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RESUMO

Nas vertentes politica, filosofica e legal, a escolariza¢do da crianga com deficiéncia, tal qual,
daquela com cegueira, fundamenta-se no paradigma da inclusdo. Em vistas das
particularidades no desenvolvimento e na aprendizagem da crianga com cegueira, sobretudo
congénita, a mera provisdo de certos recursos pedagdgicos especificos ndo garantira que ela
seja assistida em suas necessidades, o que poderd comprometer, no contexto escolar, o seu
processo de formacdo de conceitos. Isso porque, nem sempre o professor da sala regular
dispord dos suportes: servicos e recursos, adequados ao desenvolvimento de praticas
pedagdgicas de fato tangiveis ao educando com cegueira. Assim, e, sabendo-se que 0 servico
do coensino vem sendo apontado pela literatura da area como uma alternativa ao sucesso da
incluséo escolar, conduziu-se uma pesquisa-acéo colaborativa, em dois estudos, objetivando-
se no Estudo 1: implementar, descrever e analisar uma pratica pedagdgica para 0 acesso ao
curriculo por um estudante com cegueira congénita — em uma sala regular, construida pelo
coensino, ministrado por uma professora de sala regular e uma educadora especial, no caso,
esta pesquisadora e no Estudo 2: Conferir o conhecimento e a opinido da professora da sala
regular sobre o servico do coensino, antes e ap6s ser prestado por essa educadora especial de
coensino/pesquisador. Compuseram entdo a amostra da pesquisa: um estudante com cegueira
congénita — sem outros comprometimentos, matriculado no primeiro ciclo do ensino
fundamental (4° ano de uma escola publica municipal), sua professora da sala de aula regular
e a educadora especial do coensino/pesquisadora. A pesquisa foi desenvolvida na sala de
matricula e atuacdo dos participantes. Neste relato os dados foram divididos em dois estudos.
No Estudo 1 implementou-se o servico do coensino no decurso de um semestre letivo e
procedeu-se ao planejamento e desenvolvimento de praticas pedagodgicas que permitissem ao
participante acessar o curriculo. Selecionou-se para descricdo e analise, do Estudo 1, uma
pratica do componente curricular Ciéncias, com tema “Sistema Solar”; desenhada pelas
educadoras da sala de aula regular e especial do coensino/pesquisadora para ser, a principio,
acessivel ao estudante com cegueira, porém, planejada sob os preceitos do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA), presumiu-se que beneficiaria aos demais alunos. A descricdo e
a analise dessa situacdo de ensino foram registradas no Protocolo para registro e avaliacdo das
atividades pedagdgicas curriculares, formulado por essa pesquisadora, composto pelos itens:
Curriculo, Coensino, Recurso Pedagdgico, Medicdo e Avaliacdo. Os resultados do Estudo 1
mostraram que o Curriculo teve de ser adaptado e flexibilizado ao aluno com cegueira, porém,
essas acomodacdes, devido ao DUA, estenderam-se a todos os alunos. Relativo ao Coensino
verificou-se que coexistiram os arranjos estacdo e time de ensino, coeso as demandas do aluno
com cegueira e dessa pratica. Quanto ao item Recurso Pedagdgico, tanto em relacdo aos de
uso geral, quanto especificos se constatou que o participante com cegueira teve dificuldades
na apreensao dos conceitos que comportavam, devido provavelmente as estratégias da
mediacdo realizada, a principio, por via da audiodescri¢cdo. Finalmente, sobre a Avaliacdo da
pratica, pelo conhecimento das producdes textuais dos alunos “Relato de experiéncia” da aula,
constatou-se que apreciaram as mediag¢des dos conceitos apoiadas nos recursos pedagdgicos
especificos, tal como na interlocugdo verbal e, valorizaram a acdo de seus colegas na
mediacdo dos conceitos ao estudante com cegueira. O Estudo 2, pela pretensdo em se
conhecer a opinido da professora Joana sobre o servico do coensino, antes e ap0s sua
prestacdo, pautou-se na realizacdo de duas entrevistas semiestruturadas, transcritas e
analisadas com suporte da técnica de Analise Textual Discursiva. Dos seus resultados,
apresentados e discutidos em categorias, a saber: Conhecimento sobre o coensino,
Caracteristicas e requisitos do coensino, sublinha-se que a educadora da sala de aula regular
concordou que, para além de ter ampliado seus conhecimentos sobre o servico, ainda se



aprimorou como docente, passando a finalmente conhecer e viver a inclusdo escolar.
Conquanto das limitagcbes da investigacdo, como por ter se procedido a apenas analisar e
discutir uma Unica préatica pedagdgica, infere-se, pelos resultados que se obteve, que essa
pesquisa agédo colaborativa provocou mudangas positivas no contexto e na aprendizagem dos
alunos direta e indiretamente envolvidos, como ainda o aprimoramento profissional da
docente, quanto ao coensino e temas relacionados, de tal sorte que se ousou em presumir que
ela passou a ter atitudes sociais mais favoraveis acerca da incluséo escolar.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Cegueira Congénita. Coensino. Desenho Universal para
a Aprendizagem. Mediacdo de Conceitos. Recursos Pedagdgicos.



ABSTRACT

In the political, philosophical and legal aspects, the schooling of children with disabilities,
such as blind children, is based on the inclusion paradigm. Considering the particularities in
the development and learning of blind children, especially the ones with congenital blindness,
the mere provision of certain specific pedagogical resources will not guarantee that their
needs are met, which may compromise their process of concept formation at school. That
happens because the teacher in a regular classroom will not always have enough support, such
as services and resources, suitable for the development of pedagogical practices actually
tangible to the blind learner. Thus, since the service of co-teaching has been pointed out in the
literature of the area as an alternative to the success of school inclusion, a collaborative
action-research case study was conducted. Two studies are ready, with the purpose of
implementing in the first one. In Study 1 was implementing, describing and analyzing
pedagogical practices that enable students with congenital blindness, in a regular class, to
access the curriculum through co-teaching service, in a classroom with two responsables:
regular professor who teachs in this class, and a special teacher, this researcher. In the Study
2, the aim was check the knowledge and opinion of the teacher of the regular class about the
coensino's service, before and after being provided by this special educator / researcher. The
sample was then composed of: a student with congenital blindness - with no other
impairments, enrolled in the first cycle of elementary school, his regular classroom teacher
and this co-teaching special educator/researcher. The research was developed in the
enrollment room and the performance of the participants took place in a 4th year classroom of
elementary school, in a municipal public school. Research data were divided into two studies.
In Study 1, the Co-teaching service was implemented during a school semester; planning and
development of pedagogical practices that enabled the participant to access the curriculum
were carried out. A practice from the Sciences curriculum component, with "Solar System"
theme, was selected for description and analysis of Study 1; designed by the educators of the
regular classroom and the co-teaching special educator/researcher to be initially accessible to
the blind student, but planned under the precepts of the Universal Design for Learning (UDL),
it was assumed to benefit the other students. The description and analysis of this teaching
situation were made through the Protocol for registration and evaluation of curricular
pedagogical activities, formulated by this researcher, composed of: Curriculum, Co-teaching,
Pedagogical Resource, Measurement and Evaluation. The results of Study 1 showed that the
Curriculum had to be adapted and softened to the blind student, but these accommodations,
due to the UDL, were extended to all students. Regarding Co-teaching, it was found that the
station teaching and teaching team arrangements coexisted, coherent with the student's
demands with blindness and this practice. As for the Pedagogical Resource item, concerning
both the ones of general and specific use, the participant with blindness showed difficulties in
apprehending the concepts, probably due to the mediation strategies carried out, initially
through audio description. Finally, regarding the evaluation of the practice, through students
"Report of experience", filled out by the end of the class, it was shown that they appreciated
the mediations of the concepts relying on the specific pedagogical resources, such as verbal
interaction, and revealed the action of his colleagues in the mediation of concepts to the blind
student. In Study 2, willing to know teacher Joana’s opinion about co-teaching service, two
semi-structured interviews were performed before and after it, which were transcribed and
analyzed with the support of the Discursive Textual Analysis technique. From its results,
presented and discussed in categories, namely: Knowledge about co-teaching and
Characteristics and requirements of co-teaching, it is worth highlighting that the regular
classroom educator agreed that, in addition to having expanded her knowledge about the



service, she also improved as a teacher and finally became acquainted with and lived school
inclusion. In spite of the limitations of the research, since it is a case study and analyzed and
discussed only a single pedagogical practice, based on the results obtained, we may infer that
this collaborative action-research brought about positive changes in the context and learning
process of the students directly and indirectly involved, as well as improved the professional
practice of the teacher regarding co-teaching and related subjects in a way that we dare to
assume that she started having more favorable social attitudes towards school inclusion.

Key words: Special Education. Congenital blindness. Co-teaching. Universal Design for
Learning. Mediation of Concepts. Pedagogical Resources.
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APRESENTACAO

A imersdo na area da Educacdo Especial, com foco na deficiéncia visual,
aconteceu como consequéncia de um processo de formacéo iniciado no primeiro ano do curso
de Licenciatura em Pedagogia. Quando da escolha de um curso de pedagogia, na inscricdo do
vestibular, optei por tentar o ingresso na Universidade Estadual Paulista-UNESP de Marilia,
sendo que esta era a Unica universidade que detinha habilitaces nas quatro areas das
deficiéncias: auditiva, fisica, mental e visual. Ao ingressar, em 2003, no primeiro semestre do
curso, felizmente fui contemplada com uma Bolsa PAE (Programa de Atendimento ao
Estudante) e indiquei interesse em participar de um projeto da Educacdo Especial,
desenvolvido no Laboratério de Educacéo Especial, sob orientacdo do professor Eduardo José
Manzini. Neste projeto eu pude colaborar na adaptacdo e confecgdo de recursos para uma
estudante desta Universidade, com cegueira. As atividades consistiam na gravacdo em audio
dos textos, adaptacdo das imagens em relevo, com uso de cola, barbante, papéis com
diferentes texturas, assim como a provisdo de outros recursos que fossem necessarios.

A partir desta experiéncia passei a me questionar sobre o seguinte aspecto:
apesar de os estudantes terem acesso a esses recursos materiais confeccionados, faltava-nos
conhecé-los, saber sobre as suas necessidades e interesses e como deveriam ser as adequacoes
dos recursos que seriam utilizados por eles. Questionava-me, sobretudo, sobre quais seriam 0s
melhores caminhos para que tais pessoas fossem atendidas nas suas necessidades. Embora
neste projeto estivessem previstas entrevistas para investigar a percepcdo da aluna com
cegueira sobre os recursos providenciados, por serem feitas apenas ao final da pesquisa, suas
necessidades, preferéncias e interesses, ndo subsidiaram o planejamento e elaboracdo dos
mesmos. Apesar disso e, talvez, por isso, neste momento, passei a considerar a area da
deficiéncia visual como opgéo de habilitacdo que cursaria a partir do terceiro ano do curso.

