,
pois todas as fungdes intelectuais surgem inicialmente nas relagoes
coletivas, depois individualmente, nesse contexto de inter-relagdes
(VIGOTSKY, 2007). A aprendizagem possibilita o desenvolvi-
mento, atua orientando e estimulando os processos psicoldgicos
internos e na formacéo histérica das caracteristicas humanas.
Ela é um aspecto necessario e universal, pois permite que varios
processos internos de desenvolvimento sejam efetivados e capazes
de operar a partir do momento em que interagimos socialmente.

Tal concepgao nos leva a perceber que ha uma inter-re-
lagdo entre o aprendizado e desenvolvimento, e que o primeiro
¢ responsavel pelo segundo, uma vez que sua agdo propicia a
maturagao das fungdes psicoldgicas do sujeito. Sendo esta relacao
continua, o individuo, a partir dos significados que lhe sdo
transmitidos, é um ser que se reconstroi e se reelabora constan-
temente (VIGOTSKY, 1993). Essa reconstruc¢ao passa, entdo, a
constituir-se como algo novo, tendo em vista que sua experiéncia
com o mundo real, por meio de uma intera¢ao de ordem social ou
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de elementos estruturados culturalmente e presentes no ambiente,
proporcionardo os fundamentos para o desenvolvimento das
fungoes psicologicas do sujeito.

Para Vigotsky (2007), s6 deve existir um tipo de aprendizado,
aquele que seja capaz de permitir um real desenvolvimento e que seja
direcionado as fun¢des que ainda estdo em processo de maturagao.
Desse modo, o ensino empreendido deve estar voltado ao nivel de
desenvolvimento potencial, tendo em vista que o aprendizado deve
adiantar-se ao desenvolvimento. Em suas palavras,

0 tnico tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha a
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia, deve voltar-se
ndo tanto para as fun¢des ja maduras, mas principalmente para
as func¢des em amadurecimento (VIGOTSKY, 1993, p.89).

Nesse sentido cada estagio de desenvolvimento se refere
a uma atividade especifica, nomeada por Leontiev (2004) como
atividade principal, ou seja, aquela atividade que permitira que as
principais mudangas, de ordem psiquica e psicoldgica pessoais,
levem a um processo de apropriagao de conhecimento, para
que tal atividade seja realizada. Esse autor também explicita a
importancia da atuag¢do entre homem e mundo exterior para a
formulagdo e desempenho das atividades e desenvolvimento das
aptidoes humanas, quando esclarece que, para fazermos uso das
aquisicoes do desenvolvimento das aptidoes humanas, precisamos
nos apropriar delas por meio das relagdes entre os fendmenos do
mundo circundante e da efetivacdo dos processos de comunicacio
que estabelecemos. Desse modo, somos levados a aprender por
intermédio dessa comunicagdo determinadas atividades que serdo
adequadas aos contextos que se apresentarem.
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Porém, se faz necessario esclarecer que nao hd uma homo-
geneizagdo da atividade principal, ou até mesmo uma apresentagio
de forma igualitdria para todas as pessoas, ou nas mesmas
circunsténcias, pois, em virtude das diferentes relagdes homem e
mundo, é que estabelecemos as distintas idades e os condicionantes
pessoais dos sujeitos. Assim, cada estagio corresponderd a diversas
atividades principais, que surgirao de acordo com as caracteris-
ticas e peculiaridades que forem accessiveis ao desenvolvimento
(LEONTIEYV, 2004). Ou seja, em cada estagio de desenvolvimento,
surge uma necessidade a ser alcangada e, consequentemente,
conhecimentos a serem apropriados para a realiza¢do desta
atividade, que, por sua vez, levara ao surgimento de uma nova
atividade principal, promovendo, assim, um processo continuo de

apropriagdo, reconstruc¢io e reelaboragao do aprendizado.

O ENSINO E A APRENDIZAGEM
PARA ALUNOS CEGOS

Compreendemos que a aprendizagem conduz ao desenvol-
vimento e ao conhecimento, por meio do encontro dos sujeitos
e das relacdes que estabelecem socialmente, uma vez que cada
pessoa, com limitagdes visuais ou ndo, possui suas especificidades
e carrega consigo componentes bioldgicos, sociais e culturais.
Nesse processo, a escola tem uma fun¢io essencial, uma vez que,
por meio de um processo dialético e desafiador, une, no contexto
da sala de aula, as duas agdes didaticas: ensinar e aprender num
movimento que envolva os que aprendem, os que ensinam e as
relagdes interativas estabelecidas entre eles.
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Sabemos que o ser humano esta sempre buscando novos
conhecimentos, novos aprendizados. E, quando atrelamos o
ensino a aprendizagem, difundimos a ideia de que somos seres
inacabados, em constante processo de aprendizagem e desenvolvi-
mento, refletindo e agindo com e sobre o aprendido, criando assim
uma continuidade no processo ensinar e aprender. Mas o sistema
de aprendizagem é complexo, carece da interagdo de trés fatores
essenciais: o que se aprende, como se aprende e as condi¢oes praticas
nas quais determinados saberes sio aprendidos (GOMEZ, 2000).

Essas condi¢des estdo em consondncia com o ensino que,
por sua vez, ndo remete a um meio para o alcance de objetivos
previamente estabelecidos, mas representa um espaco de vivéncias
que compartilha a formulagdo de significados, produgao de conheci-
mento, experimentagao e agdo. Para Gomez (2000), a aprendizagem
escolar, geralmente, se produz no ambito de uma institui¢do, onde
o ensinar exerce uma funcio social especifica e determinada, e a
aprendizagem dos contetidos do curriculo transforma-se no fim
particular da vida pessoal e das relagdes entre os individuos.

Para Pozo (2002), ensino e aprendizagem se complementam,
ao afirmar que aprender implica na mudanca de comportamentos
anteriores e o ensinar remete a projecdo de atividades, que tem
como objetivo o aprendizado de algo por alguém. O aprender
entdo se refere a capacidade de adquirir, analisar e compreender
uma informacgio exterior que nos é apresentada e aplicd-la em
contextos necessarios. A aprendizagem nos leva a uma mudanga
de comportamentos e reflexdo sobre os novos conhecimentos para
que possamos utiliza-los em experiéncias atuais e futuras.

Nesse Ambito das atitudes e valores, acrescentamos, em
consonancia com Morales (2009, p.155), que, “[...] mais que ensinar
(ou transmitir), temos de propiciar situacdes de aprendizado. A pessoa
aprende aquilo que interioriza, que torna proprio e que vive como
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valido”. Para isso, ¢ fundamental que a aprendizagem se desenvolva
naturalmente, seja significativa e possibilite vincular o conhecimento
oferecido a realidade dos aprendizes e as exigéncias da sociedade.

Nas pessoas cegas, a auséncia da visdo acaba por impor
algumas restri¢des, diretamente relacionadas ao aprendizado e
desenvolvimento, como assinala Amiralian (1997, p.21): “[..] a
auséncia de visao [...] limita as possibilidades de apreensao do
mundo externo, interferindo em seu desenvolvimento e ajusta-
mento as situacées comuns da vida”. Por essa razdo, os estimulos
sensoriais serdo fundamentais para a compensagdo das limitacoes
causadas pela cegueira, pois viabilizardo o contato com o mundo e
a apreensao dos significados que se constituem socialmente.

No contexto da sala de aula, o ensinar e o aprender
ocorrem a partir da interagdo entre professores, alunos e as
relagdes estabelecidas entre esses para a construgdo do conheci-
mento. Assim, os processos de ensino-aprendizagem no ambito
escolar se tornam o cerne de discussdo e investigagao das praticas
didaticas. Neles, todos devem ser participes, pois a aprendizagem
¢ uma atividade conjunta, em que se processa uma relagao cola-
borativa, na qual o ensino é o impulsionador da aprendizagem,
e o professor o mediador que atuard contribuindo e intervindo
nessa promo¢io de mudancas.

Nesse movimento de construcio e reconstrucio do conheci-
mento, todos se tornam sujeitos cognoscentes, pois, os professores
e alunos, transformardo o ensinar e aprender em conhecer e
reconhecer (FREIRE, 1997), melhor explicando, o aluno vai
conhecendo o desconhecido e o educador reconhecendo o antes
sabido. Essa proposi¢do nos leva a pensar num processo de ensinar
e aprender que amplie os horizontes da mera transmissdo de
conhecimento e busque a sua inser¢do nesse contexto de relagcdes
entre os sujeitos para a produgdo e reprodugio de saberes. Assim,
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alunos e professores devem ser capazes de assumir responsabili-
dades: o professor, adequando o ensino as necessidades de seus
alunos, dando significagao e estimulando o aprendizado; e os
alunos, em contrapartida, participando ativamente desse processo.
Nas pessoas cegas, em virtude da auséncia da visdo, as
habilidades se desenvolvem a partir da integracao dos signos
sensoriais, tais como a audicéo, o olfato e a propriocepgio, que
sao os sensores internos de sua propria musculatura e ligamento
(REILY, 2004). Por isso, para que elas participem desse processo
de ensino-aprendizagem, e da construgao do conhecimento, a
utilizagdo dos outros sentidos é essencial, pois as estimula, por
exemplo, a usar as palavras como substitutas de coisas que nao
veem. Além disso, permite a descoberta dos usos para a fala em
diferentes atividades como se orientar, catalogar caracteristicas que
diferenciam as pessoas e/ ou, até mesmo, descobrir alguma marca
pela qual um objeto passa a ser reconhecido (AMIRALIAN, 1997).
A aprendizagem requer um sistema de interagoes, no qual
nao se adéquam bem as categorias morais de bem e de mal, de
forma que ndo podem se identificar “boas” e “mas” praticas dida-
ticas, mas sim condigdes eficazes ou nio para se alcancar os fins
estabelecidos. Isso se da porque todo ensino esta fundamentado
numa concepgao de aprendizagem, muitas vezes implicita e adqui-
rida de modo incidental, e toda mudanca nas formas de ensinar
requer conscientizacdo e uma mudanga dessas teorias implicitas
sobre a aprendizagem por parte dos professores (POZO, 2002).
Logo, para os educandos cegos, o emprego de recursos
diferenciados para a construcgio desse conhecimento, conforme
declara Godoy (2002), é primordial, uma vez que, para o educando
que apresenta necessidades educacionais especiais, sdo fundamen-
tais recursos fisicos e materiais especiais, profissionais preparados
e alguns aspectos propriamente curriculares. Também ¢ necessario
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considerar que, em sala de aula, na relagdo professor-aluno, ndo
existem responsabilidades especificas, em que s6 o aluno aprende,
ou o professor ensina, mas uma relagao humana, na qual se cons-
tréi uma influéncia mutua em que os dois aprendem e ensinam
ao mesmo tempo (MORALES, 2009), tendo em vista que, nesse
encontro entre os diferentes sujeitos, sdo solidarizados o agir e o
refletir, no qual o ato néo se torna simples troca de ideias, mas um
depdsito de ideias de um sujeito no outro (FREIRE, 2002).

Acreditamos que cada pessoa tem sua individualidade e
traz consigo ensinamentos que podem ser favorecidos ao outro; e
que, nessa troca de relagdes com nossos pares, podemos ensinar
e aprender num movimento continuo. Precisamos efetivar esse
movimento também nas nossas salas de aula, nos conscientizando
que, muitas vezes, nosso aluno tem algo a ensinar e que precisamos
estar abertos a este aprendizado. Além disso, precisamos, também,
estar cientes que, nesse ambiente de produgdes e produto do conhe-
cimento, os professores e alunos possuem as mesmas prioridades
e importancia, onde o relacionamento entre ambos concretiza o
processo de ensinar-aprender.

Dessa forma, a confianga e a dialogicidade possibilitam
aos professores e alunos construirem novas maneiras de conceber
aprendizados, pois se efetiva um novo ambiente para aprender,
novas formas de intera¢do mediadas pela orientagdo, condugao
e facilitagdo dos conhecimentos, habilidades e atitudes a serem
apreendidas. Essa relacdo entre professor e alunos, ensino e
aprendizagem nos remete a Vigotsky (2007), quando assinala a
necessidade de atividades que promovam a cooperag¢io e inte-
gracao dos diferentes sujeitos.

Entretanto, de acordo com Silva (2009), a proposi¢ao de
que conhecimento e visio estdo atrelados intensifica a andlise
dos efeitos decorrentes da auséncia da visdo no processo de
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aquisi¢do e construgdo do conhecimento pelo educando cego.
Esse pensamento pode influenciar as concepgdes de ensino,
conhecimento e aprendizagem por parte do professor, e/ou até
mesmo a relacdo estabelecida em sala de aula com seus alunos
que possuem deficiéncia visual, o que nos leva a enfatizar que a
cegueira nao se configura como um impedimento social, pois a
pessoa cega possui total capacidade de interagir e contribuir neste
processo de ensinar e aprender. Sua limitacio estara relacionada
a aquisicao de conceitos, ao acesso direto a palavra na forma
escrita, a orientacdo e mobilidade independente, que gradativa-
mente podem ser superadas, ja que ele pode utilizar outros meios
para minimizar essas limitagoes.

Muitas dessas limitagdes dizem respeito ao visual, pois o
aluno cego tende a associar o que ndo consegue enxergar aos signi-
ficados sociais que sao atribuidos a ele pelos videntes, por exemplo,

numa ilustragdo singela, mesmo sem a percepgao visual das
cores dos objetos, ele apreende os significados sociais atribu-
idos as cores, por exemplo: o preto ¢ luto, o vermelho é uma
cor quente, o branco representa a paz (CAIADQO, 2003, p.40).

Para esses alunos, concebe-se que o conhecimento esta atre-
lado a visio, refor¢ando, entio, a andlise que considera a perda visual
como a responsavel pelos impedimentos no processo de aquisi¢do e
construgdo do conhecimento pela pessoa cega (SILVA, 2008).
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ENSINAR LINGUA ESPANHOLA
PARA ALUNOS CEGOS

Para Ferreira (2009), uma lingua é um lugar onde se vé o
mundo e em que se tracam os limites de nosso pensar e sentir.
Partindo desse principio, podemos entender a lingua como veiculo
que direciona nossos pensamentos, sentimentos e atitudes, produ-
zindo diversas formas de expressdo necessarias as relacdes sociais
e a percep¢do do mundo no qual estamos inseridos.

Segundo Fernandez (2009), uma determinada lingua é um
instrumento privilegiado de comunicagéo, pois, por meio dela,
externamos nossas percep¢oes e nos apropriamos da realidade da
qual somos participes. Por sua vez, Travaglia (2000) apregoa que os
recursos de determinada lingua colocam em evidéncia interagdes
comunicativas, ou seja, eles desenvolvem no usudrio a capacidade
de empregd-la em vérios contextos de comunicagao, tornando-se
assim importante e fundamental para que as pessoas vivam em
harmonia na sociedade. Em consonancia, Argerich (2011) refor¢a
que as linguas, quaisquer que sejam, nacionais ou estrangeiras,
propiciam a comunicagéo interpessoal, sdo representativas de uma
realidade, refletem as visdes de mundo, os valores, as crengas e
mitos das sociedades e culturas que as originam.

Aprender um novo idioma nos possibilita a percep¢io do
mundo de um ponto de vista linguistico-cultural diferente, e
essa nova forma de percepgdo do mundo, viabilizada por meio
do ensino, pode levar o aluno a criar e recriar uma realidade
completamente nova (SEDYCIAS, 2005). O aprender uma lingua
estrangeira precisa ser visto, entao, tanto como uma ferremanta
imprescindivel & comunica¢do no mundo moderno, quanto a um
“importante aspecto que pode contribuir a formacao profissional,
académica ou pessoal do cidaddo” (BRASIL, 1999, p. 31), desde
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que o ensino seja direcionado a uma progressdo da capacidade de
adequacdo do ato verbal as situagdes comunicativas.

Além disso, a fung¢io educacional acaba se ratificando como
mais complexa, uma vez que sua aprendizagem pode tornar-se um
instrumento de compreensdo do mundo que possibilita a incluséo
e valorizagdo pessoal, pois, em nossa sociedade, o conhecimento
em linguas estrangeiras é bastante valorizado, principalmente, no
ambito profissional. Assim, saber se comunicar em outro idioma,
no mundo globalizado em que vivemos, se torna um diferencial
que pode levar a ascensdo, por configurar-se, de acordo com o
documento Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio:
codigos, linguagens e suas tecnologias (BRASIL, 2006, p. 31), em
“um meio de integrac¢do e agao como cidadao”.

No percurso historico da educacgio brasileira, ensinar
e aprender outro idioma nio é uma realidade recente, e no
decorrer dos anos as diversas regulamentagdes educacionais e os
curriculos escolares promoveram uma oscilagdo nas propostas
de ensino, principalmente no que se refere a lingua espanhola,
lingua estrangeira moderna tema da nossa investigacdao. No
que diz respeito ao ensino de linguas estrangeiras para pessoas
cegas alguns estudos, apesar de ainda escassas, as iniciativas
existentes trazem informagdes relevantes e discussdes que
apontam aspectos que precisam ser considerados.

Em principio é preciso compreender, em acordo com
Baralo (2004, p. 7), que “el aprendiz es el elemento clave de todo
el proceso y en él concurren diversas dimensiones o pardmetros,
que tienen que ver, de un modo, mas o menos directo, con el
aprendizaje mismo de la lengua”. Portanto, sendo o aluno o
elemento principal do processo de ensino, deve-se organizar o
fazer pedagdgico, de maneira que os propositos que envolvem o
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ensinar linguas estrangeiras respondam adequadamente as suas
necessidades de aprendizagens.

Para Sanchez (2011, p. 57), os educandos cegos utilizam as
seguintes estratégias para a aprendizagem de uma lingua estrangeira:

a. Estrategias directas de memorizacion (uso medio): para
recordar una informacién nueva;

b. Estrategias cognitivas (uso con mucha frecuencia): para
las lecturas, repeticiones, organizacion del contenido en
partes y para la organizacion de los procesos mentales.

c. Estrategias compensatorias: usa en la ausencia de un
conocimiento especifico. Si no conoce una palabra en
la lengua meta, adivina el sentido, inventa palabras o
cambia de lengua.

d. Estrategias metacognitivas: las usa para la organizacion
y evaluacion del aprendizaje, destacando la percepcion
de errores, la reflexion sobre el progreso en el proceso de
aprendizaje y la busqueda de oportunidades para usar la
lengua meta.

e. Estrategias sociales: las usa para el control de las
emociones, y, sobre todo, para pedir aclaraciones

(SANCHEZ, 2011, p. 57).
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Imerso em um ambiente formal de aprendizagem, o aluno
cego vai acionando essas estratégias, para que possa se apropriar
dos conhecimentos relativos a lingua estrangeira ensinada e, de
acordo com as a¢oes didaticas, recursos e propostas desenvolvidas,
a aprendizagem sera efetivada.

Na possibilidade de uma atuagao pedagdgica que contemple
as particularidades de aprender dos alunos cegos, Dias (2008, p.
116) identificou as seguintes normas utilizadas pelos professores
de Lingua Espanhola para o ensino direcionado a esse alunado:

- Buscar informagdes sobre o processo de ensino/apren-
dizagem voltado para os alunos com deficiéncia visual
dentro da propira institui¢io, caso as tenha disponiveis
em local especifico para tal;

- Valorizar a propria experiencia advinda da pratica em
sala de aula junto a alunos deficientes visuais;

- Desconsiderar obrigatdria a busca por informagoes
e meios relacionados ao processo de ensino/aprendi-
zagem voltado para alunos com deficiéncia visual fora
da institui¢do de atuagdo, esta é uma iniciativa pessoal,
que se tomada, poderd contribuir com a pratica do
docente que as procurar.

Tais normas foram percebidas pelo referido autor a partir
de uma entrevista, realizada com professores de lingua espanhola
que explanavam sobre sua atua¢do pedagogica, em sala de aula, na
qual se faziam presente alunos cegos. Compreendemos, entdo, que
as normas refletem a necessidade dos professores em estabelecer
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critérios que possam melhor orientar o trabalho a ser desenvolvido
com esse alunado, e nos levam, mais uma vez, a reflexdao sobre a
continuidade do processo formativo e da busca de informagdes
que contribuam positivamente ao seu fazer pedagogico.

A capacitacio do professor é de fundamental importincia
para percepgdo das particularidades que os alunos cegos apre-
sentam no que se refere a aprendizagem, a aquisi¢ao e a construgdo
de conhecimento de uma lingua estrangeira. Na mesma diregao,
como assinala Magalhdes (2008), a formagédo para o professor de
linguas precisa ser capaz de tornd-lo um profissional reflexivo,
que saiba articular a relagao teoria e pratica, de forma que ele seja
um pesquisador da sala de aula, do entorno em que desenvolve
suas atividades docentes e das necessidades de aprendizagens de
seus alunos. Ou seja, uma formagdo continua que proporcione
aos professores a formulagdo de proposta e agdes docentes, que
contemplardo as caracteristicas particulares desses alunos, porque
a formacao precisa ser pensada como um continuo processo de
aprendizagem, tendo em vista que aprender niao é um ato findo.
Aprender é um exercicio constante de renovagao (FREIRE, 2002).

Discorrendo sobre as dificuldades pelas quais passam os
educandos cegos nas salas de aula de lingua espanhola, Magalhées
(2008) afirma serem de ordem pessoal e pedagdgica. O autor
aponta as seguintes justificativas para explicar sua afirmagao: a
individualidade e o tempo para aprender de cada individuo nem
sempre sdo considerados; a abordagem do professor, cuja énfase é
o ensino das estruturas gramaticais, em detrimento da abordagem
comunicativa; inexisténcia de uma consciéncia do docente sobre
0s recursos necessarios para o aprender do aluno cego e o que lhe
pode ser exigido mediante esse material, uma vez que os conhe-
cimentos trabalhados nao sdo adaptados a necessidade desses
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alunos; e, por ultimo, as relagdes inconsistentes ou inexistentes
entre professor e aluno.

Na mesma diregdo, Sdnchez (2011) aponta quatro aspectos
fundamentais que podem afetar o processo de ensino e apren-
dizagem de uma lingua estrangeira em pessoas com deficiéncia
visual: o desempenho do professor em um contexto inclusivo;
a adaptagdo adequada dos materiais didaticos;a exploragao de
uma aprendizagem que contemple os diferentes sentidos e seja
significativa; e o desenvolvimento das competencias sociais e
afetivas do aprendiz.

Percebemos, entiao,que as propostas de Magalhaes (2008) e
Sanchez (2011) discorrem sobre pontos similares no que se refere a
metodologia de ensino e necessidades especificas de alunos cegos.
Esses pontos requerem atengao do educador, pois, como ja mencio-
namos anteriormente, as pessoas cegas possuem particularidades
de aprendizagem que necessitam da utilizagdo de outras agdes,
instrumentos e recursos didaticos para que os conhecimentos
trabalhados sejam adquiridos com sentido e significado.

Motta (2004), por sua vez, refor¢a ainda mais essa propo-
sicao, quando afirma que mesmo apresentando dificuldades
relativas & formagdo de conceitos e significados especificos da
lingua estrangeira, em virtude da auséncia da visdo, devemos
buscar caminhos que promovam a relagao entre o aluno cego, o
contato e as informacgdes sobre o mundo ao seu redor, levando-o
a desenvolver a capacidade de elaborar conceitos e se apropriar
dos conhecimentos. A linguagem, como instrumento mediador
na sala de aula de lingua estrangeira, sera essencial nessa relagao,
tendo em vista que os alunos com cegueira nao podem fazer uso
de outros instrumentos semidticos, como 0s recursos visuais, no
processo de comunicagio, a ndo ser que esses sejam devidamente
mediados por meio da audiodescri¢do. Assim, cabe ao professor
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a clareza na viabilizacdo da comunicac¢io, dando voz ao aluno
cego e, quando necessario, orientando-o na correta utilizagao da
linguagem e da expressdo oral, utilizando-se de outros instru-
mentos que possam direcionar o entendimento do aluno para
aspectos trabalhados no ensino de linguas, como a exploragdo
dos sons e a entonagio de voz (MOTTA, 2004).

Sanchez (2011) corrobora com Motta (2004), quando
declara que para a aquisi¢ao de conceitos e conhecimentos da
lingua espanhola o professor precisa utilizar estratégias nas
quais “a visdo passe a ser um sentido complementar, e sejam
viabilizadas mais atividades que envolvam o tato e a audigdo,
promovendo um desenvolvimento perceptivo” (SANCHEZ,
2011, p. 119). Para isso, sdo necessarias a redugdo de atividades
individuais e a énfase nas atividades orais, de escuta, debates
e outras que possibilitem o intercAmbio de conhecimentos
entre os alunos, pois o aluno cego tem uma aprendizagem mais
significativa quando interage com os demais e participa coletiva
e ativamente das a¢des diddticas propostas (SANCHEZ, 2011).

O sentir-se capaz de interagir com o outro, de usar a lingua
estrangeira para a comunicagdo, fazendo uso de novos instru-
mentos como as estratégias de aprendizagem, entdo, sdo aspectos
que interferem na constitui¢do do sujeito e contribuem para o seu
desenvolvimento (MOTTA, 2004), ou seja, quando o aluno se sente
participe das situacdes educacionais na sala de aula, quando lhe é
dada a oportunidade, tanto de adquirir novas informagdes, como de
compartilhar seus conhecimentos com os demais alunos, ele cresce
como individuo e isso reflete em seu processo de aprendizado.

Entretanto, Motta (2004), se referindo ao processo de
ensinar a alunos com cegueira ou com baixa visdo, revela que
os professores costumam atribuir sentidos que estao ligados
as experiéncias vividas com a deficiéncia ou de acordo com
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os ditames que a sociedade costuma considerar ao tratar as
pessoas deficientes. Esses sentidos, por sua construc¢io histd-
rica e cultural, acabam sendo confundidos com estigmas ou
preconceitos, o que nos leva a constatar que ainda estamos
muito voltados a perceber nossos alunos com deficiéncia visual
por sua condigdo bioldgica e as limitagdes por ela imposta, e
esquecemo-nos de suas capacidades e potencialidades para a
aprendizagem. Essa percepg¢do limitante, por sua vez, acaba
influenciando diretamente em nossas a¢oes pedagdgicas junto
a esse alunado e, principalmente, na maneira de conceber um
ensino que contemple suas especificidades, melhor dizendo,
sua maneira propria de aprender.

No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras, nos
esquivamos da compreensdo de que alunos cegos podem desen-
volver, também, as habilidades que envolvam a leitura e a escrita
da lingua em estudo, mesmo que por meio de recursos dife-
rentes, de forma que possam ter acesso as mesmas proposicoes
didaticas, em tempo real, que os demais alunos da classe. Assim,
nas aulas de Lingua Espanhola, os professores devem primar
por agdes motivadoras, com a intengao de despertar o interesse
do aluno, possibilitando outras estratégias de ensino voltadas a
apreensido dos conteidos por meio dos sentidos remanescentes
- tato, audi¢ao, olfato, paladar, evitando o excesso das rotineiras
decodificagdes de mensagens (MOREIRA 2004).

Magalhaes (2008) refor¢a que as atitudes na sala de aula de
linguas estrangeiras por parte do professor farao a diferenga no
processo de ensinar a alunos com limitagoes visuais e, vislumbrando
uma possivel contribui¢io, recomenda aos professores:

- trabalhar a visdo residual dos alunos com baixa visio;

- diversificar as atividades de modo a desenvolver os
outros sentidos;
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- promover a formacgao de conceitos por meio do desen-
volvimento da linguagem, da associagdo de nomes a pessoas e
fatos, de objetos a sua textura e forma;

- adaptar o espaco as necessidades destes alunos;

- perceber estes alunos por suas capacidades e potencia-
lidades, e ndo pela limitagéo.

No tocante aos alunos com cegueira, condigdo visual cerne
de nossa investigagdo, essas recomendagdes podem ser aplicadas,
exceto a primeira orientagdo, pois se volta especificamente aos
alunos com baixa visao.

Na tentativa de confrontar os estudos tedricos com a pratica
cotidiana vivenciada por professores e estudantes cegos, fomos
a busca de suas concepgdes e percepgdes em torno do ensinar e
aprender em condi¢do visual de um curso de idiomas na cidade
de Natal/RN. Neste capitulo trazemos, apenas, os resultados das
vozes dos professores sobre o ensinar a estudantes com a condi¢ao

visual mencionada.

VOZES DO ENSINAR LINGUA
ESPANHOLA PARA ALUNOS CEGOS

Na nossa investigacao de abordagem qualitativa, do tipo
exploratéria, os dados foram analisados por meio do método da
Andlise Proposicional do Discurso - APD (PIRES, 2008), seguindo
os procedimentos: a) Estabelecimento de dimensdes e referéncias
a partir dos depoimentos; b) Separagao dos depoimentos por cate-
gorias em dimensoes individuais e comuns: professores, alunos,
professores e alunos, c) Para os professores, inicialmente, destaque
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dos aspectos relativos principalmente ao ensinar; d) Para os alunos,
inicialmente, destaque dos aspectos relacionados ao aprender; e)
Depois, estabelecimento dos aspectos comuns que envolvem as
duas ag¢des didaticas e os fatores que influenciam essas ac¢oes; f)
Organizag¢do dos modelos estruturantes e matrizes analiticas para
cada categoria, que se encontram nos apéndices desta investigagao;
g) E, finalmente, analisamos as entrevistas e interpretamos suas
consideragdes — primeiro individualmente, e, quando possivel,
buscando relacionar as duas vozes.

As relagdes textuais das informacoes fornecidas pelos
entrevistados deram voz tanto a discentes — trés estudantes
cegos (dois com cegueira congénita e um, adquirida), quanto
a docentes — trés professores de lingua espanhola de um curso
de idiomas na cidade de Natal/RN, cujas dimensoes de andlise
tiveram a seguinte configuragao:

Quadro 1 - DimensGes e Referéncias para
os Professores Entrevistados

DIMENSOES ALGUMAS REFERENCIAS
Concepgdo do professor Ensino/ensinar
Descrigdo Ensinar de Lingua Espanhola

. Formacdo docente/orientacdes
Processo Formativo ¢ / ¢

pedagdgicas
s D h icipaga
Opinido esempenho e participagdo do
aluno cego
Descrigdo Agdes e recursos didéticos

Fonte: autoria propria.

A respeito da Dimensao 01, os resultados mostraram que,
para os professores entrevistados, o ensino se refere a capacidade

95



ESPANHOL PARA ALUNOS CEGOS:
DIALOGOS ENTRE O ENSINAR E O APRENDER

de possibilitar conhecimentos que sejam aplicaveis e reconhecidos
nas diferentes representacdes e manifestag¢des sociais. Afirmaram
também que ensinar ultrapassa a transmissiao de conteudos, de
informagoes ou decodificagdo de mensagens; que o ensino deve ser
compreendido como um construto que promove a formagao inte-
gral do individuo, levando-o a pensar e a refletir sobre suas agoes
e a fazer uso dos conhecimentos adquiridos, quando necessario.

Para que assim ocorra, entendemos que o ensino precisa ser
uma pratica pensada e refletida, na qual o professor conceba o aluno
como centro do processo de ensino, tal como destaca a professora
Ana, quando explicita que o ensino se fundamenta na “percep¢ao
que o professor vai ter dentro da sala de aula para melhor possibilitar
o0 ensino a seus alunos”, por meio da observagao, da percepgao de
quem sao os seus alunos e das necessidades de aprendizagens que
eles possuem. Nessa perspectiva, a relagdo professor-aluno em sala
de aula precisa ser vista como uma relagdo humana, um movimento
que envolva professor e aluno, aluno e aluno, as interagoes estabele-
cidas entre eles e as influéncias externas para que, nesse movimento
conjunto, haja troca de conhecimentos e seja potencializada a
formulacao de situacoes de aprendizado que beneficiardo a todos
os envolvidos (MORALES, 2009).

Para os entrevistados, o ensino se processa de forma diné-
mica, atrelado as concep¢des que estao voltadas a efetivagdo de
reagdes e, dessa forma, por meio de diferentes 4ngulos, pode ser
orientado, tal como declara o professor Carlos: “Enseiiar es llevar el
alumno a pensar la cultura desde diferentes topicos” (PROFESSOR
CARLOS apud NASCIMENTO, 2014, p. 91). Em sua concepgao
de ensino, o ensinar, preponderantemente, deve partir dos varios
aspectos ligados ao cotidiano do aluno para que seja significativo.
O que se coaduna com as ideias de Pozo (2002), para quem as
atividades de aprendizagem devem ser compreendidas no contexto
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das demandas sociais que as geram, pois s6 assim levardo o aluno
a refletir sobre o que lhe é ensinado em sala de aula, além de sua
relagao e possivel aplicagdo na realidade da qual faz parte.

Um dos professores entrevistados demonstrou-se preocu-
pado em perceber as peculiaridades de seus alunos para, entio,
proceder com o planejamento das a¢des didaticas a serem desen-
volvidas. Tal professora expds, em seu discurso, que sempre se
coloca no lugar dos alunos, se questionando sobre como trabalhar
determinados conhecimentos para que a aprendizagem, realmente,
seja alcancada por eles. Essa atitude da professora corrobora Weisz
(2009), quando adverte que o ensino deve adaptar-se a aprendi-
zagem e dialogar com ela, nio o contrario.

Quanto ao ensino da lingua espanhola - Dimensao 02 -, esta
¢ apresentada também aos alunos cegos com inten¢do comunicativa,
de forma que eles possam fazer uso num contexto de sala de aula,
e fora dela, realmente comunicativo. Como esclarece a Professora
Rosa, quando destaca ser essa uma das propostas de ensino da lingua
espanhola, que “los alunos puedan dominar la lengua y utilizar en
contextos reales de comunicacion” (NASCIMENTO, 2014, p. 95).
Além disso, o ensino de linguas estrangeiras possibilita ao aluno
a reflexdo quanto a heterogeneidade da diversidade cultural, a
construcao de outros conhecimentos, a compreenséo da funcio das
linguas no contexto social e a socializagdo das distintas expressoes
representativas da linguagem.

Considerando o discurso dos professores no que se
refere & propria qualificagdo e formagdo, no tocante ao trabalho
pedagdgico em atengdo as especificidades de aprendizagem de
alunos cegos — Dimensdo 03 -, foi possivel perceber a auséncia
de tal formacao. Uma professora, Rosa, teceu consideragoes sobre
uma formacao geral no campo da Educagdo Especial, em sua
formagado no Ensino Superior: “En Cuba existe una formacioén en
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la Universidad Pedagdgica que yo estudié. Esta formacion se llama
Defectologia, ella incluye todas las deficiencias que ¢l alumno
puede tener”. Porém, nio citou um curso especifico que tratasse da
teoria e pratica do ensino de lingua espanhola para alunos cegos. A
professora relata ainda que, “Todavia, en sala de aula mi primera
experiencia fue con Pedro” e demonstra a sua curiosidade e insegu-
ranga quanto a ensinar alunos cegos: “Yo estaba llena de preguntas,
yo tenia mas preguntas para él, que él para mi” (PROFESSORA
ROSA apud NASCIMENTO, 2014, p. 99).

Esse aspecto nos leva a pensar sobre os cursos de
formagao inicial que temos nas Instituicdes de Ensino Superior
- IES, no Brasil, sobre os espacos destinados a teoria e pratica
pedagoégica nos processo formativo. A exemplo do Estado do
Rio Grande do Norte - RN, sabemos da existéncia de apenas
um componente curricular ndo obrigatério para a maioria
dos cursos de licenciatura voltados a discussdo do ensino na
perspectiva inclusiva, Introdug¢do a Educagio Especial, ofertada
na época da ocorréncia desta investigagao.

Para Perrenoud (2002), existe uma énfase na teorizagio
dos conhecimentos trabalhados nos cursos de formagao e uma
grande dicotomia na relagdo teoria e pratica. Na percepg¢io
do autor supracitado, essa dicotomia deve ser combatida e
a formacdo ser estabelecida em uma so, tedrica e pratica ao
mesmo tempo, refletida, critica e construtora de identidade.
Seguindo esse raciocinio, concordamos que tal separagao, entre
o0 tedrico e o pratico, acaba ocasionando uma inconsisténcia
na formacéo e privando os professores de acenderem a outras
formas de experimentagdo, em sala de aula, ou até mesmo
desconsiderarem a procura por informagdes em outras fontes

que possam suprir provaveis lacunas na formagao.
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Devemos acrescentar, também, que a formagao
integralizada em pratica e teoria promove a reflexdo e, conco-
mitantemente, a problematizagiao da pratica, identificando
assim seus verdadeiros valores e nos levando a desenvolver uma
pratica que nao se configure como uma rotina, mas como um
processo de construgdo permanente de saberes e aprendizagens
ao longo da vida (PIRES, 2010).

A partir do que foi dito pelos professores sobre os recursos
didaticos utilizados em suas aulas - Dimensao 05 —,compreendemos
que suas agoes e recursos davam énfase ao ensino que contemplava,
principalmente, a expressdo oral e compreensao auditiva. O recurso
da expressdo escrita ndo era aplicado aos alunos cegos, o que vemos
apontado pelos professores entrevistados, ainda que reconhecessem
o desempenho do aluno, como pode ser visualizado nas proposigoes
(NASCIMENTO, 2014, p. 106-107):

- A expressao escrita nao aconteceu nas aulas de espanhol
para os alunos cegos (PROFESSORA ANA).

- [...] porque nos exercicios escritos, eles nao tinham como
participar (PROFESSORA ROSA).

- Yo consideraba mas la oralidad, porque él no escribia,
aunque dominase muy bien la gramatica (PROFESSOR

CARLOS).

O Quadro Comum Europeu (2001), referéncia para
o ensino de linguas estrangeiras, estabelece, entre outros
aspectos, quatro principais habilidades que devem ser levadas
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em consideragdo no ensino e na aprendizagem de uma deter-
minada lingua estrangeira: Expressao Oral, Expressdo Escrita,
Compreensdo Oral e Compreensio Escrita.

A auséncia de material apropriado, de estratégias pedago-
gicas adequadas e a limitagdo dos professores, no que se refere
ao conhecimento de agdes didaticas voltadas ao ensino de lingua
estrangeira para alunos cegos, ndo permitiram que as habili-
dades relacionadas a escrita e leitura da lingua espanhola fossem
alcangadas. Em sala de aula, os alunos cegos ficaram alheios
as propostas que contemplavam as habilidades estabelecidas,
quando poderiam desenvolver tal habilidade com o uso da
escrita Braille ou mesmo com os recursos do computador, com
programa de sintetizador de voz e ledor de texto. Iniciativas como
a criagdo de um blog educativo e de férum on-line, para discutir
assuntos utilizando a lingua espanhola ou para promogéo da
comunicac¢io, além de o envio de producoes escritas pelos alunos
por e-mail e/ou a entrega desse material impresso, podem ajudar
nesse processo. Alids, esses recursos beneficiam a todos os alunos.

De todos os discursos proferidos, o do professor Carlos nos
inquietou sobremaneira, quando declarou que “por el proprio
limite, el unico instrumento que ellos van a tener es el discurso,
entonces discutiamos mucho en clase” (NASCIMENTO, 2014,
p. 107). Nas palavras do professor Carlos ha uma valorizagao da
condigéo biologica do aluno, mesmo inconscientemente, como se
fosse um fator incapacitante, ao considerar que o unico instru-
mento para a aprendizagem da lingua espanhola se daria por
meio do discurso. Interessante que esse docente, em depoimento
posterior, declarou que os alunos cegos superavam os demais
colegas de sala na aprendizagem do idioma.

Sobre esses estere6tipos que envolvem a vida das pessoas
com deficiéncia, em particular das pessoas cegas, Reily (2004)
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aponta que o entendimento dos processos psicologicos e sociais
que sucumbem na incorporagéo e reproducio de preconceitos,
que permeiam as representagdes das pessoas com deficiéncia na
sociedade vigente, sera o primeiro e importante passo no caminho
do reconhecimento de que ninguém esta isento desse sentimento
de preconcepc¢io e estereotipia, assim, sabedores disso, nds, profes-
sores, poderemos construir outras representa¢des mais proficuas
e mais legitimas do outro.

Nos pontos abordados até o presente momento, perce-
bemos que todos convergem para um ponto crucial - a formagao
do professor — que, novamente, torna-se o cerne das discussoes
nesta investigagdo, desencadeando questdes que, ainda, se colocam
frente as propostas de inclusdo de alunos com necessidade educa-
cionais especiais e sua inser¢do em salas de aulas, onde dividirao
08 Mesmos espagos com os outros alunos.