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UNESP de Marilia foi, até 2006,
organizado com disciplinas comuns, para a obtencdo das habilitacbes obrigatorias,
Fundamental (séries iniciais) e das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio. Apos, concluido o
3° ano letivo, os alunos deveriam escolher outra habilitagdo, entre sete ofertadas, sendo elas,
Magistério para a Educagdo Infantil, Administracdo Escolar para Educagdo Baésica,
Supervisdo Escolar para a Educacdo Baésica, Orientacdo Educacional e Educacdo
Especial/deficiéncia auditiva, Educacdo Especial/fisica, Educagdo Especial/mental e

Educagédo Especial/visual. Nos primeiros trés anos do curso, em uma das disciplinas de
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Psicologia da Educacéo, pude acessar a teoria de Piaget, sobretudo quanto ao juizo moral da
crianga. Devido ao interesse por este tedrico, considerei oportuno participar de um minicurso
com docentes da Universidade, que tinha como tema a linguagem e a fungdo simbdlica na
crianca, fundamentado no mesmo. Nessa oportunidade, conheci as fases do desenvolvimento
da crianca e, de maneira pouco aprofundada, as implicacdes que, segundo Piaget e Inhelder,
com base na pesquisa desenvolvida por Hatwel, a auséncia da visdo poderia ocasionar na
constituicdo da linguagem na crianga. Segundo este estudo, apesar de ter acesso a linguagem
oral, poderia, devido a caréncia de estimulos adequados, ter uma linguagem vazia de
contetdos. A tematica em tela me despertou, desde esse momento, amplo interesse.

A habilitacdo em Educacdo Especial/deficiéncia visual, escolhida, apresentava
disciplinas comuns a todas as deficiéncias e outras especificas a area da deficiéncia visual, tais
como: orientacdo e mobilidade, sistema braille e soroban, producédo de recursos pedagogicos,
anatomia e funcionamento do globo ocular, bem como estagio com esse publico, nos
diferentes servigos: ensino regular, especial e Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Desta maneira, pude acompanhar com o suporte da Professora Tania Moron Saes Braga, um
periodo do desenvolvimento de uma estudante com cegueira congénita, que a época, tinha
quatro anos. Estava matriculada em uma Escola Municipal de Educacdo Infantil e recebia
atendimento em um Centro de Atendimento vinculado a Universidade. Apesar de, desde a
educacdo infantil, a estudante ter tido acesso aos recursos que se faziam necessarios para
aprendizagem do braille e soroban adaptado, além de técnicas de orientacdo e mobilidade,
viu-se que, na escolarizacdo regular, eram incipientes o0s cuidados necessarios ao processo de
formag&o de conceitos, em vistas de suas particularidades na aprendizagem. Nas situacfes em
que professora tinha tal preocupacgdo, por exemplo, quando na P&scoa, levou um coelho de
verdade, ou na festa da primavera, além dos vasos que eram feitos em relevo no papel,
compartilhou um vaso de flores; enriquecia o processo de apropriacdo destes conceitos pela
crianga com cegueira, como pelas demais da sala. Com relacdo a linguagem expressiva dessa
estudante ficavam evidentes alguns equivocos conceituais com relacdo a nomeacéo, por
exemplo, quando empregava “cavalo” para referir-se ao caminhar em linha reta em referéncia
ao nome do equipamento, “cavalo com alcas”, usado nas atividades de seu atendimento
fisioterapico.

No ambito da pesquisa, concluido o projeto de adaptacdo de materiais
pedagdgicos para 0s universitarios com cegueira, tive a oportunidade de ser bolsista de
iniciacdo cientifica (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica- PIBIC/

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico CNPg/UNESP) por quatro
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anos consecutivos, nos dois primeiros, participei de um projeto que investigava o uso da
entrevista em pesquisas na area da Educagdo Especial e posteriormente colaborei em um
projeto que objetivava avaliar as condi¢fes de acessibilidade fisica de escolas da rede
municipal de uma cidade de médio porte do interior do estado de Sdo Paulo. Essas
experiéncias possibilitaram-me ingressar no universo da pesquisa, mas ainda ndo na tematica
que me despertava o interesse: desenvolvimento da crianga com cegueira. Diante disso, no
ultimo ano do curso pretendia desenvolver o Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) sobre
essa tematica, especificamente a respeito do processo de aquisicdo de conceitos, todavia,
devido & auséncia de participantes na cidade em que residia, utilizei os dados da coleta em
andamento no projeto de avaliagdo da acessibilidade fisica, para a defesa do TCC.

Com o término do curso, passei a atuar profissionalmente em uma Sala de
Recursos Multifuncionais de outro municipio de porte médio do interior do estado de Séo
Paulo e ingressei no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo Especial (PPGEEs) da
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar), com a possibilidade, orientada pela Professora
Maria da Piedade Resende da Costa, de desenvolver uma investigacdo, cujo objetivo foi
analisar as caracteristicas utilizadas por pessoas com cegueira congénita, na definicdo de
conceitos, abordados em sala de aula regular, assim como o0s aspectos e aprendizagens
determinantes para as significagdes.

O mestrado possibilitou-me compreender o processo de apropriacdo de
conceitos académicos por trés estudantes com cegueira congénita, matriculados em uma
escola regular de ensino. Constatei por esta investigacdo qudo imprescindiveis foram os
Servicos e recursos proprios da educacédo especial, para que 0os mesmos pudessem se apropriar
do conteddo curricular. Conquanto, ademais destes servicos e recursos, 0 que se mostrou mais
crucial para a apropriacao de conceitos e com isso, a participacdo e valorizacdo dos estudantes
com cegueira, como protagonistas, foi a maneira com que os educadores regulares efetuaram
as mediacOes pedagogicas em sala de aula. Viu-se que o empoderamento do estudante com
cegueira, especialmente para com seus colegas de sala, era influenciado por essas mediacoes
do educador. Com isso, apdés a conclusdo do mestrado pretendia, além de conferir estes
aspectos, contribuir para promocao e consolidagdo de uma préatica pedagogica que de fato
pudesse ser nomeada inclusiva, a um estudante com cegueira.

Retornando a atuacdo profissional, convidada a atuar como Chefe da Divisédo
da Educacdo Especial no municipio de Séo Carlos, fui incumbida, com a colaboragdo de
outras duas educadoras especiais, de gerenciar todos 0s programas, projetos e servigos na area

da educagdo especial, pertencentes a rede municipal de ensino. S&o incontaveis 0s
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conhecimentos e experiéncias vivenciadas durante quatro anos nesta funcdo. Fez-me
compreender o “outro lado” da educagdo: a gestdo, seus desafios, limitagdes e possibilidades.
Dentre os programas e projetos propostos por essa Divisdo, que foi implantado no municipio
de S&o Carlos, destaco o Ensino Colaborativo ou coensino. Em virtude das avaliacdes
positivas dos educadores da rede municipal, quanto a prestacdo do servico de coensino por
pesquisadores e estudantes da Licenciatura e PoOs-graduacdo em Educacdo Especial da
UFSCar, nas escolas da rede, as vivéncias docentes dos educadores especiais que compunham
a equipe da Divisdo, optamos por implantar, por meio de um projeto piloto, a atuacdo do
educador especial, na funcdo de coensino, nas trés escolas municipais de ensino fundamental
que mais registravam matricula de estudantes com deficiéncia.

Com o projeto, além do educador especial que atendia ao aluno pertencente ao
Publico Alvo da Educacao Especial (PAEE), na sala de Recursos Multifuncionais, no turno
oposto ao da matricula dos mesmos no ensino regular, essas escolas passaram a contar com
um educador especial que era responsavel por colaborar, no planejamento e em situacdes de
ensino, com o educador regular, para promover de fato a participacdo do aluno alvo, em sala
de aula. Devido as avaliacdes positivas deste servico, com a participacdo de professores da
rede municipal, da comunidade e de pesquisadores da UFSCar nos espacos de deliberacéo
para a elaboracdo do Plano Municipal de Educagdo (PME) a provisdo de educador especial no
servico de coensino foi contemplada nas Estratégias do Plano para a década 2012 — 2021.
Com isso, 0 quadro de educadores especiais atuando neste servi¢co passou de trés para 24
passados em cinco anos. Este cenario permite reconhecer a relevancia do coensino nesta rede
de ensino.

Durante o periodo do curso do doutorado, ingressei como Técnica em Assuntos
Educacionais no Setor de Apoio Pedagogico do Curso de Licenciatura em Educacdo Especial
da UFSCar. Em algumas das atividades vinculadas a essa funcdo, como nos estagios
curriculares, coorientacdo de Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC) ou nas orientagoes
pedagogicas do Programa Instituicdo de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), sobretudo
pelo viés, tedrico e pratico, de formacdo do licenciando, previsto no Projeto Politico
Pedagdgico do Curso (PPC) ser a colaboragdo; pude aprofundar meus conhecimentos e
experiéncias no modelo de servigo do coensino.

Com as vivencias na docéncia, gestdo e pesquisa, sabendo ainda do
compromisso com a comunidade que deve existir em se tratando de pesquisa, ao ingressar no
Doutorado, também no PPGEEs, vi que poderia, ademais de investigar, colaborar com a

apropriagdo de conceitos académicos por estudantes com cegueira. Assim, atuei
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colaborativamente em uma sala regular, pelo periodo de um semestre letivo, numa tentativa
de contribuir com o planejamento e desenvolvimento de praticas pedagogicas voltadas,
especialmente, as particularidades de aprendizagem de um aluno com cegueira, porém, que
pudessem ser enriquecedoras a todos os alunos. Um recorte dessa experiéncia sera relatado,

com muita satisfacao, a seguir.
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INTRODUCAO

A educacdo da pessoa com deficiéncia no Brasil foi e ainda é, em dadas
situacOes, permeada por exclusdo, segregacdo institucional e integracdo, porém, atualmente,
como em outros paises, fundamenta-se nas recomendagfes do paradigma da inclusdo.
Legalmente a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988, Art. 205 e 206) prevé o ensino como
direito de todos e dever do Estado, e da familia, com igualdade de acesso e permanéncia na
escola e o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que deve ser ofertado aos alunos
pertencentes a0 PAEE® (BRASIL, 2013). J4 a Convencdo de Guatemala, promulgada no
Brasil por meio do Decreto n° 3956/2001 (BRASIL, 2001), preconiza a eliminagdo de toda
forma de discriminacdo, inclusive nos dispositivos legais, apesar disso, recomenda a
diferenciacdo com base na deficiéncia, que tenha como finalidade promover a incluséo social
e 0 desenvolvimento pessoal; pressupondo uma igualdade factivel, ndo somente simbdlica, j&
que equipara as condig¢des ao usufruto dos direitos.

A respeito do que deve ser disponibilizado a pessoa com cegueira, 0S
documentos oficiais preveem o ensino e uso do braille, do soroban adaptado, de tecnologias
assistivas, Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC) e o treinamento de orientacdo e
mobilidade. Mesmo admitindo que estes recursos e servigos sejam pertinentes aos educandos
com cegueira, a provisdo dos mesmos, sem considerar aspectos importantes e particulares da
aprendizagem e do desenvolvimento deles, além de ndo suprir as suas necessidades, ainda
pode incorrer em lacunas em seu processo de apropriacao conceitual.

Isto porque a visdo € considerada como um dos mais importantes sentidos para
que a crianga possa adquirir informacgdes ricas e em menor tempo (CANTAVELLA;
LEONHARDT, 1999; PINERO; QUERO; DIAZ, 2003a), além de responsavel pela
organizacdo e integracdo das diversas informacdes sensoriais advindas dos demais sentidos,
acerca dos objetos, situacdes e pessoas (LOWENFELD, 1973). Assim, em uma concepc¢éo de
aprendizagem centrada no aporte sensorial, em virtude de a cegueira ser um tipo de
deficiéncia sensorial, podera ter como implicacbes, prejuizos na aquisi¢cdo de informacdes,
dada provisdo pouco adequada das mesmas, nos diferentes contextos. Tal conjuntura pode
incidir, por conseguinte, em alteracfes e até mesmo atrasos em areas do desenvolvimento,

psicologico, afetivo, cognitivo, motor, sobretudo na linguagem (OCHAITA; ROSA, 1995).

! Consideram-se alunos pertencentes ao Publico Alvo da Educagdo Especial (PAEE), os que apresentarem
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, em conformidade a Lei
n®12.796, de 4 de Abril de 2013, que altera a Lei no 9.394/1996
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Nesta investigacdo, como se discorrerd, concebe-se que a crianca aprende e se
desenvolve interagindo com 0s objetos, situacOes e pessoas, pela mediacdo de pares e adultos,
apoiada na linguagem.

De acordo com Piaget e Inhelder (1978) sera no periodo sensério-motor que a
crianca se apropriara das estruturas necessérias ao desenvolvimento das representacfes por
simbolos sistematizados, no caso, a linguagem, por julgarem que ela s6 podera recorrer a tal
recurso — representar por simbolos — aquilo com que tiver anteriormente atuado.

Vygotsky (2008) compreendeu que a crianga vai sendo incorporada, desde o
seu nascimento, a cultura e seus significados, em situacGes de mediagdo pela linguagem
(palavra); ela apoia-se entdo neste recurso — linguagem — para a formagdo de processos
mentais superiores, cada vez menos dependentes (VYGOTSKY, 2008).

Inerente a essas abordagens, apesar de terem enfoques distintos, confere-se a
importancia das experiéncias, precoces, pela atuacdo da crianca com cegueira, mediadas pela
linguagem, em relacdo aos objetos, situacdes e pessoas, pois além dela apropriar-se de
praticas socio-culturais (VYGOTSKY, 2008), essas estardo amparadas nas suas experiéncias,
favorecendo Ihe, com isso, o dominio das estruturas necessarias a representacdo simbolica
(PIAGET; INHELDER, 1978).

Apesar da falta de consenso na literatura (WARREN, 1994; PEREZ
PEREIRA; CONTI-RAMSDEN, 1999), por esse aporte tedrico, admite-se que a auséncia da
visdo pode ser um entrave a determinados componentes da linguagem, especialmente por
fatores extrinsecos, ou seja, pelas relacdes sociais e formas de tratamento advindas com a
cegueira, pois, conforme Ortega (2003), essas relacbes podem ser empobrecidas. Ortega
(2003) resume algumas caracteristicas costumeiramente atribuidas a linguagem da crianca
com cegueira: fala tardia, estagio prolongado da imitacédo, repeticdo de palavras, emprego da
fala para o controle ambiental e localizacdo, perguntas estereotipadas, perguntas relacionadas
a conteudos visuais, ndo fala ou fala sozinha, competéncia linguistica e por fim o verbalismo,
0 qual, de acordo com este autor e Cutsforth (1932/1951/1969), precursor na atribuicdo desta
peculiaridade a pessoa com cegueira, é a tendéncia em utilizar expressées de contetdo
puramente visual para igualar-se, mesmo que inconscientemente, as pessoas videntes. A
utilizacdo de palavras que ndo tenham correspondéncia com as suas experiéncias, apesar de
comum nas pessoas videntes (MILLS, 2002), na crianga com cegueira, é tida como
problematica e, em dados casos, mais frequente (ORTEGA, 2003). Todavia, faz-se relevante
ressalvar que essa peculiaridade, independente da frequéncia encontrada em estudos, tais

quais os revisados por Warren (1994), deve ser aprofundada, ndo relativa ao emprego de
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atributos visuais, mas no tocante as propriedades e niveis de elaboracdo dos conceitos
utilizados pelas criangas com cegueira; j& que elas podem ndo ser devidamente estimuladas a
experimentar e interagir significativamente com o meio, seja em casa ou na escola (BRUNO,
1993).

Em uma reviséo, sobre o processo de formacgdo de conceitos em criangas com
cegueira e suas implicagcbes na educacdo, Batista (2005), ao mencionar a utilizacdo de
representacdes — como recurso auxiliar a explicacdo de contetdos curriculares — destacou que
se deve considerar 0 que € mais significativo ao aluno, em particular, assim como as suas
experiéncias e conhecimentos anteriores. A autora indicou que & mediacao de conceitos para 0
aluno com cegueira sejam seguidos 0s mesmos principios que para os videntes, levando-se em
conta a necessidade de recursos extras, como representacdes ou objetos reais, que ndo se
pautem apenas no tato, como substituto da visdo; dado ao papel da linguagem e do
pensamento, em termos de elaboracéo e integragéo das informacdes advindas dos sentidos.

Masini (1994) realizou um estudo para investigar as particularidades do
perceber e do relacionar das pessoas com deficiéncia visual com o objetivo de elaborar
orientacdes educacionais. Isto porque, conforme a autora, as informac6es sdo transmitidas
com base na perspectiva do vidente, educador ou familiar. Observou, inicialmente, que um
limitador do relacionar do aluno com deficiéncia visual era o fato de o professor iniciar sua
interacdo com atividades pré-estabelecidas. No decorrer da pesquisa, a autora conferiu
mudancas de algumas situacdes tidas como inibidoras; tal como quando os educadores
passaram a ponderar as facilidades, interesses e dificuldades dos educandos, na proposicéo de
atividades. Com isso depreende-se 0 quanto a acdo docente pode resultar em uma
aprendizagem significativa pelo aluno com deficiéncia visual, quando se sustenta nas
particularidades do perceber e do relacionar dele.

Dadas essas concep¢fes de linguagem e as peculiaridades na apropriacdo de
conceitos por estudantes com cegueira e por compreender a escola como contexto que deve
acolher e atender as necessidades de todos os educandos (BRASIL, 1988, 1996, 2001, 2008),
e como local privilegiado e estruturado para a mediagdo dos conhecimentos formais
(conceitos cientificos), histéricos e culturalmente acumulados (VYGOTSKY, 2008), pelos
componentes curriculares; julgou-se conveniente apresentar praticas pedagogicas voltadas a
estudantes com cegueira, apoiando-se em experiéncias relatadas em artigos cientificos.

Laplane e Batista (2008) discorreram sobre o desenvolvimento e
aprendizagem, apreensdo de informacBes e recursos que podem ser providenciados a

escolarizacdo de criancas com deficiéncia visual. As autoras, entendendo que o
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desenvolvimento e a aprendizagem alicercam-se nas trocas fomentadas nas interag0es sociais,
pela linguagem, supuseram que as atividades escolares devem privilegiar e oportunizar
interacdo entre a crianca com cegueira e seus pares. Porém, devido ao frequente emprego de
recursos visuais, ja na educacdo infantil, e as adaptacdes exclusivas para deficiéncia visual
(braile com figuras pontilhadas ou apenas com fonte ampliada), aludiram que tais trocas séo
dificultadas. Em tais contextos recomendaram entdo que 0s recursos sejam projetados pelo
principio do Desenho Universal para a Aprendizagem? (DUA), razdo pela qual relataram
experiéncias quanto a elaboracgéo e uso de recursos nas modalidades:

a) materiais mais estruturados e fixos, tais como tabuleiros de jogos e livros
ilustrados; b) materiais para realizacdo de projetos tematicos, tais como 0s
necessarios para desenho e/ou confeccdo de componentes para uma
brincadeira em elaboragdo (ex: taldes de cheque, bingos criados pelo grupo
etc.). (LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 220).

Os materiais pertencentes a modalidade: a) materiais mais estruturados e
fixos, por pressuporem serem tateis e visualmente acessiveis, sdo de dificil projecdo e
confeccdo, dado ao espaco limitado para contemplar, de modo equivalente, a mesma
informacdo, para serem duplamente acessiveis, sem perderem a clareza (LAPLANE;
BATISTA, 2008). Para a confeccdo de um jogo de bingo de formas, estas foram produzidas
em material tateavel e fixadas nas cartelas e nos cartdes — usados para os sorteios. As cartelas
contaram com espaco para acomodar os marcadores, no caso, pecas quadradas feitas em
EVA3, evitando-se confusdes em relagdo a marcagéo de figuras sorteadas e ndo sorteadas.

No jogo de tabuleiro, “Cidade-bosque”, as casas a serem percorridas foram
elaboradas em EVA, intercalados em cores: vermelha e amarela, e texturas: lisa e rugosa,
numeradas com escrita convencional em tinta preta, tamanho grande e em braille, produzido
com rebites de metal inseridos no EVA. Os carros, assim como as casas, foram
confeccionados com folhas de EVA coloridas e com diferentes texturas; no dado
convencional foram acrescidas bolinhas salientes. Criangas com diferentes niveis de
deficiéncia visual puderam, na situacdo de jogo, identificar as informacdes do tabuleiro
(LAPLANE; BATISTA, 2008).

2 Desenho Universal para o Aprendizado (DUA) é um tipo de acomodagdo do curriculo para atender aos
diferentes estilos de aprendizagem dos educandos, sobre o qual serd melhor discorrido na se¢do 2.3 Curriculo:
Flexibilizac8o, Adaptacdo e Desenho Universal da Aprendizagem (DUA).

* EVA, em portugués, é a sigla de acetato-vinilo de etileno que deriva do inglés: Ethylene Vinyl Acetate, ou
etileno acetato de vinila. Essa espuma sintética € produzida a partir de seu copolimero termoplastico. De custo
acessivel é muito usada para artesanato, produtos infantis, material escolar e para a confec¢do de esteiras para
absorcéo de impactos na pratica de artes marciais e esportes. (Fonte:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Espuma_vin%C3%ADlica_acetinada)
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As autoras avaliaram também o uso do tabuleiro produzido em plastico, com
pecas distintas em preto e vermelho e quadrado e redondo, pela American Foundation for the
Blind. Pelo uso, um estudante com baixa visao indicou a necessidade de o tabuleiro distinguir
as caselas em preto e branco, enquanto a crianca com cegueira ndo fez qualquer
recomendacdo de marcacdo tatil de tais elementos. Com essa experiéncia as autoras
concluiram que ndo ha uma solucdo Unica para adaptacdo de materiais pedagdgicos, sendo
que “[...] trata-se de uma questao dinamica, a ser definida no contexto da utilizacao desses.”
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 223).