A incluséo remete a reestruturac¢io do ambiente educacional
nos principais aspectos, e ndo apenas a inser¢do do aluno cego na
sala de aula, cabendo ao professor ser capaz de observar as atitudes
dos educandos, seus processos de aquisi¢do de conhecimentos,
desenvolver sensibilidade para com o outro em sua diferenca,
por meio de uma praxis na qual a¢do e reflexdo incidem sobre
o mundo para transforma-lo (FREIRE, 2002). Essa sensibilidade
pode ser percebida quando ha iniciativa do professor que, mesmo
ndo sabendo como trabalhar, procura o aluno cego para adquirir
informacdes que viabilizardo sua pratica docente.

Sobre esse ponto, Dall’Acqua (2002) aconselha os profes-
sores a observagdo do aluno cego como fornecedor de dados, o que
possui fundamental importancia para a formulagio de hipdteses
que norteardo as decisdes a serem implementadas. O aluno possui
informagdes que contribuirdo a pratica docente, principalmente,
quando o professor ndo tem experiéncia no ensino a pessoas com
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deficiéncia visual, nem tampouco estratégias pedagdgicas que
atendam suas necessidades de aprendizagem.

A professora Ana revelou que, na auséncia de uma formagao
especifica ou de orientagdes para ensinar a alunos cegos, encontrou
no didlogo com os alunos a alternativa que a ajudou a direcionar
sua atuacio docente:

Eu precisei deles [alunos cegos], porque como eu nio
tive nenhuma formagéo, nada em relagio a deficiéncia
visual, a minha primeira a¢éo foi buscar junto a eles estas
informagoes (NASCIMENTO, 2014, p. 108).

Para Freire (2002), a dialogicidade é essencial, uma vez
que o educador nio é apenas aquele que educa, mas aquele que,
enquanto educa, ¢ educado. Por intermédio do didlogo, essa
relacdo mutua se desenvolve. Por meio da relagao dialdgica, o
processo de apropriagdo de informagdes e conhecimentos que
deverdo ser apresentados a um determinado individuo requer
seus conhecimentos prévios, da interacao com a realidade,
da sua compreensio de como aprende e como percebe o meio
circundante (VIGOTSKY, 2007).

Outra fala sobre a viabilizacdo do processo do ensino e
da aprendizagem dos alunos cegos que nos chamou a atengao se
refere ao que foi dito pelo professor Carlos, quando expds que

Todo lo que hacia en la clase era por sentido comun,
simplemente es reflexivo, o sea, estaba atento siempre,
todo surgia en el momento, se trabajaba prueba oral,
pensaba en que mecanismos eran mas adecuados para que
ellos aprendieran (NASCIMENTO, 2014, p. 104).
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Acreditamos que a falta de planejamento demonstrada
pelo professor seja mais um ponto a desfavorecer a apren-
dizagem de alunos cegos, uma vez que a pratica pedagogica
precisa ser refletida, organizada e possuir uma intencionalidade.
Provavelmente, essa reflexdo seja inviabilizada na efervescéncia
das a¢des que vio ocorrendo no momento da aula e, talvez,
pela improvisagdo da ocasido, ndo haja tempo suficiente ou
oportunidade de pensar ou adequar uma agao que abranja o
modo de aprender dos alunos cegos.

Atrelado a isso, também percebemos, nas falas dos docentes,
que muitos recursos didaticos foram utilizados nas aulas de lingua
espanhola- como videos, textos, musicas, jogos—, seguindo,
dessa forma, as orientagdes que norteiam o ensino de linguas
estrangeiras, as quais expressam ser necessario ao ensino oferecer
diferentes recursos e agdes diddticas para que as habilidades sejam
desenvolvidas (FERNANDEZ; CALLEGARI, 2009). Entretanto,
verificamos que nem sempre o uso desses recursos contemplou os
alunos cegos, pois ndo estavam aproriados ao tato; os videos ndo
continham audiodescricéo.

Stainback e Stainback (1999) chamam a aten¢do quanto a
auséncia de momentos nas escolas para o intercimbio de infor-
magdes entre os professores, e interagido cooperativa entre eles.
Para os autores supracitados, esses momentos os levariam a um
melhor planejamento das agdes didaticas a serem desenvolvidas
e a conducdo mais adequada das atividades dos recursos a serem
utilizados na sala de aula.

Os depoimentos revelados demonstram que a experiéncia
vivenciada pelos professores entrevistados junto aos seus alunos
cegos suscitou ansiedade e anseios. No nosso entendimento, isso
poderia ter sido minimizados e eles, além de buscarem informa-

¢des junto aos alunos cegos, 0s que assim o fizeram, tivessem

103



ESPANHOL PARA ALUNOS CEGOS:
DIALOGOS ENTRE O ENSINAR E O APRENDER

construido uma rede de apoio em que houvesse interagio e cola-
boragdo constantes, a fim de encontrarem alternativas como: o
aprendizado do Braille; a parceria com instituigdes especializadas;
e a elaboragdo de recursos didaticos acessiveis, que potencializem
o ensino e a aprendizagem dos seus alunos.

Na Dimenséo 4 encontramos, nas falas dos professores,
o estabelecimento de comparagdes entre os alunos videntes e os
alunos cegos, o que vem a contrariar a descrenga, ainda persistente
na atualidade, na capacidade de pessoas cegas aprenderem, a
ideia de que a cegueira ¢ fator de impedimento na aprendizagem
de lingua estrangeira. As comparagdes feitas pelos professores
mostraram que o desempenho dos alunos cegos superava o dos
alunos videntes no aprendizado da lingua, tal como afirma o
Professor Carlos quando diz que “Los alunos ciegos siempre fueron
presentes, escuchaban mejor que los otros, y hablaban mejor que
los otros” (NASCIMENTO, 2014, p. 111).

Isso também pode ser evidenciado na fala da professora Ana
e da professora Rosa, quando elas dizem que:

- Eles percebiam a minha pronuncia da lingua espanhola,
de maneira mais sutil, que os outros alunos; eles conse-
guiam perceber particularidades, me perguntando sobre
formas de pronunciar algumas palavras que passavam
despercebidas pelos outros (PROFESSORA ANA apud
NASCIMENTO, 2014, p. 113).

- Elya dominaba la lengua, entonces el trabajo que fue hecho
con él anteriormente surtio efecto, él ya dominaba la lengua.

(PROFESSORA ROSA apud Nascimento, 2014, p. 144).
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Nos depoimentos citados, os alunos cegos participam
dos conhecimentos da lingua espanhola trabalhados em sala de
aula, questionando e buscando esclarecer as diividas que surgem,
também conseguem alcancar outros estagios de desenvolvimento
e desempenho. O aluno da professora Rosa, em um nivel anterior,
ja havia adquirido os conhecimentos bésicos da lingua espanhola
e tinha avancado para outro nivel de desenvolvimento, o que a
professora reconhece como um mérito do aluno e do trabalho
docente anteriormente realizado, favorecendo o desempenho
satisfatério do aluno nas aulas do estdgio em vigor.

Atrelado ao reconhecimento do alto nivel de desempenho
dos alunos cegos esta a surpresa dos professores quanto a capaci-
dade dos alunos obterem aprendizagens significativas e quanto as
respostas prontamente dadas ao que lhes era questionado, mesmo
diante das dificuldades sentidas por eles no processo de ensino,
como destaca a Professora Ana:

Todavia, dificilmente yo le hacia una pregunta y él pedia
para repetir. {Curiosisimo! [...]Yo tuve suerte en contar
con un alumno participativo que era un buen alumno
(PROFESSORA ANA apud NASCIMENTO, 2014, p. 11).

Nas palavras dos trés professores, visualizamos que,
além da media¢ao de conhecimentos da Lingua Espanhola, os
professores perceberam essa oportunidade como uma maneira
de enriquecimento profissional e, principalmente, pessoal.

- Avalio que a experiéncia me serviu como uma maneira
de perceber o mundo de uma forma diferente, ela possibi-
litou a quebra de preconceitos. Vocé percebe que todos os
alunos sdo capazes de aprender, basta descobrir como eles
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aprendem. [...] Aprendi com os alunos cegos a nio ser tio
exigente e saber que eles aprendiam a maneira deles. [...]
tentei ensinar e fazer com que eles passassem para o nivel
dois dominando aqueles contetdos. E nés conseguimos!
(PROFESSORA ANA apud NASCIMENTO, 2014, p. 144).

- Para mi, como profesor, fue una experiencia muy posi-
tiva, porque me permitié pensar que tengo la competencia
de impartir clases para personas con limitaciones fisicas.
En una préxima experiencia creo que no habria dificultad
para ensefiar alumnos ciegos, con seguridad inventaré
nuevas estratégicas de ensefianza (PROFESSOR CARLOS
apud NASCIMENTO, 2014, p. 144).

- Pero yo no senti que mi contribucién para él fue muy
grande, pues ¢l ya dominaba la lengua, conmigo él fue
ejercitando. No siento que hubo un aporte muy grandioso
de mi parte; Pero creo que seria diferente una segunda
experiencia que la primera (PROFESSORA ROSA apud
NASCIMENTO, 2014, p. 144).

Nesse caso, podemos deduzir que a presenca dos alunos

cegos na sala de aula de Lingua Espanhola trouxe grande

influéncia aos professores. Tal afirmagao pode ser refor¢cada

por Morales (2009), quando afirma que néo ¢ o professor quem

influencia seus alunos, mas estes, por sua vez, que influem no

professor criando um circulo potencializador de uma boa relagiao

e um bom aprendizado.

Os professores também demonstram a consciéncia do valor

dos saberes da experiéncia adquiridos com aqueles alunos, pois

se sentem com mais subsidios e mais preparo para administrar
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outras turmas nas quais haja a presenca de alunos cegos. Esse fato
nos leva a concordar com Freire (2002, p. 64),quando afirma que
todas as pessoas sdo iguais, “[...] ndo ha ignorantes, nem absolutos,
ha homens que em comunhéo buscam saber mais”. Se assim fosse
compreendido, provavelmente, os professores ndo deixariam seus
alunos cegos a mercé de si mesmos e ndo se sentiriam incapazes
de bem mediar a sua aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

Todas as reflexdes aqui expostas nos levam a enfatizar
que a sala de aula de linguas estrangeiras, no caso especifico da
Lingua Espanhola, precisa ser transformada em um espago onde
o ensino possibilite, também, ao estudante cego, a construgao
de significados, identidades e sentidos. Além de tornar-se um
espago de interagdo entre alunos e professores, ndo se limitando
ao desenvolvimento cognitivo e ao conhecimento cultural, mas
onde se promovam igualmente formas de agir e estar no mundo
social por meio da palavra.

Acreditamos que o ensino de linguas deve ser responsavel
pelo desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja, a
capacidade de empregar adequadamente a lingua nas diversas
situacdes de comunicacio. Portanto, se entendemos esse desenvol-
vimento como uma capacidade progressiva de realizar a adequagao
do ato verbal as situagdes comunicativas, é fundamental permitir
que tal competéncia ndo seja negada aos alunos cegos.

Reafirmamos que, no ensino e aprendizagem de Lingua
Espanhola para alunos cegos, estratégias didaticas que envolvam
outros sentidos, como o tato e a audi¢ao, precisam ser utilizadas
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para a aquisicao de conceitos e conhecimentos relativos a essa
lingua estrangeira.

E preciso, portanto, compreender a lingua ou linguagem
como um constructo social, e o ensino de uma lingua estrangeira
- Lingua Espanhola- como fundamental na aquisi¢do de outros
conhecimentos e das diferentes visdes de mundo. Por esse motivo,
o aprender e ensinar linguas estrangeiras devem ser oportunizados
atodos os alunos, independentemente de suas limitagoes, ou seja,
ndo podemos negar aos alunos cegos a possibilidade de refletir
sobre a natureza das linguagens e de perceber a diversidade
cultural e linguistica existentes.
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E cada vez mais latente, na sociedade contemporanea, a evidente
“liquidez social”, discutida pelo socidlogo polonés Zigmunt Bauman.
Em entrevista concedida a professora Alba Porcheddu (2009), ele
apontou os interesses passageiros e a generalizagdo de principios; a
valorizagéo nas relagoes humanas do modelo ditado por perspectivas
neoliberais de um ser perfeito, eficiente, igual aos demais e em busca
constante pelo conhecimento, para atender as exigéncias mercado-
légicas e ndo para alimentar as certezas e incertezas da alma. Estas
questoes, segundo o socidlogo, desencadeiam um processo exclu-
dente que ndo atendem as especificidades e habilidades inerentes a
cada pessoa em sua humanidade e subjetividade.

No campo da educagdo, Bauman, citado por Porcheddu
(2009, p. 675),afirmou que a “[...] sociedade do conhecimento
ameaca ser causa de diferencas e exclusdes sociais ainda maiores,
pois os que ndo atingirem os niveis exigidos de educagdo estao
ainda mais excluidos”. Diante desta realidade, acreditamos que
a educacio precisa ser compreendida ndo no centro do modelo
econdmico, mas no centro da formacdo da humanidade, sob a
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perspectiva de condi¢do antropologica, ecoldgica e espiritual do
humano, na busca de viver, dividir e compartilhar o ser (no sentido
do verbo) humano (MORIN, 2002).

Sob a perspectiva humanista, a educacio se apresenta
como caminho para que todos os envolvidos nesse processo
possam exercer a cidadania e a reflexdo permanentes, de modo a
serem imbuidos de um sentimento emancipatdrio de si mesmos.
Cabe ao homem, de acordo com Freire (1996), captar o mundo,
compreendé-lo e atuar nele de acordo com suas finalidades, a fim
de transforma-lo, considerando a especificidade de cada um, inde-
pendentemente de suas limitagdes ou possibilidades, respeitando
assim o principio da diversidade e inclusdo de todos.

O principio da inclusio se estabelece como um direito
humano real e necessario para a conquista plena da cidadania.
Logo, concordamos com Ainscow (2009, p. 12), quando afirma
que “[...] ainclusido comeca a partir da cren¢a de que a educacio é
um direito humano bésico e fundamentado para a sociedade mais
justa”. Sobre os fundamentos da inclusdo e os principios éticos da
diversidade humana, Pires e Pires (2013) apontam que a inclusdo
consiste no respeito e na promogao da ética dos direitos relativos
ao ser humano, cultivando os valores da convivéncia académica
e da cidadania, por meio de um processo de inclusdo de todos,
considerando suas diferengas e especificidades.

Na atualidade, ainda sdo muitas as necessidades de
mudancgas na educagdo brasileira, com vistas ao rompimento
com o carater de educacdo bancéria e excludente. Entre essas
mudangas estd a democratizagdo do ensino, pois entendemos que é
na abertura de oportunidade ao conhecimento que se pode almejar
a transformacao social, tal como preconizado por Freire (1967),
e uma sociedade com menor indice de excluidos. No entanto,

sabemos que as medidas governistas tomadas recentemente no
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cenario politico brasileiro vém anunciando o contrario, ratificando
a afirmacdo de Bauman apud Porcheddu (2009, p. 675), quando
adverte que aqueles “[...] que ndo atingirem os niveis exigidos de
educacio estdo ainda mais excluidos”.

Consoante a perspectiva freireana, a educagio tem um
importante papel na construcao da conscientizagdo e empode-
ramento social pelos sujeitos. A proposta de democratizagdo da
educagio de Freire (1967, p. 106), neste século XXI, deve continuar
a ser pensada para além da alfabetizac¢do e do ensino nao formal,
ampliada para todos os niveis e modalidades de ensino. Assim
como ele buscou, devemos continuar em busca de uma educacio:

[...] identificada com as condi¢bes de nossa realidade [...]
integrada ao nosso tempo e ao nosso espago e levando
0 homem a refletir sobre sua ontoldgica vocagao de ser
sujeito [...] com posigoes integradas as exigéncias da demo-
cratizagdo fundamental, por isso mesmo, combatendo a
inexperiéncia democratica.

Para tanto, em nosso parecer, urge a necessidade de poli-
ticas e agdes de Estado e ndo de governo, pautadas no respeito a
diversidade humana e que objetivem a transformagéo dos sistemas
educacionais que temos em sistemas educacionais inclusivos,
considerando a formagdo de gestores e educadores, e dando
garantias de acesso e permanéncia, com qualidade, aos estudantes.
Ha necessidade ainda do engajamento ético e politico de todos
os educadores em busca da consolidagdo da educagio outrora
almejada por Paulo Freire e por tantos outros educadores, na qual
acreditamos e pela qual, também, lutamos.

Nessa pauta ética, politica e social de educagio para todos,
concordamos com Dourado (2011), ao refletir que a Educa¢édo
Superior precisa ser permeada de politicas que promovam a
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democratizagio, haja vista que, na trajetoria histérica, as univer-
sidades brasileiras t¢ém desempenhado importante papel educativo
e politico na busca pela democracia e democratizac¢io do ensino.

Ao discutirem sobre as finalidades da Universidade e o seu
papel como instituicio educativa, Pimenta e Anastasiou (2014)
fazem uma interessante articulagdo com o campo da complexidade
e a transdisciplinaridade, dialogando com o pensamento de Morin,
(2014, p. 162) ao dizerem que

[...] a universidade conversa, memoriza, integra e
ritualiza uma heranca cultural de saberes, ideias
e valores que acaba por ter um efeito regenerador
porque a universidade se incumbe de reexamina-la,
atualiza-la e transmiti-la. (Ao mesmo tempo em que)
gera saberes, ideias e valores que, posteriormente,
farao parte dessa mesma heranca. Por isso a universi-
dade é conservadora, regeneradora e geradora. (Tem,
pois,) uma func¢io que vai do passado ao futuro por
intermédio do presente (da critica do presente), em
dire¢do a humanizacdo, uma vez que o sentido da
educagio é a humanizacio, isto é, possibilitar que
todos os seres humanos tenham condi¢des de serem
participes e desfrutadores dos avancos da civilizagao
construida e compromissados com a solugdo dos
problemas que essa mesma civilizagio gerou.

Com a conquista do Estado Democratico de Direito, de
acordo com o Plano Nacional de Educac¢ido em Direitos Humanos
(UNESCO, 2007), as universidades brasileiras passaram a ter
corresponsabilidade na constru¢do de uma cultura de promogio,
protecdo e defesa dos direitos humanos, por meio de agdes multi e
interdisciplinares, envolvendo diferentes saberes, areas e praticas.
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Sob essa perspectiva, a Educagdo Superior tem a tarefa de
desenvolver acdes académicas para o exercicio profissional de
praticas eticamente comprometidas com o fortalecimento dos
direitos e das liberdades fundamentais do homem, adotando,
assim, um perfil pedagdgico que contempla uma postura demo-
cratizante e emancipatoria, pautada num ideal de instituicdo
educativa, norteada por acdo e pratica social.

Este texto consiste em um recorte do estudo realizado por
Martins (2016) por meio da dissertagido de mestrado em Educa¢io
intitulada “Praticas e formacdo docente na UFRN com vistas a
inclusdo de estudantes cegos”, o qual teve como objetivo inves-
tigar se a formagdo continuada e a agdo docente, na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte - UFRN, possibilitava a inclusao
de alunos cegos nos cursos de graduacgao dos quais faziam parte.

Em corroboragdo com a tendéncia da perspectiva de
inclusao dos estudantes com deficiéncia, o Ensino Superior no
Brasil seguiu na elaboragao de documentos que, aos poucos,
desvelariam politicas para a promogao do ingresso, permanéncia
e conclusdo, com sucesso, da trajetoria académica de educandos
com deficiéncia. No entanto, esse processo demandou de forma
acentuada a transformagao estrutural, curricular, metodologica e
das praticas pedagogicas. Além disso, evidenciou mais a exclusdo
da pessoa com deficiéncia no curso historico educacional, nos mais
diversos niveis de ensino.

Destaca-se como marco relevante ao processo de inclusao
de estudantes com deficiéncia na Educagao Superior o Programa
Incluir, criado como uma politica de garantia de acessibilidade das
pessoas com deficiéncia, mesmo restrito ao ambito das Instituigoes
Federais de Educa¢do Superior - IFES, e constituiu-se como uma
das principais ferramentas para a promogao das agdes garantidoras
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do acesso pleno desses estudantes aos cursos de graduagio e,
consequentemente, para a democratizagdo do Ensino Superior.

A partir desse programa, as IFES passaram a contar com
subsidios para realizar suporte as agoes pensadas para a superagio
da discriminagdo contra os estudantes com deficiéncia e o apoio
a criagdo dos chamados nucleos de acessibilidade nas Instituicdes
Federais de Ensino Superior. Fornece respaldo também a elimi-
na¢do de barreiras atitudinais, pedagogicas, arquitetonicas e
comunicacionais em consonancia com o proposto pela Politica
Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educac¢do
Inclusiva (2008), pois essa afirma que:

[...] Na educagdo superior, a educacio especial se efetiva
por meio de agdes que promovam 0 acesso, a permanéncia
e a participacido dos estudantes. Estas agdes envolvem o
planejamento e a organizagdo de recursos e servigos
para a promogdo da acessibilidade arquitetonica, nas
comunicagdes, nos sistemas de informagdo, nos materiais
didaticos e pedagdgicos, que devem ser disponibilizados
nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as
atividades que envolvam o ensino, a pesquisa e a extensdo

(BRASIL, 2008, p. 13).

A democratizac¢do do acesso, a permanéncia com qualidade
e a participacio efetiva para todos tém permeado as discussdes
politicas ndo apenas referentes ao Ensino Superior, mas em todos
os Ambitos educacionais. Jannuzzi (2015) nos lembra que a tematica
da educacdo inclusiva no cendario atual deixa de ser tratada como
uma area paralela do ensino, restrito ao 4mbito da educacéo basica.
Configura-se como uma modalidade de ensino transversal a todos
os niveis de escolariza¢io, fazendo-se presente nas politicas e agdes
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institucionalizadas, permeando todas as discussdes no 4mbito da
Educagéo, inclusive no Ensino Superior.

Nio se trata apenas de garantir o direito ao acesso dessas
pessoas no Ensino Superior, mas de pensar no desenvolvimento
de estratégias, no uso de recursos tecnoldgicos e pedagdgicos para
promover a participagdo efetiva e a sua permanéncia com sucesso.
E necessario reconhecer o direito a igualdade de oportunidades,
criando alternativas pedagogicas adequadas e distintas que se
equiparem as condi¢des de pessoas que ndo se encontram em
condicoes de deficiéncia. A permanéncia, com sucesso, no curso
de nivel superior implica na possibilidade de usufruir dos espagos,
recursos tecnologicos e educacionais em igualdade de condigdes
oferecidas aos demais alunos da instituicéo.

As acdes e praticas inclusivas no Ensino Superior envolvem
a articulagdo de uma gama de instrumentos e estratégias para
promocio da inclusdo. Sobre isso, Moreira (2005, p. 6) afirma
que $a0 necessarios

[...] investimentos em materiais pedagdgicos, em quali-
ficacao de professores, em infraestrutura adequada para
ingresso, acesso e permanéncia e estar atento a qualquer
forma discriminatoéria.

Poderiamos acrescentar, nessa rede de adequacoes a
inclusdo, a elaboragdo e implementagao de politicas institucionais,
a democratizagdo ao acesso na oferta de vagas aos estudantes com
deficiéncia e a acessibilidade informacional.

Esses sdo elementos estruturantes que demandam um
intenso debrucar e muita reflexao, dado que qualquer mudanga
feita para dar suporte a implementacdo de uma politica publica ou
de uma politica social requer transformagdes em seu meio quanto
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aos seus participes, demandando com isso uma reorganizagao
conforme as novidades apresentadas. Logo, percebemos que os
atores sociais, publico-alvo da educagio especial, estdo em busca
da efetivagdo dessas novas politicas educacionais, uma vez que
elas se apresentam como novas oportunidades de deslocamentos
politico-sociais e garantias do exercicio da cidadania.

A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA E OS DESAFIOS
A INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

O decurso histérico da educacio brasileira e as novas
concepgoes sobre a pessoa com deficiéncia desencadearam em
politicas educacionais que promoveram a amplia¢do do acesso
ao Ensino Superior no Brasil. Isto decorre de movimentos e lutas
sociais pautadas nas concepgdes trazidas pelos direitos humanos
em prol da inclusdo educacional e da universalizagdo da educagao,
sob o ideario de educagao para todos.

Essa nova realidade suscita o redirecionamento do olhar
para a formagdo e atua¢do dos docentes universitarios, as quais,
diante dos principios da educagio inclusiva, devem se alicercar
em agdes didatico-pedagdgicas, que fortalegam as suas praticas
diante da diversidade e do respeito as diferencas. Adquirem, nesse
sentido, habilidades e desenvolvem metodologias de trabalho
diversificadas, no intuito de garantir a permanéncia dos alunos
com deficiéncia nos cursos de graduagdo e de pos-graduagao.
Destacamos, assim, a importancia do professor universitdrio diante
do processo educacional inclusivo de estudantes com deficiéncia,
ressaltando os desafios apresentados a sua pratica e a sua formagao.
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Para Névoa (1995), a diversidade e as novas configuragdes
sociais e culturais que permeiam o papel da universidade conduzem
os professores a reencontrar novos valores, que permitam atribuir
um sentido a a¢do docente, precisando edificar novas normas de
funcionamento e regulagdes profissionais. Logo, a agdo docente é
permeada de novos saberes e préticas educacionais, necessitando
romper com um modelo socialmente construido de ensino supe-
rior, o qual foi direcionado historicamente para acdes educacionais
universitdrias a um grupo de elite, de destacado sucesso social,
com raga e credo unicos.

Para o alcance dessas mudancas, Pimenta e Almeida
(2009, p. 17) pontuam a necessidade de uma nova cultura acadé-
mica, adotando outra “[...] postura frente ao saber, que supere a
especializacio estreita, problematize as informacoes visando uma
formagao cidada e profissional, na busca pela qualidade de vida
da sociedade”. A atuacio do docente necessita de uma agio mais
consistente quanto as praticas de ensino, desfocando os louros da
investigacao e produg¢ao de conhecimento, restrito as pesquisas.

Atualmente, diante das perspectivas de “rankeamento”,
financiamento e avaliacdo das IES, trilhar o caminho da pesquisa
possui um maior destaque no desempenho da atua¢ao do docente
universitario, uma diminuigdo de créditos em relagdo as atividades
de ensino. Sobre isso, Pimenta e Almeida indicam a necessidade
de mudanga de atitude do ethos académico, de modo que o
professor possa construir o conhecimento no ensino, assumindo
o compromisso de ensinar com pesquisa e extensio, superando
“[...] a fragmentagdo das multiplas atividades presentes na vida
profissional dos docentes voltados para a pesquisa em detrimento
das centradas no ensino” (PIMENTA; ALMEIDA, 2009, p. 26).

Compreendemos que, no exercicio da docéncia, emanam
a esséncia da formacdo, mediacdo e transforma¢io em um
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movimento dialdgico e reflexivo, o qual se constitui como uma
acdo politica e transformadora, pois, como afirma Freire (1987),
¢ no ato pedagodgico que o professor exerce a implementagao de
valores, favorecendo o desenvolvimento da criticidade e cidadania.
Assim, promove a autonomia intelectual de seus alunos como
emancipagdo para a liberagao profissional e social.

Sob a nova perspectiva de Universidade para Todos e
inclusdo com vistas & democratizacio para o acesso e permanéncia
participativa dos estudantes com deficiéncia, apoiamo-nos em
Pires e Pires (2013, p. 21-43), quando afirmam que a docéncia
universitaria precisa ser moldada “pelo compromisso ético do
professor, respeitando a integridade do aluno, cuidando do seu
bem-estar académico”. Isso se da por meio de uma aprendizagem
atenta e cuidadosa, da compreensio e da aceita¢do do outro, indo
além de uma compreensio objetiva do conhecimento académico,
mas alcangando uma compreensio subjetiva de cada aluno em
suas especificidades, considerando as suas vivéncias, sentimentos,
objetivos e dificuldades.

E importante considerar que a disponibilidade e desejo do
professor para a adogdo de praticas educacionais inclusivas vao
muito além da formagao e agdes didatico-pedagdgicas. Nesse
processo, sio definidoras as concepc¢des e vivéncias pessoais do
professor sobre a pessoa com deficiéncia, as suas impressoes
sobre 0 acesso de estudantes nessa condi¢do na universidade e,
ainda, sobre a compreensédo do seu papel na formagdo daqueles
que serdo seus alunos.

Assim, hd a necessidade de se provocar novos encontros
entre o professor universitario e o estudante com deficiéncia
de modo que seja possivel a ressignificagao de conceitos e
elucidagdo de novas possibilidades pedagdgicas. E, desse modo,
proporcionar a visibilidade da pessoa com deficiéncia em um
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exercicio de rompimento com as amarras do preconceito e da
exclusao arraigados no contexto académico, onde sdo bem-su-
cedidos apenas aqueles que se encaixam em um modelo padrao
de aprendizagem, produgdo de conhecimento e desenvolvimento
da pesquisa em larga escala.

A inclusio de estudantes com deficiéncia no Ensino Superior
vem propor novos olhares sobre o pensar e agir do professor no ato
de planejar, ensinar, aprender e avaliar o ensino universitario. E,
dessa forma, é possivel compreender que “[...] ser professor obriga
a opgdes constantes que cruzam a nossa maneira de ser com a
nossa maneira de ensinar, e que desvendam na maneira de ensinar
a nossa maneira de ser” (NOVOA, 1992, p. 10).

O docente é levado a ultrapassar as barreiras historica-
mente impostas pelo modelo tradicional de transmissdo do
saber, de modo linear e cartesiano, conduzido a refletir sobre
suas a¢des na adogao de metodologias de ensino que possibilitem
a aprendizagem significativa por parte de todos os seus alunos.
E, assim, como afirma Mansini apud Silva (2013, p. 67) poder

[...] desfazer barreiras e construir possibilidades no
caminho do aluno, de um lado ampliando sua percep¢io e
compreensio dos conhecimentos, de outro, intensificando
suas relagdes e comunicagdes com 0s que 0 cercam.

E recorrente o discurso a resisténcia na promogio
do trabalho com os alunos com deficiéncia, sob jugo de
desconhecimento e auséncia de embasamento tedrico-pratico para
o “fazer docente”, apresentando-se como barreiras atitudinais
impostas pela nao flexibilizacdo e auséncia da compreenséo de
um olhar a condi¢ao humana e especificidades de aprendizagem
do aluno. Sobre tal situa¢dao, Amaral (1998) nos conduz a pensar
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que as barreiras impostas por outros sdo o grande entrave do
processo inclusivo ora vivido pela sociedade contemporénea.
As barreiras atitudinais se apresentam como gigantescos muros
no processo educacional inclusivo, sendo a negagdo e a falta
de conhecimentos aportes para agdes preconceituosas e para
compreensdes estereotipadas da deficiéncia.

Nesse contexto, faz- se imperativa uma reflexdo sobre os
processos de formacio inicial e continuada aos docentes univer-
sitarios, pois entre a oferta de condi¢des que resultam no sucesso
académico do estudante com deficiéncia esta a necessidade de uma
proposta de formagao inicial e continuada aos docentes, que os
auxilie a trabalhar com a diversidade humana em suas salas de
aula, a fim de desenvolverem um trabalho que valorize as poten-
cialidades e respeite as limitacoes especificas de cada estudante.

Essa preocupa¢do com a formagao docente e o aperfeico-
amento de suas praticas estd diretamente ligada a qualidade do
ensino. Sobre isso, Beraza (2011) afirma que a qualificagao da
Educacio Superior requer investimentos na prepara¢ao docente
para o trabalho, pois pensar a docéncia no Ensino Superior
remete a reflexdo sobre o processo de formagio para a docéncia
universitdria, considerando seus aspectos tedricos e praticos,
buscando a compreensio de como nos tornamos docentes e de
qual repertdrio de saberes se faz necessario langar mao para uma
docéncia pertinente, que atenda aos desafios de uma formagao
pedagogica cada vez mais atualizada, cientifica, qualificada e
que destaque o papel do professor universitdrio no processo de
formagao pessoal e profissional.

Em nosso parecer, nos processos de formagio, se faz neces-
sario trazer a tona o desenvolvimento profissional e pessoal do
docente, acrescentando a construgdo de suas praticas o reconheci-
mento das dificuldades, a abertura a novos paradigmas e a novos
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conhecimentos, que vao sendo construidos ao longo das vivéncias
pessoais e profissionais. Ressaltamos ainda que, na formacio, a
partilha de experiéncias configura-se também como mecanismo
formativo. Sobre isso, Novoa (1995, p. 25) afirma que “[...] a formagéo
de redes de autoformacio participada, que permite a compreensio
da globalidade do sujeito e na qual a formagao assumida como um
processo interativo e dindmico”, constituindo-se como um suporte
para novos parametros de a¢ao e de aprendizagens.

Nesse processo formativo, a perspectiva da educagio
inclusiva deve estar presente nos diferentes contextos de formagao
inicial e continuada. De acordo com Mayan (2014), a atengdo a
diversidade deve-se destacar como questio norteadora das praticas
docentes. Nas situagdes formativas, precisam ser ressaltadas
a criagao de culturas inclusivas nos ambientes educacionais, a
aproximagdo, analise e reflexdo sobre a eliminagdo de barreiras
de aprendizagem e o desenvolvimento de estratégias de coope-
ragao que incrementem o acesso ao curriculo, desenvolvimento
de habilidades e aquisi¢do do conhecimento.

Dessa forma, para que a universidade possa se abrir a incluséo,
os professores precisam conhecer novas bases pedagdgicas que os
possibilitem adotar préticas reflexivas, considerando a diversidade
humana que compde o universo da sala de aula. S6 assim o professor
pode considerar a pratica e a experimentagdo como fonte perma-
nente de conhecimento e reflexdo, percebendo a importincia que
tem a (re)construcédo dos saberes docentes na docéncia universitaria.

Os desafios enfrentados pela docéncia no Ensino Superior
frente as demandas de alunos com deficiéncia podem ser inumeros,
desde a dificuldade de comunicacio, o desconhecimento sobre
a condigdo de deficiéncia do aluno, os pré-julgamentos sobre as
habilidades desenvolvidas ou ndo por aquele aluno, entre outras.
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Diante deles, os docentes sio convidados a refletir sobre a sua
formagao e buscar alternativas novas de ensino-aprendizagem.

Com as agoes afirmativas em prol da inclusdo e a chegada
dos estudantes com deficiéncia no ambito universitario, hd a real
necessidade de preparagio da comunidade académica para receber
esses alunos. Portanto, qualificar o profissional no ensino superior
que, ao longo de sua trajetéria como docente, podera defrontar-se
com um aluno que apresente alguma deficiéncia, exige uma
preparagdo que vai além do conhecimento cientifico, que ¢ indis-
pensavel, mas permeia, conforme Schon (2000), as zonas praticas
indeterminadas como, por exemplo, incertezas, singularidades e
conflitos de valores, os quais fazem parte do cotidiano académico
e devem ser enfrentados pelo professor.

Os saberes especificos apreendidos durante a formagéo
inicial sdo aprofundados e rearticulados com os saberes da expe-
riéncia, construidos ao longo da sua trajetéria formativa. Logo,
para pensar nas a¢des de formagdo continuada, em consonancia
com as reflexdes de Mayan (2014, p. 38), “[...] temos que estabelecer
e sustentar a formagao pratica em uma solida formagao tedrica
sobre a diversidade e os processos de mudanga”.

A preocupagdo com a aprendizagem dos estudantes
também se constitui como um pilar a acdo educacional inclusiva.
O professor assume o relevante papel de provocar a aprendizagem
significativa em seus discentes em uma perspectiva dialdgica,
formativa e mediadora, despertando neles o desejo pelo conhecer e
a necessidade do saber, para o saber ser (FREIRE, 1987). Assim, o
papel do professor no contexto do Ensino Superior, numa perspec-
tiva inclusiva, remete a uma postura ativa, dialética, politica e ética,
€ a0 compromisso permanente com a vida académica e autdbnoma
dos alunos, oportunizando espagos em que a liberdade do conhecer
possa ser exercida de forma criativa e espontéinea.

127



DIALOGOS ESTABELECIDOS ENTRE A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO SUPERIOR E A FORMA(;AO DOCENTE

Sob esse prisma, atrela-se o conceito de aprendizagem
significativa que, segundo Pozo (2002), implica na adogdo de uma
nova cultura de ensino, na qual o professor precisa considerar
nao apenas os conteudos programaticos, mas também as espe-
cificidades de seus alunos, observando como melhor aprendem
e se adaptando a elas. Destaca ainda o ato de ensinar com a
filosofia de inclusdo de todos os alunos, independentemente de
suas limitag¢des sensoriais, fisicas ou intelectuais.

Sobre os processos de ensino-aprendizagem, Silva (2013, p. 69)
destaca que o professor precisa estimular o

[...] desenvolvimento de habilidades que conduzam o
aluno a patamares superiores de representacdo mental
dos conteudos ministrados, como a reflexdo continua, a
capacidade de andlise e sintese e a generalizacio de fatos
e ideias, a compreensdo dos fendmenos naturais, sociais,
politicos e econdmicos, condi¢des precipuas para melhor
compreensio e inser¢do no mundo, das a¢des e relagdes
que se materializam nas praticas sociais.

O curriculo e suas possibilidades de adaptagdes também se
constituem como alternativas as praticas inclusivas de estudantes
com deficiéncia na universidade, pois tornam possivel uma pratica
pedagogica que valoriza o potencial do aluno, considerando sempre
as suas demandas e especificidades. Nesse sentido, Magalhaes
(2013, p. 50) orienta que as adaptagdes propostas ao curriculo “[...]
pressupdem a preocupacio entre professores e alunos, em uma
continua constru¢io de alternativas que diversificam e ampliam
as possibilidades de aprendizagem”.

Com base nas reflexoes dessa autora, as adaptagdes curri-
culares podem ser compreendidas como um processo de ajustes
e tomada de decisdes para que alcancem as especificidades e
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demandas dos alunos no tocante aos diferentes modos de apren-
dizagem. Diante das amplas possibilidades de adaptagdes esta
a necessidade do didlogo continuo entre o professor e o aluno
com deficiéncia, em uma escuta sensivel a condi¢do do outro e a
disponibilidade em tornar a aprendizagem acessivel.

De acordo com Magalhées (2013), as adaptagoes curriculares
sao consideradas “néo significativas” quando demandam uma
pequena alteragao na programacao da aula. Isso ocorre quando
hd uma necessidade de adaptagdes na organizagdo espacial, dida-
tica, nos objetivos, contetidos, nas técnicas e nos instrumentos de
avalia¢do, de modo que possam atender as especificidades do aluno
com deficiéncia e, assim, possibilitar o alcance da aprendizagem,
ndo so para o aluno com deficiéncia, mas para todos.

Ja as adaptagdes curriculares consideradas “adaptagdes
significativas”, de acordo com Magalhaes, sdo aquelas modifica-
¢bOes mais acentuadas, “[...] mais drasticas no desenho curricular
da aula, havendo a eliminagao de contetidos lineares, adequando
os objetivos da area e os respectivos critérios de avaliagdo”
(MAGALHAES, 2013, p. 52). Ha a eliminagdo de alguns objetivos
basicos ou a introdugdo de objetivos especificos alternativos, nao
previstos aos demais alunos.

E importante ressaltar que as adaptagées curriculares devem
ser pensadas para a promogao de aquisicdo de novos conhecimentos,
de modo a complementarem ou suplementarem os processos de
aprendizagem. E equivocado pensar em adaptagio curricular sob
um viés de facilitador dos conteudos, que nio considere todas as
etapas de desenvolvimento e aprendizagem esperadas para um
aluno em nivel universitario. Essa visio de adaptacéo curricular na
promogao da facilidade ndo se adequa a perspectiva real de inclusio,
pois esta é imbuida de atitudes compensatorias e minimalistas das
potencialidades de estudantes com deficiéncia.
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Outro desafio a pratica pedagdgica universitaria diante da
inclusdo de estudantes com deficiéncia sdo as estratégias e modelos
de avaliagdo. Nessa perspectiva, a avaliagdo da aprendizagem
precisa exercer um papel formativo, com o foco na formagéo
integral do aluno durante o processo de ensino-aprendizagem e na
ressignificagdo da agao docente, fazendo uso de critérios e procedi-
mentos mais flexiveis, com vistas a obter resultados qualitativos da
aprendizagem. Sobre essa temdtica, Silva (2013, p. 78) nos conduz
a refletir que a avaliagdo da aprendizagem

[...] ndo é areproducio de informagdes a identificagdo de
acertos e de erros expressos em um sistema de notagéo e
em uma visio linear e dicotdmica de aprovar ou reprovar,
mas o que o aluno acrescentou aos conhecimentos prévios
e a forma como fez isso é que devem ser dignos de nota.