Ainda, em respeito as adaptacfes dessa modalidade, Laplane e Batista (2008)
comentaram a confeccdo de livros infantis. Selecionadas as historias, os textos foram
produzidos em fonte ampliada, em letra de forma e em braille, para serem acessiveis,
independente da acuidade visual dos estudantes. Foram reproduzidas as imagens mais
representativas das cenas e dos personagens, com o0 uso de EVA, tecido, contas e objetos em
miniaturas. O texto, como as ilustracGes, foi acessivel, pela configuragdo dos livros, tanto as
criancas videntes, como aquelas com distintas variacdes visuais. Em relacdo a decisdo de
selecionar imagens mais representativas para serem reproduzidas, as autoras destacaram que:

No que se refere a representacdo de figuras e cenas, é importante lembrar
que ndo se trata de “traduzir” uma representacdo visual em seu
correspondente tatil. Gravuras sdo o resultado de séculos de histéria da arte,
de solugdes estéticas e representativas que envolvem perspectiva, gradagado
de tons e diferentes modos de indicar formas e volumes. E possivel e
desafiador criar uma representacdo tatil, a partir da mesma tematica que
sugeriu uma representacdo visual (por exemplo, o0 texto de uma histéria
infantil). Abre-se, assim, uma perspectiva pouco explorada até o presente,
que transcende, em muito, a mera adaptacdo de material gréfico.
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 223).

Em relacdo a categoria b) Materiais para realizacdo de projetos tematicos,
Laplane e Batista (2008) consideraram que o desafio inicial residia em promover a
participacdo do educando com deficiéncia visual, em contextos em que o professor pautava-
se, singularmente, em informacg6es visuais para o ensino. Alternativas foram descritas, como
em uma brincadeira de faz de conta de uma situacdo de escritorio, quando os taldes foram
elaborados pelas criangas com texto em Braille, em tinta comum e com caneta hidrocor, para
serem acessiveis. Em projeto tematico sobre os meios de transporte foi confeccionada uma
maquete que contemplasse diferentes meios de transporte em uma cidade. Assim, as criancas
elaboraram, orientadas por adultos, carros em cartolina com rodas em EVA, pessoas em
massa de modelar, lago em uma caixa plastica com agua e barcos de papel. Com o propdsito

demonstrar a flutuacdo dos barcos, utilizaram uma bacia plastica, com agua e objetos de
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diferentes materiais. O funcionamento dos trilhos do trem foi explicado com o suporte de um
modelo de trilho, produzido em cartolina e madeira e as rodas, ligadas por um eixo, em
cartolina e pela exploracdo do recurso e vista do filme “O Expresso Polar”.

As autoras, apesar de considerarem que tal deficiéncia ndo deva estar atrelada
como causa de comprometimentos no desenvolvimento e aprendizagem, concordaram que,
caso ndo sejam utilizados “[...] recursos que promovam o interesse e a participacdo plena nas
atividades da escola.” (LAPLANE, BATISTA, 2008, p. 225), podem ser produzidas
trajetdrias escolares mal sucedidas.

Marco e Moliner (2010) expuseram uma experiéncia que objetivou a
integracdo de um estudante com cegueira, no contexto regular, quanto ao estudo, por quatro
anos, da Unidade Didatica “Os Animais - domésticos, do circo, da granja, selvagens e pre-
historicos”. Tal experiéncia teve como objetivo a apropriagdo pelo estudante com cegueira,
assim como pelos videntes, de relagdes mais amplas e diversificadas entre os conceitos
cientificos abordados e seu contexto imediato. Para tanto, os autores informaram que:

[...] todas as atividades programadas sdo adaptadas, facilitando que o
deficiente visual vivencie os conhecimentos, sendo capaz de criar uma
imagem mental mais proxima possivel da realidade. Este modo de trabalho
Ihe permite estabelecer relagdes e construir significados mais amplos e
diversificados (MARCO; MOLLINER, 2010, s/n, traduc&o nossa®).

Estiveram envolvidos em tal pratica um aluno com cegueira e 13 dos seus
colegas de sala, pelo periodo em que estiveram matriculados do segundo estagio da educacao
infantil ao primeiro ano do ensino primario. Os profissionais apoiadores desse projeto foram:
0 tutor da sala de aula, o professor de apoio, um segundo tutor de criangas, o professor de
praticas e todos os professores da educacdo primaria, como ocasionalmente o professor da
ONCE (Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles) (MARCO; MOLINER, 2010).

Os objetivos e contetdos das propostas pedagdgicas da Unidade Didatica,
amparados no curriculo oficial, no projeto curricular do ciclo como no plano da sala de aula,
foram adaptados para que o estudante com cegueira, aluno da turma, também pudesse
participar. A sequéncia dos objetivos e conteddos foi conduzida nos quatro anos, da seguinte

forma, quanto ao curso/nivel, projeto e relacdo com o curriculo (MARCO; MOLINER, 2010):

* “Para conseguir esta inclusion, todas las actividades programadas son adaptadas, facilitando que el deficiente
visual vivencie los conocimientos, siendo capaz de crear una imagen mental lo mas aproximada posible a la
realidad. Este modo de trabajo le permite establecer relaciones y construir significados mas amplios y
diversificados.” (Texto Original).
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Curso / nivel Titulo do projeto Relagdo com o curriculo

Infantil - 3 anos Nossos mascotes Animais domésticos

Infantil - 4 anos | Animais do circo — Animais da granja | Animais da granja

Infantil - 5anos | Conhecemos os animais selvagens Animais selvagens

1.° Prim. — 6 anos | Os dinossauros A evolucdo da vida

QUADRO 1. Sequéncia do projeto da Unidade Didatica “Os Animais - domésticos, do circo,
da granja, selvagens e pre-historicos” — Fonte: Marco e Moliner (2010, s/n, traducao nossa).

Em suma, utilizaram uma metodologia ativa, aberta e flexivel, a partir do
ambiente imediato da crianca. Os principios metodologicos que subsidiaram o
desenvolvimento deste trabalho foram: Aprendizagem significativa, por pautar-se no
conhecimento e nas experiéncias anteriores dos alunos, por ordenar os conteddos em
sequéncia indicada ao desenvolvimento psicolégico e curricular e por gerar um ambiente de
aprendizagem que encoraja o interesse e motivacdo para aprendizagem; Contetdos de forma
globalizada, pelo estabelecimento de multiplas relaces entre o aprendizado prévio e o novo,
experimentando-o e vivenciando-o e Funcionalidade, devido a conexdo dos conteidos com o
ambiente imediato, estes podem ser Uteis a interpretacdo e/ou representacdo da realidade
(MARCO; MOLINER, 2010).

As adaptacOes de materiais para a participacdo do aluno com cegueira foram
realizadas para as atividades que envolviam o desenho/ilustracdo — utilizando materiais em
relevo como: tintura de dedo misturada com sal, massa de modelar, barras de cera adesivas,
cola que produz relevo, rotuladores em relevo, EVA, canetas sem tinta e carretilha de costura
— 0u a escrita. Para tal fim, usando-se desde celas para escrita braille produzidas com cartela
de embalagem de ovos e bola de ping pong (aos 3 anos), Barra Braille e Dactiloritimica® (aos
5 anos) e Maquina de escrever braille Perkins (MARCO; MOLINER, 2010), conforme o
processo evolutivo do aluno com cegueira nessa aprendizagem

O primeiro projeto Nossos animais de estimag&o, estruturou-se em 14 sessoes,
com o objetivo de trabalhar com as caracteristicas, diferencas e peculiaridades de tais animais.
Nas sessOes e atividades o estudante com cegueira teve acesso aos animais reais e a

representacdes de plastico, para explora-los, compara-los de modo a formular uma imagem

® “Barra Braille: Regleta de pléstico con cajetines braille. Los puntos se levantan manualmente, configurando las
letras y nimeros de forma que se obtiene un renglén donde poder leer palabras y frases cortas. Dactiloritmica:
Material elaborado por el MEC para atender a los alumnos deficientes visuales. Consta de una serie de cajetines
que pueden levantarse pulsando los puntos del braille, para asi escribir letras y nimeros, o volverlos a pulsar
para borrarlos. Se utiliza a modo de cuaderno de trabajo.” (MARCOS, MOLINER, 2010, p. s/p, Texto original).
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mental mais “real”, segundo Marco e Moliner (2010). Nas sessdes trés, cinco, sete, nove e 11
0s animais de estimacdo de todos os alunos foram apresentados a turma; as criangas foram
dispostas em uma sala com as mesas organizadas em forma de U, facilitando a vista dos
animais de estimacdo; nessa distribuicdo o aluno com cegueira sentava-se ao lado de cada
expositor para que pudesse tocar 0 animal, a0 mesmo tempo em que ouvia as explica¢fes do
colega expositor.

No projeto dois, Animais da granja, pelas sessoes e atividades desenvolvidas
durante um trimestre, objetivou-se abordar as caracteristicas destes animais, como a prole e
alimentacdo, bem como desenvolver a expressdo oral e escrita dos alunos (MARCO;
MOLINER, 2010).

As caracteristicas dos animais de granja foram expostas a partir de fichas
tematicas dos mesmos, sendo adaptadas as imagens em relevo, com os materiais ja citados e o
texto em braille, para que o aluno com cegueira pudesse acessar as mesmas informacdes que
seus pares videntes. Além dessas representacdes, o aluno com cegueira pode ainda contar com
0 apoio dos colegas, 0s quais descreveram oralmente as caracteristicas dos animais que viam
em suas fichas, com representacdes tridimensionais em plastico dos animais, para explorar
pelo tato e ainda com um CD, que continha os sons produzidos por cada um dos animais
abordados. Complementarmente foi promovida a visita dos estudantes a uma granja escolar,
sendo possivel terem acesso aos animais estudados, em ambiente natural. O aluno com
cegueira explorou tatilmente alguns dos animais da granja, como o0s seus elementos proprios,
e ainda montou em uma égua. No retorno da visita trabalharam um conto em que os
protagonistas eram alguns dos animais acessados. Apds, dramatizaram o conto com 0 suporte
dos animais de plastico (MARCO; MOLINER, 2010).

No projeto Animais de circo, ampliando-se os conhecimentos do anterior,
aproveitou a presenca de um circo com animais selvagens, nas proximidades da escola.
Transcorrendo-se em quatro sessodes, no decorrer de uma semana, teve como fim proporcionar
a diferenciagdo entre os animais domésticos e os selvagens. Na visita dos alunos ao circo o
aluno com cegueira pode, ajudado por um funcionario do local, acessar e tocar alguns dos
animais (MARCO; MOLINER, 2010).