Portanto, a agao avaliativa do processo de aprendizagem
de alunos com deficiéncia ndo deve ser direcionada pelas possi-
veis limitagdes por essa provocada no sujeito e/ou por visdes
equivocadas de incapacidade, admitidas por parte de muitos
professores. Deve ser, sim, uma a¢do direcionada as potencia-
lidades de cada um, voltada a compreensdo de como ocorreu a
aprendizagem e se a aquisi¢do desse novo conhecimento alcangou
os objetivos tragados no inicio do processo.

Quando falamos de alunos com deficiéncia, os elementos
norteadores referem-se a acessibilidade, adaptacdo de material
e modos de flexibilizacdo dos modelos de avalia¢do, sem haver
prejuizo dos objetivos dos componentes curriculares, dos conte-
udos e da formagédo do estudante. Podemos exemplificar esse
processo desde a simples ampliacdo no tamanho de letras e fontes,
para tornar exequivel uma atividade avaliativa a alunos com baixa
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visdo, a flexibilizagdo do tempo de realizagao de uma tarefa ou,
até mesmo, na utilizagio de instrumentos de tecnologia assistiva,
para a comunicagio entre professor e aluno, de modo que haja a
compreensdo e o retorno de respostas, sob um olhar pedagégico
voltado ao processo e, ndo, ao produto.

As agdes de formacio inicial e continuada, portanto, neces-
sitam ser instrumentos de construcio e reconstrucio dos modos
de pensar e agir na docéncia universitaria, reforcando uma visao
integral de ensino, para além dos contetidos programaticos e do
cumprimento de disciplinas semestrais. Devem ser alicercadas em
uma prética reflexiva e ativa, que possa reverberar para além dos
portdes das universidades e paginas frias de publicagdes cientificas
atentas para a ciéncia e despreocupadas com a a¢do educacional.

Diante das novas configuragdes sociais, a universidade
precisa se refazer em novos saberes e novos modos de agdo para o
acolhimento e reconhecimento das diferencas, ampliando o olhar
da sociedade para as especificidades e necessidades de cada sujeito.
Logo, estando envolvido nesse processo, o docente universitario
deve compreender o seu lugar na articulagdo entre os principios
éticos, politicos e filosoficos que envolvam a acdo educativa
norteada pela perspectiva de diversidade humana.

Assim, coadunamo-nos com Silva (2013, p. 62), quando

pontua que

[...] o trabalho educativo em uma perspectiva inclusiva
requer do educador uma mudanca de postura pedagdgica,
reformulacio de praticas pedagdgicas excludentes, pré-dis-
posi¢do para a aprendizagem, formagdo permanente e o
exercicio de pensar criticamente a propria pratica.
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Nessas reflexdes, ndo quisemos imputar o sucesso ou
fracasso académico de estudantes com deficiéncia apenas na agéo
do professor, pois sabemos que o desejo, a motivagao a apren-
dizagem pelo aluno também se faz importante nesse processo.
Reforgamos que a valoriza¢ao do processo educacional inclusivo
requer ser coordenado por posicoes éticas, politicas e institucio-
nais que ultrapassem o campo dos desejos e idedrios utopicos,
sendo, nessa seara, as praticas docentes o campo de articulagio
de politicas e a¢des institucionais, resultando em um movimento
de fato inclusivo, configurando-se um elo essencial entre politicas
e praticas educativas.

POSSIBILIDADES A PRATICA DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO JUNTO AOS ESTUDANTES CEGOS

Em estudos sobre a presenga de alunos cegos na
universidade, Fortes (2005), Soares (2011) e Menegatti (2012)
evidenciaram a necessidade de escuta das experiéncias estudantis
de alunos com deficiéncia visual, no tocante as suas relacées com
docentes, colegas de turma, servigos de apoio e adaptagao de
material. Foram apresentadas nesses estudos as necessidades
iniciais de articulagdo das universidades de perceber com quali-
dade o aluno cego, oportunizando a ele suportes educacionais
condizentes com suas reais necessidades.

Fortes (2005) destaca, especificamente, a necessidade de
dar voz aos académicos para que possam se empoderar de sua
condigdo de estudantes com deficiéncia, como sujeitos de direitos
e pertencentes ao meio universitario como qualquer outro aluno.
Soares (2011) articula a voz do aluno cego com seus pares no
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ambiente académico, pontuando necessidades formativas dos
docentes, capacitagdo dos profissionais e de servigos de apoio.
Menegatti (2012), por sua vez, traz em sua pesquisa a necessi-
dade de se estruturar servigos institucionais para a garantia da
acessibilidade informacional de alunos cegos, principalmente nas
bibliotecas universitarias.

Essas sao algumas realidades expostas em contextos de
pesquisa que se reafirmam quando ampliamos o nosso olhar para
outras universidades brasileiras. A presenga da pessoa cega no
Ensino Superior tem sido representada nas politicas nacionais e
agOes institucionais, que visam a garantia da participac¢ao efetiva
desses estudantes na academia. No entanto, essa tematica ainda é
imbuida de muitas duvidas, preconceitos, incertezas e desconheci-
mento a respeito dos desafios e possibilidades que sdo apresentadas
aos alunos cegos no ambito universitario.

Mas, afinal, o que é a deficiéncia visual? Quais as possibili-
dades de aprendizagem significativa ao estudante cego no contexto
universitario? A deficiéncia visual, para fins educacionais, cons-
titui-se como uma limita¢ao de uma das formas de apreensio de
informagdes do mundo externo - a visdo. Ela pode ser considerada
congénita ou adquirida e se apresenta em dois tipos de deficiéncia
visual: cegueira e baixa visdo. A cegueira é a perda total ou a
presenca de residuo minimo de visao, e a baixa visdo é a alteracio
significativa da capacidade funcional visual, resultando na baixa
acuidade e campo visual (SILVA, 2013).

Para compreender melhor a condi¢do de cegueira e a forma
como ela é vivenciada pelo individuo, é importante conhecer a
idade e a causa da perda visual. Também ¢ importante conhecer
os contextos de estimulacdo e orientagao educacional que foram
disponibilizados a essa pessoa. Além disso, precisa ser conside-
rado o momento e a forma da perda visual, se foi progressiva ou
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repentina, os contextos psicoldgico, familiar e social, pois esses
influenciam o modo como a pessoa vive sua condi¢ao de cegueira.

Diderot (1979), em sua obra Carta sobre os cegos para o
uso dos que veem, pdde observar especificidades e diferentes
modos de viver da pessoa cega. Nessa obra filoséfica, a luz dos
principios iluministas, sdo destacadas dificuldades enfrentadas
pelo cego, assim como algumas praticas que facilitam sua rotina,
a saber, a manuten¢do de um ambiente organizado e a pratica
do siléncio como instrumento de observacdo. O autor também
aborda a questdo do belo como sendo elemento inseparéavel a
concepgao da pessoa cega sobre o mundo, destacando os dife-
rentes modos de aprendizagem e possibilidades de abstragéo.
Traz em seus escritos também diferentes concepg¢des sobre a
cegueira e as possibilidades de se fazer analogias sobre o uso da
visdo, expressando opinides sobre o assunto como, por exemplo,
a conquista do direito a vida ou a morte.

No século XVIII ou na atualidade, nao ha como nem por
que padronizar os modos de pensar e agir das pessoas cegas diante
de sua condigdo, pois cada sujeito é tinico em suas especificidades
e subjetividade. As formas de aprendizagens também ocorrem de
modos distintos, como a de qualquer vidente, e estdo relacionadas
com os seus contextos psicossociais.

Assim, compreendemos que a cegueira por si s6 nao é um
impedimento ao desenvolvimento e a aprendizagem. Segundo
Vygotsky (1998), o desenvolvimento humano se da por meio da
interagdo social, ou seja, das relagcdes de troca com outros indivi-
duos e com o meio. No entanto, no processo de aprendizagem da
pessoa cega ha a necessidade da adogdo de caminhos diferenciados,
devido a auséncia da visdo, sendo o desenvolvimento do cego pleno
de possibilidades e limitagdes como o de qualquer ser humano.
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Tomando por base o pensamento de Vygotsky e Luria
(1998), no tocante a aprendizagem e a linguagem, podemos
compreender que a pessoa cega, por meio da linguagem, pode se
comunicar e apreender significados sociais. Todavia, a inter-re-
lagdo da pessoa cega com o ambiente nio se da sem conflitos e sdo
nesses conflitos que surgem as possibilidades para se aproximar
do novo conhecimento.

No entanto, ressaltamos que, devido a limitagdo visual, a
pessoa cega precisa de um ambiente diferenciado e adaptado, que
possa garantir a satisfacao de suas necessidades de aprendizagem,
tendo assim a possibilidade de usufruir de outros caminhos para
conhecer o mundo, por meio das sensagdes tateis, cinestésicas
e auditivas aliadas as experiéncias anteriormente vivenciadas.
Coadunando-se com esse pensamento, Silva (2008, p.236) ressalta
que as teorias aplicadas a aprendizagem de pessoas com cegueira

ou baixa visdo precisam propor

[...] praticas que considerem e estimulem os canais
sensoriais que lhes favorece o conhecimento das coisas,
dos objetos, do mundo. [...] logo, devemos utilizar mais
os modelos verbais e tateis para a interagdo direta com
os objetos do conhecimento e para o estabelecimento das
relagdes sociais, pois para compreender e representar a
realidade fisica, audigéo e tato sdo imprescindiveis.

Concordamos com a autora, pois a vivéncia com a explo-
ragio de outros caminhos que nio o visual pode contribuir com
a construc¢do de uma estrutura mental diferente dos caminhos
seguidos pela pessoa vidente, promovendo uma nova estruturagao
e organizagdo do desenvolvimento cognitivo.

Aslamparinas que iluminaram os primeiros caminhos para
a formagdo educacional dos cegos se acenderam em meados dos
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séculos XVI e XVII. Foram criados e testados varios métodos para
ensinar aos cegos a realizar leituras de textos curtos, utilizando
recursos como letras em relevo, caracteres em madeira ou metal,
sistemas de nds e pontos em cordas, alfinetes pregados em almo-
fadas, entre outros.

De acordo com os levantamentos historicos e documentais
empreendidos por Silva (2008), o aprimoramento desses métodos
levou a formalizagao da primeira escola para jovens cegos em
Paris, no ano de 1783, fundada por Valentim Haiiy (1745 -1822),
considerado “pai dos cegos”, e editor de livros com caracteres
da escrita comum em relevo. Esse modelo se expandiu pela
Gra-Bretanha e por vdrias capitais europeias, além de os EUA,
no inicio do século XIX.

Em sua investigacao, Silva (2008) pontua que, com a criagdo
do Sistema Braille, sistema de leitura e escrita por meio de pontos
em relevo, em 1825, por Louis Braille, o problema da educagao
das pessoas cegas veio a ser satisfatoriamente resolvido. Apos
receber adaptagdes e algumas edi¢des, o Sistema Braille passou a
ser utilizado em algumas escolas, possibilitando aos alunos cegos a
expressao do alfabeto, a representa¢io dos numeros, dos sinais de
pontuagio e uma notagao que hoje constitui a musicografia Braille.

Ha, assim, no campo da educagdo da pessoa cega, uma
sistematizagdo de possibilidades de comunica¢ao por meio da
representagao grafica. No entanto, o Braille sé foi aceito como
sistema para uso geral em todo o mundo em 1932, mais de cem
anos apos a sua criacio. Desse modo podemos considerar, concor-
dando com Silva (2008, p. 55), que “[...] foi essencial o esforco e a
perseveranca dos cegos para impor o uso do tato na leitura, através
do Sistema Braille.” Atualmente, para se escrever em Braille,
pode-se fazer uso do pungéo e da reglete, das maquinas de escrever
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com escrita simultinea de pontos e de impressoras apropriadas
para a impressdo do sistema em relevo.

Recursos de Tecnologia Assistiva também sao bastante
utilizados pelas pessoas com cegueira para a promogao da aces-
sibilidade informacional, como os softwares com sintetizadores
de voz e ledores de tela, a exemplo, DOSVOX, JAWS e 0 NVDA,
que permitem ao usudrio utilizar a informatica para ler por
intermédio da audigéo e escrever com autonomia no computador,
tablet ou smartphones, além de possibilitar o acesso a internet.
A leitura de textos também pode ser feita por meio de scanners
com recursos em audio que possibilitam a leitura sonora de textos
impressos, a exemplo disso, hd o equipamento denominado
SARA e as canetas dpticas.

No tocante ao recurso tatil, hd impressoras em Braille
e em relevo que possibilitam a pessoa cega reconhecer repre-
sentagdes geométricas, geograficas e aritméticas por meio
do desenho de linhas e pontos destacados sincronicamente,
fazendo, inclusive, a distin¢do de dreas que se referem a cor
por intermédio da frequéncia dos pontos impressos, variando
a textura de acordo com a necessidade.

Outro recurso de acessibilidade utilizado é a audio-
descri¢édo, pois, de acordo com Livia Motta (2010), amplia o
entendimento das pessoas com deficiéncia visual em eventos cultu-
rais, gravados ou ao vivo, tais como pegas de teatro, programas de
TV, exposi¢des, mostras, musicais, dperas, desfiles e espetaculos
de danga; assim também em eventos turisticos, esportivos, peda-
gogicos e cientificos, tais como aulas, seminarios, congressos,
palestras, feiras e outros, por meio de informagao sonora.

Constitui-se, entio, de acordo com Motta (2010, p. 7), como
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[...] uma atividade de mediagao linguistica, uma modali-
dade de tradugdo intersemidtica, que transforma o visual
em verbal, abrindo possibilidades maiores de acesso
a cultura e & informacio, contribuindo para a incluséo
cultural, social e escolar.

No contexto educacional, esse recurso garante ao estudante
com deficiéncia visual o acesso a informagdo de aspectos visuais
presentes, tanto em imagens estdticas quanto em agdes dinimicas,
fazendo uso de acordo com Silva (2014, p. 253), da “[...] descri¢do
clara e objetiva de todas as informagdes que compreendemos
visualmente e que ndo estdo contidas nos dialogos”.

Para Amaral (1998, p. 2), a Universidade tem grande impor-
tancia para a concretiza¢ao das propostas de uma educagio inclusiva,
que remonta a todos os niveis e as modalidades educacionais.

Hoje, com os avangos relativos ao papel da educagdo na
construcio e exercicio da cidadania de todas as pessoas e
com a importéncia que se atribui a educa¢io continuada,
somos levados a discutir o papel das Universidades
para garantir a presenca e participagdo de pessoas com
deficiéncia nos seus quadros docente, discente e de
funciondrios nao docentes.

Dessa forma, a universidade possui um papel relevante
na busca da reconstru¢do do modelo construido socialmente
acerca da deficiéncia, numa perspectiva mais critica e pautada
em principios como o da democratiza¢do das oportunidades
e possibilidades de superacdo das dificuldades, sendo possivel
perceber o sujeito pleno de potenciais e possibilidades de romper
com as limitagdes, superando a¢des excludentes. Compreendemos,
assim, sob a perspectiva de Amaral (1998, p. 3), que “[...] a presen¢a
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de pessoas com deficiéncia na universidade ¢, pois, um processo
interativo, assegurado pelos direitos dessas pessoas a igualdade de
oportunidades e a participagdo social”.

Por fim, podemos verificar que muitas possibilidades a
promogao da inclusdo da pessoa cega no Ensino Superior tém se
descortinado. No entanto, sd0 necessarios compromissos politicos
e institucionais que garantam a desconstrugdo de barreiras atitudi-
nais, arquitetonicas e comunicacionais nos sistemas de informagéo,
nos materiais didaticos e pedagdgicos dos contextos universitarios.
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EDUCACAO INFANTIL E INCLUSAO
ESCOLAR: DIALOGOS PARA

O DESENVOLVIMENTO

DAS CRIANCAS COM DEFICIENCIA

Priscila Ferreira Ramos Dantas
Luzia Guacira dos Santos Silva

E fato que a inclusio escolar de criangas com deficiéncia em
creches e pré-escolas traz muitos desafios para pais, professores
e criangas. Sobre a responsabilidade de cuidar e educar todas as
criangas, muitos dos professores se dizem angustiados e inseguros,
seja por falta de informagao sobre a deficiéncia, seja pela formagao
insuficiente para atender as especificidades das criangas. Entretanto,
esse discurso nao ¢ aceito como justificativa para o ndo atendimento
as necessidades educativas especais dos estudantes. Do professor,
¢ exigido a construgdo de respostas educativas diversificadas que
atendam ao processo de inclusao escolar de todos.

A inclusdo de criangas com deficiéncia na escola regular
¢ um direito reconhecido constitucionalmente (BRASIL, 1998a).
Documentos legais e a legislacao brasileira estabelecem normas
e diretrizes em prol do acesso, permanéncia e aprendizagem de
todos os alunos, no entanto, essas normatizagdes nao garantem que
ainclusao seja efetivada, uma vez que, para o sucesso da inclusdo
escolar, sdo necessarias varias agoes nas areas pedagogicas, estru-
turais, financeiras e administrativas.

As a¢des que visam uma escola inclusiva requerem um
trabalho colaborativo, o que envolve os profissionais da escola,
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disponibilidade de recursos financeiros e humano, melhoria do
ensino aprendizagem; participacgdo efetiva dos pais na vida escolar
dos filhos; escolas acessiveis e com estrutura adequada, professores
com formagao para desenvolver uma pratica pedagdgica signifi-
cativa; materiais didaticos e pedagdgicos adequados, documentos
legais acessiveis as escolas, bem como a articulagdo entre as poli-
ticas publicas (CARVALHO, 2004; MANTOAN, 2008).

Em relacdo a Educacdo Infantil, a inclusdo de criancas
com deficiéncia é uma pratica nova, embora essa etapa educa-
cional tenha sido incorporada ao ensino basico por meio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96 hd mais de 20
anos. A demanda das criangas para essa modalidade educa-
cional tem crescido a cada ano, haja vista que a sociedade vem
compreendendo que a educagio infantil possibilita experiéncias
educacionais ricas que garantem o acesso, a participagdo, e a
aprendizagem de todas as criangas.

A Educacio Infantil é um espago propicio ao inicio do
processo de inclusio escolar, pois é um periodo em que ha convivio,
socializa¢do e brincadeiras, no qual se ampliam as relagdes sociais
e se pode passar a respeitar o outro como sujeito com caracteris-
ticas e necessidades diferentes (BRUNO, 2007; OLIVEIRA, 2002;
PANIAGUA; PALACIOS, 2007).

Diante do que esses fatores sinalizam, este capitulo, fruto de
pesquisa de mestrado intitulada Concep¢oes e praticas pedagogicas
de professoras da educagdo infantil na inclusdo de alunos com defi-
ciéncia, desenvolvida no periodo de 2010 a 2012, num Centro de
Educagéo Infantil do Municipio de Natal, propoe uma discussdo
sobre o processo de inclusdo das criangas com deficiéncia na
educagdo infantil. Para isso, considera como ponto primordial as
interaces sociais entre criangas com deficiéncia e sem deficiéncia.
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Discutiremos, inicialmente, a respeito das bases sobre as
quais pensamos o processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia.
Em seguida apontaremos principios e orientagdes didaticas que
norteiam uma pratica pedagdgica para criangas da educagao
infantil com indicagdes de atendimento a diversidade, e partimos
para a reflexdo sobre o importante papel da Educagio Infantil
como ponto de partida para o processo de incluséo.

DIALOGOS SOBRE A INCLUSAO
NO CONTEXTO ESCOLAR

Historicamente as pessoas com deficiéncia foram privadas
de direitos sociais, politicos e educacionais. Elas eram deixadas
a margem da sociedade e sofriam processos de discriminagao
(SASSAKT, 1997; MAZZOTTA, 1999; JANUZZI, 2006). Diante de
varios movimentos pela valorizacdo das diferengas, em meados
do século XX, finalmente se estabelece uma educagio voltada
para diversidade humana. Na pratica essa mentalidade de valo-
rizagdo dos direitos dos sujeitos servia para camuflar o acesso
dessas pessoas a escola, pois, para que a pessoa com deficiéncia
tivesse acesso a escola regular, elas tinham a obrigagdo de se
adaptar a essa instituicéo.

Esse paradigma ficou conhecido como integragdo escolar e
dava a falsa impressdo de que as pessoas com deficiéncia estavam
tendo acesso aos programas educacionais por se encontrarem
inseridas na escola regular. No entanto, o que se percebia é que a
maioria dessas pessoas ndo conseguia se adaptar a escola, sendo
encaminhadas as instituicdes especializadas, com excecdo dos
mais prejudicados pela deficiéncia, que permaneciam em casa.
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Como expoe Sanches (2005, p. 14), na integragdo escolar, “para
que um aluno com necessidades educacionais especiais pudesse
estar numa classe regular, era necessario que apresentasse difi-
culdades médias ou comuns”.

O que se verifica ¢ que a responsabilidade do processo de
ensino-aprendizagem recaia sobre o aluno, considerado o tnico
responsavel pelo sucesso ou fracasso de seu desenvolvimento.
Nesse sentido, Mantoan (1997, p. 8) coloca que a integragao,

[...] ¢ uma forma condicional de inser¢do em que vai
depender do aluno, ou seja, do nivel de sua capacidade
de adaptacido as opg¢oes do sistema escolar, a sua inte-
grac¢io, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou
mesmo em instituicdes especializadas. Trata-se de uma
alternativa em que tudo se mantém nada se questiona do
esquema em vigor.

O paradigma da integragdo escolar sofreu criticas, porque a
insercdo das pessoas com deficiéncia se deu sem ocorrer nenhuma
modifica¢do na escola comum. Na verdade, o contexto da escola
regular representava, no dizer de Sanchez (2005, p. 15), um “subsis-
tema de educagio especial dentro da escola comum”, no qual os
alunos com deficiéncia eram atendidos, a maior parte do tempo, em
classes separadas, por profissionais especializados (SASSAKI, 1997).

A partir do momento em que se compreendeu que deveria ser
a escola a se transformar para possibilitar o acesso e a permanéncia
com qualidade de ensino a todos os alunos, passa a ser defendida a
perspectiva da educagdo inclusiva. A substitui¢ao da palavra inte-
gracao por inclusdo ndo foi apenas uma questao de terminologia,
mas também de fung¢do, uma vez que aquela ndo atendia ao objetivo
de inser¢éo plena de todos os sujeitos num processo de educar com
base nas necessidades e possibilidades de cada um. Apesar desse
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avanc¢o, muitos ainda compreendem a inclusdo apenas como o
acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino regular.

Segundo Ferreira (2005) e Ainscow (2009), nao hd uma
defini¢do inica nem uma clareza conceitual a respeito da educacio
inclusiva. Ainscow (2009, p. 21) afirma, ainda, que “grupos dife-
rentes em contextos diferentes pensam sobre a inclusio de forma
diversa, e que nao hd uma defini¢éo unica e consensual”.

Quanto a essas divergéncias, Ferreira (2005) alega que
hd consenso em alguns pressupostos a respeito da defini¢do de
inclusdo. Autores como Rodrigues (2008) e Carvalho (2005)
entendem que a inclusdo ndo diz respeito apenas aos alunos com
deficiéncia, “mas todos os demais, para que obtenham sucesso na
corrente educativa geral” (MANTOAN, 2003, p. 24).

Incluir nao é apenas inserir alguém em um determinado
lugar. Incluir significa “compreender, abranger, inserir, introduzir,
estar incluido ou compreendido, fazer parte” (FERREIRA, 2001, p.
380). Sdo, portanto, agdes que implicam, acima de tudo, no respeito
ao ser humano em todas as suas particularidades, como sujeito
social e cultural que representa, dando a oportunidade para que
esse se desenvolva plenamente, exerca sua cidadania e obtenha
uma melhor qualidade de vida (PADILHA, 2004).

Essas acoes identificam os objetivos que se quer alcangar
com a educagio inclusiva: introduzir praticas de ensino adequadas
as diferencas dos alunos em geral, oferecendo alternativas a
compreender todas as necessidades inerentes ao sujeito; inserir
todos os individuos, independentemente da classe social, raca ou
deficiéncia; abranger todas as etapas da escolarizagdo da Educagdo
Basica (Ensino Infantil, Fundamental e Médio) ao Ensino Superior,
valorizando e respeitando a diversidade dos educandos e estimu-
lando o desenvolvimento de suas potencialidades para que os
mesmos sintam-se parte, incluidos na escola e na sociedade.
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Compreendemos, assim, que incluir nao é sé colocar
criancas nas salas de aula, implica em possibilitar um sistema
educacional que reconhega e se prepare para atender as diferencas
individuais, respeitando as necessidades de todos os alunos
(CARVALHO, 1998). E, em concordancia com Ferreira (2005, p.
44), promover nas escolas

[...] a formagdo continua de professores para usarem
estratégias de ensino mais diversificadas e mais diné-
micas, ou seja, mais compativeis as criangas do novo
século: estratégias estas que oportunizem as criangas
terem voz e serem ouvidas e, onde suas experiéncias de
vida e riqueza pessoal, assim como suas necessidades
e caréncias, ndo sejam ignoradas e negligenciadas pelo
professor ou pela escola, mas sejam parte integrante da
vida escolar. [...] uma escola com uma politica partici-
pativa e uma cultura inclusiva, onde todos os membros
da comunidade escolar sdo colaboradores entre si, ou
seja, apoiam-se mutuamente e aprendem uns com 0s
outros a partir da reflexdo sobre as praticas docentes.
[...] um maior envolvimento entre a familia e a escola e
entre a escola e a comunidade, onde todos buscam uma
educacdo de qualidade para todas as criancas.

A incluséo envolve, portanto, no dizer de Mittler (2003, p. 25),

[..] um processo de reforma e de reconstrugéo das escolas
como um todo, com o objetivo de assegurar que todos os
alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportuni-
dades educacionais e sociais oferecidos pela escola. Isto
inclui o curriculo corrente, a avaliagdo, os registros e os
relatérios de aquisigdo académicos dos alunos, as decisoes
que estdo sendo tomadas sobre o agrupamento dos alunos
nas escolas ou nas salas de aula, bem como oportunidade
de esporte, lazer e recreagdo. O objetivo de tal reforma é
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garantir a participacdo de todas as criangas em todas as
possibilidades de oportunidades oferecidas pela escola e
impedir a segregacéo e o isolamento.

Para que se viabilize o direito a inser¢ao plena no meio
educacional, é necessdria uma reestruturacdo dos processos
educativos formais. Como ressaltam Stainback e Stainback (1999,
p- 29), “E preciso que as organizagdes e os ambientes educacio-
nais sejam adaptados, melhorados e preparados para atender as
necessidades de todos os alunos”.

Sabemos que ndo basta que os alunos com deficiéncia
estejam matriculados na escola regular, eles devem também
participar plenamente da vida escolar. Para que a inclusdo educa-
cional seja, realmente, um movimento que vise a igualdade de
oportunidades, é preciso remover barreiras. Acreditamos que,
para a proposta inclusiva ser efetivada, é preciso derrubar barreiras
conceituais, atitudinais, estruturais e pedagogicas.

As barreiras conceituais estao diretamente ligadas ao
preconceito e a desinformagao. Tudo que foge do padrao de beleza,
de perfeicdo de moda e de esteredtipos pregado pela sociedade é
sindnimo de rejeigdo. Se a pessoa for feia, gorda, se vestir de forma
diferente ou tiver uma deficiéncia, é excluida. Essa rejeigdo acon-
tece também nas escolas, por parte dos colegas, pais, e professores,
de todos que compdem a comunidade escolar, que muitas vezes
tém medo do diferente por desconhecer as potencialidades e a
capacidade das pessoas excluidas socialmente (AMARAL, 1994).

Essa falta de conhecimento gera barreiras atitudinais de
segregacdo e de exclusdo, que muitas vezes ndo sao percebidas
pelos sujeitos envolvidos no processo, mas que restringem as
relagdes sociais. Isso ocorre por essas pessoas acreditarem, por
exemplo, que as criangas com deficiéncia ndo conseguem acom-
panhar as outras criangas, ou que uma crianga com deficiéncia
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intelectual ndo aprende, entdo, ndo precisa nem tentar, ou, ainda,
que uma crianca com deficiéncia auditiva ndo escuta, entdo, ndo
pode se comunicar.

Em relagdo a essa barreira apontada, o preconceito pode
ser combatido se houver maior convivéncia entre as pessoas com
deficiéncia e as sem deficiéncia. O processo inclusivo possibilita
que todos repensem seus valores e conceitos, pois permite que as
diferencas individuais sejam evidenciadas e discutidas no interior
de uma mesma sociedade, de modo a proporcionar uma reflexdo
acerca desses eixos, e, assim, todas sejam respeitadas, independen-
temente de suas dificuldades ou deficiéncias (MANTOAN, 2008).

Para contemplar a diversidade de cada ser humano, é preciso
ainda que as escolas revejam e modifiquem seus conceitos sobre
normalidade, capacidade, aprendizagem, desenvolvimento, possi-
bilidades. Além disso, é necessario que essas institui¢oes reflitam e
coloquem em praticas novos valores, como: cooperagio, respeito,
empatia, diversidade e solidariedade, a fim de que, tal como afirma
Blanco (2005, p. 11), todos da “comunidade educativa tenham
atitudes de aceitacdo, respeito e valorizagao das diferengas”.

Para que as mudangas nas formas de pensar e ver a educa¢io
inclusiva superem os preconceitos e atitudes de segregacio e
discriminacéo, é preciso rever os sistemas educacionais, ou seja,
transformar a estrutura fisica, pedagogica, administrativa e politica
das escolas. Segundo Morin (2003, p. 99) “ndo se pode reformar a
institui¢ao sem uma prévia reforma das mentes, mas nao se podem
reformar as mentes sem uma prévia reforma das institui¢oes”.

Diante dessa constatacio, percebemos ser necessario,
também, um olhar para as barreiras estruturais que impossibilitam
muitas das escolas publicas de desenvolver uma proposta inclusiva.
Ou seja, faltam rampas, banheiros adaptados, hd presenca de
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barreiras arquitetonicas, varios obstaculos que dificultam o acesso
e a locomocéo das pessoas com deficiéncia fisica e visual.

Além desses obstaculos fisicos, ha também os problemas
e/ ou falta de recursos materiais e didaticos que sdo funda-
mentais para o ensino e a aprendizagem. Sabemos que muitas
instituicdes ndo tém carteira para todas as crian¢as, como entdo
disponibilizarao recursos necessérios as pessoas com deficiéncia?
E essencial disponibilizar material de apoio e salas de recursos
multifuncionais para facilitar a aprendizagem das criangas que
necessitam de tecnologia assistiva.

Outra barreira a se vencer diz respeito a questdo pedago-
gica. Os professores precisam aprimorar sua formacao inicial e
continuada. E necessario criar oportunidades no préprio ambiente
escolar, de reflexdo e discussio, entre os professores, pois esses
momentos possibilitam trocas significativas de conhecimentos,
nos quais os educadores discutem estratégias e buscam refletir
sobre os avangos e as dificuldades enfrentadas, procurando realizar
uma pratica pedagogica que possa ajudar o aluno a se desenvolver
de forma global (PACHECO, 2007).

Como expde Carvalho (2000),é necessario que se planeje
“reunides sistematicas para estudos tedricos, estudos de casos e
trocas de experiéncias”. Para os professores, esse tipo de apoio é
de fundamental importancia porque muitos deles ndo tiveram nos
seus cursos embasamento suficiente para lidar com as questdes rela-
cionadas a inclusdo. O professor precisa entender que vai trabalhar
com alunos reais e nio ideais, e que esses, tendo ou nio deficiéncia,
irdo desenvolver os processos de aprendizagem de acordo com o seu
ritmo e a sua forma de entender os conhecimentos.

Nio menos importante é o projeto pedagdgico, por meio
do qual a escola se posiciona e assume o papel de propiciar a¢des
que favorecam a aprendizagem de todos os alunos, assegurando a
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igualdade de oportunidades educacionais. Para tanto, o curriculo
deve ser o referencial da educa¢do de todos os alunos, centrado
em praticas heterogéneas e inclusivas, além de ser aberto e flexivel
para atender a diversidade do alunado que ingressa no ambito
educacional (BLANCO, 2004).

Outro ponto indispensavel que deve envolver o curriculo
escolar é o dinamismo e a flexibilidade, aspectos que permitem
ajustar as agdes pedagogicas as necessidades peculiares de cada
aluno. Portanto, devem-se identificar as necessidades educacionais,
para entdo utilizar estratégias adequadas, no intuito de resolver as
dificuldades que se apresentam no processo de aprendizagem.

Muitos sdo os eixos que permeiam a educagio inclusiva,
tanto de cardter pedagdgico — como a pratica pedagégica -, quanto
de carater reflexivo, que diz respeito a equipe profissional escolar e
sociedade tomarem consciéncia da necessidade do respeito mutuo
e da valorizacio das diferengas individuais.

Todas essas agdes sdo necessdrias para o sucesso da inclusio,
porém concordamos com Mantoan (2003) que, para receber as
criangas com deficiéncia na escola, nio é preciso que toda a escola
esteja primeiramente preparada para recebé-los, mas que, a medida
que as receber, aprimore sua estrutura e pratica para acolhé-las.
Isso ndo significa ser negligente nem que a incluséo se dé de forma
precipitada, quer dizer que a inclusdo vai se dando concomitan-
temente as mudangas necessdrias a esse processo, uma vez que a
escola e as professoras ndo estardo prontas para todas as situagoes
que surgem no dia a dia.

Segundo Blanco (2004), para que a proposta inclusiva seja
efetivada com atengdo a diversidade dos alunos, é necessario
que todos os envolvidos no processo educacional trabalhem
com sentido de colaboragao. Dessa forma, gestores, educadores,
profissionais de apoio, politicos, prestadores de servicos, familiares

159



EDUCA(;AO INFANTIL E INCLUSAO ESCOLAR: DIALOGOS PARA O
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS COM DEFICIENCIA

e alunos devem estar abertos para conviver com a diversidade e
trabalhar colaborativamente com a finalidade de garantir uma
educagdo de melhor qualidade para todos os alunos. (MENDES,
2006). S6 assim a inclusao podera ser efetiva, produzindo uma
escola aberta a necessidade de todos os seus alunos e ajudando a
construir um mundo mais justo.

A RELEVANCIA DOS PROCESSOS
INTERATIVOS NA EDUCACAO INFANTIL:
A INCLUSAO EM DIALOGO

Ao ingressar na escola de Educag¢do Infantil, a crianga
certamente vivencia momentos ricos e importantes para seu
aprendizado e desenvolvimento. Situagdes como brincar no
escorrego, na caixa de areia; encher e esvaziar os baldinhos ou
fazer bolinho com areia; brincar de esconde-esconde, envolver-se
na roda de musicas, participar dos momentos da historia, da hora
da alimenta¢do e de momentos de higiene, proporcionam um
processo intenso de descobertas, de trocas, de socializagdo e de
aprendizagens significativas. Essas atividades nas quais a crianga
¢ mergulhada, por intermédio de suas a¢des, da interagdo com
outras crian¢as de mesma faixa etdria ou com mais idade, e da
media¢do do professor, possibilitam a ela desenvolver, de forma
espontanea, ludica, critica e criativa, suas capacidades humanas
em varios aspectos: cognitivo, social, afetivo e psicomotor.

Assim, a Educagéo Infantil ¢ a fase escolar que possibilita
grandes avan¢os na evolucgao das criangas. O desenvolvimento
motor, da linguagem e dos lagos afetivos, a descoberta do mundo
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e de si mesmo sdo aprendizagens importantissimas que acontecem
diariamente quando a crianga participa de “interacdes, relacdes e
praticas cotidianas a ela disponibilizadas e por elas estabelecidas
com adultos e criangas de diferentes idades [...]” (BRASIL, 2009, p. 6).

Nessa primeira etapa educacional, as criangas iniciam seu
processo de construgido de valores ao olhar para o outro e respeita-lo
nas suas caracteristicas. O respeito, o senso moral e a autoestima
sdo valores despertados por meio de experiéncias vivenciadas no
cotidiano da escola (PANIAGUA; PALACIOS, 2007). E, a partir
da sensibiliza¢ao, o educador mobiliza e ajuda a construir valores
morais e sociais como justiga, solidariedade, cooperagao, amor,
amizade promovendo o respeito as diferengas a fim de possibilitar
a aceitagao de todos. Esses aspectos ja sao motivos importantes
para que as criancas com deficiéncia frequentem, desde a mais
tenra idade, o ambiente escolar.

Outro fator importante a ressaltar é a receptividade das
criangas nessa etapa educacional, uma vez que ndo apresentam
preconceitos estabelecidos. Parece que a deficiéncia ndo ocupa
lugar significativo para as criangas. O que elas querem ¢é brincar!
Nao importam as diferengas fisicas, religiosas, de género ou de
classe social. Segundo Victor (2009, p. 109), a inclusio ocorre,
de forma mais efetiva, “a partir de um processo natural de
convivéncia, sem pressdo nem rejeicao”, garantindo maiores
possibilidades de aprendizagem, desenvolvimento e de sucesso
nos anos subsequentes.

O olhar dos professores também é mais compreensivel e de
acolhimento, uma vez que a rela¢io estabelecida entre as criangas
e o docente é de estimulo e afeto, base que possibilita o processo
de inclusdo. Segundo Schirmer (2007, p. 19),
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a educacgdo infantil, proposta nos espagos da creche e
pré-escola, possibilitard que a crianga com deficiéncia
experimente aquilo que outros bebés e criangas da
mesma idade estdo vivenciando: brincadeiras corporais,
sensoriais, musicas, estdrias, cores, formas, tempo e
espago e afeto.

Outro ponto de fundamental importancia em relagdo a
Educagdo Infantil, como espago favoravel a inclusio, diz respeito
a convivéncia social na construcéo e internalizacio de conheci-
mentos e habilidades. De acordo com Bruno (2007), as criancas
com deficiéncia aprendem melhor juntas com outras criangas
que tém caminhos diferentes de aprendizagens, possibilidades
diferentes e necessidades diferentes. E importante, portanto,
as criancas irem desde cedo para a escola, pois as trocas vio
potencializar seu processo de desenvolvimento. Elas aprenderdo
a resolver problemas, a ter iniciativa. As intervengdes dos cole-
guinhas nas tarefas despertaréo nessas criancas interesses, mais
atencdo e vontade de aprender.

Esse ponto de vista remete a concepgdo vygotskyana, que
aponta o mundo cultural em que o sujeito vive como a principal
fonte do desenvolvimento da pessoa. Segundo Vygotsky (1998),
a interacdo social é a matéria-prima para o desenvolvimento do
individuo. Por intermédio da mediacio, da relagdo, dos estimulos
e das interagdes afetivas, sociais e culturais com os colegas, a
aprendizagem ocorre. De acordo com o Schirmer (2007, p. 18),

[...] a qualidade de estimulos proporcionados a crianga possi-
bilitard o desenvolvimento maximo de suas potencialidades
e isso justifica a importincia de criarmos oportunidades
comuns de convivéncias e desafios para o desenvolvimento.
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Segundo a concepgao Vygotskyana, quando a crianga nasce,
ela possui fungdes psicoldgicas basicas — ou elementares. No
processo de interagdo social da crianga com os adultos e com
as outras criangas, as fungdes elementares se transformam em
fung¢oes superiores. As chamadas fungdes psicoldgicas superiores
como a memdria e a linguagem sdo construidas ao longo da
histéria social do ser humano e de sua relagio com o mundo.
Isso significada dizer que a interagdo social possibilita o desen-
volvimento das chamadas fungdes psicoldgicas superiores. Nesse
sentido, Vygotsky (1998) afirma que o desenvolvimento humano
se dd na interacéo social.

E por meio da interagdo com as outras criangas e adultos
que “as criangas vao desenvolvendo a capacidade afetiva, a sensi-
bilidade e a autoestima, o raciocinio, o pensamento e a linguagem”
(FELIPE, 2001, p. 17). Segundo afirma Mantoan (1997, p. 120),

[...] a diversidade no meio social e, especialmente no
ambiente escolar, é fator determinante do enriquecimento,
das trocas, dos intercAmbios intelectuais, sociais e culturais
que possam ocorrer entre os sujeitos que nele interagem.