No projeto Conhecemos animais selvagens, com o objetivo de reconhecer e
diferenciar os animais domésticos dos selvagens, explorar os o0rgaos internos dos animais e
expressar pela oralidade e por escrito os conceitos aprendidos, cada estudante, junto com seu
responsavel, elaborou uma ficha tematica de um animal selvagem, a partir de diferentes

fontes, para compor o dossié da sala sobre o tema. Adotaram a configuracdo da sala em U
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para que cada aluno expusesse sobre as caracteristicas do animal que escolheu para elaborar a
ficha; em tal dinamica, o aluno com cegueira tateava uma representacao tridimensional em
plastico, de cada animal. Valendo-se da informacéo do local de origem dos animais, as tutoras
utilizaram um globo com a turma e 0 mesmo recurso em relevo, para que os estudantes,
também o aluno com cegueira, conhecessem a localizacdo dos continentes. Um dos pais dos
alunos, por trabalhar em um matadouro, levou, a pedido da professora pulmdes, rins,
coracOes, estbmagos, de animais distintos (MARCO; MOLINER, 2010). Nessa oportunidade
as tutoras explicaram as diferentes dimensdes dos Orgdos em cada animal, o fato de o
estbmago dos animais herbivoros ser maior do que os carnivoros, entre outros. Marco e
Moliner (2010, p. s/p, tradugdo nossa®), “[...] em relacdo ao aluno cego, consideraram que: se
beneficiou muitissimo dessa se¢do, posto que pode tocar 0s 6rgaos nao visiveis nem palpaveis
dos animais.”

O projeto Os Dinossauros foi desenvolvido em 46 sessdes, durante todo o
primeiro ano do ensino elementar, com objetivo de possibilitar que os alunos relacionassem
0s conceitos destes e dos demais animais, em relacdo a evolucdo da vida na terra. Neste
projeto, os docentes contaram com a colaboracdo de uma professora da ONCE no
fornecimento, ajuda e assessoria acerca das adaptacbes. Algumas das atividades
assemelharam-se as ja informadas, dos projetos anteriores: elaboracdo de fichas tematicas
para o dossié, apresentacdes pelos alunos, organizacéo da sala em U, globo terrestre, com e
sem relevo, mapa do mundo em relevo, por meio dos quais abordaram conceitos como
largura, altura em relacdo a dimensdo da sala, por exemplo. Na sessdo quatro, enquanto oS
alunos produziam um texto e representacdo grafica de dinossauros, o aluno com cegueira
poderia manipular representacdes em plasticos dos mesmos, para comparar as dimensdes
entre eles, a sala e as suas proprias medidas, a localizacdo no globo e mapa, de tal modo que,
segundo os autores, 0s conceitos fossem aprimorados. Na confeccdo de um grafico em que
eram comparados: altura, largura e peso dos dinossauros, enquanto a turma usou cores
distintas para codificar cada dado, o estudante com cegueira valeu-se de diferentes texturas
(MARCO; MOLINER, 2010).

Os autores concluiram que as sessdes e atividades propostas favoreceram a
motivacdo de todos os alunos, facilitaram o entendimento dos conceitos e resultaram em

aprendizagens mais ricas, particularmente, ao aluno com cegueira porque, participando

® «El alumno deficiente visual se beneficié muchisimo de esta sesion, puesto que pudo tocar los 6rganos no
visibles ni palpables de los animales.” (Texto Original).
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ativamente de todas as atividades dos projetos, pode explorar e relacionar diversos conceitos,
por exemplo, dos animais reais quanto as suas representacdes. Quanto a essa configuragéo de
aula, Marco e Moliner (2010, p. s/n, tradu¢ao nossa) consideraram que: “[...] quanto mais
adaptado as caracteristicas, interesses e motivacfes dos alunos é a programacao da sala de
aula do professor, menor € a adaptacdo curricular e metodoldgica para alunos com
necessidades educacionais especiais.”, aspecto sobre o qual se ponderard mais adiante, na
secdo 2.3 deste texto. Verificaram, por fim, que os colegas, ao colaborarem com o colega com
cegueira, tornaram-se mais sensiveis e informados sobre os tipos de apoio que podem
fornecer a um colega com cegueira e que, ao ajudarem, melhoravam a propria aprendizagem
(MARCO; MOLINER, 2010).

Sobre 0 processo educacional da pessoa com cegueira, Batista (1998) relatou
uma experiéncia educacional, nos “grupos de escolarizagdo” do Projeto de Desenvolvimento
de Criangas com Deficiéncia Visual (Prodevi), pelos quais se visavam preparar e acompanhar
a incluséo, na rede regular, de criancas com baixa visdo e cegueira. As intervencoes
pedagdgicas, com a utilizacdo de recursos especificos da area da deficiéncia visual, foram
desenvolvidas com o propésito de favorecer o desenvolvimento global das criangas
participantes, nas &reas cognitiva-linguistica, socioafetiva e psicomotora, por serem
consideradas estruturas para a aquisicao de conteidos escolares. As experiéncias educacionais
mostraram-se efetivas quanto as habilidades que foram adquiridas pelos alunos, com baixa
visdo e cegueira, tais como: “[...] mais atencdo e persisténcia nas tarefas, maior compreensao
e respeito a regras, inicio da leitura, aquisicdo do conceito de nimero, maior confianca e
sociabilidade, maior respeito a limites.” (BATISTA, 1998, p.217). A efetividade foi
considerada ainda pelo fato de os processos inclusivos dos alunos participantes terem sido
bem sucedidos, apesar de algumas dificuldades em relacdo a ndo adesdo de familiares quanto
as indicagdes de atendimento e a atuacdo de alguns educadores.

A falta de informacdo de certos professores sobre as necessidades especiais de
recursos para o aluno com deficiéncia visual, foi considerada como um entrave. Neste
aspecto, uma professora entendeu que uma adaptacdo como, pauta ampliada, era um
privilégio para o estudante com deficiéncia visual, segundo descrito por Batista (1998, p.
225): “[...] considerava que recursos tais COmo 0 uso do caderno com pauta larga e a adogéo
inicial da escrita em letra de forma ao invés da manuscrita criariam um “privilégio”. Ademais
desta limitacdo, a autora indicou outros fatores que dificultaram, na ocasiéo, o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia na escola regular: distancia entre as salas de recurso e

do ensino regular, o que comprometia a comunicacao entre os professores e em tal diregcdo
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alude ainda o fato de a sala de recursos ser 0 Unico servigo disponivel a crianca com cegueira;
e a atribuicdo de qualquer dificuldade da criancga a deficiéncia. Embora este estudo tenha sido
divulgado no final da década de 90, pode se indagar se os educadores da sala regular, hoje,
dispdem, minimamente, de informacdes sobre 0s servicos e recursos especificos da educacéo
especial aos estudantes com cegueira ou se o servico de sala de recursos, como organizado, é
suficiente para atender as necessidades de tais escolares.

Paulino (2011) investigou as caracteristicas empregadas por estudantes com
cegueira congénita na definicdo de conceitos abordados em sala de aula, como os contextos de
aprendizagem que determinavam tais conceituagfes. Foram participantes trés estudantes (A,
B e C) com cegueira congénita, matriculados no primeiro ciclo do ensino fundamental e seus
respectivos professores de sala de aula regular comum. Para a coleta pautou-se no Protocolo
de Observacao das Atividades e Estratégias de Ensino, que norteou o registro das atividades e
no Quadro de Detalhamento dos Conceitos, que respaldou a analise e a categorizagdo dos
dados. Ainda, realizou entrevistas com os participantes para coletar informacdes a respeito
dos conceitos abordados em sala de aula. Quanto aos atributos sensoriais acerca dos conceitos
apropriados pelos estudantes participantes, o olfativo e o gustativo foram pouco mencionados,
apesar de serem importantes recursos para a obtencdo de informacdes. Conferiu também que
qguando empregavam atributos sensoriais baseados em suas experiéncias, havia poucas
graduacdes. Foram conferidos ainda equivocos ou desvios conceituais quanto aos conteldos
que lhes tinham sido possibilitados no contexto escolar. A participante B, em relacdo ao
conceito de macaco, por exemplo, considerou que 0: “Macaco é um bicho que voa? E que ele
fica em cima da arvore, né? Ele é peludo. A minha mé&e foi me falando, Ia na minha cidade
sempre ouvia minha mée falar, todo mundo falava. Mas por que minha mae falou assim pra
mim...que um dia que eu estudava no pré e era cheio de arvore 14 e tinha um monte de
macaco e ela falou pra mim que eles estavam todos em cima da arvore.” (PAULINO, 2011,
p. 121). Neste excerto a autora compreendeu que a participante B atribuiu, equivocadamente
ao macaco a caracteristica voar por ele ficar em cima da arvore, como passaros, pelo fato de
possuir poucas e coerentes informagdes acerca do animal sobre o qual foi indagada. Paulino
(2011) concluiu entdo que devem ser providos recursos, coerentes a aprendizagem das
criangas com cegueira, enriquecendo-lhes o repertério das informacdes dos conceitos.

No tocante as experiéncias informadas concebeu-se que os contextos escolares
podem e devem dispor aos estudantes com cegueira, praticas pedagdgicas que lhes concedam
ampliar e enriquecer, apoiados, na medida do possivel em suas préprias experiéncias, 0s

conceitos escolares, 0 que pode ser propiciado, como seu conferiu no relato de Marco e
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Molino (2010) quando tais préticas sdo desenvolvidas pelo educador, contado com a
colaboracéo de outros agentes escolares.

Nesta perspectiva, Mendes, Almeida e Toyoda (2011), a0 mencionarem 0s
desafios e dificuldades que a escola ainda enfrenta especialmente no que diz respeito ao
atendimento das necessidades do alunado com disfuncdes severas, indicaram como alternativa
a colaboracdo entre professores de educagdo especial e do ensino regular. Desta maneira, é
possivel considerar que o coensino, ademais de ser um suporte as praticas pedagdgicas
inclusivas, favorece a formacéo continuada dos professores envolvidos.

Pelo entéo discorrido, teve-se como questdes de pesquisa:

Quais servigos, recursos e estratégias podem ser utilizados em sala de aula para
que os estudantes com cegueira tenham de fato acesso aos conceitos presentes no curriculo e
enriguecam o seu repertorio conceitual? O servico do coensino, por pressupor o suporte de um
educador especial nos diferentes estagios da pratica pedagogica, em sala de aula regular, seria
uma viavel alternativa?

Por todos os expostos, nos Estudos que compdem este trabalho, se objetivou:

Estudo 1: implementar, descrever e analisar uma pratica pedagdgica para o
acesso ao curriculo por um estudante com cegueira congénita — em uma sala regular,
construida pelo coensino, ministrado por uma professora de sala regular e uma educadora
especial, no caso, esta pesquisadora’.