Vygotsky (1989, p. 64) ainda afirma que

todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem
duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel
individual; primeiro entre pessoas (interpsicoldgica) e,
depois, no interior da crianga (intrapsicologica).

A ideia de Vygotsky (1998) é que nossa relagdo com o
mundo e com a aprendizagem ocorre pela mediagdo, sendo,
portanto, a ajuda dos outros que faz o sujeito avangar além de seu
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desenvolvimento atual. Para tanto, ele formula o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal - ZDP com a finalidade de explicar
essa influéncia existente entre aprendizagem e desenvolvimento. E
justamente nessa zona que a aprendizagem vai ocorrer.

Diante do exposto, percebemos que, se a crianga com defi-
ciéncia ficar reclusa em uma instituicdo e tiver contato apenas
com criangas que apresentem desenvolvimento igual ao seu, vai
impossibilitar o enriquecimento das trocas e a superacio de suas
limitagdes, pois, concordando com Schirmer (2007, p. 18):

Quanto mais o meio promove situa¢des desafiadoras
ao individuo, mais ele vai responder a esses desafios e
desenvolver habilidades perdidas ou que nunca foram
desenvolvidas. Se propusermos situagdes de acordo com
a limitacdo da crianga, ela ndo encontrard motivos para
se sentir desafiada. Uma crianca com atraso no desenvol-
vimento motor, ou com uma paralisia cerebral, quando
incluida em ambiente escolar inclusivo, tem inimeras
razdes para se sentir provocada a desenvolver habilidades
que ndo desenvolveria em um ambiente segregado.

Sobre o direito a inclusdo de todas as criangas, Oliveira (2002,
p. 245) afirma que, “as criangas com NEE, sdo antes de tudo, criangas
e devem conviver com outros e ndo mais ser mantidos isolados”.

Oliveira (2002) ainda esclarece que [...] as criangas com
NEE sao criangas iguais as outras, apesar das diferencas, e devem,
sim, ser trazidas para enriquecer os processos de aprendizagens,
pois é na interagdo com os outros que as criangas desenvolvem,
efetivamente, suas capacidades, aprendem a descobrir o valor do
outro, e, como consequéncia, passam a ter confianca em si mesmo.
De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacio
Infantil - RCNEI (1998, p. 11):
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Nas interagoes sociais se dd a amplia¢éo dos lagos afetivos
que as criangas podem estabelecer com as outras criancas
e com os adultos, contribuindo para que o reconhecimento
do outro e a constatagdo das diferencas entre as pessoas
sejam valorizadas e aproveitadas para o enriquecimento
de si proprias.

E nessa acdo que vao sendo construidos conhecimentos,
valores, habitos, atitudes, ou seja, vdo sendo internalizados conhe-
cimentos, papéis e fungdes sociais, por meio da mediagao do outro,
permitindo a formagao de conceitos e da propria identidade. Ainda
recorrendo ao RCNEI (1998, p. 35):

Pelo lado das criangas que apresentam necessidades
especiais, o convivio com as outras criang¢as se tornam
benéfico na medida em que representa uma inser¢do de
fato no universo social e favorece o desenvolvimento e
a aprendizagem, permitindo a formagdo de vinculos
estimuladores, o confronto com a diferenca e o trabalho
com a propria dificuldade.

Contudo, as escolas de educacao infantil sdo espagos que
podem possibilitar vivéncias com outras criancas e com adultos
importantes para o desenvolvimento infantil, pois, quando
brincam, aprendem e ensinam, as criangas colaboram umas com as
outras, aprendem a trabalhar em grupo, a compreender, a respeitar,
a conviver com as semelhancas e as diferencas individuais de
seus pares, a adquirir habitos, valores, conceitos e experiéncias.
Assim, todos os alunos enriquecem-se por terem a oportunidade

de aprender uns com os outros.
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DIALOGANDO SOBRE A EDUCAQAO
INFANTIL COMO UM ESPACO
DE PRATICAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS

Para uma proposta inclusiva em escolas infantis, é preciso
pensar na organizagdo do espaco fisico apropriado ao desenvol-
vimento do trabalho com criancas pequenas e em uma pratica
pedagdgica que possibilite a todos os alunos aprender e desenvolver.

A escola infantil como um espago inclusivo tem como obje-
tivo oportunizar um ambiente acolhedor, que integre os aspectos
do cuidar e educar, colaborando para que todas as criangas
possam brincar, conversar, participar de atividades de literatura
e de artes, expressar seu pensamento, sentimentos e interagir
com outras criancas. Dessa forma, possibilitard seu avango na
construc¢do de conhecimentos, habilidades e valores. Segundo
Carvalho (2005, p. 32),

[...] os programas da educagdo infantil e das séries iniciais
devem prever ambientes que possibilitem as criangas os
movimentos livres; a exploragdo de materiais diversos que
permitam a satisfacdo da curiosidade que as caracteriza
e as torna exploradoras; a expressdo verbal; os jogos e as
brincadeiras [...].

Considerando esses pontos elencados, acreditamos que um
ambiente que possibilite a implementacdo de praticas apropriadas
e possa promover a participagao das criangas em todas as agoes
pedagdgicas da escola. Deve dispor também de uma estrutura
sem barreiras arquitetonicas, com materiais didaticos, recursos
pedagogicos, mobiliarios e brinquedos adequados que auxiliem a
acao educativa e permitam as criangas experiéncias significativas.
Bruno (2007, p. 18), afirma que
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[...] a organizacdo do espaco, a eliminagéo das barreiras
arquitetonicas (escadas, depressoes, falta de contraste e
iluminagio inadequada), mobilidrios, a selegdo dos mate-
riais, as adaptacdes nos brinquedos e jogos sdo instrumentos
fundamentais para a prética educativa inclusiva com qual-
quer crianga pequena. Eles se tornam condi¢des essenciais
e prioritarias na educagdo e no processo de inclusdo de
criangas com necessidades educacionais especiais.

Da mesma maneira que um espago adequado para garantir
a participagdo e aprendizagem de todas as criangas, é preciso se
pensar na agdo pedagdgica. As atividades devem se adequar ao
nivel da turma, as particularidades, necessidades e aos interesses
das criangas de forma que todas elas possam, ao seu modo e tempo,
participar ativamente das tarefas propostas. Ainda, conforme o
pensamento de Bruno (2007, p. 19),

[...] o contetido e as atividades devem levar em conta o
principio da aprendizagem significativa: atividades que
partam de experiéncias positivas para os alunos, dos inte-
resses dos significados e sentidos atribuidos pelos mesmos.

Quando pensamos na agao pedagdgica nas escolas de
educacio infantil inclusiva, vem a mente o papel da professora
como mediadora das experiéncias, aquela que possibilita as
criangas construir conhecimentos, desenvolver habilidades por
meio da sua interagdo com as multiplas linguagens e com as outras
criangas. Ndo diferente dos outros niveis de ensino, a Educacdo
Infantil requer uma professora que tenha conhecimento das teorias
educacionais para que ela seja capaz de articular esses saberes com
a sua pratica e tenha competéncia para lidar com esses alunos e
conduzir a aprendizagem de todos eles.
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Além desses saberes, é necessario que a educadora infantil
demonstre sensibilidade, afetividade e carinho para o bem-estar
e desenvolvimento das criangas. Segundo Oliveira (2002, p. 14),

Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos,
pedagdgicos, educacionais, sensibilidade, indagac¢do
tedrica e criatividade para encarar situagées ambiguas,
incertas, conflituosas, e por vezes violenta presente no
contexto escolar.

A priética pedagdgica da professora da educagéo infantil deve
partir dos conhecimentos prévios, hipdteses, interesses das criangas
levando em consideracio o desenvolvimento, as caracteristicas e
especificidades de cada uma. Para isso, o educador precisa estar
atento ao desenvolvimento de cada aluno, conhecer melhor cada
um deles para poder desafid-los e promover melhores aprendizados.

Esse levantamento de informacoes sobre as criangas sido
fundamentais para a a¢do do professor. Independentemente de a
educadora ter ou nio em sua sala de aula alunos com deficiéncia,
ela precisara adequar sua metodologia a realidade de sua turma,
e de forma individual, pois, como explicam Paniagua e Palacios
(2007, p. 151), “a proposta educativa deve ser para todos, mas ao
mesmo tempo individual”.

Muitas vezes a professora da Educac¢io Infantil fica assus-
tada quando sabe que terd em sua sala um aluno com deficiéncia,
pois acredita que assim terd que desempenhar funcdes que vao
além de seu papel, como o de cuidar dessa crianga. Mas, na
verdade, esse cuidar que muitas vezes pode ser uma angustia para
a professora faz parte da sua agdo pedagodgica cotidianamente.

Em alguns momentos, a professora da Educagdo Infantil,
independentemente da crianga ter deficiéncia, transtorno global do
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desenvolvimento e altas habilidades, ird precisar levé-la ao banheiro,
ajudar no momento da higiene, da alimenta¢ao (forma correta de
se sentar, pegar nos talheres e de como deve se alimentar); observar
as brincadeiras no parque, ter maior ateng¢do nas atividades com
produtos tdxicos e que possam causar riscos a saude — como tinta,
cola e tesoura; acompanhar e intervir na hora das atividades de
motricidade, entre outras atividades que precisam ser monito-
radas. Essas sdo situa¢des educativas cotidianas das professoras
da Educaciao Infantil. As criangas dessa faixa etaria precisam da
mediag¢do do educador e de cuidados que proporcionem o desen-
volvimento das suas capacidades e de sua autonomia.

A rotina vivenciada pelas criancas nas escolas de Educagio
Infantil deve ser dindmica, ludica e considerar sempre o seu movi-
mento e ritmo. De um modo geral, as professoras desse nivel de
ensino utilizam como metodologia a roda de musica, conversas,
atividades de registro, parque, jogos, brincadeiras e a contagéo de
historia na rotina de sala de aula. Essas atividades alternam em
dirigidas, livre e de acompanhamento variando de uma instituigao
para outra em relagdo ao tempo, ao espago e aos materiais utili-
zados (PANIAGUA; PALACIOS, 2007). As atividades dirigidas sao
realizadas com base na orienta¢do do professor, e pode ser uma
atividade escrita ou uma brincadeira no parque, cuja atuagao das
criangas serd baseada na determinacio e intervencdo do educador.

Ja as atividades livres se caracterizam pelas propostas abertas
sem interferéncia direta do professor. Nesse momento, o educador
observa para poder garantir a seguranca das criangas e manter a
ordem. A atividade livre é muito significativa como uma proposta
que garante a autonomia e respeita o nivel e os interesses das
criangas, como escolher do que deseja brincar e o que quer desenhar.

A atividade acompanhada é aquela que o professor acom-
panha o desenvolvimento e aprendizagem do aluno e percebe o
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momento certo de intervir. Para isso, o educador precisa estar perto
dos educandos, entrar na brincadeira junto com a crianga, sugerir
outro jogo, estimular no momento da tarefa. Essas “microinter-
vengdes”, segundo Paniagua e Palacios (2007), sao realizadas para
ajustar da melhor forma o “andaime” segundo as aprendizagens
individuais de cada crianga.

Podemos ver que a rotina e as agdes da professora da
educacdo infantil independem dela ter ou ndo aluno com
deficiéncia, pois a fung¢do da educag¢io infantil é cuidar/educar.
Entretanto, a professora precisara estar mais atenta as necessidades
e limitacdes dos alunos com deficiéncia para que esses tenham
acesso ao curriculo e possam aprender e se desenvolver de acordo
com as suas possibilidades. E ndo podemos deixar de ressaltar que
quanto mais ricas forem as atividades melhor serd o desenvolvi-
mento das criangas, por isso, é preciso que a professora planeje
tarefas que despertem a curiosidade, a concentragio, a criatividade;
estimulem a comunicacgéo e expressdo, o raciocinio légico-ma-
tematico, propiciem uma melhor aquisi¢do dos conhecimentos
relacionados as Ciéncias Naturais e Sociais.

Para planejar e adequar as atividades, de forma a atender os
objetivos propostos a essa faixa etdria e o aprendizado ser signi-
ficativo a todas as criancas, a docente precisa conhecer e refletir
sobre as teorias direcionadas ao processo histérico, pedagdgico e de
desenvolvimento das criangas, bem como ter conhecimentos dida-
ticos em relagdo as estratégias pedagogicas que apoiam os alunos nas
situagdes de aprendizagem. E preciso, também, ter vontade de fazer a
diferenga, disponibilidade, tempo para planejar, comprometimento,
dedicacdo, respeito a crianga com deficiéncia, considerando-a como
um ser ativo, pensante, sujeito social que produz conhecimentos,
ativo e capaz, que pode aprender e desenvolver-se, o que depende
em grande parte da pratica pedagogica utilizada.

170



PRISCILA FERREIRA RAMOS DANTAS
LUZIA GUACIRA DOS SANTOS SILVA

Para conseguir atingir essa infinidade de agdes no trabalho
com criangas pequenas, ¢ fundamental que a professora tenha uma
formagdo ampla, com conhecimentos sobre o comportamento e
desenvolvimento das criangas, capazes de compreender e reco-
nhecer as suas diferentes necessidades e promover a exploracio,
respeitando as suas especificidades. Para organizar a aula, o
educador realiza um planejamento, define os objetivos e considera
aspectos como os materiais a utilizar, a quantidade de alunos, o
tempo, o conhecimento e o interesse dos alunos (ZABALA, 1998).

Além dessas agdes, o professor que tem aluno com defici-
éncia precisara, conforme Bruno (2006, p. 18), “propor um novo
arranjo pedagégico: diferentes dinamicas e estratégias de ensino
para todos [...]”. Ou seja, a escola, a sala de aula e as estratégias de
ensino é que devem ser modificadas para que o aluno possa se
desenvolver e aprender. Compreendemos isso e concordamos com
Carvalho (2008, p. 110), ao dizer que “todos, sem excegdes, podem
aprender, mas ninguém aprende, exatamente, da mesma forma, no
mesmo ritmo, e com os mesmos interesses”. Sendo assim, é neces-
sario que o professor adeque sua metodologia e utilize recursos e/
ou estratégias que ajudem a crianga a construir conhecimento e
participar do processo de ensino-aprendizagem.

Os professores sabem da necessidade de individualizar o
ensino, pois as escolas tém alunos reais e nao ideais, com caracte-
risticas, ritmos, desenvolvimento e estilos diferentes e que o ensino
baseado na homogeneidade nao tem qualidade nem significacao
para todas as criancas. Porém, de um modo geral, os docentes
afirmam que, em salas lotadas de criangas, eles ndo tém como dar
conta das particularidades de cada uma delas. Em se tratando de
criangas pequenas, a situagdo é mais dificil, pois as necessidades
de educacio e cuidado sdo mais intensas.
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Quando refletimos sobre a qualidade na educagéo infantil,
pensamos em profissionais qualificados; proposta pedagdgica com
énfase na diversidade; curriculo construido com as criangas e para
elas; gestdo participativa; espago fisico com boa infraestrutura;
uma relacio estreita entre familia e escola (VALLE, 2010). Essa
qualidade serd atingida quando a escola de educagao infantil tiver
como centro do processo pedagdgico a crianga que temos, com
suas possibilidades e suas necessidades, e as agdes pedagdgicas
tiverem por base a diversidade de cada aluno.

Quanto ao respeito a diversidade, é preciso ressaltar que a
escola de educagdo infantil é o espaco ideal para construgdo do
respeito pelo outro, bem como para o desenvolvimento de ativi-
dades que favorecem a interagdo entre as criangas. Considerando
aimportancia da interacdo para o desenvolvimento das criangas,
Pacheco (2007, p. 90) afirma que:

A interacdo social entre os alunos com deficiéncia e sem
deficiéncia é a chave para a constru¢iao do conhecimento.
A heterogeneidade possibilita a troca e, consequentemente,
se amplia a capacidade individual.

As escolas de Educacio Infantil sdo espacos que possibilitam
vivéncias e experiéncias ricas que favorecem o desenvolvimento
infantil, pois, por meio das interagdes com as outras criangas e
com a professora, elas constroem conhecimento, aprendem valores,
conceitos e a respeitar as especificidades do outro.

Entretanto, é necessario estar atento a esse processo de
interagdo que se apresenta na maioria das escolas que diz ser
inclusiva, pois promover interagdes ricas e estimuladoras da
aprendizagem é muito mais que aproximar fisicamente as
criangas. O processo de interagdo, que é necessdrio para que a
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escola seja inclusiva, precisa estimular a participagdo das criangas
e o seu desenvolvimento de maneira espontanea, ludica, intera-
tiva, por meio de técnicas socializantes, de dinamicas grupais,
de atividades coletivas. Além disso, “debates, pesquisas, registros
escritos, falados, observagdo, vivéncias sdo alguns processos
pedagogicos indicados” (MANTOAN, 2008, p. 63).

Segundo Blanco (2004, p. 291),

[...] a escola deve oferecer uma maior flexibilidade e diver-
sificagdo da oferta educativa que assegurem que todos os
alunos obtenham as competéncias basicas, estabelecidas
no curriculo escolar, por meio de diferentes propostas
e alternativas quanto as situagdes de aprendizagem,
horarios, materiais e estratégias de ensino.

A mediagio, pelo professor, das interagoes entre os alunos
sem e com deficiéncia, assume um carater de suma importéncia,
especialmente para esses ultimos, devido a sua maior necessidade
de desenvolvimento linguistico, cognitivo, social e académico
(STAINBACK; STAINBACK, 1999). Portanto, o papel dos profes-
sores é o de criar situagdes para o aluno com deficiéncia poder
contribuir com os demais colegas da classe de forma que as suas
limitagdes ndo sejam evidenciadas.

Conforme Stainback e Stainback (1999, 187) afirmam:

A medida que os relacionamentos crescem e as amizades se
desenvolvem, a necessidade de contribuicdes extrinsecas
diminuem, pois o aluno passa a ser reconhecido por seu
proprio valor intrinseco e os colegas comegam a perceber
as potencialidades e habilidades inerentes a um e ao outro.
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Fica visivel a importincia das intera¢des que sao possibi-
litadas no ambiente escolar. A convivéncia na escola promove
uma imensidade de estimulos, diferentes descobertas e apren-
dizagens a todas as criangas.

E evidente que os adultos sdo agentes extremamente impor-
tantes na vida de uma crianca, em relagdo ao desenvolvimento,
entretanto, as criangas também aprendem com seus pares. Nesse
sentido, acreditamos que o ambiente escolar é um espago capaz
de favorecer e possibilitar a aprendizagem e desenvolvimento de
todas as criancas e, em especial, das que apresentam deficiéncia.

CONSIDERAQOES FINAIS

O presente estudo nos levou a compreender que a construgio
de uma escola de educagio infantil inclusiva implica pensar em
seus espagos, tempos, profissionais, recursos pedagogicos frente a
diversidade das criangas, procurando caminhos para que a unidade
educacional possa se (re)organizar e buscar proporcionar oportuni-
dades de desenvolvimento pleno do potencial de todas as criangas.

Acreditamos que a interacdo entre as criangas com defi-
ciéncia e os demais criangas é o caminho para se promover a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos, pois esse contexto de
agOes interativas é provocador de agdes interpsiquicas. Essas, por
sua vez, se transformarao em a¢des intrapsiquicas, desenvolvendo
assim as fungdes psicoldgicas superiores, além de possibilitar o
aprendizado de maneira mais eficaz por meio da atuagéo na Zona
de Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 1989).

Evidenciamos que os aspectos motores, afetivos, cognitivos
e sociais, entre outros, sdo estimulados quando hd interagao
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entre pares, principalmente quando a proposta pedagégica é
a brincadeira, atividade central na educacdo infantil, uma vez
que a crianga tem a oportunidade de desenvolver afetividade,
motricidade, cognigdo, curiosidade e criatividade. Além disso,
tal atividade promove a socializa¢io, a empatia, a autonomia e a
valorizagao de si mesma.

Concluimos entdo que a inclusdo escolar e, consequen-
temente, a interacdo entre criangas com e sem deficiéncia
contribuem para o desenvolvimento individual dessas. Mas,
consideramo-la uma via de mao dupla, ja que todos os envolvidos
nesse processo tém ganhos individuais, além do aprendizado
social para o grupo escolar.
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A PRATICA PEDAGOGICA

NA EDUCACAO INFANTIL

E O JEITO DE APRENDER

DE UMA CRIANCA COM BAIXA
VISAO — DIALOGO PERMANENTE

Erlane Cristhynne Felipe dos Santos
Luzia Guacira dos Santos Silva

Tendo em vista o papel fundamental das relagdes sociais para
a formacao do individuo, consideramos de suma importancia
dissertar, neste capitulo, sobre a pratica pedagdgica inclusiva com
enfoque na abordagem histdrico-social. Temos por certo que
essa abordagem nos ajuda a compreender como o homem, com
e sem deficiéncia, se desenvolve, como a educagdo contribui para
tal desenvolvimento e qual o peso dos componentes bioldgicos e
socio-histéricos nesse processo (BARROCO apud VICTOR, 2012).

Em relagao a Educac¢ido Especial, na abordagem sdcio-
-histérica, segundo Gées (2008, p. 1), é permitida “[...] uma
compreensdo muito consistente da interdependéncia [...]” das
potencialidades e possibilidades de desenvolvimento e de apren-
dizado dos estudantes com deficiéncia e da responsabilidade do
meio social com a sua educacio.

Os estudos de Vygotsky se centralizam na relagdo dialética
estabelecida entre o psiquismo humano e a cultura. Por essa
razdo, somos objetos de cultura, mas para aprender precisamos
da parceria do outro e com isso criamos e produzimos a nossa
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cultura, por meio de um processo educativo dialético, baseado no
dialogo e na pergunta (VYGOTSKY, 2001; FREIRE, 1996).

As fungdes elementares — percep¢do, memoria, atengio e
linguagem -, nas criangas, se transformam em fung¢des mentais
superiores por meio da interagao com o outro (VYGOTSKY, 1997).
Segundo Victor (2012, p. 27):

A consideragio dessa abordagem sobre o que o individuo
apresenta de imediato e o que o impulsiona para além
do que é, oferece subsidios para acompanharmos o seu
vir a ser. Acompanhar esse processo na vida e na escola
requer estarmos convictos de que devemos por na devida
proporgdo o aspecto bioldgico e o social, a partir do
entrelacamento da teoria e da pratica.

O caminho pedagégico a ser seguido na consideragao dessa
abordagem impulsiona a credibilidade na capacidade de humani-
zagdo do homem, mesmo quando esse se encontra com alguma
deficiéncia. Nessa perspectiva, pensar a escolarizacio de alunos
com deficiéncia visual na Educagao Infantil nos permite perceber
aimportancia da escola como elemento primordial para o processo
de socializagdo e aprendizagem desse aluno.

Nesse sentido, ¢ essencial que a escola de ensino regular e
suas unidades escolares oferegam vagas e matriculas a todos os
alunos, organizando o atendimento com equidade aos alunos com
deficiéncia visual, assegurando de forma responsavel as condigoes
basicas para o seu acesso, permanéncia e direito a aprendizagem.
Conforme destaca Marsiglia (2011, p. 39), quando diz que:

[...] o papel da institui¢do escolar é, entdo, de suma
importéncia para que a crianga se aproprie dos conheci-
mentos da humanidade, pois neles estio cristalizadas as
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qualidades humanas, para que saiba utilizar instrumentos
e seja estimulada para se desenvolver progressivamente.

Diante de tal relevancia, é necessario garantir a equidade
de tratamento e o reconhecimento da igualdade de direitos
entre os alunos. Refletindo sobre essa questdo, é importante
destacar que a Educagéo Inclusiva, tal como referido na Politica
Nacional de Educacido Especial, em uma perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008), é um

[...] paradigma educacional fundamentado na concepgao
de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissocidveis, e que avanca em relagéo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstincias
histéricas da produgio da exclusio dentro e fora da escola.

Assim sendo, uma prética pedagogica que considere esses
fundamentos, a partir da Educagéo Infantil, necessita ancorar-se
em uma abordagem de ensino que considere a forma de aprender
dos educandos, bem como as circunstincias histéricas em que se
encontram. Ou seja, partir do principio de que a aprendizagem
ocorre com mais sentido e significado em criangas com defici-
éncia visual, quando o planejamento dos contetdos e estratégias
didéticas se baseia na media¢io do uso adequado e equilibrado
dos outros sentidos — audicdo, tato, paladar e olfato — no estabe-
lecimento de interacdo com os pares, acentuando a condi¢io de
ser crian¢a em detrimento a de ter uma deficiéncia (SILVA, 2017).

Para que ocorra essa aprendizagem significativa, também
ha de se considerar o elemento afetivo, para além do cuidado
em atender as necessidades basicas da crianga associados a sua
sobrevivéncia. A afetividade é essencial para todo ser humano,
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especialmente no desenvolvimento infantil, estando presente desde
0 nascimento no contato materno (OLIVEIRA, 1992).

Cabe destacar que a presenga da afetividade e das interagoes
sociais na educacio infantil colaboram para os processos continuos
de desenvolvimento e aprendizagem. Logo se compreende que o
desenvolvimento da aprendizagem acontece a partir de situagdes
que intercomunicam afetividade com intelectualidade.

Ao descrever as ideias de Vygotsky sobre afetividade, Oliveira
(1992, p. 76) diz que “a separag¢io entre intelecto e afeto enquanto
objeto de investigacdo, se mostra como uma das principais defici-
éncias da psicologia tradicional, visto que, pensamento e afeto ndo
se dissociam”. Almeida (2001, p. 42), por sua vez, afirma que, na
concepgio de Wallon, “[...] a afetividade tem papel imprescindivel no
processo de desenvolvimento da personalidade e este, por sua vez, se
constitui sob a alternincia dos dominios funcionais”. Podemos dizer,
portanto, com base no exposto pelos autores, que o desenvolvimento
do individuo tem como ponto de partida a afetividade.

Vale ressaltar que as interagdes presentes no ambito escolar
sao marcadas pela afetividade em todos os seus aspectos. Desse
modo, pressupde-se que a afetividade se constitui como um fator
de grande relevancia na disposi¢ao dos alunos diante das atividades
e na determinagdo das propostas desenvolvidas na natureza das
relagdes que se estabelecem entre os alunos e os diversos objetos
do conhecimento na area educacional.

Ao participar da escola comum, a crian¢a com deficiéncia,
em particular aquela com baixa visdo vivencia novas situagoes,
podendo estabelecer amizades e criar lagos afetivos, desenvolver
sua alteridade, percebendo-se como igual as demais no direito em
participar e aprender na interagdo com seus pares. As atividades
pedagogicas desenvolvidas contribuem para sua ativa participacao
em sala de aula, no desempenho da capacidade de realizagdo de
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tarefas. Mas, para isso acontecer de fato, é preciso oferecer condigdes
favoraveis para o seu desenvolvimento e crescimento intelectual.

Todavia, esses alunos estao sujeitos a vivenciarem emocgoes
positivas, tais como forca, satisfagdo, acolhimento; e emogdes
negativas como as relacionadas a sentimentos de debilidade,
rejei¢do, sofrimento, indiferenga. Dai a importancia do docente
na relacdo que estabelece com o aluno e a sua responsabilidade
em mediar tais emogdes e sentimentos, uma vez que “as reagdes
emocionais exercem a influéncia mais substancial sobre todas
as formas do nosso comportamento e os momentos do processo
educativo” (VYGOTSKY, 2001, p. 143).

Estudos mencionados por Vygotsky (2001) mostram que
quando somos estimulados emocionalmente em nosso processo
de aprendizagem lembramos com mais facilidade e solidez do
que um fato indiferente. Numa escola que queiramos inclusiva,
ou seja, que considere e respeite o aluno em suas especificidades
de aprendizagem, em sua humanidade, em seu direito a uma boa
educagdo, os educadores deverdo ndo sd preocupar-se que seus
alunos com e sem deficiéncia pensem e assimilem os contetdos,
mas também que os sintam, atribuindo-lhes significado.

Em se tratando de escola inclusiva, pode-se considerar que
a caminhada escolar de muitos alunos com deficiéncia visual
acaba sendo fracassada em razdo dos fatores que envolvem desde
os servicos de deteccdo até a intervencdo precoce. Dessa forma,
é visto que desde cedo é necessdria a assisténcia e orientacao a
crianga e sua familia, até a instrumentaliza¢io dos professores,
para que eles utilizem com cada crianga e sua faixa etaria os
recursos adequados, que estimulem o interesse e a participagio
plena dela nas atividades escolares.

Implica dizer que, por meio da interagao, o aluno com
deficiéncia visual também sera capaz de despertar sentimentos de
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amizade, criatividade e partilhar de aprendizagens que lhe sejam
significativas. Isso acontece por meio de praticas socializadoras
intencionais que vao, por exemplo, além da aprendizagem meca-
nica da leitura e escrita, pois atuam no sentindo de contribuir
para com a vida desse aluno e com suas experiéncias, conforme
explica Zabala (1998, p. 28):

A capacidade de uma pessoa para se relacionar depende
das experiéncias que vive, e as institui¢des educacionais
sdo um dos lugares preferenciais, nesta época, para se
estabelecer vinculos e relagdes que condicionam e definem
as proprias concepgdes pessoais sobre si mesmo e sobre
os demais.

Diante dessa afirmativa, consideramos que a mediagio
pedagdgica no 4mbito escolar da Educag¢ao Infantil, em relagdo
ao aluno com deficiéncia visual, se da a partir da existéncia de
trés importantes fatores, que sdo: o professor, os contetdos e os
alunos. Sendo assim, para o professor assegurar préticas educacio-
nais significantes, se faz necessario integrar conhecimentos sobre
desenvolvimento, aprendizagem e necessidades especificas de cada
turma, assim como informacdes sobre o estilo pessoal de cada
aluno e sobre o comportamento da turma em que esta inserido.

O processo de mediagdo, considerado por Oliveira (1997, p.
26) como “o processo de interveng¢do de um elemento intermedi-
ario numa relacio; a relacio deixa, entio, de ser direta e passa a ser
mediada por esse elemento”, envolve significa¢ao, ou seja, o que
¢ do outro passa a ser meu nas relagoes. Assim, se existem signos
e instrumentos, existe media¢ao, uma vez que os signos podem
ser compreendidos como apropriagdes feitas pelo sujeito em sua
significagdo (VYGOTSKY,1998).
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A linguagem percebida na interagdo social se constitui como
uma producao histdrica e social. Para Vygotsky a linguagem ¢ a
unica fungio do pensamento. Este, sem linguagem, ¢ a inteligéncia
pratica. O aprendizado da linguagem se inicia a partir de alguns
meses, quando a crianga reage a voz do outro. A esse respeito o
autor enfatiza que:

Signos e palavras constituem para as criancas, primeiro
e acima de tudo, um meio de contato social com outras
pessoas. As fung¢des cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma nova
e superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos
animais (VYGOTSKY, 1998, p. 18).

Logo, é importante que, em sala de aula, a crianga com
deficiéncia visual seja estimulada a falar, a fazer uso da palavra, a
dizer o que sente, 0 que compreende, o que aprende, 0 que quer e o
que nao quer de forma a estabelecer os elos de amizade, parcerias,
a dar significado a todas as coisas.

Nessa perspectiva, Oliveira (1997) destaca que, para
Vygotsky, a crianga que fala tem maior capacidade de dirigir
sua atenc¢ao para as coisas de uma maneira dindmica. Ela pode
perceber mudancas na sua situa¢do imediata do ponto de vista de
suas atividades passadas, e pode agir no presente com a perspectiva
do futuro. Logo, nos arriscamos a dizer que a crianga com defi-
ciéncia visual, ao ser estimulada com o auxilio da fala, serd capaz
de organizar suas atividades e criar um campo temporal que lhe
é tao perceptivo e real quanto o visual.

Nessa perspectiva, a dimensdo social escola permite ao
professor organizar a sala de aula de modo que ela seja aces-
sivel a todos os alunos, com foco a utilizar um atendimento

especializado, além de recursos didaticos que enriquegam a
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aprendizagem e colaboram para reduzir as dificuldades enfren-
tadas por esses alunos no contexto escolar.

Uma crianga quer tenha ou ndo uma deficiéncia, como a
visual, ndo pode aprender tudo em qualquer momento, porque
aprender é um processo dialético que envolve algumas fungoes
cognitivas, as quais aparecem duas vezes no desenvolvimento
cultural da crianga: primeiro, no nivel social; e, depois, no nivel
individual. A interiorizacdo das informacdes recebidas no meio
(processo interpessoal ou interpsicoldgico) é reconstruida e comega
a ocorrer internamente (operagao Intrapessoal ou intrapsicologico)
como resultado de uma longa série de eventos de desenvolvimento.
Esse principio aplica-se igualmente a aten¢ao voluntéria, a
memoria e a formacio de conceitos (VYGOTSKY, 1998).

No processo de aprendizagem, segundo Vygotsky
(1998, p. 97), hé dois tipos de desenvolvimento: a) A Zona de
Desenvolvimento Proximal - que “[...] é a distincia entre o nivel
de desenvolvimento real, constituido por fungdes ja consolidadas
pelo sujeito, que lhe permitem realizar tarefas com autonomia”; e
b) zona de desenvolvimento potencial (Real) - caracterizada pelas
funcoes que, segundo o tedrico, estariam em estagio embriondrio e
ndo amadurecidas. A concepgio vygotskyana a respeito da relagdo
entre desenvolvimento e aprendizagem, entdo, se apresenta como
um convite irrecusavel para a reflexdo sobre o papel e a fungao
das aprendizagens escolares no processo de desenvolvimento dos
alunos e na considera¢io de suas diferencas decorrentes, no caso
do nosso estudo, da deficiéncia visual.

E oportuno ressaltar que o redimensionamento da
pratica pedagdgica numa perspectiva inclusiva e colaborativa
¢ imprescindivel, uma vez que, segundo Werner (2005, p. 80),
“[...] qualquer relagdo pedagogica deve, necessariamente, estar
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centrada na interajuda e no processo da intera¢do-interlocugdo
professor-aluno e dos alunos entre si”.

Em relagdo ao desenvolvimento das praticas pedagogicas,
considerando agdes interativas e, portanto, inclusivas, Carvalho

(2008, p. 63) evidencia que,

[...] no desenvolvimento de praticas pedagogicas inclu-
sivas, pretende-se organizar atividades de sala de aula e
extracurriculares que encorajem a participagdo de todos
os alunos e que sejam planejadas a partir de seus conhe-
cimentos prévios e experiéncias pessoais.

Nessa logica, refletir sobre a educagio inclusiva é perceber
um grande desafio para nossa sociedade, pois essa ainda possui
uma fragilidade quando pensamos em uma inclusao plena. Implica
dizer que essa inclusdo ainda nao pode ser considerada para todos,
tendo em vista que contempla uma pequena parcela da sociedade.

Referente aos desafios para inclusdo do aluno com defici-
éncia visual na educagdo infantil, esses envolvem alguns aspectos
relacionados ao acolhimento realizado pela escola (professores
e equipe gestora), como o estabelecimento da construgéo e arti-
culagio de relagdes de amizade e respeito no dia a dia escolar,
incentivo de realizagdo de tarefas de forma cooperada, e a parti-
cipagdo da familia, contribuindo para a formagdo adequada dos
professores e o despertar de novos conhecimentos (por meio de
praticas pedagogicas que sejam adequadas a cada faixa etdria),
entre outros aspectos. A Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2017, p. 34) complementa:
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Como primeira etapa da Educa¢do Bésica, a Educagéo
Infantil é o inicio e o fundamento do processo educa-
cional. A entrada na creche ou na pré-escola significa, na
maioria das vezes, a primeira separa¢io das criancas dos
seus vinculos afetivos familiares para se incorporarem a
uma situagdo de socializacdo estruturada.

Sendo assim, a educag¢do inclusiva no Brasil precisa de
apoio, incentivo e investimento. Para tanto, precisamos de
politicas educacionais e agdes concretas que garantam um bom
funcionamento de nossas escolas, investimentos de um continuo
aprimoramento na formagdo continuada dos professores, e a
garantia de um ensino de qualidade para todos.

Existindo essas mudangas, acreditamos que com o tempo
minimize a falta de escolas adequadas e pontos decadentes no
atendimento do aluno com necessidade educacional especial.
Como relata Silva Janior (2003, p. 18):

sendo a educag¢io um direito pablico, nada mais natural
que os individuos, sobretudo em agdes coletivas,
demandem o Estado, responsabilizando-o pelas caréncias,
pela exclusdo e outras violagdes de direitos que decorram
de agdes ou omissodes das politicas educacionais.

Assim, a discussdo em torno da educacéo nos remete a contri-
buicdo das agoes realizada em um planejamento efetivo e a busca
por melhores praticas pedagogicas para a instituicdo, renovando-a
e fazendo com que ela tenha seus diferenciais na formag¢éo. Como
citado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (1996), artigo Art. 1°:

A educagido abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
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no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e
nas manifesta¢des culturais.

A vista disso, as praticas pedagdgicas estio relacionadas ao
processo de educagio, socializacao e aprendizagem do educando.
Nesse vislumbrar de conhecimento, muito se tem discutido acerca
das praticas pedagdgicas inclusivas, isso significa um grande
desafio nos dias atuais, pois implica rever alguns aspectos que
envolvem a transformacéo da instituicio de ensino em uma escola
inclusiva, valorizando as diferencas e principalmente articulando
a teoria com a pratica.

Ademais, héd de se convir que somos meros aprendizes,
como destaca Freinet (2004, p. 86):

Temos de acreditar que a maquina humana é muito mais
complexa e delicada do que os mais engenhosos meca-
nismos dos especialistas, pois os proprios professores de
psicologia e de pedagogia sao aprendizes que ndo desco-
briram ainda os verdadeiros segredos de uma ciéncia que
os ultrapassa. Também eles, quando se encontram diante
dos verdadeiros problemas da vida, diante de criangas difi-
ceis de manejar, diante dos atrasados e anormais, numa
classe heterogénea a ser conduzida e orientada, tateiam
como nds, num éxito igualmente relativo.

Um exemplo disso é quando percebemos em algumas
escolas da rede publica de ensino as inquietacoes frente ao despre-
paro que ainda encontramos em relagdo a como ensinar criangas
com alguma deficiéncia ou diferenga mais significativa. Em relagdo

a essa questdo, Carvalho (2008, p. 56) defende que:
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Todos somos diferentes e queremos ser reconhecidos
em nossas diferencas sem sermos igualados aos demais,
negando-se nossas experiéncias, subjetividades e nossas
identidades! Pleiteamos e lutamos pela igualdade de
direitos, inclusive o de sermos diferentes.

Hé bem pouco tempo, criangas com deficiéncia tém ingres-
sado na escola mais cedo, o que vemos como algo positivo, uma
vez que seu desenvolvimento pode vir a se dar mais amplamente.
Assim, a pratica pedagodgica, na Educacao Infantil, que considere
as peculiaridades de alunos com deficiéncia visual tem sido um
tema pouco discutido no contexto escolar e espacos de formacio
inicial e continuada de professores.

A respeito disso, advogamos que, nos espagos formativos,
hé de se compreender primordialmente como os profissionais da
educacgio infantil percebem esse aluno no que se refere as suas
concepgdes e aos seus conhecimentos sobre a condi¢do de deficiéncia
visual de tal maneira que seja possivel perceber como se estabelece o
vinculo desse aluno em interagao com o professor, bem como entre
0s processos de ensino e aprendizagem. Sobre isso, Zabala (1998, p.
33) afirma que “[...] Por tras de qualquer pratica educativa sempre
ha uma resposta a ‘por que ensinamos’ e ‘como se aprende”.

Ter consciéncia da prépria pratica docente implica saber
dos fatores que refletem no crescimento dos alunos bem como, de
acordo com Zabala (1998, p. 29), em “[...] aceitar ou ndo o papel
que podemos ter neste crescimento e avaliar se nossa intervengio
é coerente com a ideia que temos da fun¢ado da escola e, portanto,
de nossa fungéo social como educadores”.

No que tange a ensinar criangas com deficiéncia, transtornos
e altas habilidades/superdotacio - publico-alvo atual da Educagéio
Especial no Brasil - essa determinagdo ndo parece estar sendo
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algo simples, em todos os niveis de ensino. Isso porque pesquisas
apontam a transferéncia de responsabilidade por professores
titulares para os professores auxiliares, em sua maioria sem expe-
riéncia pedagdgica, e/ou de sala de recurso multifuncional. Decidir
entre acolher e ensinar a tal publico incide numa necessaria analise
histdrica e sociologica, que implica em escolha e posi¢ao ideold-
gica, uma vez que também se estara refletindo sobre a condi¢do de
cidadio e cidada, bem como sobre as caracteristicas da sociedade
na qual irdo viver (ZABALA, 1998).