Estudo 2: Conferir o conhecimento e a opinido da professora da sala regular
sobre 0 servico do coensino, antes e ap0s ser prestado por essa educadora especial de
coensino/pesquisador.

No Capitulo 1 versa-se sobre a Caracterizacdo e o desenvolvimento da pessoa
com cegueira. No Capitulo 2 abordam-se os conceitos de Escolarizagdo inclusiva, quanto as
leis, atitudes sociais, servicos e o curriculo. No Capitulo 3 discorrem-se acerca dos
Instrumentos e mediacdo da aprendizagem ao aluno com cegueira, sobretudo em respeito aos
recursos pedagogicos, a estimulacdo multissensorial e a linguagem. Posteriormente, no
Capitulo 4, expbem-se detalhes dos Procedimentos metodoldgicos empregados nesta
investigacdo. Em Resultados e discuss@es, Capitulo 5, apresentam-se os achados, dialogando

com o referencial dos capitulos tedricos e, por fim, no Capitulo 6 — Consideragdes finais, traz-

" No texto da Tese essa pesquisadora, por ser educadora especial e ter participado do servico de coensino
desenvolvido na sala de aula regular — contexto dessa investigacdo, sera referida, a partir do Capitulo 4, como
educadora especial do coensino/pesquisadora.
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se uma apreciac¢ao dos achados neste estudo, de seus limites, no qual se delineiam ainda novas

possibilidades de verificagdo sobre esta temética.
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1. CARACTERIZACAO E DESENVOLVIMENTO DA PESSOA COM
CEGUEIRA

Em uma sala de aula regular, representativa da sociedade, composta em sua
maioria por estudantes videntes, o que o educador regular, no geral, também vidente, deve
conhecer do seu aluno com cegueira?

Por ser um sentido de longo alcance e incidental, a visdo reduz o tempo e o
esforgo necessarios para a obtencdo de informac@es; dela proveem aproximadamente 80% das
informacdes do ambiente. Destaca-se ainda por organizar e integrar as informagdes advindas
dos demais sentidos, a respeito de um objeto (LOWENFELD, 1973; CARAZAS, 1985;
AMIRALIAN, 1997, COBO; RODRIGUES; BUENO, 2003; PINERO; QUERO; DIAZ,
2003b). Adiciona-se a funcdo motivadora da visdo para a exploracdo do mundo pela crianca,
ja que: os objetos, as pessoas, as formas, as cores e 0 movimento despertam curiosidade e
interesse e incitam a crianca a se aproximar e a explorar o mundo exterior, de acordo com
Laplane e Batista (2008).

Por tudo isso ha de se considerar que sdo significativas as particularidades na
obtencdo de informagfes de mundo, na auséncia do sentido visual, de tal maneira serdo

tratadas algumas variaveis relevantes a compreensao das pessoas nessa condicéo.

1.1 Defini¢des médica e educacional de cegueira, incidéncia, prevencdo e principais

causas

Certas variaveis, como: a causa da perda, o grau, a idade, a condicdo atual,
cuidados necessarios com os olhos e o ambiente familiar, devem ser de conhecimento dos
agentes educacionais que atuam com a crianga com deficiéncia visual, uma vez que elas serdo
responsaveis pelas particularidades na obtengdo de conhecimento de mundo, e com isso, nas
situacOes de ensino (LOWENFELD, 1973, AMIRALIAN, 1997).

Para o funcionamento visual, de acordo com Smith (2008, p. 33), quatro
elementos devem coexistir e funcionar:

1. luz;

2. algo que reflita a luz;

3. um olho que processe a informacéo projetada por impulsos elétricos;
4. um cérebro que perceba e empreste significado para esses impulsos.
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O sistema visual, responsavel pela percepg¢do visual é constituido pelo globo
ocular ou sistema oOptico, vias Opticas e sistema nervoso. A informacdo visual, em forma de
luz é transmitida pelo sistema dptico, composto pela cérnea, cdmara anterior, cristalino, corpo
vitreo, sendo entdo transformada em sinal neural no fundo do olho — na retina. Este sinal
visual ¢ conduzido pelo “[...] nervo Optico, quiasma, tratos Opticos, corpos geniculados
laterais e radiagdes Opticas.” para ser decodificado pelo cortex visual, relacionando-se e
associando-se a outros conhecimentos ja dominados (BICAS, 1997, p. 07). Vé-se com tais
informacdes a complexidade envolta na percepc¢éo visual, pelos componentes relacionados.

A respeito do periodo de incidéncia, ndo ha um consenso na literatura quanto a
idade limite para se delimitar a deficiéncia visual, em congénita e adquirida. Para Lowenfeld
(1973), a crianga que perde a visdo a partir dos cinco ou sete anos podera ndo ter retido
informac@es visuais e no¢des de cor, Uteis a sua aprendizagem. Amiralian (1997) considerou
que informagBes visuais obtidas até os cinco anos geralmente ndo sdo mantidas de forma
relevante, por acontecerem no periodo das pré-operacdes concretas. J& Smith (2008) entendeu
gue somente ap6s os dois anos, a crianca retera informacdes visuais, sendo considerada
congénita a sua deficiéncia, se ocorrida até entdo. Entretanto destas divergéncias quanto ao
periodo a ser considerado para nomear a cegueira em congénita ou adquirida, deve-se
considerar o repertério de informagdes e experiéncias visuais — enquanto memorias visuais, ja
que essas marcardo 0 desenvolvimento psicomotor e a aprendizagem da crianga. Em néo
possuindo tal repertério, o desenvolvimento e aprendizagem deverdo ser reorganizados em
funcdo dos seus outros sentidos, de modo que ndo se pode comparar a crianga com cegueira
congénita e a que tenha tido sua aprendizagem amparada na visdo, mesmo que esta esteja em
situacdo de privagdo de informagBes visuais (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003;
GONZALEZ, 2007).

Ademais do periodo de incidéncia, a deficiéncia visual também € classificada
em cegueira e baixa visao, pela definicdo legal e médica, a partir da acuidade e do campo de
visdo. A acuidade, compreendida como o sentido de forma ou a funcdo visual que permite
discriminar figuras e formas de objetos, a partir do contraste que apresentam, tem o Seu 0 grau
de aptiddo determinado pela capacidade quanto a esta discriminacdo, a determinadas
distancias. A classificagdo médica da deficiéncia visual pelo critério da acuidade visual,
considera-se a medida efetuada apds todos os tratamentos Gticos, cirdrgicos e
medicamentosos (BICAS, 2003; MARTIN; RAMIREZ, 2003). J4 o campo visual
corresponde a area — cima, baixo, dentro e fora — alcancada pelo olho fixo para visualizar

objetos, é definido em termos de amplitude em graus, variavel de acordo com o tamanho e cor
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do objeto, iluminacdo ambiental, contraste e potencial de adaptacdo ocular. A depender da
restricdo do campo visual, mesmo que a acuidade seja Otima, poderd ser atribuida a
deficiéncia visual (AMIRALIAN, 1997; MARTIN; RAMIREZ, 2003), como se vera.

As medidas e critérios para delimitacdo de acuidade e campo de visdo ndo sao
patronizados, por terem propositos distintos acerca dos direitos que visam garantir: sociais,
educacionais, na area da saude, entre outros.

Sobre a classificacdo médica, em 1972 foram definidas pela Organizacédo
Mundial de Saude (OMS), as categorias da Classificacdo Estatistica Internacional das
Doencas e Problemas relacionados a Saude (CID-10) (OMS, 1973/2007, grifo nosso), de
deficiéncia visual, H54 Cegueira e visdo subnormal, como podem ser conferidas na Tabela
1, que segue:

TABELA 1. Definicédo de classes de comprometimentos visuais propostas pela CID - 10

Graus de | Acuidade Visual com melhor correcéo visual possivel
Comprometimento Visual Maxima menor que: Minima igual ou maior que:
1 6/18 6/60
3/10 (0,3) 1/10 (0,1)
20/70 20/200
2 6/60 3/60
1/10 (0,1) 1/20 (0,05)
20/200 20/400
3 3/60 1/60 (capacidade de contar
dedos a 1 m)
1/20 (0,05) 1/50 (0,02)
20/400 5/300 (20/1200)
4 1/60 (capacidade de contar dedos a 1 metro)
1/50 (0,02) Percepgéo da Luz
5/300)
5 Auséncia da percepcdo da luz
9 Indeterminada ou ndo especificada

Fonte: ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE (1973/2007, p. 442)

Com referéncia na Tabela 1 séo consideradas pessoas com baixa viséo aquelas
pertencentes as classes de comprometimentos, em ambos os olhos 1 e 2, (H54.2) e com
cegueira as classes 3, 4 e 5 (H54.0).

Em relacdo a medida do campo visual, quando inferior a 10° a partir do ponto
central de fixacdo, atribui-se a cegueira e entre 10° e 20°, a baixa visdo, em ambos, sempre se

considerando o melhor olho, apos corregéo (TALEB et al, 2012).
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Devido a defini¢do e categorizacdo citadas disporem de inconsisténcias, tais
como: a recomendacdo do uso da melhor corregdo possivel — ndo condizente a realidade de
pessoas com deficiéncia visual, devido a erros de refracdo ndo corrigidos — a distancia entre as
medidas empregadas nas categorias cegueira e baixa visdo — motivo que faz que individuos
que poderiam ter vantagens em tratamentos Oticos para baixa visdo, sejam enquadrados na
categoria cegueira — ou ainda, dadas as diferengas visuais na categoria cegueira — que
contempla desde pessoas sem percepcdo de luz, aguelas com visdo entre 20/400; no ano de
2003 (WHO, 2003) a OMS propds a Padronizacdo da Definicdo de Perda de Visdo e
Funcionamento Visual, alterando prioritariamente as medidas utilizadas em cada categoria da

H.54 da CID, como se verifica na Tabela 2:

TABELA 2. Classificacdo da Gravidade de Deficiéncia Visual proposta pela CID — 10, versdo
2016.

. Apresentacao de acuidade visual a distancia
Categoria . - -
Pior que: | Igual ou melhor do que:
6/18
0 Deficiéncia visual Leve ou sem deficiéncia 3/10 (0.3)
20/70
6/18 6/60
1 Deficiéncia Visual Moderada 3/10 (0.3) 1/10 (0.1)
20/70 20/200
6/60 3/60
2 Deficiéncia Visual Severa 1/10 (0.1) 1/20 (0.05)
20/200 20/400
3/60 1/60*
3 Cegueira 1/20 (0.05) 1/50 (0.02)
20/400 5/300 (20/1200)
1/60*
4 Cegueira 1/50 (0.02) Percepcdo de Luz
5/300 (20/1200)
5 Cegueira Sem percepcao de Luz
9 Indeterminado ou ndo especificado

* ou Conta Dedos (CD) a 1 metro.

Fonte: WHO (OMS), Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas de Salde
Relacionados, versdo 2016, traducéo nossa.

O primeiro aspecto que pode ser ressaltado pela Classificacdo revisada e
atualizada de acordo com a Tabela 2, diz respeito a sua esséncia ndo ser somente a auséncia
da visdo, mas o funcionamento da mesma, sendo delimitados entdo por essa revisao 4 niveis
de fungdo visual: visdo normal, Deficiéncia visual moderada, Deficiéncia visual severa e
Cegueira. Fazendo-se correspondéncia a classificacdo anterior, os niveis Deficiéncia visual

moderada e severa, categorias 1 e 2, compGem a baixa visdo e 3, 4 e 5, a cegueira. Além
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disso, a avaliagdo com melhor correcdo é considerada somente na existéncia da mesma. Em
relagdo ao campo, quando tido em conta, se ndo maior que 10° do melhor olho, considerando
0 raio a partir do ponto de fixacdo central, enquadra-se na categoria 3 da Tabela 2 (WHO,
2016, grifo nosso).

Em termos de legislacdo nacional, no Decreto n® 5296/2004 (BRASIL, 2004) —
que prevé atendimento prioritario & pessoa com deficiéncia e mobilidade reduzida e
regulamenta a acessibilidade — a cegueira € considerada quando a acuidade visual é igual ou
menor do que 0,05, sempre no melhor olho, apds correcéo Optica; e a baixa visdo quando a
acuidade esta entre 0,3 e 0,05, quando a somatéria do campo visual, em ambos os olhos for
igual ou menor do que 60° ou devido a ocorréncia simultanea de quaisquer das condi¢Bes
descritas. Em relacdo ao aporte legal para os servicos de salde cita-se a Portaria do Ministério
da Saude n° 3.128/2008 (BRASIL, 2008), a qual estabelece as Redes Estaduais de Atencédo a
Pessoa com Deficiéncia Visual, cuja deficiéncia visual é definida tendo-se como parametro a
CID sem as atualiza¢des antes aludidas. Nota-se, comparando as medidas de saude da CID —
anterior e atualizada, e as legais do Decreto (BRASIL, 2004), que neste ultimo abrange-se um
publico maior na categoria deficiéncia visual, sobretudo em relacdo ao componente campo
visual.

Ademais desta classificagdo, h& categorizacbes com enfoques em niveis de
competéncia, de visdo residual treindvel e quanto as caracteristicas educacionais. No rol de
pessoas com baixa visdo, mesmo que possuindo a mesma patologia causadora e periodo de
incidéncia, as medidas de acuidade e campo visual ndo indicam o uso que cada sujeito faz do
seu residuo visual. Isso porque, variaveis individuais, que interferem na visdo, tais como a
inteligéncia, educacdo, aspectos psicoldgicos, sociais, restricdes fisioldgicas e ambientais
relacionadas a patologia — como fotofobia e visdo limitada de cores — irdo mais do que as
medidas, serem responsaveis pelo que a pessoa comumente demonstra possuir no
desempenho de suas atividades cotidianas (MARTIN; RAMIREZ, 2003; RODRIGUES et al
2010). Este entendimento pode ser ampliado ao se caracterizar a cegueira, ja que comumente,
as pessoas denominadas legalmente cegas, podem possuir percepcdo de claro e escuro
(AMIRALIAN, 1997; HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005; BRUNO, 2006; SMITH, 2008), a
qual, apesar de limitada, podera ser util a determinadas aprendizagens, tais como a orientacao
e mobilidade.

Martin e Ramirez (2003) consideraram que pessoas com fungdo visual podem
enquadrar-se como videntes parciais e, em dadas situagdes, melhorar, por programas de

estimulacdo, a eficiéncia visual. Em relacdo as pessoas com Deficiéncias Visuais Graves
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(DVG), sao classificadas, por tais autores, em cegueira: “auséncia total de visdo ou a simples
percepgao de luz” e baixa visdo:

[...] percepcdo de massas, cores, e formas, e por limitacdo para ver de longe,
embora com possibilidade para discriminar e identificar objetos e materiais
situados no meio préximo a uma distancia de poucos centimetros; quando
mais, a poucos metros [...] pode permitir a leitura de grandes cartazes,
embora ndo se dé a leitura funcional em tinta, inclusive com meios
especificos. (MARTIN; RAMIREZ, 2003, p.41).

Por fim, tem-se a classificacdo educacional em relacdo ao sistema de leitura e
escrita usado pelas pessoas com DVG, sendo categorizadas com ou sem residuo visual, que
possa ser (til & leitura e escrita em tinta (MARTIN; RAMIREZ, 2003).

Nos documentos publicados pelo Ministério da Educacdo (SA; CAMPOS;
SILVA, 2007; DOMINGUES et al, 2010) voltados a formacdo de professores, ndo se
verificou iniciativas para classificar a deficiéncia visual, seja pelo viés médico, legal ou
educacional — com excecdo da indicacdo na publicacdo de Domingues et al (2010) dos
critérios, com base no Decreto n° 5296/2004 (BRASIL, 2004), para designar a Baixa Vis&o.
Nestes sdo priorizadas as caracteristicas visuais das pessoas com baixa visdo, o0
desenvolvimento delas e das pessoas com cegueira, mas principalmente 0s recursos e
estratégias que podem ser utilizados no contexto escolar. Em publicacdo similar, todavia,
destinada a educadores de criancas com deficiéncia visual de 0 a 6 anos, pertencentes a
educacdo infantil, Bruno (2006) diferenciou a cegueira da baixa visdo, pelo viés educacional,
considerando com cegueira aquelas criangas que ndo aproveitam o residuo visual para leitura
em tinta, pautando-se em outros sentidos para seu desenvolvimento e aprendizagem; e com
baixa visdo aquelas que se valem da percepcao visual que dispdem para a leitura e escrita,
ressaltando, porém, a importancia do uso dos outros sentidos para complementar o acesso a
informacao.

Com o deslocado do foco da “deficiéncia visual” para a “visdo residual”, em
respeito ao seu potencial para aprendizagem, verifica-se uma tendéncia de, ao invés de
conceber a pessoa em funcdo do seu defeito, avalid-la em virtude do potencial que possui.

Concernente a esta assimilacdo da deficiéncia, a Organizacdo Mundial da
Saude, além da CID, tem em sua “familia” internacional de classificagdo, a CIF (Classificagao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude) dividida nas partes, 1 —
funcionalidade e incapacidade, quanto aos componentes: funcdes e estruturas do corpo e 2 —
fatores contextuais, separada em ambientais e pessoais. Os respectivos componentes de cada

uma das partes desta Ultima classificagcdo sdo codificados e devem ser avalizados em positivos
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e negativos, por qualificadores. Enquanto a CID incorpora as etiologias dos estados de saude,
a CIF abrange as funcionalidades e incapacidades relacionadas a estas condi¢des. A vantagem
do uso de um ou ambos o0s sistemas de classificacdo desta familia reside na abrangéncia de
dados sobre a saude e na padronizacao da sua linguagem, o que permite uma interseccédo entre
saude e seus cuidados, até mesmo internacionalmente (ONU, 2004, grifo nosso).

Com isso a cegueira, codificada na CID como H54.0 Cegueira, ambos os olhos,
na CIF a visdo e funcdes relacionadas sdo classificadas entre b210 a b229 acerca dos
seguintes aspectos, relativos a parte funcdes do corpo:

Fungdes sensoriais relacionadas com a deteccdo da presenca de luz e a
deteccdo da forma, tamanho, forma e cor dos estimulos visuais. Inclusdes:
funcBes de acuidade visual; Fungdes de campo visual; Qualidade de viséo;
Funcdes de deteccdo de luz e cor, acuidade visual de visdo distante e
préoxima, visdo monocular e binocular; Qualidade de imagem visual;
Deficiéncias tais como miopia, hipermetropia, astigmatismo, hemianopia,
cegueira, visdo de tunel, escotoma central e periférico, diplopia, cegueira
noturna e adaptabilidade a luz. (ONU, 2004, p. 61).

Posteriormente, pela CIF, as partes do corpo podem ser triplamente
qualificadas, em extensdo ou magnitude, natureza da mudanca na estrutura e, por fim, em
relacdo a sua localizacéo.

Com respeito a funcdo visual pode-se avaliar, por exemplo, quanto as
“Experiéncias sensoriais intencionais”, o item “d110 Observar utilizar intencionalmente o
sentido da visdo para captar estimulos visuais, tais como, assistir a um evento desportivo ou
observar criangas brincando.” (OMS, 2004, p. 114). Na parte 2 — Fatores ambientais ha uma
classificacdo quanto aos ambientes fisicos, sociais e atitudinais, que devem sempre ser
investigados com referéncia na pessoa alvo, porquanto que um mesmo elemento pode variar
em facilitador ou barreira, entre duas pessoas (OMS, 2014).

Além dos diferenciados tipos de categorizacdo, faz-se relevante discorrer a
respeito das causas e incidéncias desta deficiéncia, para se ter um indicio da sua extensdo na
sociedade atual.

A cegueira € uma deficiéncia encontrada principalmente em adultos
(HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005; SMITH, 2008; WHO, 2013). No mundo, somente 4% da
populacdo mundial com cegueira € composta por criancas. Este cenario relaciona-se
especialmente com os avancos na saude, devido a prevencao primaria e tratamento, precoce e

adequado das patologias oculares ja instaladas.



44

De acordo com o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (OMS, 2012)% a
populacdo de pessoas no mundo com alguma deficiéncia é de mais de um bilhdo — mais de
10%, das quais 785 (15,6%) a 975 (19,4%) milhdes tém 15 anos ou mais. Entre 0 e 14 anos,
93 milhdes de pessoas apresentam deficiéncias graves ou moderadas e 13 milhdes graves
dificuldades, pela Carga Global de Doencas. Ja de acordo com o Fundo das Nagbes Unidas
para a Infancia (United Nations Children's Fund - UNICEF) a estimativa de pessoas com
deficiéncia, com menos de 18 anos de idade é de 150 milhdes.

Em relacdo aos indicadores de deficiéncia visual, a OMS conta com programas
e publicacBes que vdo desde dados nacionais e internacionais sobre a mesma, até planos de
atuacdo, com vistas a sua prevengdo. Em 1975, com referéncia na populacédo global, estimava-
se que o0 numero de pessoas com cegueira era de 28 milhdes. Devido ao crescimento
populacional dos paises em desenvolvimento, houve um contingente maior do que o previsto
no geral e de pessoas com deficiéncia na década de 90. Com isso, pressupde-se que em 2020 a
cegueira atinja aproximadamente 76 milhdes de pessoas, 0 que indica que mais que o dobro
de pessoas sera acometido por essa deficiéncia em um periodo de 30 anos, sendo assim
relevantes as acdes para identificacdo das causas, para prevencao e tratamento das mesmas
(WHO, 2013).