Acreditamos que tal reflexdo se torna possivel e com menos
resisténcia se olhada como perspectiva de ensino e aprendizagem
norteada pela abordagem sociocultural; quando se compromete
em realizar agdes integradas de atencao, cuidado e educagio,
estabelecendo parcerias intersetoriais de satde e seguridade social
de forma a atender as necessidades de desenvolvimento e apren-
dizagem na primeira infancia. E, assim, possa ultrapassar a visdo
assistencialista de educagdo compensatoria (ARANHA, 2004;
BRUNO, 2006), ainda tao presente. Para tanto, é fundamental

compreender a importancia e a necessidade de formulacéo
de projetos politico pedagégicos que enfatizem a formacéo
humana, o respeito mutuo, as competéncias e a promogio da
aprendizagem, contemplando as necessidades educacionais
especificas de todos os educandos (ARANHA, 2004, p. 16).

A esse respeito, constatamos que a proposta do Projeto
Politico Pedagdgico - PPP da escola, campo de pesquisa, considera
as diversas e diferentes transformagoes existentes em nossa socie-
dade e anuncia a necessidade de uma reorganizagdo das relagdes
sociais, das trocas de experiéncia entre os pares, bem como do
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redimensionamento do processo de ensino-aprendizagem e da
organiza¢ao administrativa e pedagdgica, no interior do espago
escolar.

O PPP da escola estd em articulacdo com o conceito de
Projeto Politico Pedagégico contido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagédo Infantil - DCNEIL:

[...] proposta pedagdgica ou projeto politico pedagdgico
¢ o plano orientador das a¢des da instituicio e define as
metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvol-
vimento das criangas que nela sdo educados e cuidados.
E elaborado num processo coletivo, com a participacio
da diregdo, dos professores e da comunidade escolar.
(BRASIL, 2018, p. 13).

E por meio de uma proposta pedagdgica bem definida,
fundamentada na realidade vivenciada por todos os componentes
do ambiente escolar, que se torna possivel encontrar alternativas
viaveis para a efetivagdo dos objetivos almejados. Também se faga
necessaria a organizagao sistematica do trabalho pedagogico de
forma a ressignificar continuamente o Projeto Politico Pedagégico
(PPP), de modo que seja um instrumento no qual as diretrizes
do ensino e da aprendizagem estejam expressas, tendo como
referencial a realidade da institui¢cdo, bem como dos alunos e das
expectativas e possibilidades concretas.

Afirmamos que o Projeto Politico Pedagégico (PPP) pode
ser considerado um documento de grande valia para a institui¢ao
escolar, pois serve como ferramenta de orientagdo e contribuigdo
para a pratica pedagdgica, de forma a garantir agdes que podem
ser planejadas e executadas para o fortalecimento e melhoria da
qualidade da educagdo na unidade escolar. E, em se tratando das
diversas possibilidades existentes no trabalho pedagdgico para a
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Educagio Infantil, é pertinente ressaltar a relevancia do brincar
como instrumento pedagogico no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas.

Sabemos que tanto as DCNEI (BRASIL, 2010) quanto o
Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil - RCNEI
constituem-se em referéncias e orienta¢des didaticas, trazendo
como eixo da acdo docente na Educacio Infantil:

o brincar como forma particular de expressio, pensa-
mento, interacio e comunicacéo infantil e a socializacdo
das criangas por meio de sua participagdo e inser¢io nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminagio de
espécie alguma (BRASIL, 1998, p. 13).

Algo que tivemos a oportunidade de verificar em nossas
observagdes na escola, campo de pesquisa, foram momentos de
brincadeiras que promoviam a intera¢io, a expressio do pensa-
mento, a comunica¢io entre as criangas sem e com deficiéncia
visual. Um dos detalhes que nos chamou a atencao foi a riqueza do
material didatico de cores vibrantes utilizado na atividade proposta
em sala de aula pela professora Ariadne, colaboradora de nossa
pesquisa, o que possibilita um bom desempenho na realizagdo da
tarefa por parte de alunos com baixa viséo.

Outro ponto de vista que merece destaque é que todo o
material didético escolar utilizado pelo aluno com baixa visdo
deve ser adaptado e adequado, pois essas informagdes constituem
a base sobre as quais as estratégias pedagogicas serdo construidas,
utilizando recursos especificos, materiais diversos e ajustados,
conforme a realidade e necessidade do educando.

Enfatizamos que, por meio de brincadeiras bem mediadas
na pratica educativa, a crianga podera “desenvolver uma imagem
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positiva de si, atuando de forma cada vez mais independente, com
confianca em suas capacidades e percepgdo de suas limitacoes”
(ARANHA, 2004, p. 17), conforme um dos objetivos da educagido
Infantil. No entanto, ndo vimos isso acontecer em alguns momentos
na relagdo estabelecida entre a professora e a crianga com baixa visao.

Vygotsky, em sua teoria, destaca as contribui¢des acerca
do papel que o brinquedo desempenha, fazendo referéncia a sua
capacidade de estruturar o funcionamento psiquico da crianga. A
brincadeira proporciona a crianga um contato com sentimentos
como alegria, sucesso, realizagdes de seus desejos, bem como a
frustracio (ROLIM; GUERRA; TASSIGNY, 2008).

Esse jogo de emogdes ajuda a crianga com e sem deficiéncia
visual a estruturar sua personalidade e a lidar com angustias.
Conforme Vygotsky (1998, p. 126),

é no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, depen-
dendo das motivagdes e tendéncias internas, e nao pelos
incentivos fornecidos pelos objetos externos.

Assim, seguindo este estudo, os processos de desenvolvi-
mento infantil apontam que a brincadeira ¢ uma fonte importante
no processo de desenvolvimento e aprendizagem, contudo, nas
brincadeiras os alunos aprendem também a socializar-se através das
regras e do convivio com a diversidade, de forma ludica e prazerosa.

Cabe observar que a deficiéncia resulta da interacdo do
sujeito com o mundo. O que nos convoca a perceber o cuidado com
a acessibilidade desses alunos aos ambientes, recursos e relagdes
interpessoais. Assim, os alunos com deficiéncia visual poderao
interagir com os demais, numa perspectiva de equiparagao de
oportunidades. De acordo com Zabala (1998, p. 29),
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é preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula,
por menor que seja, incide em maior ou menor grau na
formagéo de nossos alunos. A maneira de organizar a aula,
o tipo de incentivos, as expectativas que depositamos, os
materiais que utilizamos, cada uma destas decisdes veicula
determinadas experiéncias educativas, e é possivel que
nem sempre estejam em consonancia com o pensamento
que temos a respeito do sentido e do papel que hoje em
dia tem a educacio.

O planejamento das agdes didaticas, portanto, deve ser feito
considerando todas as criangas, com e sem deficiéncia visual, de
forma que a mediagdo pedagogica se adeque as suas especificidades
de aprendizagem, uma vez que, numa proposta inclusiva para a
Educagao Infantil, o curriculo e os objetivos gerais devem ser os
mesmos para todas as criangas, necessitando apenas de ajustes
e modificagdes que propiciem o avango de aprendizagem das
criangas, no caso, com baixa visdo ou cegueira (BRASIL, 1998).

Foi importante o uso do jogo de encaixe colorido, que
muito possibilitou a participagdo ativa da crian¢a com baixa
visdo. Com isso, queremos dizer que, se o material fosse de uma
cor desfavoravel a visualidade do aluno, teria que ser feita alguma
adequagdo no material.

Rolim, Guerra e Tassigny (2008, p. 180) afirmam, com
base em Vygotsky, que a relagao entre o desenvolvimento, o
brincar e a mediag¢ao sdo primordiais para a construgao de novas
aprendizagens. E mais, que

[...] existe uma estreita vinculagio entre as atividades
ludicas e as fungdes psiquicas superiores, assim pode-se
afirmar a sua relevincia sociocognitiva para a educagéo
infantil. As atividades ludicas podem ser o melhor
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caminho de intera¢do entre os adultos e as criancas e entre
as criangas entre si para gerar novas formas de desenvol-
vimento e de reconstrugio de conhecimento.

A agao pedagodgica em sala de aula deve propiciar a interagao
e cooperagdo entre os alunos e entre esses e o professor. Como
relata Domingues (2010, p. 32-33),

o convivio e a socializa¢do sdo muito importantes para
que a crianga tenha oportunidade de confrontar suas
hipoteses, organizar seu pensamento e tirar conclusdes.
Considerando o contexto educacional, trata-se de compre-
ender como se realiza o processo de aprendizagem na
dindmica das relagdes entre educadores e educandos e
entre os colegas da turma. Estas relagdes devem basear-se
no didlogo, na troca de informagdes, na negociagdo e
respeito ao pensamento divergente e as diferencas.

Para que o trabalho pedagdgico seja efetivado de forma
positiva também para alunos com baixa visio, cabe aos profes-
sores pensarem em estratégias que venham a qualificar as praticas
pedagdgicas, possibilitando que todos os alunos sejam sujeitos
aprendizes no ambiente de sala de aula.

Dessa maneira, o fazer pedagégico na Educagao Infantil
deve ser elaborado e organizado de maneira que as criangas
desenvolvam uma imagem positiva de si, colaborando para a
sua autonomia, possibilitando confianca em suas capacidades de
desenvolvimento de aprendizagem, de maneira a descobrir suas
limitagdes. Assim, por efetivacdo do trabalho pedagdgico de forma
positiva, entendemos aquele capaz de possibilitar aos educandos
formas positivas de comunicagdo e interagdo, a ajudas e trocas
sociais diferenciadas, a situagdes de aprendizagem desafiadoras.
Estas permitem o pensamento critico, a resolu¢do de problemas,
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a expressdo de sentimentos, desejos e a formula¢ao de escolhas e
tomada de iniciativa (ARANHA, 2004).
Nesse sentido, Zabala (1998, p. 35) afirma que:

[...] Em cada caso utilizamos urna forma de ensinar
adequada as necessidades do aluno. Segundo as caracte-
risticas de cada um dos meninos e meninas, estabelecemos
um tipo de atividade que constitui um desafio alcancavel,
mas um verdadeiro desafio e, depois, lhes oferecemos a
ajuda necessaria para supera-lo.

Essa afirmacio de Zabala (1998) nos faz trazer uma cena
observada em sala de aula do campo de pesquisa, que exem-
plifica um momento oportuno para a ocorréncia de mediagao
positiva pelo professor para que a crianga alcance o desafio a
ela proposto, a saber:

Apds colar uma estrela nos respectivos cadernos das
criangas, a professora escreveu o nome “estrela” acima
do desenho e pediu para que elas copiassem fazendo
associagOes entre a escrita e o desenho. Dédalo fez a tarefa
com a ajuda dos colegas, porém escreveu a palavra sem
0 “L” e, com muita dificuldade, fez a letra “S”. Quando
terminou de escrever, comparou o escrito com a escrita dos
colegas e percebeu que a dele estava faltando uma letra.
Quis a borracha, mostrando-se angustiado para apagar e
consertar, mas a professora nao permitiu e disse que estava
certo do jeito que ele escreveu (FRAGMENTO DO DIARIO
DE CAMPO - REGISTO DA AULA DA PROFESSORA
ARIADNE, 2016) (SANTOS, 2018, p. 59-60).

Contrariamente a recomendacdo de Zabala (1998), a
professora perdeu um momento rico para realizar uma boa
mediac¢ao, ndo oportunizando a crianga a conclusdo da tarefa
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apos a percepgdo do erro cometido. Perguntamo-nos por que ela
fez isso. Ndo sabe que o erro é uma tentativa de acerto? Que, ao
errar, a crianca esta tentando acertar-se valendo de um processo
mental chamado analogia, que é a dedugédo de regras a partir da
comparagdo de dados conhecidos?

Para as criancas em processo de alfabetizacéo, identificar
unidades de escrita ndo é uma tarefa simples. Escrever faltando
letras ou tudo junto - assim como as hipdteses que as criangas tém
sobre o sistema de escrita - nao é um erro banal e sim um erro, por
assim dizer, necessario. Portanto, seria preciso que a professora
aproveitasse a situacao para fazer a turma toda refletir sobre esse
aspecto da escrita. Isso salienta Soligo (2001, p. 3):

As criangas aprendem a ler participando de atividades
de uso da escrita junto com pessoas que dominam esse
conhecimento. Aprendem a ler quando acham que podem
fazer isso. E dificil uma crianga aprender a ler quando se
espera dela o fracasso. E dificil, também, ela aprender a
ler se ndo achar finalidade na leitura.

Em torno disso, percebe-se a importincia do incentivo da
leitura e da escrita na Educagédo Infantil, visto que o ambiente
escolar é um espaco coletivo, em que pais, professores, alunos e
toda comunidade escolar constroem conhecimentos, aprendiza-
gens e troca de saberes em colaboragdo, com metas e caracteristicas
de cunho educativo.

Portanto, é importante que a pratica pedagdgica seja
planejada e organizada, tendo como referéncia caracteristicas
individuais das criangas e da turma, assim como o conhecimento
de suas diferengas sociais e culturais. E de extrema importancia
perceber a forma como se relacionam, pois todos esses fatores
juntos colaboram para enriquecer as intervengdes didaticas, as
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interagoes e a aprendizagem entre as criangas. Contudo, cuidar
apenas do planejamento pedagdgico nao é o suficiente; é preciso
cuidar do contexto em que ele se realiza. Assim, ndo basta cuidar
apenas do nosso discurso, é preciso cuidar dos nossos atos e das
nossas atitudes na escola (SOLIGO, 2001).

Ja dissemos e reafirmamos, em concordancia com Guijarro
(1992), que a proposta educativa, bem como o curriculo, devem
ser os mesmos para alunos com ou sem deficiéncia, especialmente
quanto aos objetivos gerais, atentando as modificagdes nos obje-
tivos especificos e nos tipos de ajuda que criangas, no caso de nosso
estudo, com baixa visdo, requerem em funcio da perda visual.
Somos cientes da essencialidade e do quanto sdo indispenséveis
os conteudos que fazem parte da estruturagdo e organizagéo,
do ensino na educagio infantil, passando pelo desenvolvimento
integral, ao processo de aprendizagem e da constru¢ao do conhe-
cimento na primeira infancia.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil (BRASIL, 2010), em seu Artigo 9°, os eixos
estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da Educagéo
Basica sdo as interagdes e a brincadeira. Nessas experiéncias, as
criangas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por
meio de suas agdes e interagdes com seus pares e com os adultos,
o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagao.

Tendo em vista tais eixos estruturantes das praticas pedago-
gicas e as competéncias gerais da Educacgdo Basica propostas pela
Base Nacional Curricular Comum - BNCC (2017), sdo garantidas
as criangas da Educacao Infantil seis direitos de aprendizagem e

desenvolvimento para que possam
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desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas
a resolvé-los, nas quais possam construir significados
sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural. (sic)

Sao eles:

Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e
grandes grupos, utilizando diferentes linguagens, amplian-
do o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo
a cultura e as diferengas entre as pessoas.

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferen-
tes espagos e tempos, com diferentes parceiros (criangas
e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a pro-
dugdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagao,
sua criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

Participar ativamente, com adultos e outras criancas,
tanto do planejamento da gestdo da escola e das ativi-
dades propostas pelo educador quanto da realizagao das
atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das
brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvol-
vendo diferentes linguagens e elaborando conhecimen-
tos, decidindo e se posicionando.

Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emogdes, transformagoes, relacionamentos, histo-
rias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela,
ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel,
suas necessidades, emocdes, sentimentos, ddvidas, hipd-
teses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio
de diferentes linguagens.
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e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social
e cultural, constituindo uma imagem positiva de si e de
seus grupos de pertencimento, nas diversas experién-
cias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na institui¢do escolar e em seu contexto fa-
miliar e comunitério.

As priéticas pedagogicas frente as criangas com deficiéncia
visual na educagdo infantil, de forma a possibilitar o alcance desses
objetivos, requerem ajustes ou adaptagdes significativas ou pouco
significativas no projeto pedagdgico, no curriculo desenvolvido na
sala de aula e, algumas vezes, no plano individual. Monte e Santos
(2004, p. 22) afirmam que as adaptagdes sdo pouco significativas

[..] quando ha pequenos ajustes ou modifica¢des no plane-
jamento e no contexto de sala de aula. J4 as significativas
constituem estratégias para elimina¢do de barreiras no
processo de aprendizagem diante da complexidade das
atividades pedagdgicas e diante das possibilidades da crianca.

Considerando a classificacdo dada pelas autoras, podemos
afirmar que as adaptagdes pouco significativas do curriculo sédo:

a) Organizagio de agrupamentos, de didatica, do tempo
e do espago: “diz respeito a introdugdo de recursos e materiais
didaticos especificos, modificagao de agrupamentos, do espaco,
do tempo, a organizagao da rotina, as brincadeiras e as situagoes
de aprendizagem” (MONTE; SANTOS, 2004, p. 23). No que tan-
ge a alunos com baixa visdo, citamos como exemplo: atividades
com tipo de letra ampliado; uso de lapis HB2 e canetas de ponta
porosa; materiais com texturas diferentes e cores fortes e con-
trastantes; caderno de pauta ampliada; lupa de aumento; amplia-
¢ao do tempo para conclusdo das tarefas.
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b) Adaptacoes de objetivos e conteudos: algumas
criangas ou até mesmo o grupo podera necessitar da prioriza-
¢do de determinados aspectos do desenvolvimento ou de con-
teudos de aprendizagem, como por exemplo: jogos corporais
para o dominio do movimento, atividades de comunicagéo e
expressdo, brincar mais espontaneamente ou em grupo, ouvir,
contar mais histdrias e teatro.

Aqui nos reportamos a necessidade visivel do aluno com
baixa visdo, observado em nossa pesquisa de campo, de mais
tempo para a realizagdo de determinadas tarefas, como as de es-
crita e demais exercicios para desenvolvimento da coordenagdo
motora fina. Sem paciéncia, a professora reduz a atividade a c6-
pia de uma tnica palavra.

¢) adaptagdes avaliativas: avaliagdo pedagdgica formati-
va, processual e continua. Felxibiliza¢do, adapta¢ido ou modifica-
¢d0 na sequencia das atividades em detrimento das especificida-
des de apropriagdo do conhecimento pelos alunos.

Quanto as adaptagdes curriculares significativas, Monte
e Santos (2004, p. 26), expdem que as Diretrizes Nacionais para a
Educacio Especial na Educagio Bésica (2001)

dispbem sobre a suplementa¢io ou complementagio curri-
cular exigida de acordo com as caracteristicas e necessidades
dos educandos, tendo em vista completar, enriquecer, ampliar
ou aprofundar a base curricular nacional.

No caso de alunos com baixa visdo severa, é possivel acres-
centar ao curriculo comum o ensino do Sistema de leitura e es-
crita Braille, Orientagdo e Mobilidade, por exemplo, geralmente
trabalhados na Sala de Recurso Multifuncional durante o Aten-
dimento Educacional Especializado.

Ainda ¢é possivel apreender do documento a orienta-
¢do da elabora¢do de um curriculo funcional para atender as
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necessidades praticas da vida daqueles alunos com graves ou
multiplos comprometimentos mentais que ndo puderem se

beneficiar do curriculo comum.

Como vimos, a inclusio escolar de criangas com deficiéncia
na escola comum, desde a educag¢io Infantil, vai além da sua
matricula na escola. Requer, além do acesso, acessibilidade a tudo
o que for proposto e produzido no ambiente escolar, envolvimento
em todas as proposi¢oes diddticas, a compreensio, a participagio,
a interagdo e a aprendizagem.

A crianga com deficiéncia visual ndo deve ser vista,
conforme os ditames da politica de inclusdo, bem como os princi-
pios da abordagem sociocultural, apenas por sua condigdo organica
de deficiéncia ou por suas dificuldades e limitagdes. Ela deve ser
olhada em sua dimensdo humana, como pessoa com potencial a
aprendizagem e ao desenvolvimento, com capacidade de vencer as
limitagdes impostas por sua condi¢ao visual. Digna de afeto e de
estabelecer amizades, com seus pares.

Ainda convém lembrar que a escola inclusiva é um espaco
significativo para o desenvolvimento cognitivo e social do aluno,
visto que as trocas de experiéncias e vivéncias se transformam
em conhecimentos e aprendizagens que ultrapassam as matérias
escolares, e devem ser discutidas e compartilhadas entre os grupos,
surgindo assim ideias e opinides que colaboram no combate as
dificuldades e limitagdes encontradas em sala de aula, de forma
que sejam superadas pelos alunos com deficiéncia.

As palavras de Sampaio e Sampaio (2009, p. 44-45)
afirmam que:

A incluséo é, portanto, uma inovag¢do que implica um
esfor¢o de atualizagio e reestruturagdo das condigoes
atuais da maioria das escolas brasileiras. Para uma efetiva
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implementac¢iao do modelo inclusivo na educagio, faz-se
necessaria uma profunda reorganizacio escolar, que vai
muito além de aceitar criangas deficientes na escola ou
até mesmo realizar adapta¢des fisicas ou curriculares
de pequeno porte, que se restrinjam a sala de aula, sem,
contudo, contribuir para que haja uma real transformacéo
da dinidmica dos processos pedagogicos, nem da qualidade
das relacdes estabelecidas na instituicdo escolar.

A pratica pedagdgica, portanto, deve afastar-se dos prin-
cipios mecanicistas de ensino, com seus métodos fixos, “receitas
prontas” que impedem o conhecimento do aluno real e de seu
modo de ser e de aprender. Cada crianga com baixa visdo é unica,
com sua propria histéria de vida, com as suas experiéncias sociais
e culturais. O modo de enxergar também nao é o mesmo, varia
conforme o grau da perda da acuidade ou do campo de visao.
Portanto, precisam ser vistas em sua individualidade.

Nao nos esquegamos que a proposta pedagogica, numa
visdo socio-histdrica, tem no aluno e em suas possibilidades o
centro da ag¢do educativa. Tomar a crianga da educacio infantil
como ponto de partida é, segundo Kuhlmann apud Monte e Santos
(2004, p. 29),

[...] compreender que, para ela, conhecer o mundo envolve
o afeto, o prazer, o desprazer, a fantasia, o brincar, o movi-
mento, a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e dramaticas,
alinguagem, a musica e a matemdtica de forma integrada
e contextualizada, pois a vida, afinal, é algo que se expe-
rimenta por inteiro.

A abordagem sociocultural enfatiza a aprendizagem ativa e
o trabalho cooperativo em grupos, o que cria ambientes mais inte-
gradores e adequados a aprendizagem, com media¢ao desafiadora
para o desenvolvimento pleno da crianga.
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Dessa forma, muda o foco, antes baseado na limitacio e no
déficit, para a reflexdo e andlise critica acerca do contexto escolar,
das concepcdes existentes sobre deficiéncia e sobre quem a tem;
das condigdes fisicas, materiais e humanas existentes, da formacio
de seus professores e demais membros,

[...] dos contetddos propostos e das estratégias e alter-
nativas metodoldgicas que atendam as necessidades de
desenvolvimento, de interacio, comunicac¢io, autonomia,
socializagdo e participa¢do nas brincadeiras e atividades
ludicas (MONTE; SANTO, 2004, p. 27)

e demais proposi¢des didéticas.

Repensar a pratica pedagdgica e as diversas situagoes que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem, de forma critica,
tendo como foco a abordagem sociocultural, que sugere diversos
contextos. Esses nos desafiam a criar e/ou desenvolver estratégias
didéticas e pedagogicas para possibilitar um ensino-aprendizagem
de forma inclusiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, foi possivel verificar que, para vencer os
desafios existentes no processo educacional brasileiro, é preciso
desconstruir e construir novos conceitos para que as pessoas
entendam que o sujeito com algum tipo de necessidade educa-
cional especial, ou ndo, possui particularidades e singularidades
que precisam ser respeitadas.



Erlane Cristhynne Felipe dos Santos
Luzia Guacira dos Santos Silva

Promover uma educagéo inclusiva, na qual a pratica peda-
gogica do professor priorize a diversidade dos estudantes com
deficiéncia visual, requer nao apenas mudanca de atitudes, mas uma
prética que proporcione ao educando em condic¢io de deficiéncia
visual a oportunidade de ter autonomia para poder desenvolver de
modo satisfatério suas atividades em sala de aula. Para isso, é neces-
sario trabalhar as concepgdes, buscar conhecimentos e executar uma
pratica atrelada a esses requisitos citados acima.

Para que as escolas de modo geral possam desenvolver suas
acoes didaticas, considerando a perspectiva da abordagem socio-
cultural, é preciso que as politicas publicas estejam voltadas para
aarea da educacio inclusiva, priorizando a formagao do educador,
pois é necessario o fomento de uma qualificacdo mais especifica
para os professores da rede regular de ensino, que venha a atender
as necessidades visuais dos alunos com baixa viséo.

Por meio de cursos com carga hordria minima de 20h ou
de especializagdes, bem como de formagdo no préprio espago
escolar, os professores poderao sentir-se mais aptos a promover
um ensino de qualidade aqueles alunos, utilizando os conheci-
mentos apreendidos, a criatividade, a adequagdo dos conteudos
e de atividades funcionais. Dessa forma, poderdo contribuir para
o processo de constru¢do do conhecimento e da autonomia,
ampliando suas habilidades e capacidades.
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ESCRITA: DIALOGICIDADE POSSIVEL
A CRIANCA COM SINDROME DE DOWN

Maria Karolina de Macédo Silva

Luzia Guacira dos Santos Silva

A escrita é um instrumento utilizado para representar, registrar,
recordar e transmitir informagoes, conceitos e relagoes. Ou seja,
esse tipo de comunicag¢io decorre de uma construgao social, criada
pelo homem, para satisfazer as suas necessidades interativas.

Ao longo da histdria, foram criados diferentes tipos de escrita,
em diferentes lugares, por povos e grupos sociais distintos, uma vez
que “[...] arelagdo entre as caracteristicas dos povos e o tipo de escrita
parece ser muito estreita” (TEBEROSKY, 1989, p. 22), pois

a escrita é uma das mais antigas “tecnologias” que a
humanidade ja conheceu. Serviu e tem servido para
muitas finalidades, de religiosas a politicas, de literarias a
publicitarias. Cada povo lhe atribui um uso, se ndo exclu-
sivo, a0 menos predominante (TEBEROSKY, 2001, p. 21).

A escrita surgiu da necessidade de transmitir, a distancia, a
mensagem verbal e conserva-la. Os primeiros sistemas foram os
pictogramas, ou desenhos que correspondiam a imagens e objetos. O
homem comegou a desenhar, de maneira mais ou menos grosseira,
o0s proprios objetos, que lembrariam os fatos que eles precisavam
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consignar de modo perduravel. Essa escrita, que foi chamada de
pictografia, foi usada, sobretudo, pelos indios da América do Norte.

Assim, com o tempo, as ideias passaram a ser representadas
por meio de objetos que tivessem uma maior analogia com essas
vivéncias. Esse tipo de representagao escrita chamava-se de
simbolismo ou ideografismo. No denominado Velho Mundo,
encontravam-se quatro grandes sistemas de escrita ideograficas
ndo determinados: o chinés, a escrita cuneiforme, os hieréglifos
egipcios e os hieroglifos hititas.

As escritas ideograficas conhecidas sdo combinagoes entre
pictografias e fonogramas (representagio de certos sons ou grupos
de sons), como ocorreu com a letra egipcia antiga. Foi registrada
uma evolug¢io da escrita quando os pictogramas evoluiram para
sinais silabicos, que podiam exprimir, independentemente do
sentido, vocabulos, que passaram a ter combinag¢des do grupo
fonico. Essa escrita pode ser substituida por uma escrita alfabé-
tica, que ¢, hoje, a mais utilizada. Podemos afirmar que ela “...]
¢ uma forma de representar a palavra falada com base nos seus
aspectos sonoros e nas possibilidades de uso das letras do alfabeto”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 170).

Assim como a historia da escrita na sociedade, as criangas
também comegam representando objetos por meio do desenho.
Segundo Vygotsky (1994), com o tempo e com a intervengdo
necessaria de um “outro” mais experiente, ela passa a perceber
que, assim como os objetos, a fala pode e deve ser representada
por meio da escrita alfabética.

A escrita é uma representa¢ao mais bem elaborada da fala,
tornando-se, portanto, mais complexa. A esse respeito, Vygotsky,

citado por Baquero (1998, p. 85), afirma que
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[..] alinguagem escrita, na qual o pensamento se expressa
através dos significados formais das palavras, dos quais
depende muito mais que alinguagem oral. Na linguagem
escrita o interlocutor estd ausente. Por isso, deve ser
totalmente explicita e a diferenciagéo sintatica é maxima
[...] Nalinguagem escrita os interlocutores encontra-se
em situagdes diferentes, o que exclui a possibilidade de
compartilhar um mesmo sujeito em seu pensamento.

Porisso, a linguagem escrita constitui, em comparagdo com
a linguagem oral, uma forma de linguagem mais desenvolvida
e sinteticamente mais complexa: para expressar a mesma ideia
requer muito mais palavras do que na linguagem oral. Nesse
sentido, a escrita é mais abstrata e requer uma maior atengdo, pois
demanda um trabalho intelectual mais complexo, devido as difi-
culdades inerentes a sua aquisi¢ao. A complexidade da aquisi¢do
da escrita estd intimamente relacionada a complexidade de sua
utilizagao no meio social. Para que haja um dominio da escrita,
entdo, é necessaria uma aprendizagem mais sistematizada, que
encontraremos no ambito escolar.

Na verdade, o contato com a escrita acontece antes mesmo
do ingresso da crian¢a na escola. O mundo é mobilizado pela
escrita, ja que estamos a todo o momento nos defrontando com
escritos no dia a dia, na interagdo com o meio social no qual
estamos inseridos. Mas, na maioria das vezes, ao entrar na escola,
a crianga se depara com um ensino descontextualizado, que ndo
considera a vivéncia de seus alunos, os seus conhecimentos prévios.
E como se a escola nio tivesse relagio com o mundo que a rodeia,
como se fosse um espago independente. Para proporcionar um
ensino que seja contextualizado, a escola deve compreender que,
no dizer de Zaccur (2001, p. 69), que,
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[...] embora ainda “analfabeta”, a crianca ja tem represen-
tagdes sobre o que é ler e escrever, ja interage com textos
escritos de diferentes géneros e em diferentes portadores,
convive com as pessoas que leem e escrevem, participa
de situagdes sociais de leitura e de escrita. Falta-lhe, além
de apropriar-se do sistema de escrita, de suas convengdes
ortogréficas, aprender a usar a lingua escrita para a comu-
nicagdo e a interagdo.

As diferentes situagdes sociais e os portadores de textos aos
quais a autora se refere estdo presentes, por exemplo, nas suas idas
ao supermercado, ao shopping, ao restaurante; quando tem acesso
a rotulos de produtos, propagandas, cartazes ou, até mesmo, no
passeio pelas ruas da cidade. Enfim, elas convivem com a escrita
em diversas situagdes, pois interagem com o mundo social.

Portanto, se a crianga ja traz consigo conhecimentos
sobre a escrita e sobre os diferentes tipos de textos presentes
no meio social, o papel da escola é fazer com que ela reflita,
durante o processo de ensino e aprendizagem, sobre as diferencas
estruturais e funcionais existentes entre a oralidade e a escrita,
percebendo cada uma e as suas especificidades.

Vygotsky afirma que, ao aprender a escrever, a crianga pode
ver esse momento como parte do seu desenvolvimento natural e
ndo como uma imposigdo de fora para dentro, como um treino.
Na opinido dele, o antigo “Jardim da infancia”, atual Educagao
Infantil, ¢ um lugar apropriado para o ensino da leitura e da escrita.
Sobre esse aspecto, ele ainda afirma que:

Para isso é necessario que as letras se tornem elementos da
vida das criangas, da mesma forma como, por exemplo, a
fala. Da mesma forma que as criangas aprendem a falar,
elas podem muito bem aprender a ler e a escrever. Métodos
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naturais de ensino da leitura e da escrita implicam opera-
¢Oes apropriadas sobre o meio ambiente das criancas.
Elas devem sentir necessidade do ler e do escrever no seu
brinquedo (VYGOTSKY, 2007, p. 144).

Para o autor, as criancas devem sentir essas necessidades
ao brincar. No entanto, ele ressalta que o que Montessori fazia, no
que diz respeito aos aspectos motores dessa habilidade, deveria
comecar a ser feito nos aspectos internos da escrita e da funciona-
lidade de sua assimilacdo, ensinando as criangas nio sé a escrita
das letras, mas, principalmente, a sua linguagem.

Portanto, embora as criangas ja tenham construido conheci-
mentos e habilidades sobre a escrita, esses ainda nao sao suficientes
para serem utilizados no cotidiano. Para isso, a crianga precisa
aprender os conhecimentos socialmente elaborados e sistematiza-los.
Isso precisa acontecer porque esses conhecimentos sao estruturados
individual e coletivamente. Sendo assim, a escola deve contribuir
para que a crianga continue a aprendizagem da escrita que iniciou,
de forma mais espontanea, no seu desenvolvimento mais geral.

Além disso, a escola deve reconhecer que o contato com
textos escritos e com ideias prévias variam entre as criangas com
diferentes niveis sociais. Uma crianga que convive entre pessoas
alfabetizadas, que utilizam a escrita no seu cotidiano, pode ter
mais facilidade de se apropriar dessa linguagem do que aquela
que ndo tem esse mesmo convivio. A escola deve reconhecer essas
diferencas e se adaptar para atender as diversas dificuldades e
necessidades. Como ressalta Fontana e Cruz (1997, p. 182),

apenas um numero reduzido de criangas brasileiras tem,
na vida em familia, [...], a oportunidade de conviver com
leitores, papel, lapis, livros de histérias, jornais, revistas.
Em algumas dessas familias, os pais leem histoérias para
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as criancas, escrevem palavras com elas e para elas. Nesse
caso as criangas vdo além da situacio de convivéncia com a
escrita, passando a utiliza-la. Assim mesmo sem dominar
auténoma e convencionalmente a escrita, elas comecam a
elaborar e compreender, desde muito cedo, seus principios
de organizagdo e a sua natureza.

No que diz respeito a esse aspecto, Teberosky e Colomer
(2003) afirmam que existem familias em que a maioria das
criangas interage com mais materiais diversificados, referentes a
escrita, desde muito cedo, ja que, geralmente, a dindmica familiar
lhes permite esse contato. Essas interagdes, provavelmente, estdo
relacionadas com a aquisicio da escrita, influenciando nas apren-
dizagens mais convencionais, adquiridas na instituigdo de ensino.

Com isso, nao podemos dizer que aquelas criancas econo-
micamente menos favorecidas dificilmente aprenderio a escrever.
O nivel de convivéncia dessas crian¢as com a escrita é reduzido,
porém, ndo ¢ nulo, pois todos nds estamos rodeados pela escrita
e temos a capacidade de aprender a escrever. Mas, o contato
com a escrita no 4mbito familiar é muito importante para a sua
aquisicéo, principalmente quando a crianca tem dificuldades de
aprendizagem. Isso se aplica, também, as crian¢as com neces-
sidades especiais, entre elas aquelas com a sindrome de Down,
consideradas as particularidades inerentes a sindrome.

A CRIANCA COM SINDROME
DE DOWN, OS NiVEIS E A CONSTRUCAO
DE HIPOTESES DA ESCRITA

Partimos do principio de que a aprendizagem da escrita vai
além da aprendizagem mecanica da alfabetizagdo a qual se baseia
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na codificagdo de fonemas em grafemas, pois é um processo que
representa a linguagem e possui uma estrutura cognitiva (logica)
e social. Aprender a escrever ndo se constitui em um processo de
etapas sucessivas, em que, “em uma primeira etapa, instrumenta-
liza-se o aprendiz (para que se aproprie do sistema de escrita), e sd
na segunda etapa se passa a desenvolver o uso efetivo da escrita”
(ZACCUR, 2001, p. 57).

A compreensao da escrita ndo é facil, existem inumeras rela-
¢des que a crianca precisa se apropriar. A respeito dessa questio,
Ferreiro (2002, p. 38) afirma:

A crianga adquiriu a lingua oral em situagdes de comuni-
cacio efetiva, na qualidade de instrumentos de interagdes
sociais. Sabe para que serve a comunicagéo linguistica.
Contudo, ao tentar compreender a escrita deve objetivar
a lingua, ou seja, transforma-la em objeto de reflexdo:
descobrir que tem partes ordenaveis, permutaveis, clas-
sificaveis; descobrir que as semelhangas e diferengas no
significante ndo sio paralelas as semelhancas e diferencas
no significado; descobrir que hd inimeras maneiras de
dizer “o mesmo”, tanto ao falar como ao escrever; cons-
truir uma “metalinguagem” para falar sobre a linguagem,
agora transformada em objeto.

Para Ferreiro e Teberosky (1985), as criangas assimilam a
escrita interpretando-a de acordo com os conhecimentos ja adqui-
ridos, organizando-os no decorrer da sua experiéncia de vida. Para
tanto, precisam de uma construc¢io bem elaborada e sistematica. Ela
deve elaborar e testar hipdteses durante o processo de aquisigdo da
escrita, por meio de desequilibrios e equilibrios constantes.

Assim, segundo essas autoras, as criangas apresentam cons-
trugdes durante todo o desenvolvimento dessa aprendizagem. No
decorrer dessas constru¢des de pensamento sobre a escrita, elas
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apresentarao diversas hipdteses. Por meio dessas hipdteses, elas
irdo pautar as suas escritas, que, em geral, recebem o mesmo nome
da hipétese cognitiva que a gerou.

De fato, sem os conhecimentos basicos, o educador nao tem
como identificar as hipdteses que a crianga esta vivenciando no
processo de construgdo do conhecimento da escrita. As regulari-
dades apresentadas entre as criangas permitem que os educadores
compreendam sua escrita, valorizando os erros, considerando-os
como etapas essenciais para o processo de alfabetizacéo, ou seja,

[...] o que antes aparecia como um erro por falta de
conhecimento surge-nos agora como uma das provas
mais tangiveis do surpreendente grau de conhecimento
que uma crianga dessa idade tem sobre o seu idioma
(TEBEROSKY, 1985, p. 25).

Para essas autoras, a interpretagao do erro consiste em
considerar as distor¢des da escrita como limitagdes impostas pelo
proprio desenvolvimento, ou seja, pelo nivel conceitual da crianga.
O professor deve enfrentar as dificuldades como etapas de um
processo de construgdo, necessarias para que isso se efetive, ou
seja, ele precisa considerar as produgdes graficas espontineas e as
interpretagdes das criancas acerca da escrita como indicagdes do
nivel em que ela se encontra.

Nessa perspectiva, contrariamente a acdo de repreender ou
corrigir o erro, o professor deve encorajar a crianga a confrontar
as suas produgdes com a escrita formalizada pelo adulto, de modo
que os novos conhecimentos se acomodem e um nivel mais elevado
de equilibrio seja atingido. Nesse sentido, o professor deve ser o
provocador de desequilibrios cognitivos, no sentido de levar
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a crianca a compreender a escrita numa hipdtese alfabética. A
respeito desse aspecto, Zaccur (2001, p. 56) afirma:

Os “erros” do alfabetizando nio sio, na verdade, erros,
sdo sintomas reveladores do processo de construgdo do
sistema de escrita vivenciado pela crianga, das hipdteses
com que estd trabalhando em determinado momento
desse processo.

Entdo, para que esse processo de aquisicao da escrita seja
bem-sucedido, é importante a media¢do do professor para compre-
ender todo esse processo vivenciado pela crianga, quando ela esta
aprendendo a escrever. Sobre esse aspecto, a teoria vygotskyana
situa que a construcio do conhecimento se da por meio da relagéo
do sujeito com o outro. Diante disso, o professor tem o importante
papel de mediador do processo de ensino-aprendizagem da escrita.

A partir do momento em que ha uma relagdo de reci-
procidade entre os pares, todos assumem o papel de sujeitos
ativos, colaboradores e responsaveis pela produgio escrita. Nesse
processo, priorizam-se: a ajuda aqueles que precisam de maior
apoio para construir seu conhecimento; o respeito a diversidade;
a atengdo as necessidades individuais dos alunos; a relagao entre
os acontecimentos presentes e passados. Entretanto, isso requer
a mediacdo de um professor para as atividades necessarias, com
visdo critica, consciente do seu papel na sociedade e do seu poder
de transformacéo, com vistas a orientar e a direcionar o processo
de construcdo do conhecimento.

Podemos fazer essa inferéncia ao destacarmos a Zona
de Desenvolvimento Proximal, que consiste na integra¢do da
dimensao real e do potencial do desenvolvimento do individuo.
Dessa forma, proporciona aos alunos que apresentam limitagdes
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a oportunidade de obter ajuda de um companheiro mais capaz
na construgdo de conceitos em andamento, podendo concreti-
zé-los a partir das relagbes interpessoais. Essa pratica facilita a
internalizagdo (passagem do interpessoal para o intrapessoal) das
fungoes psicologicas superiores como a escrita, ou seja, daqueles
conhecimentos adquiridos durante a escolarizacio.

Uma simples iniciativa na sala de aula, como, por
exemplo, fazer trabalhos em duplas e/ou em grupos com alunos
com niveis de escrita diversificados, podera possibilitar que
aqueles mais experientes ajudem os demais, atuando na Zona
de Desenvolvimento Proximal.

Nesse contexto, é fundamental destacar a importancia de
o professor estar atento ao nivel de desenvolvimento do aluno,
para propor atividades possiveis de serem alcan¢adas, com a cola-
boragdo do outro, objetivando o estimulo constante a superagdo
dos desafios propostos nessas atividades, com a apropriagdo do
conhecimento e o avango na aprendizagem. Ele deve criar situagoes
estimuladoras e conflitos cognitivos. Estes conflitos servem para
que as criangas percebam contradigdes entre suas hipdteses e os
principios da escrita convencional, fazendo dos “erros” (hipdteses
cognitivas) procedimentos construtivos.

No que se refere a essa questdo, Cocco e Hailer destacam que os

estudos de Emilia Ferreiro e outros pesquisadores
contemporaneos contribuiram para a préatica pedagdgica
testando e organizando as concepgdes da crianga sobre
a linguagem, mostrando que a alfabetizagdo ¢ um longo
processo, em que o aprendiz observa, estabelece relagoes,
organiza, interioriza conceitos, duvida deles, reelabora, até
chegar ao c6digo alfabético usado pelo adulto (COCCO;

HAILER, 1996, p. 35).
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Portanto, para aprender a escrever, é primordial que a
crianga compreenda a natureza do sistema de representagio e
que o professor tenha, como pressuposto, o desenvolvimento da
capacidade simbolica do aprendiz e a apropria¢do de um novo
conhecimento por ele. E importante que, além disso, tenha cons-
ciéncia que se trata de uma aprendizagem conceitual, pois converte
na apropria¢ao de um novo objeto de conhecimento.

Para tanto, a pratica pedagdgica deve considerar o conhe-
cimento de mundo do aluno, estimular as diversas formas de
expressdo e de representagdo, procurar promover a sua auto-
confianga e privilegiar atividades significativas para ele. Zaccur
(2001, p. 68) entende que:

Assim agindo, a professora estard acompanhando o
processo de aquisi¢do do sistema de escrita pela crianca,
e, respeitando o ritmo e as etapas desse processo, defi-
nidos pelas relagdes que a crianga vai estabelecendo com
esse objeto do conhecimento — a escrita, terd condigdes
de orienté-la, conduzindo-a, a partir de suas préprias
hipoteses e tentativas, a apropriacdes das normas e
convengoes ortograficas.

Também acreditamos que a professora é uma das principais
mediadoras desse processo de construgio, e que a aprendizagem
de seus alunos depende muito de suas a¢des durante a pratica
pedagogica, para que todos escrevam alfabeticamente e, mais
tarde, ortograficamente também. Além disso, é primordial
estimular o alfabetizando a ter prazer em escrever, e uma das
formas ¢é respeitando sua realidade e suas vivéncias. Quando a
escrita ¢ significativa para uma crianga, inclusive aquela com
sindrome de Down, ou seja, faz parte do seu contexto, ela ndo
resiste a escrever e consegue alcangar um nivel mais elevado
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de escrita. Além disso, reflete e tenta relacionar o som a grafia,
questionando-se ao escrever.

Visando uma melhor compreensio de como ocorre esse
processo de apropriacdo da escrita, Emilia Ferreiro e Ana Teberosk
estabelecem niveis e hipdteses por intermédio da Psicogénese da
lingua escrita. Primeiramente, para Ferreiro (1985, p. 17), existem
trés periodos fundamentais:

v' 1° periodo: hd a distincdo entre a representacio
iconica e ndo-icOnica e a construcio de formas de
diferencia¢do intrafigural, com controle progressivo
das variacoes sobre os eixos: quantitativo — quantidade
minima de letras em uma palavra, para que seja
interpretavel e qualitativo - variacdo de letras na
palavra para que “diga algo”.

v’ 2°periodo: hda construcio de formas de diferencia¢io
interfigural (controle progressivo das variagdes sobre
os eixos quantitativos — variagdo da quantidade de
letras entre as palavras para obter escritas diferentes e
qualitativos - diferenciacgdo de letras entre as palavras;
variar a posi¢do das letras, sem modificar a quantidade
para que haja diferencia¢éo na interpretagao).

v’ 3° periodo: hd a fonetizagdo da escrita.

Nesses trés periodos da escrita, existem, ainda, niveis e
subniveis: no 1° nivel, a crianga ja diferencia a representagao
iconica da ndo iconica, ou seja, a escrita do desenho. No entanto,
ela acha que ndo se 1¢ a escrita sem figura, pois, muitas vezes,
a escrita é colocada ao lado ou dentro do desenho, como se
fosse para garantir-lhe o significado. Como o desenho, a escrita
representa o nome do objeto.
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A quantidade de letras depende do tamanho dos objetos e o
nome das pessoas é proporcional ao tamanho ou idade delas, sem
que haja rela¢do com o comprimento da palavra. Nessa escrita,
estdo as caracteristicas do objeto.

A hipoétese basica desse nivel é a pré-silabica, pois a crianga
ainda ndo descobriu que a escrita tem rela¢do com a pauta sonora
da linguagem. Divide-se em:

a) Escrita pré-silabica indiferenciada: os grafismos ainda
sdo primitivos e as escritas sdo fixas. Nesse tipo de escrita, encon-
tra-se a hipdtese do nome que “é a concep¢io do alfabetizando
que consiste em interpretar que a fungdo da escrita a de represen-

tar o nome das coisas” (AZENHA, 1993, p. 104).

b) Escrita pré-silabica diferenciada intrafiguralmente:
essa escrita caracteriza-se pela hipdtese quantitativa, da quanti-
dade minima de letras na palavra, e da qualitativa, da variedade
de caracteres na palavra.

Esses critérios estabelecidos pelo alfabetizando para con-
siderar um nome legivel necessitam de uma presenc¢a minima de
letras (quantitativo), que, em geral, baseia-se em trés, e de que
elas devem variar numa palavra (qualitativo), para poder ser lida.

Para vivenciarmos essa escrita, o professor pode solicitar
que as criangas escrevam uma lista de palavras. Para tanto, faz-se
necessario utilizar os seguintes critérios:

e Organizar uma pequena LISTA' de quatro palavras com
as seguintes caracteristicas: a 1* palavra deve ser polis-
silaba; a 22 trissilaba; a 32 dissilaba e a 4* monossilaba,
evitando-se, logo no inicio da atividade, possiveis con-

1 Umalista é uma série de palavras que pertencem a um mesmo campo seman-
tico. Por exemplo: uma lista de compras; dos ingredientes de uma receita; dos
animais do Jardim Zooldgico; do material escolar; das partes do corpo; das
coisas gostosas que tinha no aniversario etc. (Cf. Texto M1U4T5 do PROFA /
MEC / Brasil).
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flitos dos alfabetizandos com a hipdtese da quantidade
minima de caracteres.

o Evitar repetigdo das letras nas palavras da Lista organiza-
da, como precaugao de conflitos com a hipdtese da varie-
dade de caracteres.

e Cuidar para que a frase a ser ditada contenha, pelo me-
nos, uma das palavras da LISTA, para que se possa ob-
servar se hd estabilidade na escrita da mesma palavra em
diferentes contextos.

e Entregar uma folha de papel em branco a crianga.

e Solicitar que escreva como sabe - Producdo Espontinea —
os nomes das palavras, na medida em que for dita para ele.

e Ditar as palavras sem escandi-las, ou seja, ditd-las sem mar-
car oralmente as silabas das palavras, evitando-se a influén-
cia do ditado silabado na propria leitura do alfabetizando.

e Pedir que o alfabetizando (individual, separada e imedia-
tamente apos escrever cada palavra) leia, apontando na
escrita letras, silabas e/ou palavras — o que foi registrado.

Em todas as palavras, é necessario colocar as criangas em
situacdo de leitura, uma vez que essa pratica acaba favorecendo
a internalizagdo de hipdteses que estavam sendo construidas na
escrita, isto é, fazé-las ter consciéncia do processo de construgao do
que estavam escrevendo, pois, se naquele momento isso ainda néo
fizer parte do seu desenvolvimento real, existe essa necessidade de
investir na Zona de Desenvolvimento Proximal, para que a crianga
mude de hipdtese e, consequentemente, de nivel.

Ainda com relagao aos niveis de alfabetizagdo, ao vivenciar o
2° nivel, a crianca apresenta tragos da hipdtese pré-silabica, porém,
além da diferenciagdo intrafigural, existe nesse nivel a diferenciagao
interfigural, em que a crianga “acredita que para poder ler coisas
diferentes (atribuir significados diferentes), deve haver diferencas
objetivas na escrita” (FERREIRO; TEBEROSK, 1999, p. 202).
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Nessa escrita interfigural, também existe o eixo quantitativo,
quando o alfabetizando diferencia o nimero de letras entre as dife-
rentes palavras, para que sejam interpretadas, e o eixo qualitativo.
Ou seja, a variagdo de caracteres entre as palavras e/ou mudanga
de posi¢ao das letras para que também fagam diferenciagdo entre
elas durante a leitura.

No 3° nivel, inicia-se a fonetiza¢do da escrita. Esse nivel
subdivide-se em trés subniveis, a saber:

a) Hipotese basica - Hipotese silabica: a crianca comega a
fazer relagdo entre o som e a escrita. A escrita representa os sons
da fala, que agora estd ligada a linguagem como pauta sonora,
com propriedades especificas, diferentes do objeto referido. Nessa
hipoétese, o alfabetizando compreende ou manifesta essa relagdo
como se cada silaba oral correspondesse a um sinal grafico. Nessa
fase, o sujeito ndo se prende mais apenas a construcdo global da
palavra, se preocupa com as partes que a compde também. Agora,
¢ construida toda e, a0 mesmo tempo, é feita analise de suas par-
tes: cada som tem um sinal grafico.

b) Hipotese basica - Hipotese silabico - alfabético: ba-
seia-se no uso simultaneo da escrita sildbica e alfabética. Nesse
caso, o alfabetizando apresenta uma escrita em que cada marca
grafica representa uma silaba oral, ou, ainda, representa os fo-
nemas da lingua oral.

c) Hipotese basica — Hipotese Alfabético: durante esta
fase, a crianga atinge a compreensdo da escrita alfabética, por-
tanto, registra os fonemas da lingua oral e, com isso, surgem
novos conflitos, determinados pelas dificuldades inerentes
ao objeto do conhecimento. Esses conflitos fazem com que os
aprendizes realizem um esfor¢o de acomodagio, que torna pos-
sivel a apropriagdo do conhecimento.

No momento, a crianga se conscientiza que a silaba pode
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ter uma, duas, trés, quatro ou cinco letras, que existe correspon-
déncia entre som e grafia. E nessa fase que o aluno amplia a des-
coberta para o som das letras e das silabas. E necessério acres-
centar outras palavras e estar atento aos seus sons.

O reconhecimento do som das letras na silaba completa a
caracterizagdo da escrita alfabética. O grande avanco desta hi-
potese é a fonagdo da silaba, visto que o aluno alfabético escreve
foneticamente e nio ortograficamente.

Assim, torna-se fundamental muita ajuda para se ter acesso
ao uso do sistema alfabético proprio, fazendo-se necessarios a revi-
sd0, o conhecimento, a discussdo e supera¢do de muitos conceitos.

Diante do exposto, é relevante apontarmos a importincia
de se acompanhar a agdo do aprendiz, enquanto constrdi o seu
conhecimento sobre a escrita. Observar como ele escreve e 1é a
sua produgcio. E preciso que a professora tenha o cuidado de pe-
dir a crianca para que leia logo depois que escreveu, identifican-
do cada parte da palavra e tendo a preocupacido de anotar abaixo
da silaba oral correspondente. Deve proceder, dessa forma, na
produgdo de palavras e textos espontaneos, com a finalidade de
diagnostico. Fica, pois, complicado julgar o nivel conceitual de
alguém, considerando apenas os resultados, sem levar em conta
o processo de construc¢ao da escrita.

Embora as hipoteses de conceituagio do aprendiz infantil
sejam essenciais e surpreendentes, nao sdo suficientes, pois a es-
cola tem um papel primordial, uma vez que a escrita exige maior
informacao do que aquela que, geralmente, ¢é oferecida em casa.
Além disso, a escrita demanda muitos conhecimentos e concei-
tos, que devem ser transmitidos as criancas por intermédio da
escola, tal como afirma Soares (2001, p. 62):

A prética do uso da escrita na escola é considerada como
sendo, fundamentalmente, a instituicdo de situacdes de
enunciagdo em que a expressdo escrita se apresente como
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alternativa possivel ou a mais adequada para atingir um
objetivo, necessidade ou desejo de interagdo comum ao
interlocutor ou interlocutores claramente identificados.

Nesse caso, cabe ao professor interrogar-se a respeito do
objetivo da aprendizagem escolar da escrita, sobre a sua finalidade
perante a sociedade e, principalmente, sobre que tipos de alunos ele
pretende formar: alunos escrivaes, ou seja, que apenas transcrevem,
ou alunos escritores, que produzem textos.

Se a alternativa escolhida pelo professor for a formagao
de alunos escritores, autdbnomos e reflexivos, essa formacao s6 é
possivel por meio do contato com textos de uso social, com reflexao
sobre eles. Além disso, o professor precisa reconhecer a légica, as
ideias e os conhecimentos prévios que as criancas trazem consigo
ao serem introduzidas na escola.

Essa pratica ¢ essencial para que a escola ndo seja conhe-
cida como a unica guardia desse objeto social - a lingua escrita
— e passe a exigir do sujeito um respeito, inquestionavel diante
do ensino desse objeto, e, a partir desse respeito, a crianga nao
reconheca a escrita como um objeto sobre o qual ela possa atuar,
mas como algo que seja reproduzido com fidelidade, sem que haja
modificacdo (FERREIRO, 2005).

Logo, ¢ muito importante incentivar, desde cedo, a escrita
espontanea da crianca, estimulando-a a ser produtora de textos.
Por meio da escrita espontinea infantil, os professores poderao
identificar o nivel de conceituagdo, interpretar hipdteses dessa
construcdo e organizar dados para decidir quais os aspectos
que precisardo ser trabalhados para fazer a crianga avangar até a
apropriacdo da escrita alfabética e de suas normas ortograficas.
Portanto, a escrita espontdnea ¢ importante, mas nao suficiente,
ela deve ser devidamente mediada para que haja a quebra das
hipéteses e, consequentemente, a mudanca de niveis.
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A crianga com sindrome de Down pode vivenciar todos os
niveis e hipdteses conceituais da escrita. A diferenca consiste no
tempo para aprender, pois necessitam de um tempo maior, devido,
principalmente, a dificuldade de aprendizagem inerente a todos
aqueles que possuem um desenvolvimento mais lento e um déficit
cognitivo (SILVA, 2006, p. 97). Isso podemos ver ratificado na fala
da professora Sebastiana, quando diz que:

A escrita como processo educativo, ela vai entrar, ela vai
fazer parte de uma crianga com sindrome de Down porque
serd como qualquer outra crianga, que nio tem sindrome
de Down. Mas ¢é claro, serd um processo mais lento, um
processo que vai ser adquirido com o tempo. Nao vai ser
mais no tempo normal como de outra crianga, vai ser no
tempo maior, mas a escrita serd como um processo normal
de aquisi¢do de conhecimento.

Para Palhares e Martins (2002), além de um tempo maior
para a aprendizagem, uma crianga com déficit intelectual tem difi-
culdades relativas ao processamento das informacdes, a atengao,
a memoria, a linguagem e a transferéncia e a generalizagao da
aprendizagem. Essas dificuldades podem ser superadas quando
as criangas vivenciam situagoes de ensino-aprendizagem estimu-
lantes e desafiadoras, inseridas nas atividades junto com as demais
criangas. Em decorréncia disso, Carvalho (1995, p. 18) afirma que:

Vygotsky criticou a forma como se organizava o
trabalho pedagdgico com criangas com deficiéncia
mental. Considerando que o aluno em decorréncia da
deficiéncia nio estd apto a desenvolver as capacidades
de compreensio, abstragédo, planejamento das préprias
acoes etc., a escola adapta-se a deficiéncia, atuando a nivel
de treinamento das fungdes sensoriais e motoras. Deste
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modo a agio pedagodgica se reduz ao quadro orgénico da
deficiéncia, desconsiderando a importincia dos aspectos
socioculturais na constitui¢do do funcionamento psiquico.

Por meio do reconhecimento de que as crian¢as com
déficit intelectual sdo capazes de aprender a escrever, entdo,
independentemente das suas limitagdes organicas, o professor
faz a mediagdo no processo de ensino-aprendizagem, com o
propdsito de proporcionar a essas criangas o desenvolvimento
da capacidade de escrever.

Com isso, para que a aprendizagem da escrita ocorra
de forma significativa, o professor também deve trabalhar e
observar, respaldado nos aspectos discutidos anteriormente,
relativos a aquisi¢do da escrita, uma vez que a auséncia ou
presenca desses aspectos vai interferir, durante todo o processo
da aprendizagem, fazendo ou ndo com que a crianga aprenda.
Portanto, é importante considerar que

[..] a escola deve ser feita para o aluno, com contetidos e
métodos que vdo de encontro as necessidades de desen-
volvimento pleno de suas potencialidades, com respeito
ao plano conceptual de cada sujeito, respeito a diversidade
cultural, racial, religiosa, para dessa forma, acabarmos
com os milhares de alunos que nio aprendem simples-
mente porque vivem acuados feito feras, subestimados ou
humilhados dentro de um ambiente criado para ele, mas
que ndo o suporta (MONTEIRO, 2004, p. 116).

No que se refere a aprendizagem da escrita pela crianga com
sindrome de Down, a metodologia nao precisa ser diferenciada se o
professor trabalhar na perspectiva de construgao de conhecimento.
Mas, muitas vezes, essa crianga ird precisar de uma atencio mais
direcionada e individualizada por parte do professor.
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Silva (2006) ressalta que, antes de qualquer estratégia de
ensino da escrita para criangas que tém um déficit intelectual, é
primordial que o professor e todos aqueles que estejam envolvidos
nesse processo acreditem na capacidade de aprendizagem dessas
criancas e mostrem que as suas potencialidades podem e devem
superar as suas limitacoes.

O ALUNO COM SINDROME
DE DOWN NA CLASSE REGULAR

A insercdo de criangas com sindrome de Down em sala
de aula regular significa, em nosso parecer, uma possibilidade
desse aluno aprender os processos da escrita e os demais sistemas
organizados do conhecimento junto aqueles alunos que tém mais
facilidade de aprendizagem. Nesse sentido a inclusao ¢ facilitadora
da apropriagdo da escrita pela crian¢a com sindrome de Down.
O contato com o outro mais experiente serve como modelo e
estimulo, comparado a uma convivéncia somente entre aqueles
que possuem dificuldades similares, em uma escola especial, que
ndo desafia os educandos a avangar em sua aprendizagem.

A sala de aula, numa perspectiva inclusiva, fundamenta-se
no pressuposto de que todas as criangas devem aprender juntas.
Assim, a diversidade é valorizada, por se acreditar que fortalece
a turma ao oferecer a todos os alunos maiores oportunidades
para a aprendizagem. Nessa direc¢do, Vygotsky (2007) nos ratifica
que a escola possibilita a crianga o contato sistemético e intenso
com os sistemas organizados de conhecimento. Na instituigao
escolar, as relagdes sao planejadas e intencionais. Nas situagdes
compartilhadas com as professoras e/ou criangas, cada um aprende
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novos significados, como os modos de pensar e agir, sendo esses,
também, reestruturados a partir dessa convivéncia.

A presenga de alunos alfabetizados estimula todos aqueles
que ainda se encontravam em processo de aquisi¢cdo da escrita,
refor¢ando o que Vygotsky (2007) diz sobre a importincia do
processo de mediagio, na construgdo de conhecimento. Para tanto,
é importante formar duplas com criangas que estio escrevendo
com hipoéteses proximas, para que nao haja repulsa das duas ou,
entdo, uma simples copia por aquela que esta no inicio do processo.
Muitas vezes, principalmente na escola publica, existe apenas uma
professora na sala de aula e disponibilizar uma dindmica envol-
vendo as criancas para aprender umas com as outras é, na maioria
das vezes, a melhor saida para que todos aprendam com qualidade.

No campo educacional, durante as atividades em grupo,
precisa haver um certo cuidado no tipo de ajuda, no momento de
produgdo escrita, que os colegas proporcionardo a esses alunos
com dificuldades de aprendizagem. Essa ajuda precisa se apro-
ximar da mediagao da professora, ou seja, um ensino por meio de
questionamentos, provocando, assim, o aluno a pensar sobre sua
escrita e ndo um ensino que se baseie, apenas, em ditar as respostas
ao aluno. Diante disso, nem todos os alunos sdo indicados para
esse trabalho cooperativo junto com o aluno com sindrome de
Down, s6 os mais experientes, o que ndo impede que esse tipo de
cooperagdo seja trabalhado entre todos.

Para Silva (2005), o ajudar e ser ajudado estdo inseridos nas
relages interpessoais. Segundo a autora, o ajudar envolve dispo-
nibilidade, a capacidade de colocar-se no lugar do outro e de se
desprender de si mesmo, enquanto o fato de permitir ser ajudado
envolve a exposi¢do das dificuldades e o estar aberto para aprender
com o outro, demonstrando o reconhecimento da importancia do
outro para o seu processo de desenvolvimento e aprendizagem.
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Essas ideias vém a corroborar com o pensamento de
Vygotsky (1997), que percebe a crianga como um ser dindmico, o
qual, a partir das relagdes interpessoais, da ajuda e da cooperagio
no grupo, constrdi o conhecimento e se constitui como sujeito.
Portanto, é na troca entre todas as criangas, com ou sem a sindrome
de Down, mediada, em alguns casos, pelas professoras, que cada
um vai internalizando conhecimentos, papéis e fung¢des sociais, o
que possibilita a formacdo da prépria personalidade.

Quanto mais cedo as criangas com sindrome de Down
tiverem acesso a escola regular e 14 permanecerem, com qualidade,
desde a mais tenra idade, maiores serdao as oportunidades de se
desenvolver e aprender a escrever, pois as outras criangas servem
como modelo e incentivo para a crian¢a com sindrome de Down,
no momento de realizagdo das atividades e, consequentemente, na
formagao de atitudes, pois possibilita conviver com a diversidade
humana, aprendendo a se relacionar com o outro, e tendo melhores
oportunidades para a apropriagao de conhecimentos.

Conforme ja destacamos, a colabora¢ao dos colegas no
momento de realiza¢do das atividades é muito importante tanto
para a interagdo quanto para o desenvolvimento e aprendizagem,
inclusive durante a aprendizagem da escrita. Sobre esse aspecto,
Vygotsky (2007) ressalta que a crianga se constitui como sujeito
a partir das relagdes intra e interpessoais, ou seja, é durante essas
trocas interativas que as criangas vao internalizando conheci-
mentos e fun¢des sociais.

Diante do exposto, Silva (2005, p. 161) afirma que

A partir da perspectiva histérico-cultural, todo ser
humano se constitui enquanto homem, pelas relagdes que
estabelecem com os outros. Na certeza que as interagdes
contribuem, significativamente, para a formagido do
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sujeito, no tocante ao aprender e ao ensinar, percebemos
que estas criam condigdes para que as criangas se tornem
pessoas pensantes e atuantes por si mesmas.

Assim, todas as criancas tém maiores oportunidades para
aprender e se desenvolver na escola, quando também séo criadas
condigdes favoraveis para a interacdo com seus pares, especial-
mente no momento de realiza¢do das atividades.

Sabemos, também, que a cooperagio, principalmente durante
a realizagdo das atividades, é essencial para a aprendizagem e
o desenvolvimento de todos os alunos. Para Vygotsky (2007), o
nivel de desempenho de uma crianga se torna complexo e rico em
experiéncia quando ela interage com outra crianga, diferentemente
do nivel que tem quando realiza uma atividade sozinha. Entdo, é

através da colaboragio entre os pares que a crianga pode
construir e ampliar seus conceitos, os quais ela ndo teria
condi¢des de realizar sozinha naquele momento de seu
desenvolvimento (SILVA, 2005, p. 24).

AFINAL, QUEM SAO OS RESPONSAVEIS PELA
APRENDIZAGEM DA ESCRITA PELA CRIANCA
COM SiINDROME DE DOWN E O QUE PRECISAM
FAZER PARA QUE HAJA AVANCOS?

Precisamos reconhecer que esse processo de aquisi¢cao da
escrita pela crianga com sindrome de Down, em uma sala regular,
¢ um constante desafio e como tal exige um maior esfor¢o de
todas as partes envolvidas, principalmente dos profissionais da
escola e da familia. Professores e pais necessitam, assim, manter
uma ligacdo estreita entre o ambiente escolar e o ambiente
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familiar, buscando proporcionar seguranga para que a crianga
possa crescer e aprender melhor.

A respeito da responsabilidade da familia com o seu filho,
Buscaglia (1993, p. 81) aponta:

E verdade que a familia deva assumir sua parte na respon-
sabilidade, pois é dentro dos limites dessa unidade social
que a crianga aprenderd a ser o tipo de ser humano que
a sociedade determina como normal. Mas, além disso, é
também aqui que se aprende a ser Unico, a desenvolver
a individualidade e a tornar-se uma pessoa criativa, em
busca da autorrealizagdo. Esse é um dificil encargo para
os membros da familia, os quais sdo produtos de outras
familias e, na maioria dos casos, preparam-se de forma
inadequada para essas complexas tarefas.

Devemos, portanto, compreender que os membros da
familia também sdo influenciados por uma sociedade instavel,
com constantes mudangas radicais em seus valores, além de ser
regida por leis antiquadas e incoerentes. Os pais das criangas com
deficiéncia convivem nesse contexto, muitas vezes confuso, e
ainda se defrontam com climas emocionais, que variam, quando
recebem seu filho um “individuo deficiente”.

A participa¢do dos pais, no cotidiano escolar, é de suma
importincia, tendo em vista que eles sdo os que mais conhecem
as criangas, seus interesses, habitos, situacdes e coisas que as desa-
gradam. Trata-se de um conhecimento fundamental para que o
professor possa motivar o aluno a atuar, da melhor forma, para
atender as suas necessidades.

Além da participagio dos pais, é importante o papel do
professor como questionador da sua prdpria pratica, o que deve
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ser visto com naturalidade e responsabilidade. Sobre esse aspecto,
Freire (1996, p. 29) ressalta que:

Nio hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
que-fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto
ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, inter-
vindo educo e me educo, pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade.

O autor confirma a necessidade da formagdo permanente do
professor por meio da busca do conhecimento. Assim, a pesquisa
faz parte da natureza da pratica docente e o professor deve se
assumir como pesquisador e indagador da sua prépria pratica.

Com isso, o professor pode perceber a importancia das
adaptacdes das atividades as especificidades das criancas, inclu-
sive daquela com sindrome de Down. Além disso, tdo importante
quanto adaptar as atividades é rever os objetivos dessas atividades,
para que elas sejam elaboradas pensando nas necessidades desses
educandos, considerando suas potencialidades e respeitando as
suas limita¢des. Para que haja uma aprendizagem significativa,
durante o processo inclusivo, é importante, além de uma crenca
positiva e do investimento no educando, uma reflexao acerca das
estratégias utilizadas para promover a sua aprendizagem.

A elaboragio de atividades extras pode ser uma das estra-
tégias utilizadas pelo professor que também evidenciam a ZDP
— Zona de Desenvolvimento Proximal, discutida por Vygotsky
(1997). A crianga utiliza atividades extras para conseguir fazer
sem apoio o que ainda ndo consegue, ou seja, para alcangar o
desenvolvimento real e, na medida em que vai conseguindo, nao
existe mais a necessidade de utilizar o apoio dessas atividades.
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Essas estratégias devem continuar fazendo parte do coti-
diano escolar, além da busca de outras — algumas citadas por
nds no corpo deste texto — como também aquelas que se fizerem
necessarias no decorrer do processo de ensino-aprendizagem
da escrita. A escola, pois, é o lugar que deve possibilitar tanto a
aquisicao de conhecimentos necessarios para a convivéncia em
sociedade, como proporcionar o desenvolvimento dos processos
de pensamento para a aquisi¢do desses conhecimentos.

Portanto, se os profissionais da escola, juntamente com a
familia, ndo puderem garantir a inclusao da crianga com sindrome
de Down e sua aprendizagem com qualidade, a quem, entéo,
podemos delegar essa responsabilidade?

CONSIDERACOES

No decorrer da pesquisa empreendida, tentamos nos
debrugar sobre o processo de aprendizagem da escrita pela crianga
com sindrome de Down, inserida em classe regular. Na busca de
levantarmos algumas consideragdes a respeito desse estudo, ndo
tinhamos a intengdo de encerrar esse tema tdo instigante, muito
menos de responder a todos os questionamentos sobre a temédtica
em questdo, mas de mostrar algumas possibilidades por nés
observadas e, principalmente, de abrir caminhos para a busca de
novas questoes.

Entendemos que a educagdo das pessoas com sindrome
de Down, que representam uma parcela da sociedade, ainda
esta distante das reais necessidades desses educandos, apesar
dos avangos que ja observamos no decorrer do tempo. Quando
sao inseridos em escolas regulares, na maioria das vezes, ndo
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existe uma preocupacio efetiva com a sua aprendizagem e com
o desenvolvimento de suas potencialidades, ocorrendo somente
uma mera inser¢io desses alunos no ambiente escolar, com um
unico objetivo: socializa-los. A situagao ¢ ainda mais preocupante
quando apenas a fazem para cumprir uma lei, tornando esse aluno
apenas “mais um” que passara pela escola.

A aprendizagem das pessoas com sindrome de Down
ainda é um desafio para a maioria das escolas. Isso se da devido
a dificuldade de aprendizagem, decorrente do déficit intelectual
e no seu desenvolvimento, e, em especial, das barreiras atitudi-
nais resultantes do descrédito em suas potencialidades, ja que
$6 ha investimento no que se acredita. Assim, para que esses
educandos aprendam, é necessario que os professores acreditem
na sua capacidade, invistam neles durante todo o processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, busquem estratégias para lhes
ensinar e reflitam com frequéncia acerca da pratica em sala de aula,
avaliando os avancos e as dificuldades apresentadas, com vistas a
ajuda-los a supera-las, no seu ritmo préprio.

Ao nos referirmos ao processo de ensino-aprendizagem,
achamos imprescindivel situar a importancia da aquisi¢do da
escrita pela crianca com sindrome de Down, para uso social.
Sabemos da relevincia dessa aquisicdo para que essas pessoas
tenham uma participagdo mais efetiva na sociedade atual, adqui-
rindo mais autonomia e confianga nas suas capacidades, abrindo
caminhos para maiores possibilidades de interagao.

Com base no estudo teérico, podemos destacar alguns
aspectos referentes a aquisicao da escrita durante o processo de
alfabetizacdo de criangas com sindrome de Down, em classe
regular. Constatamos que as criangas com sindrome de Down tém
a capacidade de aprender a escrever como as demais, passando,
inclusive, pelos mesmos niveis e hipdteses de desenvolvimento
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da escrita. Elas precisam, apenas, de um tempo maior para a
construcdo de hipoteses e de uma mediacdo mais sistemética das
professoras, com momentos mais individualizados com esses
educandos, elaboracio de atividades diferenciadas, mas contex-
tualizadas, e busca de estratégias, tais como, a formagao de grupos
e duplas, para a realizacio das atividades propostas.

Quando essas criancas com sindrome de Down estdo em
uma classe regular, os demais alunos — aqueles mais experientes
- podem servir, também, como mediadores do processo de aqui-
sicao da escrita. Isso deve ocorrer com mais frequéncia durante as
atividades realizadas em grupo.

Diante do exposto, podemos destacar que o processo inclu-
sivo pode ser benéfico para todos quando propicia interagdes, ou
seja, trocas significativas entre os alunos no ambiente escolar, um
bom relacionamento entre a escola e a familia, o envolvimento de
toda a comunidade escolar, a formacio continuada dos profes-
sores e, principalmente, quando exerce o seu principal papel: o de
proporcionar uma aprendizagem significativa para todos, a partir
da adequagdo as diferencas dos educandos.
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ESCOLA E FAMILIA: AS DUAS
FACES DE UM ESPELHO
EM BUSCA DE DIALOGO

Mariane de Aratijo Soares Souza
Luzia Guacira dos Santos Silva

Neste capitulo, fruto de nossa dissertacdo de mestrado, concluido
em 2019, no Programa de P6s-Graduagdo em Educagao da UFRN/,
iremos abordar a origem dos grupos familiares e a sua relagao
com a instituicdo escolar. Além dessa reflexdo, traremos dados
da empiria que nos fez aproximar teoria e pratica em busca de
desvelar as concepgdes de docentes e maes de estudantes cegos,
sobre o papel de ambos no processo educativo de tais alunos, assim
como sobre a pratica pedagogica desenvolvida na escola.

AS ORIGENS DOS GRUPOS FAMILIARES

A familia é o primeiro grupo social ao qual somos apre-
sentados. A expressdo familia, etimologicamente, deriva do
latim familus e significa “escravo doméstico”. Essa expressao foi
criada pelos romanos para designar uma nova tribo social que tinha

1 SOARES, Mariane de Araujo. O espelho em duas faces: reflexo do papel de
pais e professores na escolarizagio de criancas com deficiéncia visual nos
anos finais do ensino fundamental. 2019. 109 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagio) - Centro de Educagio, Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
Natal, 2019.
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o chefe com o dominio sobre a mulher e seus filhos. Segundo o
diciondrio online Michaelis, familia ¢ um “Conjunto de pessoas, em
geral ligadas por lagos de parentesco, que vivem sob o mesmo teto”.

Segundo Engels (2002, p. 34), “a familia é o elemento ativo.
Nunca permanece estaciondria, mas passa de uma forma inferior a
uma forma superior, 8 medida que a sociedade evoluiu de um grau
mais baixo para outro mais elevado”. Ou seja, esse elemento ativo
sempre estd numa dindmica que lhe permite mudancas no decorrer
do tempo e das transformagdes sociais. Sabemos que, como conse-
quéncia dessas transformacdes sociais, alguns grupos familiares
foram extintos, mas entender esses grupos ¢ fundamental para
compreender as estruturas familiares atuais.

Ao longo da histéria, a organizagdo estrutural da familia
vem sendo modificada. Engels (2002), ao estudar a familia, a divide
em alguns grupos: a familia consanguinea, a familia pré-monoga-
mica, a familia monogamica. De acordo com essa divisdo, a familia
consanguinea se separa pelo conjunto de geragdes, avos, avos, na
qual era permitido as relagdes sexuais entre os membros familiares.
Tal familia desapareceu e deu lugar a familia punaluana.

A familia punaluana proibiu a unido sexual entre irmaos,
processo que foi ocorrendo paulatinamente. Comegou também a
indicar graus de parentesco e a reconhecer a descendéncia por meio
da linhagem materna. Esse grupo se transforma numa gens, ou
seja, constituiu-se num circulo fechado de parentes consanguineos
no qual ndo se pode contrair matrimoénio entre si (ENGELS, 2002).

Na familia sindidsmica, comegaram a se formar unides por
pares. Era permitida a poligamia e o casamento passou a ser uma
forma de manter para si sua esposa, ou seja, o homem tinha o
direito de ter quantas mulheres ele quisesse e sua esposa teria que
ser fiel a ele. Conforme Engels (2002, p. 50),
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um homem vive com uma mulher, mas de maneira tal
que a poligamia e a infidelidade ocasional continuam
a ser um direito dos homens, embora a poligamia seja
raramente observada, por causas econdmicas; a0 mesmo
tempo, exige-se a mais rigorosa fidelidade das mulheres,
enquanto dure a vida em comum, sendo o adultério destas
cruelmente castigado.

Nesse grupo, os homens comegaram a ter dificuldades
para encontrar mulheres, come¢ando, assim, o seu rapto e a
sua comercializagdo. Quando ficavam comprometidos, tanto o
homem quanto a mulher s6 ficam sabendo do casamento quando
chega o dia do matrimonio. A familia sindidsmica se extinguiu
e deu origem a familia monogamica, que tem como principal
caracteristica o homem como chefe familiar e sua principal
fun¢do a procriagdo. Percebemos que, na conjuntura familiar
supracitada, os sentimentos afetivos nao eram fator primordial
para a uniao, mas sim um fator mecanizado, marcado pelos
afazeres e trabalhos de sobrevivéncia.

A familia tradicional foi hegemonica durante grande parte
do século XX. As relagdes entre pai, mie e filho eram muito
fortes. Porém, essa familia tradicional foi dando lugar a outras.
As maes ganharam outro papel, os filhos comegaram a reivindicar,
ganhando direito para fazer suas escolhas (TURKENICZ, 2011).
Outros fatores que contribuiram muito para uma nova formagio
de familia foi 0 aumento dos divércios, a inser¢do da mulher nas
universidades e as técnicas contraceptivas. A mulher conquista o
direito de poder ter ou nao filhos.

A partir do século XIX e inicio do século XX, como
consequéncia das mudangas politicas e sociais que estavam
acontecendo no mundo, as familias trabalhadoras em sua grande
massa nas industrias das cidades também acabaram adotando
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o modelo de familia nuclear burguesa (SZYMANSKI, 2007).
Com a primeira Guerra Mundial (1914-1918), um grande nimero
de homens nao voltou para seus lares, e as mulheres tiveram a
necessidade de enfrentar o mercado de trabalho para sobreviver.
Turkenicz (2011, p.14) afirma que:

A luta pela sobrevivéncia imp6s um carater de necessidade
daquilo que até entio poderia niao ser mais uma opg¢ao.
Dessa maneira, promoveu um movimento de ampliagdo
de horizonte das mulheres, tanto na direcio do mercado
de trabalho quanto na configuracio dos novos perfis
familiares.

Na contemporaneidade, as mudangas estruturais das
familias vém ocorrendo por meio da perda da tradigdo. Fatores
como 0 amor, o casamento, o trabalho, o sexo comecam a fazer
parte de um processo individual (SARTI, 2003), gerando conflitos
inexistentes na sociedade moderna, na qual os papeis familiares ja
eram pré-determinados. Ou seja, o homem ¢é o ser patriarcal que
tem a autoridade sobre o seu grupo familiar.

Logo, é impossivel pensar, na atualidade, no grupo social
familia e lembrar de uma estrutura tinica, imdvel. Com o mundo
globalizado, capitalista, no qual a mulher luta por seu espago
além dos muros do lar e, conjuntamente com homens, batalha
por outras formas de relagdo familiar, é primordial que esses novos
tipos de familias sejam reconhecidos.

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
- Pnad (2016) mostram que, desde 2005, a familia tradicional
deixou de ser maioria no Brasil. Atualmente, existem diversas
configuragdes familiares: a monoparental, multiparental, parental
e homoafetiva. A familia monoparental é composta somente pelo
pai ou pela mae junto com o seu filho. As familias multiparentais
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sao compostas por membros de outras familias (filhos de outros
casamentos, padrastos, madrastas). A familia parental é formada
por lagos sanguineos e a familia homoafetiva formada por pessoas
do mesmo sexo.

Na pesquisa realizada em 2015, pelo Pnad, a familia tradi-
cional ocupava 42,3%, enquanto em 2005 esse niimero era por volta
do 50,1%. Tais dados revelam-nos que os novos modelos de familia
vém crescendo no pais. Em 2015, 19,9% dos lares eram compostos
apenas por casais sem filhos, e em 14,4% havia apenas um morador.

E valido ressaltar que cada arranjo familiar tem sua
importincia e nenhum é mais ou menos importante que o outro.
As estruturas familiares surgem para o bem-estar social de todos.
Naio existe um modelo ideal de familia, cada um tem seu papel e
sua importancia em nossa sociedade. Corroboramos com Carvalho
(2003), quando afirma que a familia faz parte de um movimento
de organizacdo e reorganizacdo e que esses movimentos dao
origem aos diferentes arranjos familiares, acabando com qualquer
preconceito sobre essas novas estruturas.

Destacamos Bruschini (1993), que delimita a familia em
algumas fungdes: a fungdo econdmica, a fun¢do socializadora
e fungdo reprodutora ideoldgica. A fun¢ao econdmica, como ja
foi citado anteriormente, diz respeito ao papel do homem e da
mulher dentro da familia. A familia s6 terd a funcdo de econémica
quando exercer seu papel de consumidora. A fungao socializadora
da énfase nas atividades que a familia desenvolve com o sujeito que
contribui para a formacao da sua personalidade, do seu carater e
sua inser¢ao no meio social. A func¢do reprodutora ideologica diz
respeito a influéncia que a familia tem sobre o sujeito em relagdo
a cultura, ideias, habitos, gostos. Desse modo, a familia é uma
organizagdo fundamental para a formagédo de opinides.
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Assim, compreendemos a familia como uma organizagao
social que vem sendo reestruturada ao longo dos anos devido as
transformagdes ocorridas no mundo. Ela tem como umas das princi-
pais fungdes contribuir para a formagao social emocional do sujeito.

A ESCOLA E A FAMILIA NO BRASIL

Antes do século XVII, no Brasil, era responsabilidade da
familia passar para seus filhos os valores e os conhecimentos.
Conforme Campos (2018, p. 3),

os membros mais velhos cuidavam de transmitir os seus
conhecimentos para os mais novos de forma a garantir o
desenvolvimento de a¢des e atividades que garantissem a
sobrevivéncia e a perpetuagio do grupo.

Porém, nessa época, as pessoas ndo estavam imersas numa
sociedade evoluida. Para Cunha (2000), os ensinamentos transmi-
tidos eram apenas de sobrevivéncia.

Como organizagao social, a familia sempre esteve presente
nas relagdes com outras institui¢des. A partir do século XVTI,
comegou a existir um acompanhamento dos pais junto a seus
filhos no ambiente escolar. Com a primeira Reptiblica (1889-1930),
surge no territério nacional brasileiro a escola contemporanea.
Inicialmente destinada a elite, é carregada de valores da cultura
europeia e de maneira tradicional (CASTRO; REGATTIERI, 2009).

As escolas primarias ndo atendiam a demanda da populagdo
brasileira do século XIX. No periodo colonial, as escolas s6 aten-
diam a 250 mil alunos, enquanto a populagao total era cerca de 14
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milhoes de habitantes, dos quais a grande maioria era analfabeta.
Essa discrepancia de desigualdade social, durante o século XIX,
s6 fez aumentar. Enquanto os filhos da elite iam estudar fora do
pais, a populagdo mal sabia assinar o seu nome.

Com a efervescéncia do capitalismo, o modelo de sobrevi-
véncia supracitado passou a ser insatisfatorio para suprir a atual
demanda da sociedade moderna. Os conhecimentos teriam que ser
mais especificos para conseguir tal feito. De acordo com Campos
(2018, p. 3):

E nesse cendrio, propiciado a partir do século XVII, com
a origem das cidades modernas, que a instituicdo escolar
ganhou importincia e passou a ser vista como uma conti-
nuagio da educagio familiar.

Desse modo, a escola passou a ter a fung¢do de transmitir os
conhecimentos especificos e técnicos.

O lema de governo no 4mbito educacional durante o refe-
rido periodo era “Instruir e civilizar”, ou seja, formar pessoas
para atuarem no mercado de trabalho e molda-las para o padrao
da sociedade da época. Contudo, para que isso acontecesse, a
familia ndo poderia ficar isolada do sistema educacional do
seu filho e os movimentos que aproximaram esse lago foram o
escolanovista e o higienista.

Com o Movimento Sanitarista (1926), surgiu a necessidade
de unir duas areas: a saude e a educagao. O Brasil estava em pura
ebulicio da modernidade, os corticos estavam sendo derrubados
para dar lugar as avenidas e prédios. Porém, os bons hébitos
de higiene nos lares faziam-se necessarios para que as doengas
da época nio se proliferassem e, com esse objetivo, a educagdo
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tornou-se uma aliada dos médicos sanitaristas, tal como referen-
dado nas palavras de Campos (2018, p. 8):

A educagio passou a ser vista como artifice para a
propagacio dos bons habitos e costumes que as familias
deveriam adotar no interior dos lares. A pratica empreen-
dida pelos médicos higienistas, além de elaborar politicas
publicas para resolver questdes sanitarias, penetrava
largamente nas escolas e nas atividades educativas. O
movimento higienista adentrou no campo educacional,
elaborando atividades e programas destinados aos alunos
das escolas primarias.

A escola foi a principal aliada no combate aos maus hébitos
de higiene e na orientacao das praticas preventivas. Para os médicos
sanitaristas, informar e orientar criancas era essencial, a fim de
que elas levassem o discurso até em casa e, quando se tornassem
adultos, ndo cometessem os mesmos erros que os pais por falta
de informacao. Varios intelectuais da época apoiavam a alianca
entre a escola e a familia sob a influéncia escolanovista, higienista
ou religiosa. Entre eles estavam Cecilia Benevides de Carvalho
Meireles (1901- 1964), Prof.* Armanda Alvaro Alberto (1892-1974),
Pe. Leonel Edgard da Silveira Franca (1893 - 1940) e Julia Valentim
da Silveira Lopes de Almeida (1862-1934).

Em 1930, na Era Vargas, houve o que se denomina de
governo provisdrio. Durante esse periodo, a educagéo foi voltada
para o mercado de trabalho de modo a responder as demandas do
capital, preparando profissionais qualificados e com habilidades e
conhecimentos necessarios para contribuir tanto para o crescimento
econdmico do pais quanto para a realizagao financeira dos traba-
lhadores (BOUTIN; SILVA, 2015). E dos anos 1930 até 1937 que
acontecem grandes movimentos no 4mbito educacional: a) Criagdo
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do Ministério da Educacéo e Satide Publica; b) Reforma do Ensino
Secundario e do Ensino Superior (1931); c) Manifesto dos Pioneiros
pela Educacao Nova (1932); d) Constituicdo Federal de 1934; e)
Projetos de reforma educacional oriundos da sociedade civil.

Tomaremos por referéncia o Manifesto dos Pioneiros, que
teve origem no debate politico sobre a necessidade de se construir
um projeto educacional para o pais no contexto da Revolugéo de
1930. Trata-se de um documento proposto por Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e outros reformistas (ao
todo, 26 intelectuais brasileiros), com foco numa campanha de
renovagao educacional para o pais. Nesse documento, a Educagéo
foi apresentada como prioridade para solucionar os problemas
nacionais, reflexdes que defendem o espirito cientifico do
professor. Nele, as finalidades da Educacéo sdo abordadas a partir
da realidade de sua época, a0 mesmo tempo em que nio se defende
que sejam desconstruidos os valores permanentes.

Uma das propostas do Manifesto dos Pioneiros é abordar
a funcao social da escola, reconhecendo a importancia da familia
como organiza¢do importante no processo de educar.

A educagio nio se faz somente pela escola, cuja agio é
favorecida ou contrariada, ampliada ou reduzida pelo jogo
de forgas que concorrem ao movimento das sociedades
modernas.

Numerosas e variadissimas sio as influéncias que formam
o homem através da existéncia. H4 a heranca que é a escola
da espécie, a familia que é a escola de pais, o ambiente
social que é a escola da comunidade (MANIFESTO DOS
PIONEIRO0S, 2006, p. 201).
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A fungdo da familia no processo educativo do sujeito é
fundamental em concordincia com esse trecho do Manifesto
dos Pioneiros. A educagdo nio é realizada somente na escola,
tampouco sozinha também consegue desenvolver de maneira
satisfatdria o seu papel. Por isso, é essencial o laco entre familia
e escola ser indissociavel.

E importante situar que, antes do Manifesto dos Pioneiros,
foi criada em 1924 a Associagdo Brasileira de Educagao - ABE e,
como desdobramento, surge a Se¢do de Cooperagdo da Familia,
que tinha como objetivo “organizar atividades, como cursos,
palestras e exposic¢des, entre outros eventos, que propiciassem a
aproximacao das familias dos alunos com a escola”. Os intelectuais
da época precisavam do apoio das familias para que suas ideias se
propagassem. Esperava-se que as familias entendessem a proposta
da Escola Nova e a aceitassem passando a difundir seus métodos
de maneira positiva (CAMPOS, 2018).

Ao longo das décadas subsequentes, comegou-se a perceber
aimportancia da familia sobre o ensino e a parceria entre familia e
escola, embora essa fase tenha sido de altos e baixos. Por exemplo,
em época de autoritarismo, a relagdo entre a familia e escola era
muito sutil. A escola niao ouvia as familias nem a comunidade.

Com as varias mudangas sociais, culturais e politicas que
ocorreram no mundo, a partir do século XX, a estrutura da familia
brasileira comega a mudar também. A mulher ganhou varios
papéis, ndo so6 a de senhora matriarcal que cuida do lar, mas de
uma mulher que comeca a trabalhar fora para sustentar a casa e
os filhos. Outras configuragoes de familia comegam a existir: as
familias com madrastas, padrastos e homoafetivas, passando a sua
organizacao, conforme Castro e Regattieri (2009, p. 25), a “[...] incluir
novos arranjos que refletem mudangas socioculturais”. Com essas
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transformacgdes no mundo, as escolas e as familias precisam dialogar
entre si para um melhor entendimento e colaboragao mutuos.

AS POLITICAS DE INCLUSAO E O PAPEL
DA FAMILIA NA EDUCACAO ESCOLAR

Ao iniciar um novo periodo de democratizagio, varias
conferéncias, declaragdes e politicas foram sendo realizadas em prol
de discutir melhorias no 4mbito educacional brasileiro. A crianca
comegou a ser vista como um sujeito que tém direitos e comegou a
ser protagonista da familia e escola. Com isso, houve transformagdes
nas relagoes das familias e nas relagdes da escola com tal seguimento.

Em 1990, fundamentado nessa perspectiva, foi criado
o Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA, que tem como
objetivo assegurar a esses sujeitos direitos: a Vida e a Saude; a
Liberdade, ao Respeito e a Dignidade; a Convivéncia Familiar
e Comunitdria; & Educagdo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer; a
Profissionalizag¢do e & Protecdo no Trabalho. E deveres, podendo
a familia ser responsabilizada pela falta do seu cumprimento, tal
como prescrito no Art. 22.

Aos pais incumbe o dever de sustento, guarda e educagédo
dos filhos menores, cabendo-lhes ainda, no interesse
destes, a obrigagdo de cumprir e fazer cumprir as deter-
minagdes judiciais (BRASIL, 1990).

Ainda na década de 1990, durante a Conferéncia Mundial
sobre a Educagdo Para Todos em Jontiem, na Tailandia, foi elabo-
rada a Declaragdo Mundial para Todos. O documento afirma que
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a aprendizagem comega desde o nascimento, e isso implica em
cuidados basicos nos primeiros anos da crianca e da sua infincia.
Assim, é de fundamental importancia reconhecer a implicagdo
do papel dos educadores e das familias. Como desdobramento
da Declaragao Mundial sobre a Educacdo para Todos (1990), a
Declaragdo de Salamanca (1994) tem como meta principal promover
a educagdo inclusiva nas escolas, nas quais deve-se ensinar a todos
os alunos, de forma a combater toda a ordem de discriminacoes.

O documento afirma, ainda, que o sucesso de uma educagdo
de criancas com necessidades educacionais especiais ndo esta
apenas na escola, mas também na cooperacdo das familias,
comunidades e profissionais de apoio. Os pais também precisam
de apoio para definir seus papéis. Estes tltimos deveriam ser
discutidos de maneira objetiva e clara, para que aqueles se tornem
parceiros efetivos do processo de escolarizagdo. No entanto, para
que esses pais se tornem colaboradores, é imprescindivel um apoio
por partes dos 6rgaos publicos.

Quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, a parceria entre escola e familia é
responsavel pela aprendizagem do aluno. Os estabelecimentos
de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, terdo a incumbéncia de: “VI - articular-se com as familias
e a comunidade, criando processos de integragdo da sociedade
com a escola”; e de “VII - informar os pais e responsaveis sobre a
frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre a execugao
de sua proposta pedagdgica” (BRASIL, 1996).

A Politica Nacional de Educa¢do Especial, em uma
perspectiva inclusiva (2008), por sua vez, orienta os sistemas
de ensino a promoverem respostas as necessidades educacio-
nais de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e altas habilidades/superdotagido, garantindo
a participag¢io da familia e da comunidade.

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) - Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, agenda 2014-2024,
que traz nas metas 1, 2, 4,7 e 19 estratégias que reafirmam o
apoio da escola a familia. Apesar do PNE jd estar em vigor desde
2014, muitas dessas estratégias ainda nao foram colocadas em
prética. A escola tem se mostrado, ainda, uma instituicao fechada
e o contato com as familias se limita aos dias de festas e infor-
magdes sobre o rendimento dos estudantes. Entendemos que,
para ocorrer colaboragdo entre as partes, é preciso que a escola
desenvolva objetivos e estratégias para aproximar a participagao
das familias do ambiente escolar.

E valido ressaltar que cada uma das partes deve assumir o seu
papel. Os professores e a equipe gestora é que sdo especialistas em
educacio escolar. Desse modo, nio é papel da escola culpar a familia
pelas dificuldades de aprendizagem dos contetidos pelos estudantes.
A familia ndo pode ser condi¢ido para que a escola nao desenvolva
seu trabalho em buscar desenvolver praticas pedagdgicas para
dirimir aquelas dificuldades de aprendizagem provenientes, muitas
vezes, de metodologias que desconsideram os saberes existentes e as
diferentes formas de ser e de aprender dos estudantes.

Por isso, ¢ importante que os papéis estejam bem delineados:
aescola tem a fungao de mediar o conhecimento pedagogicamente
sistematizado e a familia de ajudar a entender esse conhecimento
(CAETANO; YAEGASH]I, 2014). Mas, cabe a escola oportunizar
a participac¢do da familia nesse processo e a familia, por sua vez,
precisa compreender a sua importincia de fazer parte do processo
escolar. Convidar as familias para as questoes da escola ndo ¢é tirar
aresponsabilidade da institui¢do educativa, mas, em concordéncia
com Bidzzio e Lima (2009, p. 381), “deixar de gestar uma pratica
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autoritdria para garantir a familia a liberdade de exercer a demo-
cracia em seu sentido pleno”.

Acreditamos que uma equipe escolar aberta para o
didlogo promove o envolvimento dos familiares, possibilitando
a constru¢ao de uma proposta educativa baseada na colaboragio
praticada por todos os envolvidos - pais, educadores, alunos
—, e objetivos possiveis de serem alcan¢ados, levando em conta
o contexto social e econdmico e, também, a condigdo bioldgica
em que se encontram os estudantes. Esses, em nosso parecer, sao
fatores indispenséveis para a construgao de praticas escolares
exitosas, inclusivas e emancipatorias.

Com essa perspectiva, fomos ao encontro de pais e docentes
de uma escola publica de Natal/RN, com matricula de alunos
cegos. Nosso objetivo era desvelar as concepgdes de docentes e
maes de estudantes cegos sobre o papel de ambos no processo
educativo de tais alunos, assim como sobre a pratica pedagogica
desenvolvida nessa escola.

O PAPEL DA FAMILIA DE ALUNOS CEGOS E DA
ESCOLA NA PERCEPCAO DE MAES E DOCENTES

A escolha de uma escola localizada no bairro do Alecrim,
zona leste da cidade de Natal/RN, que atende estudantes no
Ensino Fundamental — Anos iniciais e Finais e Ensino Médio
-, vindos das zonas norte, leste e oeste, considerados de classe
média baixa, se deu devido ao grande niimero de estudantes com
deficiéncia visual matriculados, naquela unidade de ensino nos
ultimos 10 anos. No ano da pesquisa (2017), estavam matricu-
lados na escola 9 alunos com deficiéncia visual. Tais estudantes
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eram oriundos do Instituto de Educagao e Reabilitagao dos Cegos
(IERC)?, devido a proximidade deste da escola e a articulac¢io
realizada entre a equipe do instituto e a escola.

Apo6s reunido com os docentes e mées para explanac¢io
da pesquisa, obtivemos a adesdo de 3 (trés) maes, sendo 2 (duas)
maes de adolescentes com cegueira e 1 (uma) mae de adolescente
com baixa visdo®; de 6 (seis) professores das disciplinas: Arte (01),
Geografia (01), Educacao Fisica (01) e Ciéncias (02) e, também,
da professora do Atendimento Educacional Especializado -
AEE (01), nominados para efeito da pesquisa com nomes dos
personagens do filme O espelho tem duas faces (1996): Sara,
Alex, Gregdrio, Rose, Déris, Hanna, Clara e Clarice. Dos 6 (seis)
professores entrevistados, 2 (dois) sdo do sexo masculino e 4
(quatro) do sexo feminino. Dois tém poés-graduagao. O tempo
de docéncia varia entre 5 e 18 anos, nos mostrando que mais de
50% dos entrevistados sao jovens em inicio de carreira.

Com relagao as duas mées que permaneceram na pesquisa,
aqui nominadas por Clara e Clarice, nenhuma delas concluiu o
Ensino Fundamental. A renda média da familia das duas é de um

salario-minimo. Clarice tem um filho — que é cego e estava com

2 O Instituto de Educagéo e Reabilitagdo de Cegos do Rio Grande do Norte
é uma sociedade civil de direito privado, sem fins lucrativos. Localizado na
cidade do Natal, no bairro do Alecrim, tem como objetivo integrar metas e agdes
em intervengao continua ao processo de gestdo pedagogica; contextualizar os
projetos de atuagdo de cada segmento da Instituigdo com fins de beneficios
do educando em formagao e fundamentar documentalmente agdes educativas
em vista a formagdo continua do educando com deficiéncia visual e multiplas
deficiéncias. Disponivel em: http://www.iercrn.org.br/. Acesso em: 20 out. 2018.

3 Embora tenhamos tido como critério “Ser mae de estudante cego”, aceitamos a
participagdo da mae do estudante com baixa visdo, considerando que a condigdo
visual do mesmo ¢ legalmente reconhecida como cegueira por ser abaixo de 0,05
(20/400) no melhor olho, com a melhor corregao 6ptica.
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19 anos - e Clara tem duas filhas mulheres (videntes) e um filho
homem que é cego, com 17 anos de idade, na época da pesquisa.
Feitas essas consideragdes em torno dos participantes,
apresentaremos uma sintese da analise dos dados, sobre o papel
da familia e dos docentes na formagao dos alunos cegos referidos,
sob a perceptiva das suas mies e dos docentes, dividindo-a
em dois blocos: Face I e Face II do espelho, conforme pode ser
apreciado na dissertagdo. Antes, porém, é importante dizer que, a
partir dos dados obtidos, elencamos as seguintes categorias para
analise e triangulagao: Categoria I: Inclusao; Categoria II: Pratica
Pedagogica e Categoria III: Formagdo Docente, tendo como fonte
de interpretacgao o referencial tedrico estudado. Para fins deste
capitulo, nés nos deteremos apenas na apresentagio da categoria
I1, triangulando-a com os dois blocos: Face I e Face II do espelho.

FACE | - A ESCOLA - PERCEPCAO
DE DOCENTES SOBRE O PAPEL DA FAMILIA
DE ESTUDANTES CEGOS NA ESCOLA

Concorda-se que a familia e a escola sdo fundamentais para
o desenvolvimento global do ser humano e que cada um tem um
papel especifico na escolarizagao do individuo. O docente, por sua
vez, ¢ um dos protagonistas principais desse processo. O docente é
um agente de uma memdria educativa caracterizada pelo conjunto
de conhecimentos, informacoes e posicionamentos tedricos. Ou
seja, ele ¢ o sujeito que carrega consigo as técnicas, habilidades e
ritmos pedagdgicos (KENSKI, 2001).

Nas entrevistas, as falas dos docentes sobre o papel da
familia na escola nao trouxeram divergéncias entre si. Foi possivel
identificar trechos como: “é essencial, né?”, “é uma das pernas
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dessa mesa”, “acho que ndo s6 nesse processo desses alunos
especiais, na verdade, no processo geral, a familia vai influenciar
em tudo”. Evidenciamos, a importancia do lago entre familia e
escola, da familia e aqueles responsaveis pela educacio escolar dos
estudantes com e sem cegueira, que deve ser indissocidvel.

Portanto, um lago estreito entre os pais e docentes faz
com que a educagdo seja riquissima. Os docentes, quando tém
acesso a informagoes que os pais compartilham, podem planejar
e elaborar estratégias de acordo com as orientagdes dos pais sobre
os filhos. Assim, também, quando orientam os pais a como
ajuda-los em casa nas tarefas escolares e em outras que possam
auxiliar em sala de aula.

Essas afirmagdes podem ser comparadas em fragmentos
das falas dos docentes Alex e Ddris:

[...] a familia vai influenciar em tudo [...], eles sio determi-
nantes porque [...] eles tém um fator muito mais importante
desse processo de ensino e aprendizagem, cidadania que nds
mesmo (ALEX apud SOARES, 2019, p. 54).

Noventa por cento, porque a familia convive muito mais
tempo do que a gente. [...]. Entdo é crucial a presenca dos
pais ou de qualquer tipo de responsavel, ja que foi justa-
mente uma luta da familia de incluir seus filhos que antes
eram escondidos da sociedade e, hoje, estdo colocando
seus filhos na escola com qualquer tipo de transtorno ou
limitac¢io, entdo eles precisam também saber que é crucial
a participagio deles (DORIS apud SOARES, 2019, p. 55).

Notamos, também, nesses discursos que a responsabilidade
maior sobre a aprendizagem dos alunos, na percep¢ao dos docentes,
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se concentra nos pais. Contudo, sabemos que a escola tem um papel
de mediar o conhecimento sistematizado e ndo podemos tirar essa
sua responsabilidade. A escola tem o conhecimento especifico e
técnico, e os pais tém o papel de ajudar a escola nesse processo.
Nao podemos somente culpar os pais pelo bom ou mal desempenho
escolar dos seus filhos, a escola também faz parte dessa agao.

Outro ponto abordado na fala da professora Doris foi quanto
a luta das familias pela inclusdo escolar, o que veio acontecer no
Brasil com o Movimento da Inclusdo na década de 1990, quando
a pessoa com deficiéncia passou a ser vista com um sujeito de
direito e deveres, por meio da Declaragdo Mundial de Educagéo
para Todos (1990). E, posteriormente na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional - Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
reformulada pela Lei 12.796 em 4 de abril de 2013.

De fato, concordando com a professora Déris, lutou-se muito
para que fossem elaboradas e implementadas as politicas de inclusao
que temos hoje, as quais estdo sendo ameagadas de retroceder com o
anudncio de novas propostas e politicas de educagdo em nosso pais,
como, por exemplo: a volta das classes especiais e a énfase na escola
domiciliar. A luta pelo processo de inclusao nao foi sé da familia,
mas de toda a sociedade, que busca por igualdade e justiga social.

Concordamos que, para se ter uma educa¢io de quali-
dade, se faz necessario desenvolver de maneira satisfatdria esses
objetivos. Mas nao podemos deixar de lado a importancia da
familia nesse processo. E por meio dela que os alunos chegam a
escola em busca de conhecimento. Concomitante a esse processo,
devemos enfatizar que é no ambiente familiar que a crianga vai
construindo a sua identidade como pessoa, sob a influéncia de
todos que estdo no seu convivio.
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FACE Il - A FAMILIA - PERCEPCAO
DA FAMILIA SOBRE O PAPEL DOS PROFESSORES
DE ESTUDANTES CEGOS NA ESCOLA

A escola tem a fungdo de formar o sujeito nos aspectos
culturais e sociais. Conforme afirma Bueno (2001, p. 5), “A escola
foi delegada a fun¢do de formagao das novas geragdes em termos de
acesso a cultura socialmente valorizada, de formacio do cidaddo
e de constituicdo do sujeito social”.

Para Libaneo (2007), a escola oferece trés objetivos: (1)
“[...]a preparagdo para o processo produtivo e para a vida em
uma sociedade técnico-informacional; (2) formacgao para a
cidadania critica e participativa; (3) formagéo ética”. O primeiro
objetivo oferece para o sujeito uma formacgao que possivelmente
dara oportunidades no mercado de trabalho - “formar para
o processo produtivo” —, além de inseri-lo no meio tecnolé-
gico, promovendo sua formagdo cultural. O segundo objetivo
visa formar um sujeito critico e participativo, um sujeito que
questiona, que pensa criticamente sobre os processos de trans-
formagdes de uma sociedade. O terceiro objetivo visa formar
sujeitos éticos, que diferenciem o certo e o errado, que saibam
fazer escolhas positivas e que tenham valores morais.

De fato, a escola é uma institui¢do que vai além de seus
muros. Sua fungdo vai além de mediar contetdos. A escola
tem influéncia direta na formagéo do ser e da sociedade. Uma
escola critica reflexiva, que faz com que o sujeito pense sobre
as transformag¢des do mundo. Acreditamos que seja por esse
objetivo, a construgdo de um pensamento critico, que os atuais
modelos politicos queiram intervir tanto na fun¢ao da escola
como no papel do docente.
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Niao podemos deixar de lado que o foco da escola é na
aprendizagem de seu aluno, levando em consideragdo suas pecu-
liaridades, sua realidade e seu contexto social (NOVOA, 2007).
Concordamos com essa afirmagéo, na qual a escola precisa levar
em consideragdo as peculiaridades do sujeito, e isso nos faz pensar
nas pessoas com deficiéncia, especificamente a deficiéncia visual
— cegueira e baixa visdo. A escola com fun¢io social de formar
o sujeito em totalidade nao pode segregar a educagio do sujeito
cego. Se ele esta naquele ambiente de formagao, o direito dele a
educagdo precisa ser de fato efetivado, conforme garantido na Lei
13.146/2015, em seu art. 27.

A educagio constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma
a alcancgar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessi-
dades de aprendizagem.

Pardgrafo unico. E dever do Estado, da familia, da
comunidade escolar e da sociedade assegurar educagédo
de qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo
de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagéo.

Corroborarmos com a referida Lei, principalmente quanto a
ser dever do Estado, da familia e toda a comunidade escolar garantir
0 acesso a educagdo. A familia, porque funciona como um suporte
para a escola; o Estado, porque é ele que deve oferecer as condigoes
minimas necessarias de infraestrutura, forma¢do continuada,
materiais didaticos acessiveis para que os docentes possam efetivar
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ainclusao de alunos cegos; a comunidade escolar, por viabilizar um
curriculo e praticas atinentes a0 modo de aprender de tais alunos.
Assim, percebemos a necessidade de um trabalho em rede entre
Estado-familia-escola, para que ocorra, além do acesso, a partici-
pacio e a permanéncia do aluno com deficiéncia na escola.

Na fala de Clarice, uma das mies entrevistada, hd o reco-
nhecimento da importéncia dos professores na formacgao de seu

tilho e das dificuldades que sentem para ensinar:

Nem todos [...], mas assim eles fazem de tudo pra ver se
ensina, procura um modo de ensinar a eles, mas é téo dificil.
Porque nio tem meios pra ensinar eles, tudo dos meninos
é oralmente o menino nio pega mais no computador, nem
na reglete, vio aprender o braile [...]” (ENTREVISTA MAE
— CLARICE apud SOARES, 2019, p. 58).

As maes, em geral, afirmaram que hd professores que estao
realmente preocupados com a aprendizagem dos alunos cegos,
porém nio sdo todos. Somente dois professores as procuraram
para conversar sobre seus filhos e elas, também, s6 procuram os
docentes quando existe alguma duvida, mesmo permanecendo na
institui¢ao todo o periodo de aula dos seus filhos.

A outra mde entrevistada, Clara, também reconhece a
importancia dos professores no processo de formacio dos estu-
dantes cegos para que aprendam, adquiram pratica e se socializem
com seus pares. Sobre tal perspectiva, Tunes, Tacca e Bartholo
Junior (2005, p. 693) afirmam que “[...] o professor é alguém que
demonstra uma visio dindmica de afirmacio da vida e realca o seu
papel formativo, disciplinador e altamente intencional”.

De fato, os professores tém o papel de mediar o processo de
ensino, tracando objetivos alcangaveis e intencionais que favorecam
aprendizagens com sentido e significado para todos os alunos.
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O REFLEXO DAS DUAS FACES

Consideramos a pratica pedagdgica uma agdo que promove
a reflexio, a criticidade da mediacio entre o docente e o aluno.
Para Sacristdn (1999), a prética pedagogica é entendida como
uma ac¢ao do professor em seu espago em sala de aula, ou seja, o
professor tem o papel de planejar objetivos intencionais para que,
pela mediagéo, o aprendizado ocorra.

Ter um estudante cego em sala desperta em muitos profes-
sores alguns sentimentos, como incapacidade, incompreensao e,
por muitas vezes, resisténcia. Conforme afirma Silva (2013, p. 61),

[...]ndo sdo raras as atitudes de perplexidade, incompre-
ensdo, inseguranga e resisténcia por parte de educadores
quando se deparam com a possibilidade de ter em sala
um aluno com deficiéncia, em particular um aluno cego

como mostra as entrevistas realizadas com os docentes

(Quadro 1).
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Quadro 1 - Categoria II - Préticas Pedagdgicas

PARTICIPANTE CATEGORIA PRATICA PEDAGOGICA

[...] Eles aprenderam comigo, mas acho que eles
me ensinaram mais durante esse tempo. Sempre
eu ditei pra eles a turma fica em siléncio e eu
escrevia para os videntes e ditava pra eles.

DORIS

HANNA Como um facilitador

Eu acho que a gente é fundamental nesse
processo, a gente que leva o aprendizado pra
eles, de uma forma que eles possam compreender
devido as suas limitacdes né

SARA

Vejo meu papel igual aos alunos que enxergam,
meu papel é o mesmo, fazer com que eles
compreendam o contetdo, quer queira quer
n3o, eles tém que desenvolver uma forma de
visualizar o contetido, na mente, entender o que
estd sendo falado, e procurar criar uma opinido
sobre o mundo a volta dele, dentro da minha
disciplina que é geografia, certo?!

GREGORIO

Fonte: Soares (2019, p. 67).

Notamos, nos discursos, uma lacuna ao se falar das préticas
realizadas em sala com os estudantes cegos. Percebemos em uma
das falas docentes o “ditado” como tinica forma de pratica acessivel
para o cego. A falta de conhecimento de préticas que favorecam o
desenvolvimento da aprendizagem do estudante cego ainda é uma
das barreiras enfrentadas para a efetivacdo de uma pratica inclusiva.

Sabemos que néo é ficil a realizagdo de uma pratica escolar
inclusiva, principalmente com pessoas que nunca tiveram o
contato com estudantes com alguma deficiéncia visual; mas
o principal passo para se fazer uma pratica que inclua todos é
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acreditar e enxergar o outro com todas as suas possibilidades de
aprendizagem e ndo com sua limitagao.

Entendemos o fato de docentes apresentarem-se resistentes
em aceitar seu aluno cego, mas concordamos com Silva (2008, p.
21), quando afirma que

assumir o desafio da descoberta e da busca, pela superagéo
de preconceitos, de atitudes que negam a capacidade do
outro em aprender e de desenvolver suas capacidades garan-
tindo assim, o direito, inalidvel que todos tém em aprender.

Recordamos que em uma das visitas a escola, campo de
pesquisa, em uma conversa informal com um determinado
professor, este nos convidou para observar sua aula com seus
alunos cegos. Chegando 14, nos deparamos com a seguinte cena:

Todos os alunos virados para o quadro; o professor expli-
cando o assunto, em determinado momento pediu para
que todos os alunos virassem a cadeira para a tela dos
slides. Com excegdo dos alunos cegos, todos se viraram.
(acreditamos que, para além da falta de visdo, os alunos
cegos ndo se viraram porque nao sabiam onde estava a
tela que projetava os slides). A aula continua e nos slides
havia somente imagens que poderiam ter sido facilmente
descritas pelo docente para a compreensao dos estudantes
cegos (SOARES, 2019, p. 68).

E notdrio que durante as aulas desse professor no existiu
uma pratica docente inclusiva, pois sua atitude nos revelou
uma pratica excludente. Fazer uma pratica inclusiva as vezes
s6 requer que o docente acredite que aquele sujeito que esta ali
tem grandes capacidades de aprendizado e que s6 precisa de
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uma mediagdo. A falta de uma formagao reflexiva e dialdgica
reflete em uma pratica excludente.

Outra fala interessante é a do professor Gregoério, quando
ele diz que o estudante cego tem que desenvolver uma forma de
visualizar o contetido, deixando a responsabilidade do aprendi-
zado para o estudante cego. O docente tem papel fundamental
nesse processo. Pimenta e Lima (2008, p. 41) afirmam que a pratica
educativa, “como tantas outras, ¢ uma forma de intervir na reali-
dade social; no caso, mediante a educacio. Portanto, ela é uma
prética social”. Assim, compreendemos que o docente tem o papel
de mediar esse aprendizado de maneira objetiva e intencional.

Por outro lado, nao podemos negar as praticas exclu-
dentes realizadas por outros docentes nos relatos das maes. Sao
reveladas questdes vividas pelos estudantes no ambiente escolar,
evidenciando principalmente a invisibilidade presente nas relagoes
com os docentes. Apesar de todos os discursos de inclusio feitos
por parte dos professores nas entrevistas, ainda existem praticas
pedagdgicas excludentes. Vejamos isso nas falas das maes Clara e
Clarice (SOARES, 2018, p. 69) a seguir:

[...] eu ndo gosto muito porque na hora que eles estdo
fazendo trabalho eles ficam de lado, vai participar e na
hora néo participa, ficam de lado, a ndo ser quando as
professoras da sala de recursos tomam a frente, mas
quando é s6 os professores normais ndo (ENTREVISTA
MAE - CLARA).

Eles participam, mas quando as professoras da sala de
recurso estdo no meio eles participam mais, mas quando
estdo os outros professores dizem que eles vao participar
e na hora ndo participam. A gente fica até reclamando,
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fica até triste com essas coisas, porque eles ensaiam tudo
direitinho (ENTREVISTA MAE - CLARICE).

E comum vermos um discurso correto, coerente com as
legislagoes vigentes, mas muitas vezes as agdes mostram a falta
de sensibilidade para com o outro. As barreiras atitudinais sdo
enfrentadas pelos estudantes cegos dia a dia no convivio escolar.
Essas atitudes vdo em sentido contrario da Politica Nacional de
Educagao Especial numa perspectiva Inclusiva (2008, p. 1), na qual
se defende o “direito de todos os estudantes de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo”.

Fica evidente que, para participagdo dos estudantes cegos
nas atividades escolares, se faz necessario que as professoras da
sala de recurso multifuncional estejam presentes para garantir a
participa¢ao, depositando a responsabilidade do desenvolvimento
da aprendizagem a essas docentes.

Sabemos que a responsabilidade da agdo educativa ndo é s6
de um profissional, mas de todos que participam desse processo.
O dialogo entre esses profissionais na perspectiva de refletir e
discutir estratégias ¢ uma alternativa eficaz para o avango desses
estudantes. Conforme afirma Freire (1987, p. 45),

o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados a0 mundo a ser transformado e humanizado,
nédo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
das ideias a serem consumidas pelos permutantes.

Assim, o didlogo ¢ uma agdo fundamental de reflexao

com o outro para (re)pensar estratégias e praticas que estao
sendo realizadas diante da imensa diversidade que temos em
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sala de aula. Como respaldado no pensamento de Bedaque
(2014, p. 52): “Esse processo é extremamente importante para
a construcdo de possibilidades educativas que atendam as
diferengas”. Desse modo, compreendemos a pratica pedagdgica
como um ciclo de ac¢do-reflexdo-acéo.

Mais uma vez, damos énfase a importancia do fazer docente
como um ato critico-reflexivo de sua pratica. Compreendemos que
o fazer pedagogico vai além da propria pratica em sala de aula,
¢ uma agao dialogica que permite ao docente refletir sobre sua
prética e buscar sempre o aprimoramento dela. A tal compreensio
agregamos o pensamento de Lopes (2018, p. 5):

A pratica pedagdgica, que é o fazer didrio do professor,
depende nio apenas dos conhecimentos formais,
adquiridos principalmente nos cursos de formacio, mas
essencialmente depende das observacdes didrias que o
professor faz do seu proprio trabalho, dos seus alunos, da
escola, da sociedade e da reflexdo didria que impde todo
trabalho pedagégico.

E por meio dessa reflexdo didria que o docente faz sua
mediagdo pedagdgica de acordo com os objetivos intencionais para o
estudante. Entendemos que a mediagdo pedagdgica é um processo de
intervengdo por parte do docente para o educando, com o propdsito
de motivar a aprendizagem. Nela, o professor age com disposi¢ao
a ser ponte entre o aprendiz e a aprendizagem, incentivando-o,
facilitando o processo de aquisi¢do do saber (MASETTO, 2000).

E vélido ressaltar que préticas de inclusio dos estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial, em particular de estudantes
cegos, ndo depende somente do docente. E preciso que toda a comu-
nidade escolar faga parte desse processo de inclusdo e comungue de
atitudes inclusivas, pois essa pratica nao se faz sozinha, é necessaria
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uma rede de articulagio, e, no ambiente escolar, a gestdo é parte
fundamental para o funcionamento dessa rede.

Enfatizamos que escola inclusiva ou com praticas inclusivas
nao significa ter somente o estudante publico-alvo da educagao
especial em sala de aula, e, no caso do estudante com deficiéncia
visual, dispor apenas de aulas expositivas verbalizadas como recurso
auditivo de aprendizagem. Esses alunos precisam estar participando
de todo o processo educativo e aprendendo na interacio constante
com os demais alunos. Assim, o ensino deve associar a percep¢ao
auditiva aos demais sentidos remanescentes, a fim de que os alunos
cegos obtenham aprendizagens significativas. Logo, o ensino
baseado na didatica e método multissensorial fard toda a diferenca,
uma vez que promove a utiliza¢ao de todos os sentidos no ato de
ensinar para que o estudante cego capte informagdes do meio
circundante e possa interrelaciona-las (SILVA, 2017).

Entretanto, esses sentidos precisam ser estimulados social-
mente, pois o seu desenvolvimento nio se da automaticamente
com a perda da visdao. Conforme cita Vygotsky (1989, p. 77),

[...] enlos ciegos no existe el desarrollo supernormal de las
funciones del tacto y de la audicion; que, por el contrario,
com mucha frecuencia estas funciones se presentan em los
ciegos desarrollada sen menor medida que em los videntes;
por ultimo, alli donde nos encontramos con una elevada
funcion del tacto em comparacién com la normal, este
fenémeno resulta ser secundario, dependiente, derivado,
mas bien una consecuencia del desarrollo que su causa.

Portanto, imprimir ao ensino o carater multissensorial é
fundamental ao desenvolvimento dos sentidos remanescentes e
a aprendizagem de estudantes cegos. O papel ativo e interativo
desses no processo de ensino e aprendizagem ¢é primordial para o
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desenvolvimento desses alunos, para o alcance de independéncia,
autonomia e relagdes positivas com seus pares. Embora os discursos
dos entrevistados apontem para praticas de exclusio, foi possivel
notar, nas falas das maes, que existem docentes comprometidos
com os estudantes cegos, devido a trazerem em seu planejamento
metodologias que favorecem suas aprendizagens.

E valido frisar que uma das principais estratégias para a
existéncia de uma pratica inclusiva é o olhar sensivel e humano dos
educadores (professores, gestores, servidores em geral, familias) em
relagdo aos estudantes com deficiéncia visual. Enxergar o outro
além da sua deficiéncia e vé-lo como uma pessoa que tem todo
direito ao ensino e a fazer parte de uma educacio emancipatoria,
principalmente nos tempos atuais, de muita repressao para com
os direitos da pessoa com deficiéncia.

CONSIDERACOES

Neste capitulo apresentamos, inicialmente, as familias, que
passaram a ser consideradas na institui¢ao escolar, tornando-se
parceiras desse ambiente. Assim como as politicas de inclusdo no
Brasil, tentam garantir a participagio da familia na escolarizagdo
de seus filhos com deficiéncia.

Também refletimos sobre o modelo educacional do pais,
a partir da década de 1930, mais precisamente em 1932, com o
Manifesto dos Pioneiros. Esse movimento lutava a favor de uma
escola laica, publica, de qualidade e no qual o aluno fosse o ator
principal do seu processo de aprendizagem.

Ja a empiria, em conjunto com a discussdo tedrica, nos
permitiu tecer a relagdo que aproxima a escola, campo de pesquisa,
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e a familia de estudantes cegos ali matriculados, como uma relagéo
que deve ser praticada cotidianamente a fim de promover préticas
inclusivas que levem ao desenvolvimento daqueles estudantes, e
ao aprimoramento das praticas pedagogicas.

Podemos considerar que pode e deve existir uma relagao
propositiva entre a escola, campo de pesquisa, e as familias por
meio de acoes articuladas com vistas ao bom desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes cegos envolvidos no processo escolar.
Porém, na escola, campo de pesquisa, o contato entre as maes de
tais estudantes e os professores ainda é muito fragilizado.

Nas entrevistas foi possivel perceber que cada partici-
pante sabe da importincia de seu papel e do papel do outro no
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem dos estudantes
cegos. Suas imagens se refletem no mesmo espelho, mas nio se
fundem. Estao separadas, talvez pela carga de conhecimentos
que ambos trazem consigo — da experiéncia e da ciéncia -, e
que pensam haver sobreposicdo de uma em relagdo a outra.
Ainda falta aproximacdo entre eles na ocorréncia de compar-
tilhamento desses saberes para as vivéncias colaborativas,
dialédgicas e inclusivas. Por isso, enfatizo, aqui, a importancia
da gestdo, para proporcionar momentos de estreitamento dos
lagos comunicativos entre as familias e os professores.

As praticas pedagodgicas na escola, campo de pesquisa,
envolvendo os alunos cegos ainda sdo muito sutis. Ficou evidente
que as praticas mais desenvolvidas ainda sdo bem tradicionais e
limitadas ao sentido da audigdo, tais como: o ditado e as gravagoes
de dudio. Nao que esses recursos estejam errados e ndo favoregam
a aprendizagem, mas é necessario ampliar o horizonte para outros
tipos de préticas que utilizem os sentidos remanescestes, como
canais interligados de aprendizagem, em atividades interativas com
o objeto de conhecimento e a mediagdo dos colegas e professores.
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Praticas diversificadas, ativas, ludicas, explorando os outros
sentidos e favorecendo a aprendizagem de todos.

Por fim, o espelho em suas duas faces pode, em muitos
momentos da vida escolar, fundir-se em uma tnica face. Isso acontece
quando familias e professores conjugam seus saberes em prol de fazer
valer o direito de estudantes cegos receberem um ensino de qualidade,
retirando-os, assim, do universo da invisibilidade e contribuindo para
a vivéncia autbnoma e independente da cidadania.
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CROMOENTREVISTA: DIALOGANDO
COM UMA ADOLESCENTE
COM PARALISIA CEREBRAL

Maria da Conceicdo Bezerra Varella
Luzia Guacira dos Santos Silva

Este capitulo traz como foco de reflexdo a experiéncia vivida ao longo
do desenvolvimento da pesquisa de mestrado, realizada no periodo
de 2010-2011, no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo/UFRN,
junto a uma adolescente com paralisia cerebral matriculada na rede
municipal de ensino da Cidade do Natal, Rio Grande do Norte.

E sabido que, a cada momento, o mundo muda e essas
mudangas sdo, em boa medida, trazidas por pesquisas em diferentes
areas do conhecimento, quais sejam: humanas, cientificas,
tecnoldgicas etc. Assim, sdo-nos impostos novos desafios politicos,
sociais e culturais que impulsionam a continuidade de novas e
constantes pesquisas que, acredito, possam trazer melhorias a
sociedade em que vivemos.

Sob o prisma educacional, o desafio maior talvez consista
em inserir a diversidade dos sujeitos, no 4&mbito dos projetos
desenvolvidos pela escola, como participes de atividades comuns
a todo alunado, com as devidas medidas e entre as diferentes
dimensoes de acessibilidade.

Nesse sentido, muitas sdo as provocacdes impostas pela
presenca, cada vez maior, de estudantes com deficiéncias fisicas,
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sensoriais ou intelectuais, Transtornos Globais de Desenvolvimento
e/ou Superdotagdo/Altas habilidades na escola, o que tem exigido
respostas mais rapidas por parte de gestores e da organizagdo do
trabalho pedagogico, de professores e da gestdo das politicas ptblicas
vigentes. Obviamente, respostas a essas provocagdes nao sao
produzidas pelas pesquisas cientificas em propor¢io que atendam
a diversidade dos sujeitos, visto sermos seres unicos.

Estamos na era técnico-cientifico-informacional (SANTOS,
2005) e, se aqui chegamos, devemos, certamente, ao que foi vivido
no passado pelos iniimeros registros, histdrica e socialmente cons-
truidos. Transformagdes ocorreram na vida, na sociedade e nas
instituigoes, repercutindo no cotidiano dos cidadaos, no sentido
de melhor qualificar a vida das pessoas.

E, seguindo esse mesmo processo, que venham novas
buscas, sempre, por algo que favorega a construgdo de um mundo
melhor, mais justo, mais acolhedor, mais inclusivo, com mais
respeito a diversidade dos sujeitos que nele habitam.

Sabemos que qualquer investigagdo, seja ela cientifica ou
ndo, toma por base a identidade e o processo de identifica¢ao do
pesquisador com o objeto a ser pesquisado. Concordo com Dias
(2002, p. 12), quando afirma:

[...] Pesquisar é um processo de ir além, de ir em busca de
caminhos, percorrer lugares escuros e claros, densos e leves,
tristes e alegres, movedigos e sinceros, frios e quentes, indi-
ferentes e acolhedores, dominantes e libertarios. Situagdes
que necessariamente, opostas e complementares, dialogam
com a nossa inquietagdo e despertam o nosso desejo de
conhecer e interpretar realidades.

Discorrer sobre fatos e sobre a histéria vivida e sentida é, na
verdade, tomar consciéncia do envolvimento e da responsabilidade
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que temos no contexto das relagdes sociais em que estamos inse-
ridos. E a forma como essas histdrias aparecem e como podem se
constituir assume papel preponderante em nossa propria historia,
como pessoa, como profissional e também como pesquisadora.

Meu espirito aventureiro e curioso tem orientado meu olhar
de investigadora guiando-me por caminhos ainda nio desven-
dados. Foi no periodo da construgdo da dissertagdo de mestrado
que passei a entender e a amadurecer minha percepgao acerca da
pesquisa e da agdo de pesquisar envolvendo sujeitos com compro-
metimentos motores que nio utilizavam da comunicacio oral.

Percebendo que, além da imagem e aparéncia dos sujeitos,
0 que mais assusta e transmite inseguranga aos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem no contexto da escola regular
é a dificuldade na comunicag¢éo oral, visto que a compreensio
de uma linguagem pouco comum e peculiar foge ao padrao
culturalmente estabelecido.

Muito se estuda sobre inclusdo escolar em seus diferentes
aspectos: no ambito legal, s6cio-histérico, como também no
ambito pedagdgico. Busquei ampliar esse espago de investigacdo
trazendo como objetivo deste artigo relatar a experiéncia da criagao
e utiliza¢do do instrumento denominado CROMOENTREVISTA
com vistas a possibilitar a participagdo direta de uma adolescente
com paralisia cerebral, com a oralidade comprometida e de dificil
compreensao, com sequelas significativas na area motora.

Para contribuir com as reflexoes ora apresentadas, trago
referenciais de pesquisadores que manifestam uma atitude positiva
frente a mudancas de concepgdo e a influéncia de métodos que
contemplam uma abordagem qualitativa. Refiro-me néo sé aos
usualmente adotados em relagdo as politicas de inclusio, aos
curriculos inclusivos e as praticas pedagdgicas, como também,
e especialmente, em relagdo a condugdo da investigagdo, aos
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caminhos percorridos nessa, e a abertura da possibilidade
da chegada de novos instrumentos e recursos que ampliem o
campo da investigagdo cientifica, a exemplo da utilizagdo da
comunica¢io alternativa — “drea da pratica clinica e educacional
que se propde a compensar (tempordria ou permanentemente) a
incapacidade ou deficiéncia do individuo com disturbio severo
de comunica¢ao”(WALTER, 2006, p. 9) como op¢ao que pode
favorecer a participagdo de pessoas ndo oralizadas em entrevistas.

Estudos apontam diferentes fatores que interferem na
construgdo de informagoes e dados, e Manzini (2003, p. 1, grifo
nosso) destaca que

[...] aimportincia da interven¢io do entrevistador na
produgéo do discurso do entrevistado (Gilbert, 1980;
Brenner, 1985; Blanchet, 1988; Dias, 1997); a influéncia da
intervencao do entrevistador nos processos de raciocinio
do entrevistado(Manzini, 1995; Manzini e Simao, 2001) e
ainfluéncia da intervengao do entrevistador nos processos
de memoria do entrevistado (Discovery Channel, 2001).

A partir de nosso grifo, entendo que o processo de inclusao
vem ganhando espago em nossa cultura e sociedade, mas, para que
possamos falar nas e das pessoas com deficiéncia, é imprescindivel
tornd-las protagonistas em seus papéis. Dessa forma, poderao se
sentir incluidas nesse tdo complexo processo — da inclusio —,
mostrando que é possivel, sim, envolver esse publico, mesmo que
a partir das intervenc¢des de pesquisadores.

Lidke e André (1986, p. 2) afirmam que “[...] o conhe-
cimento é, portanto, fruto da curiosidade, da inquietacio,
da inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos”.
Para tanto, temos adentrado no campo da curiosidade e das
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inquietagdes para avangar no Ambito das descobertas e trazer o
novo ao conhecimento de todos.

Busquei nos estudos da cromoterapia o embasamento para
subsidiar a proposicio da CROMOENTREVISTA, procedimento
alternativo de comunicagio que criei no percurso da investigagao.

Fundamentei, ainda, o referencial tedrico a partir das
ideias centrais de Vigotsky (1991, 2004, 1997), entendendo ser
essencial trazer para nosso caminhar investigativo os aspectos
mais relevantes da abordagem histérico-cultural, ressaltando
os pressupostos de uma tendéncia progressista de educagao, que
promove o envolvimento do sujeito em sua a¢do no mundo e
para o mundo. Concordo com Vigotsky (1997), quando diz que o
sujeito se constitui sujeito a partir da vida social, e, portanto, suas
possibilidades de desenvolvimento estdo nele proprio e nos outros
participantes da cultura em que vive.

Com base na atual perspectiva de uma sociedade inclusiva,
o que se pretende é que todos os sujeitos possam participar plena-
mente da vida em sociedade, usufruindo da escola e de outros
equipamentos sociais. Ademais, que eles possam fazer parte do
mundo do trabalho, independentemente da cor, raca, op¢ao sexual,
religido, condigdo fisica, intelectual, social ou cultural.

CONHECENDO LIZ...

A entrevistada é identificada por meio de um pseudoénimo,
LIZ. Foi assim denominada devido ao resultado da junc¢ao das
iniciais de seu nome apresentarem uma aproxima¢io com a
palavra luz, essencial para a conformacio das cores.

288



Maria da Conceicao Bezerra Varella
Luzia Guacira dos Santos Silva

LIZ é uma adolescente cheia de vida e possibilidades.
Comecou a frequentar a escola aos 8 anos de idade, interrompendo
sua escolarizag¢do formal aos 19 anos. Depositava na escola a pers-
pectiva de construir seu conhecimento e parte de suas relacdes de
amizade. Seu grande prazer era participar das aulas de capoeira
duas vezes por semana, momento em que encontrava os amigos e
ex-colegas de turma. Sempre que podia, participava das apresen-
tacoes de capoeira dentro e fora dos muros da escola. Adora sair,
ir & casa de amigos e parentes, mas, especialmente, ir a praia. E
tiel a todas as novelas apresentadas na televisdo, e a programas que
envolvam historias de amor e comédia.

LIZ nasceu prematura, de 7 meses, em abril de 1982,
coroando ainda dentro do carro, a caminho da maternidade, logo
ap6s o rompimento da bolsa. Possui diagnéstico de encefalopatia
cronica, popularmente chamada de paralisia cerebral, como
sequela de uma hipdxia perinatal. Permaneceu aproximada-
mente 15 dias na incubadora e nos dois primeiros dias de vida
apresentou convulsdes importantes, fazendo, a partir de entdo, uso
de medicagao para controle. Aos 2 anos de idade, as convulsoes se
tornaram esporadicas e a medicagéo foi suspensa.

Coletei informagdes sobre o prontuario de LIZ, quando,
em 1996, aos 4 anos de idade, chegou aquela instituigdo para uma
consulta neurolégica. A partir dai, comega a primeira indicagdo
para o tratamento na fisioterapia.

Em 1999, também por indica¢gdes médicas, inicia o trata-
mento fonoaudiologico e em psicomotricidade. Ha ainda o registro
do atendimento na natagéo terapéutica, mas nao foi possivel precisar
a data de inicio por auséncia dessa informacio em sua pasta.

A partir dos registros dos prontuarios, fiz um recorte e uma
breve analise de suas fichas de evolu¢io, por terapia realizada, a saber:
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FISIOTERAPIA
Diagndstico: paralisia cerebral espastica.
Progndstico: nao informado.

Intervencio: estimulagdo de equilibrio e postura, sustentacdo

de tronco e pescogo.

FONOAUDIOLOGIA

Diagnéstico: altera¢ao nas fungdes neurovegetaticas de mastiga-
¢do e degluticdo. Presenca constante de sialorreia (hipersalivagao)
e auséncia total de fala. Tem boa compreensao e se comunica ape-
nas com o sorriso.

Prognéstico: minimizagdo das dificuldades citadas e oralizagao.

Intervengdo: estimulagdo da linguagem de maneira funcional e
introdugdo da Comunicagdo Alternativa Suplementar (CCS).

Observagao: por vezes se mostra pouco colaborativa, prejudi-
cando a evolugdo do quadro. Houve muita resisténcia no uso da
prancha de comunicagdo alternativa, especialmente quando de
sua entrada na adolescéncia.

NATACAO TERAPEUTICA

Diagndstico: paralisia cerebral espastica.
Prognéstico: fortalecimento da musculatura.

Intervenc¢do: nio informado.
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PSICOMOTRICIDADE
Diagnostico: ndo informado.

Prognéstico: ndo informado.

Intervengdo: estimulagdo motora.

TERAPIA OCUPACIONAL
Diagndstico: paralisia cerebral espastica.
Prognéstico: ndo informado.

Intervengao: postura, autonomia e funcionalidade dos membros.

Diante dos atendimentos clinicos descritos em seu prontu-
ario, constatei que, nos anos iniciais do tratamento de reabilitagao,
foram realizados, naquela Instituicao, alguns estudos de caso, nos
quais havia a explicitagao e andlise das interven¢des propostas por
cada terapeuta, embora nao houvesse nenhuma agéo interdisci-
plinar sistematizada.

Sua mae chegou a Institui¢do interessada apenas no trata-
mento de reabilitagao para LIZ, mas alguns profissionais insistiram
para que a crianca ingressasse na escola.

[...] Ela tinha uns 8 anos quando entrou na escola, ela
comegou a entender mais da vida, porque com o trata-
mento acaba que uma coisa vai puxando outra, é bom para
0 corpo, bom para a mente, bom para a cabega. Tivemos
as dificuldades iniciais de escola, de adaptagio dela e da
proépria escola com ela... Tudo na vida é uma questao de
adaptacio, nossa e dos outros. (DEPOIMENTO DA MAE
de L1Z, 2010). (VARELLA, 2011, p. 55).
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No tempo de entrar na escola, foi acolhida por todos. Mas
todo comeco ¢ dificil, a escola ainda ndo sabia como fazer. A mae
comenta suas dificuldades e medos a seguir:

[...] as dificuldades na escolariza¢io de LIZ foram
também a minha falta de conhecimento, a pura igno-
rancia, que néo tinha na época. Ndo que eu resistisse a
colocar LIZ na escola e acreditar nela, mas eu ndo tinha
ligado os fatos, tava mais preocupada com a reabilitacao
do que com a questio da escola. Hoje vejo que a reabi-
litagdo cresceu junto com a educagéo, foi um grande
passo, evoluiu muito, entdo uma coisa liga a outra... é
preciso que tenha alguém que diga. E foi uma professora
de educagio fisica que acordou para essa possibilidade.
[...] Aivem a parte da prote¢do, minha filha é tao sensivel,
indefesa, ai pega um menino danado, esperto, como é
que vai ser? Alguém vai parar, olhar, observar se ela ta
bem, se ela nio ta? (DEPOIMENTO DA MAE DE LIZ,
2010). (VARELLA, 2011, p. 55).

Paralelo ao seu ingresso na escola (esta considerada em
transicao, na tentativa de atender ao novo paradigma proposto:
inclusao), LIZ permanecia fazendo os varios atendimentos ja
mencionados e, de acordo com sua mae, a maior dificuldade de
LIZ era em relacio a coordenacdo motora e a fala.

Ela ndo fala, entdo é uma barreira muito grande. Como
¢ que a gente chega nesse mundo dela? Ela entende, mas
ndo sabe se expressar. Embora ela tivesse recebendo todos
os estimulos necessarios por parte dos profissionais da
reabilitagdo, a lesdo que ela teve foi muito grave. A gente
nem esperava que ela desenvolvesse o tanto que ela desen-
volveu! [...] Desde o primeiro dia de aula ela se sentiu muito
bem na escola, era tudo novidade. Até para os professores
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que com essa historia de incluséo... Eles nem sabiam o que
eraisso... Ela sempre teve o respeito de todos (depoimento
da MAE de LIZ, 2010). (VARELLA, 2011, p. 56).

Analisando seu histérico escolar, destaco que Liz foi
matriculada na escola da referida ONG em 2001, ficando até
2008. Ingressou na educagdo infantil e permaneceu até o 5° ano
do ensino fundamental.

Ao final de ano de 2008, foi proposta a sua méie a possibi-
lidade de mudanga de escola e a inclusdo de LIZ em uma escola
em que ela pudesse se relacionar com adolescentes da mesma
faixa etaria que a sua e de seu grupo de interesse. Mas sua mae
demonstrava inseguranc¢a no processo de inclusdo, achando que
ela, ou ambas, ndo estavam preparadas para esse grande desafio.

Em 2009, ja com 17 anos, LIZ permanecia cansada,
desmotivada e sem as devidas conquistas em suas aprendizagens
sistematicas. Naquele momento participava de um projeto para
jovens e adultos. Esse projeto foi criado para dar continuidade
as atividades pedagogicas dos estudantes com idades mais avan-
¢adas (o que era seu caso), mas essa proposta tinha foco mais
ocupacional que pedagdgico. Chamavam-se “oficinas” e aconte-
ciam apenas duas vezes por semana, divididas em praticas que
envolviam: artes, nas suas diferentes linguagens; corpo, leitura
e contacdo de histdria; e informatica. Por diversos motivos, no
ano seguinte, o projeto se encerrou.

Novos didlogos se instalam entre a escola e a mae de Liz
e foi iniciada assim a fase de sedugdo da mae para sua saida da
ONG em dire¢do a um novo contexto na rede regular de ensino,
mas teria que ser na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Em uma
primeira conversa, a mae de LIZ se nega a aceitar a sugestdo, ja
que as turmas de EJA funcionam a noite e ela dependeria de um
transporte publico coletivo adaptado para se deslocar até a escola
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e, além disso, teria que mudar completamente sua rotina. Mesmo
assim, no ano de 2010, convencida a tentar, ela recorre a uma
escola municipal proxima a sua casa e matricula a filha na EJA.
E aproveita para também retomar os estudos e se matricula na
mesma escola da filha, em turmas distintas.

Nao demorou muito até que a coordenagdo da Escola
propusesse que as duas alunas frequentassem a mesma turma, na
intengédo de favorecer a comunicagao de LIZ junto aos professores
e colegas de turma. Ou seja, a escola da rede municipal ndo deu
conta de “inclui-la” e ela desistiu da sala de aula no ano seguinte.
Atualmente, LIZ permanece apenas nos atendimentos de nata¢io
terapéutica e fisioterapia na referida ONG.

COMUNICA(;AO ALTERNATIVA:
ALTERNATIVA PARA INCLUSAQ?

Conforme ja tratado anteriormente, a comunicagdo pode se
expressar nao s6 por meio da oralizagdo e da escrita, embora seja
essa a forma padrdo e mais usual na sociedade contemporéanea. Na
medida em que expressamos nossos sentimentos, usando nosso
corpo, outras comunicagdes surgem. Essas diferentes formas de
expressdo podem ser verbais ou ndo verbais e, nas inter-relagoes,
elas se misturam e se complementam. Logo, a comunicagio ¢
complementada por outros elementos comunicativos.

Para as pessoas com comprometimentos na drea motora,
faz-se necessario ampliar a habilidade de comunicag¢iao daquelas
que ndo conseguem oralizar. A comunicagao alternativa veio
justamente com essa finalidade. Nao com o intuito de substituir
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a fala, mas, e especificamente, com o objetivo de fazer com que a
comunicacio, de fato, possa ocorrer.

Manzini e Deliberato (2006), em suas pesquisas, afirma que
varios sdo os termos que pretendem designar a comunicagdo como
suporte: comunicacdo alternativa; comunicacéo suplementar ou,
ainda, comunica¢do ampliada. Para esses autores,

a comunicagdo suplementar ou ampliada enfatiza formas
alternativas de comunicagio visando dois objetivos: prover
e suplementar a fala, e garantir uma forma alternativa de
comunicag¢io para um individuo que comecou a falar
(MANZINL DELIBERATO, 2006, p. 5).

Para as pessoas com paralisia cerebral com sérios compro-
metimentos motores, de que trata este estudo, hd recursos da
comunicac¢do alternativa que vdo depender da mediagio de
alguém para que seja manuseado o material escolhido. Alguns
alunos apontam, outros olham, mas ha aqueles que necessitam
que esse outro indique cada figura até que sua escolha seja satis-
feita, o que chamamos de varredura.

Varios aspectos precisam ser observados para que seja
definido um sistema de comunicacio alternativa. Inicialmente,
nos adverte Souza (2003), é necessario ter o conhecimento
desse sujeito, seu nivel de comunicagdo, suas necessidades,
seu ambiente, suas habilidades e limita¢des do ponto de vista
sensorial, perceptivo, cognitivo e motor. Além disso, é imprescin-
divel saber quais recursos se dispoem para a implantagio dessa
proposta, suas vantagens e desvantagens.

Ademais, Pelosi (2003) acrescenta que os recursos irao
diferir caso o sujeito seja lento, muito lento, ndo possua forga para
segurar o lapis ou ndo possua escrita convencional. Essa autora
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considerou escrita convencional, a possibilidade de o sujeito
escrever com as maos usando qualquer tipo de grafia.

Em suas pesquisas, Duarte (2005) destaca que os aspectos
tecnoldgicos de comunicagdo suplementar e alternativa e de
linguagem sao diferentes. De acordo com Manzini e Deliberato
(2006, p. 4):

A expressdo comunicagdo alternativa e/ou suplementar
vem sendo utilizada para designar um conjunto de proce-
dimentos técnicos e metodoldgicos direcionado a pessoas
acometidas por alguma doenga, deficiéncia, ou alguma
outra situagdo momentinea que impede a comunicagdo
com as demais pessoas por meio de recursos usualmente
utilizados, mais especificamente a fala.

Nio podemos querer que as necessidades educacionais das
pessoas com deficiéncia fisica, particularmente, das pessoas com
paralisia cerebral, sejam ignoradas.

Quando se trata de uma pessoa com paralisia cerebral, como
no caso relatado, a linguagem nao se expressa de forma conven-
cional, mas por meio da linguagem corporal ou por meio de uma
ajuda técnica, diferente da prevaléncia da linguagem escrita e oral.
Lauand e Mendes (2008, p. 125) destacam que

[...] o grande investimento no desenvolvimento das
novas tecnologias de informacgédo e comunicagdo e nas
tecnologias assistivas, onde se verifica inclusive que seu
uso tem viabilizado a educagio, a inclusdo escolar e social
de individuos com necessidades especiais, provocando
inclusive mudangas em potencial na sua educagio.

Assim, entendo que, apenas dar o acesso dessas pessoas
a sala de aula, nio significa que estamos contribuindo com seu
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processo de aprendizagem. Precisamos agir de forma a possibi-
litar também a sua permanéncia, com qualidade, e, para isso, é
imprescindivel que haja comunicagio entre os sujeitos envolvidos.
Atualmente, a escola, com suas praticas e posturas, ainda
ndo consegue formar pessoas para outra linguagem, outra leitura
que ndo seja a do codigo escrito, socialmente convencionado.
Conforme a definicao de comunicagéo, prevista no art.
20, do Decreto N° 6.949 de 25 de agosto de 2009, que promulga
a Convengdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia, em seu texto, traz os seguintes termos a esse respeito:

[...] “Comunicac¢do” abrange as linguas, a visualizagdo de
textos, o braile, a comunicagio tatil, os caracteres ampliados,
os dispositivos de multimidia acessivel, assim como a
linguagem simples, escrita e oral, os sistemas auditivos e
os meios de voz digitalizada e os modos, meios e formatos
aumentativos e alternativos de comunicacio, inclusive a
tecnologia da informacdo e comunicagio acessiveis.

Seguindo os conceitos de Vygotski (2004), embora pensa-
mento e fala tenham caminhos de desenvolvimento paralelos, em
determinado momento esses caminhos se encontram, permitindo
a construcio do pensamento verbalizado e da fala intelectual.
Quando esse pensamento nao consegue ser verbalizado, essa
comunica¢do pode e deve ocorrer por outra via, e a escola deve
estar atenta para a descoberta desse novo caminho.

Eis aqui um dos grandes movimentos em prol da acessi-
bilidade e, consequentemente, da inclusao escolar. Dessa forma,
faz-se imprescindivel conhecer quem é esse sujeito para que
ele mesmo possa dizer como entrar em seu mundo, ou qual é o
melhor recurso para que possa se comunicar e permanecer na
escola com qualidade de aprendizagem.
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PLANO METODOLOGICO

Na investigacdo realizada durante o mestrado, optei pela
pesquisa qualitativa, utilizando como recurso metodolégico
o Estudo de Caso. A pesquisa qualitativa é empreendida sob
a luz de um estudo tedrico e pratico impregnado de vivéncias
de quem o produz a partir do contexto sociocultural que o
concretiza. Nesse tipo de pesquisa, o pesquisador é o préprio
instrumento que media a obtencdo dos dados, atuando no
campo de investigagdo como veiculo sempre ativo e dinamico
a favor da construgido do conhecimento.

E essencial a clareza de que a escolha de qualquer tipo de
pesquisa depende da natureza do problema e das questdes que
envolvem o objeto a ser pesquisado. No entanto, é importante
mediar as vantagens e desvantagens na escolha de cada metodologia.

Considerando as pesquisas de Yin (2005), o estudo de
caso foi escolhido porque seu foco de interesse é um fendmeno
contemporaneo e sem volta, refor¢ado por todos os movimentos
sociais e legais que estdo ocorrendo no contexto educacional e
politico atual - a inclusdo escolar - e busca retratar as dinamicas
e estratégias da situagdo proposta, vivenciadas no contexto e
campo pesquisado. Ao longo da pesquisa, usei varios procedi-
mentos de registro, entre eles, o registro fotografico, todo feito
em maquina digital pessoal.

Para os registros brutos, fiz uso de um diario de campo.
Nele anotava os fatos e dados referentes ao que ia encontrando
no caminho. Seguindo o itinerario da pesquisa, utilizei procedi-
mentos simples, mas eficazes, na construc¢io de dados, foram eles:
1) a observagéo participante; 2) a realizacao de entrevistas semies-
truturadas, e de questiondrios, além da CROMOENTREVISTA;
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e 3) a Leitura de documentos. Mais adiante faco um recorte mais
detalhado do que vem a ser a CROMOENTREVISTA.

De acordo com as ideias de May (2004, p. 180), a obser-
vagdo participante

[...] ¢ 0o método de pesquisa social cuja aplicagdo e analise
sdo as mais exigentes e dificeis; [...] esse método requer que
gastem uma grande quantidade de tempo em cercanias
com as quais podem nao estar familiarizados; estabelecer
e manter relacionamentos com pessoas com as quais
possam ter pouca afinidade pessoal [...].

Nesse caso, precisamente, permitiu-me construir para-
metros em que a comunicagdo direta com o sujeito da pesquisa
era dificil. Como se trata de uma adolescente, com paralisia
cerebral e comprometimentos importantes na sua comunicagao
oral, minha participagdo em alguns momentos da sala de aula
e nas interagdes entre os sujeitos envolvidos, especialmente 0S
professores, foi fundamental para a construcdo dos dados da
pesquisa e de pontos de vista.

Em relagdo aos questiondarios e as entrevistas, segundo
Bogdan e Biklen (1994), o objetivo é sempre a obtengdo de dados
a partir da linguagem prépria do sujeito, considerando que sdo
instrumentos eficazes para que os pesquisadores consigam se apro-
ximar das préticas, pessoas e de seus sistemas de representacio,
classificagdo e organizagdo do universo pesquisado. Na investi-
gacao do tipo qualitativa, a observagao participante e a analise de
documentos podem ser utilizadas como foco predominantes de
construc¢ao de dados ou como forma de complemento.

Utilizei a entrevista semiestruturada do tipo livre, que
permitiu explorar melhor as diferentes falas e pontos de vista dos
colaboradores da pesquisa. Assim, elaborei roteiros distintos para
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dialogar com os diferentes sujeitos envolvidos na pesquisa, nossos
preciosos colaboradores, quais sejam: os gestores, os professores e
a propria LIZ. Cabe ressaltar que inicialmente havia selecionado
esses trés grupos de colaboradores, entretanto, a “mae” entrou em
momento posterior, como colaboradora, por uma necessidade
minha e do desenvolvimento da pesquisa, em consequéncia, justa-
mente, da dificuldade em estabelecer comunicagédo oral com LIZ.

Para facilitar a analise, as entrevistas foram registradas por
meio de gravagido em audio, transcritas na integra e devidamente auto-
rizadas pelos participantes, conforme exigéncia de o Comité de Etica,
parecer n° 011 de 08/03/2010, no qual esta pesquisa estd vinculada.

Com a gravagdo das entrevistas em dudio, vale destacar que
o momento mais dificil foi a gravagdo da entrevista de LIZ. Devido
as dificuldades na sua comunicagao oral, convidei sua mae para
mediar nossa conversa, emprestando sua voz nos nossos momentos
de dificuldade de compreenséo. Para favorecer a proposta, repro-
gramei a entrevista para que ela pudesse acontecer com dudio e
video. Havia combinado com LIZ a data da entrevista e solicitado
a ajuda de sua mae para realizar a grava¢ao, mas LIZ nao aceitou
fazer uso da fala da mae, como havia proposto inicialmente.
Afirmou que ela mesma queria “falar”. Surge entdo um grande
desafio: Como iria conseguir realizar essa entrevista? Deparei-me,
naquele momento, com um grave problema.

De acordo com o que afirma Loizos (2002, p.153),

ndo hd razdo para introduzir uma gravac¢io de video em
uma situagdo de pesquisa a ndo ser que isso seja a melhor
ou Unica maneira de registrar os dados, ou que seja clara-
mente imperativo grava-los.
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Entendj, entdo, ser essa uma situacio em que a gravagdo em
video era a inica maneira de ir em busca dos dados que necessitava.

Preparei o ambiente, na conveniéncia da entrevistada, e fiz
o primeiro ensaio. Foram necessarios alguns combinados para
que as respostas pudessem ser dadas corporalmente. Ela, fazendo
uso de seus movimentos e expressdes faciais, sorrisos, olhares
etc., e, nos, redobrando nossa atengdo para que as respostas as
questdes pudessem ser compreendidas com clareza e que todas
as relagdes propostas pudessem ser estabelecidas sem a perda das
ricas informagdes. A mae esteve presente durante a gravagao, mas
¢ importante dizer que ela sé entrava para complementar algumas
respostas quando LIZ sinalizava essa necessidade, por meio do
olhar, atendendo ao nosso combinado inicial.

Os dados da entrevista foram, de certa forma, constru-
idos de maneira muito subjetiva devido a sua comunicagéo ser
basicamente corporal e suas respostas nao terem sido concretas
como previsto inicialmente. Além do que, eu oferecia apenas
duas alternativas de escolha (sim - ndo; gosto - ndo gosto), o que
poderia indicar diretividade nas respostas, conforme pontuado
pelos orientadores e coorientadores.

Encontrei-me num impasse, e, assim, encarei o desafio de
pensar uma alternativa metodologica que atendesse a necessidade
da pesquisa com fidedignidade as respostas e dados coletados,
dando respaldo cientifico, mas, e especialmente, considerando a
participacao e o pensamento de LIZ. Assim, organizando uma
tabela de cores que favorecesse a comunicagao de LIZ, reapliquei
algumas questdes da primeira entrevista. Inclui novas questoes
fechadas que retratassem de maneira mais clara seus sentimentos
e percepg¢oes em relagdo as diferentes disciplinas e professores.
Tudo foi sendo registrado para posterior andlise.
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As cores sempre me chamaram atengéo e interesse, exercendo
influéncia sobre minhas emogdes, meu corpo e meus sentimentos.
Elas estdo em todos os lugares, ruas, casas, objetos, pessoas, na
natureza. Esta entdo, se apresenta sob as mais diferentes e variadas
cores! Nesse contexto, de acordo com Marini (2005, p. 27), “devemos
lembrar que s6 podemos perceber as cores na presenca da luz. Cor é
luz, e sem luz nao poderiamos vé-las. [...] A cor é resultado do reflexo
daluz que ndo é absorvida pelo pigmento”.

Redimensionando o encaminhamento da entrevista, adaptei
alguns elementos e propus nova organizagao do questiondrio
(conforme figura 1), que possibilitasse o uso das cores como
indicador de respostas. Busquei nos estudos da cromoterapia o
embasamento que precisava para subsidiar a proposi¢ao dessa
metodologia de entrevista a qual acabara de conceber e denominei
de CROMOENTREVISTA.

Figura 1 - Modelo da CROMOENTREVISTA
Fonte: elaborado pela autora (2011).

Marini (2005) traz algumas consideragdes sobre as cores e
suas fungdes. Neste caso, a escolha das cores néo foi aleatdria, foi
realizada apds o estudo de suas representagdes e significados baseado
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na cromoterapia. Para facilitar sua autonomia e proporcionar a LIZ
o protagonismo nas respostas dadas, criei, também, uma mascara
feita com pléstico duro, onde fiz um recorte - como um molde
vazado - do tamanho do quadrado em que seria marcada a resposta.

Essa mascara (ver digitaliza¢ao da figura 2) veio da necessi-
dade de que fosse marcada uma resposta de cada vez, sem misturar
as diferentes questdes e comprometer as analises. Pensei nessa
ferramenta em decorréncia de sua espasticidade, caracteristica
marcante do tipo de sua paralisia cerebral. Para a escrita de sua
marca de resposta, ela fez uso de um giz de cera grosso, de forma
que favorecesse sua preensao.

Figura 2 - Imagem digitalizada da Mascara de plastico tamanho
A4 com molde vazado, usada para delimitar o quadro da resposta.

Como as respostas obtidas na entrevista gravada em audio e
video foram, de certa forma, direcionadas, visto s6 contemplarem
duas alternativas, e, dessa forma, nao atenderem a exigéncia
cientifica da investigacdo, recorri as mesmas perguntas. Dessa
vez, ofereci a LIZ a oportunidade de eleger, entre seis opgoes,
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aquela ou aquelas que melhor comunicassem seus sentimentos,
sempre relacionadas as cores.

Foi aplicada, também, uma entrevista estruturada, que
serviu para que pudesse conhecer o que ela pensava sobre cada
professor e suas respectivas disciplinas. Nessa, fiz uso de questoes
diretas oferecendo como resposta: “sim”, “nao” e “ndo sei”. Ela pode
responder, de préprio punho, ao questionario proposto, usando a
mascara, estratégia esclarecida anteriormente, mesmo tendo sido
eu a entrevistadora e a ledora das questdes.

Com a organizagdio da CROMOENTREVISTA, obtive
respostas concretas e diretas as questdes propostas. Mesmo
assim, houve a necessidade da minha intervencao e auxilio na
movimenta¢do do papel, ou seja, ainda ndo estava dada sua
total autonomia. Dessa forma, ainda falta desvendar estratégias
para refinar o instrumento e suplantar os limites da autonomia,
promovendo, assim, a efetiva valida¢do do referido instrumento.
Para este caso e para aquele momento, ndo havia tempo habil
para validar a etapa da autonomia.

ALGUMAS CONSIDERACOES...

Com base no relato desta experiéncia, constatei que,
embora a participagdo de LIZ como protagonista no caso
pesquisado ainda ndo pudesse ser validado — pela necessidade de
aprofundamento cientifico e por ndo promover total autonomia
a estudante em tela -, sugiro que as relagdes dialogicas existentes
entre os diversos sujeitos, da escola ou fora dela, sejam revistas e
que se redimensionem as concepgdes e as praticas pedagogicas,
(re)visitando os projetos pedagogicos, seus principios, visdo de
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futuro, fundamentos e metodologias, colocando a tecnologia
assistiva e os seus diversos recursos e instrumentos como ferra-
mentas imprescindiveis a inclusio.

Para tal, faz-se necessario instaurar processos de formacio
continuada e autoformagéo junto aos docentes, gestores e profis-
sionais de toda comunidade escolar, de maneira sistematica, bem
como promover orientagao aos pais e demais familiares em suas
demandas especificas. Essa troca de saberes precisa ocorrer tanto
no ambito da escola, quanto fora dela.

A formagdo continuada deve constituir-se em um espaco
no qual se possa atualizar conhecimentos teérico-metodolégicos,
conhecer ferramentas e recursos que possam favorecer o desem-
penho das competéncias e habilidades pertinentes ao 4mbito
educacional e social. Esse processo formativo precisa ser desempe-
nhado como ato continuo, considerando a constancia e o surgimento
de conceitos, novas tecnologias e experiéncias, tornando frequente
a reflexdo sobre as concepgdes do ensinar e do aprender.

Urge o entendimento claro que a implementagao da
comunicagao alternativa é um caminho que pode ser aberto no
favorecimento de um novo canal comunicativo, permitindo que
as pessoas com paralisia cerebral expressem seus conhecimentos,
sentimentos e possam avaliar, sob sua propria perspectiva, as
relagdes de ensino e de aprendizagem praticadas nas escolas.

E facil perceber que as pessoas com paralisia cerebral
podem e querem mostrar suas intengdes, seus conhecimentos, seus
interesses e anseios, no entanto, muitas vezes, nio lhes é permitido
fazé-lo a partir das limitagdes que seu proprio corpo lhes impoe.
Necessario se faz que cada sujeito, em sua condi¢do prépria, possa
dialogar com seus limites, esclarecendo aos interessados sobre as
suas necessidades e possibilidades. Essa experiéncia transforma-
dora de aprender com LIZ me permitiu descobrir que ela também
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estava aprendendo e, portanto, foram (re)conhecidas as potencia-
lidades para os avangos em suas aprendizagens.

Sabemos que ndo é suficiente incluir pessoas com deficiéncia
na escola regular se também nao realizamos, simultaneamente, a
reeducagdo do nosso olhar, um visitar as concepgoes e as praticas
pedagogicas, a fim de rever os estigmas que pairam sobre cada um
dos sujeitos, suas historias, suas possibilidades e suas vivéncias.

A construgdo histérica e cultural da deficiéncia, como uma
diferenca que se faz presente nas mais diversas sociedades é, e
sempre serd, transversalisada pelas multiplas leituras e interpre-
tacoes. Leituras recheadas de preconceitos, e esses, muitas vezes,
imobilizam as conquistas pela garantia de direitos.

Acredito que essa experiéncia provocou reflexdo, abriu
possibilidades e rompeu com antigas concepgdes e convengoes.
Da mesma forma, fez emergir um incoémodo, sinalizando que as
praticas que nio incluem as proprias pessoas com deficiéncia como
protagonistas das pesquisas qualitativas precisam mudar, aden-
trando num continuo movimento de busca por novos caminhos.
Seguirei nesse didlogo, acreditando que é possivel dar “voz” e vez
aos sujeitos na condi¢do de pessoa com deficiéncia.
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