No Brasil, em 2014 a quantidade de criancas de 0 a 14 anos era de 48,5
milhdes, dentre as quais, estimou-se que 0,05 a 0,06% possuiam cegueira, 0 que correspondia
entre 24.250 a 25.100 de criancas; grande parte delas pertencente a faixa etaria de
escolarizacdo obrigatoria, que atualmente é dos 04 aos 17 anos (BRASIL, 2013; AVILA;
ALVES; NISHI, 2015).

A deficiéncia visual, baixa visdo ou cegueira, pode advir de lesdes no olho, no
nervo Optico ou no sistema nervoso central, por ocorréncia de doencas infecciosas ou
sistémicas, traumas oculares, causas congénitas, entre outras. As mais comuns, no mundo, de
acordo com a OMS (2007) para a ocorréncia da baixa visdo estdo: os erros de refracdo ndo
corrigidos (43%) — a partir das modificacdes da CID passou-se a avaliar a acuidade, com a
melhor correcdo, quando existente (TALEB et al, 2012) — e a catarata (33%). Ja as
procedéncias mais frequentes da cegueira sdo catarata (51%), glaucoma (8%), degeneragéo

macular relacionada a idade (5%), entre outras. O que mais chama atencéo quanto as causas é

8 Pela caréncia de informag®es, mundialmente, relativas as deficiéncias gerais, devido a limitacéo de estimativas,
incidéncia e tendéncia comuns, a OMS produziu o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia, apoiando-se em
evidéncias cientificas disponiveis em diversos paises e nos documentos de Pesquisa Mundial de Salde e Carga
Global de Doengas; com o proposito de fornecer o maior contingente de dados sobre essa populagdo e com isso
propor recomendagdes a serem implantadas nos &mbitos nacional e internacional (OMS, 2012).
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que, com excecdo da degeneragdo macular pela idade, as demais podem ser evitadas ou
curadas, o que corresponde a aproximadamente 80% das situagcdes (OMS, 2007, 2013). Na
infancia, além das motivacOes citadas, verifica-se, em determinados paises, a incidéncia de
cicatrizes corneanas, retinopatia da prematuridade e outras causas intrataveis (OMS, 2007).

Quanto a ocorréncia desta deficiéncia no pais, cita-se inicialmente que em
2000, o Censo Demografico (IBGE, 2000) no item deficiéncia visual investigou se 0s
entrevistados se consideravam: incapazes de enxergar, com grande dificuldade permanente de
enxergar ou com alguma dificuldade permanente de enxergar. Dos respondentes, 24,6 milhdes
(14,5% da populacéo total) declararam ter algum tipo de deficiéncia, com o maior indice
registrado no Nordeste e 0 menor no Sudeste. Do total, 148 mil pessoas declararam-se com
cegueira e 2,4 milhGes com grande dificuldade de enxergar (IBGE, 2000).

Ja no ultimo Censo realizado no Brasil, em 2010, por questionarios de amostra
(Fracdo amostral efetiva de domicilios = 10,7%), levantou-se, por indaga¢des e metodologia
internacionalmente padronizadas, com referéncia na CIF — a qual ndo considera somente a
limitacdo, mas a sua interacdo com o ambiente — as deficiéncias permanentes: visual, auditiva
e motora, quanto a sua severidade e a deficiéncia intelectual. Dos investigados, 23% (45,6
milhdes) informaram possuir a0 menos uma das deficiéncias indagadas, assim distribuidas:
18,8% deficiéncia visual, 5,1% deficiéncia auditiva, 7,0% deficiéncia motora e 1,4% de
pessoas indicaram ter deficiéncia intelectual. A deficiéncia visual foi a mais prevalente em
todas as faixas etarias, sendo aumentada na faixa acima dos 65 anos, com indices que chegam
a quase metade da amostra (49,8%) (IBGE, 2010; BRASIL, 2012a).

Constata-se ainda um aumento significativo da populagdo que citou possuir
alguma deficiéncia, comparando os dois Ultimos censos nacionais — de 24,6 em 2000, para
45,6 milhGes em 2010. Os dados obtidos pelo ultimo Censo se devem a metodologia e
instrumentos de coleta, logo que conferem mais que “possuir ou ndo” uma deficiéncia, mas o
quanto essa limita o desempenho das tarefas cotidianas. Conquanto, apesar de coerente com o
que recomenda a OMS, em termos de metodologias e instrumentos de coleta, amparados na
CIF, o que se constata € um namero expressivamente alto de pessoas com limitagdes no
desempenho de suas atividades, porém, que infelizmente ndo sdo contempladas pelas politicas
publicas, no caso, nacionais, ja que elas, como se viu pela legislagéo, baseiam-se na CID. Por
tais aspectos, essa analise situacional ndo tem refletido na formulacgdo e execucao de politicas
publicas voltadas aos interesses dessa parcela da populacdo, como deveria (OMS, 2012).

[...] a tomar decisdes bem informadas sobre programas e politicas publicas
para pessoas com deficiéncia. Compreender o numero de pessoas com
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deficiéncias e suas circunstancias pode melhorar os esforgos para remover as
barreiras incapacitantes e prover servigos para permitir que as pessoas com
deficiéncia participem mais. (WHO, 2012, p.21).

Quanto a ocorréncia da deficiéncia visual, a categoria com maior percentual
entre as demais — ao contrario do que se obtém com o uso de outros critérios de avaliagcdo, no
total e em todas as regides do Brasil (IBGE, 2010; BRASIL, 2012a), questionou-se pelo
Censo sobre as dificuldades de enxergar, permanentes, com 0 uso dos recursos 6ticos, em
relagdo as afirmagdes:

* Ndo consegue de modo algum - para a pessoa que declarou ser
permanentemente incapaz de enxergar;

» Grande dificuldade - para a pessoa que declarou ter grande dificuldade
permanente de enxergar, ainda que usando 6culos ou lentes de contato;

* Alguma dificuldade - para a pessoa que declarou ter alguma dificuldade
permanente de enxergar, ainda que usando 6culos ou lentes de contato; ou

* Nenhuma dificuldade - para a pessoa que declarou ndo ter qualquer

dificuldade permanente de enxergar, ainda que precisando usar 6culos ou
lentes de contato. (IBGE, 2010, p. 27).

Dos declarantes com deficiéncia visual, 3,46% indicaram as duas primeiras
categorias — as mais severas, sendo que 1,6% reportaram serem totalmente cegos,
correspondendo a primeira afirmacéo (BRASIL, 2012a).

A educacdo, como um dos direitos que devem ser constitucionalmente,
garantidos, também foi averiguada. Sobre o nivel de instrucéo, enquanto 38,2% da populacao
geral ndo possuia instrucdo formal ou possuia o ensino fundamental incompleto, esse
percentual é quase o dobro (61,1%) entre as pessoas com pelo menos uma das deficiéncias.
Quanto a alfabetizacdo, a pessoa com mais de 15 anos capaz de ler e escrever um bilhete
simples, em seu idioma foi considerada “alfabetizada”, enquanto que aquela que ndo possuia
essa habilidade, mesmo que soubesse assinar o proprio nome, foi definida “analfabeta”
(IBGE, 2010; BRASIL, 2012a). Pelo Censo (IBGE, 2010) obteve-se um percentual de 90%
da populacdo total alfabetizada e 81,7%, entre as pessoas que informaram possuir pelo menos
uma das deficiéncias apuradas. Do contingente de 35 mil pessoas com deficiéncia visual, 29
mil s&o alfabetizadas (BRASIL, 2012a), tendo o maior percentual entre as demais categorias.

Mesmo que tais indices de analfabetismo e falta de acesso a instru¢do no Brasil
ainda abranjam a populacédo geral, os mesmos sdo sobremaneira mais alarmantes ao se avaliar
0 grupo de pessoas com deficiéncia, ainda mais quando pertencente a regido Nordeste do pais.
Também, comparando a taxa de escolarizacdo, em termos de frequéncia escolar e

analfabetismo vé-se que uma parcela de pessoas com deficiéncia frequenta a escola, como
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legalmente previsto, porém, ndo detém de conhecimentos minimos relativos a leitura e escrita
(IBGE, 2010; BRASIL, 2012a).

Apesar da pouca uniformidade das informacdes no tocante a deficiéncia visual
— suas caracteristicas, classificacdo, percentual etc — entende-se que essas sdo necessarias,
porque tendem a colaborar com o entendimento das particularidades dos estudantes com essa
deficiéncia, os quais, como se viu, existem e encontram-se matriculados nas escolas.

Assim, para ampliar o entendimento sobre essa parcela da populacdo, na
proxima secdo sera abordado o desenvolvimento das pessoas com cegueira, alvo desta

pesquisa.

1.2 Desenvolvimento da Pessoa com Cegueira

Como explicitado na se¢do anterior, as dimensdes: periodo de incidéncia, grau
e motivo da perda visual, influenciardo o desenvolvimento da crianga, porém, ademais destes
fatores intrinsecos, por consequéncia direta, devem ser conferidos os extrinsecos, que sdo
indiretamente vinculados a auséncia visual, como resultado das relacbes ambientais e sociais
provenientes do impedimento. Alguns tedricos da area versam sobre consequéncias,
negativas, em virtude da auséncia da visdo, ao desenvolvimento da crianca. Compreende-se
que havera inegavelmente uma diferenca no desenvolvimento da mesma, no
comprometimento ou auséncia de um canal sensorial de informacgdes, ainda mais se
comparada a uma crianca vidente, elas funcionam, desenvolvem e respondem de uma maneira
peculiar. Porém, essa caracteristica apenas sera negativa, em termos de atraso no
desenvolvimento, se ndo forem promovidos mecanismos de avaliagdo e ensino concernentes a
maneira com que a crianga com cegueira apreende o mundo (MASINI, 2013).

Warren (1994, p. ix, traducdo nossa’) ja sugeria que as pesquisas relativas as
criancas com deficiéncia visual, ao contrario do que ainda tem sido costumeiro, ndo devem
concentrar-se na norma, seja em relacdo aos pares videntes ou ndo videntes, mas nas
variagdes, no incomum, ocorrido no desenvolvimento desta populagéo, seja ele positivo ou
negativo, avancado ou atrasado, procurando-se compreender as variaveis nas experiéncias que
resultaram em tais excepcionalidades, sobretudo nos casos de alto desempenho, logo que
somente com tal “[...] base de conhecimento estaremos preparados para intervir na vida de

criangas com deficiéncias visuais para permitir que elas atinjam seu potencial 6timo.”

9 «[...] that kind of knowledge base will we be prepared to intervene in the lives of children with visual
impairments in order to allow them to achieve their optimal potential.” (Texto Original).
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De tal modo, Warren (1994) concentrou-se em analisar 0 comportamento
adaptativo das criancas com deficiéncia visual face as tarefas adaptativas'® que devem ser
cumpridas no curso do desenvolvimento; porém, diferente de fiar-se em uma abordagem
comparativa, como fez em publicacbes anteriores (WARREN, 1984), em relacdo as
capacidades e caracteristicas dos pares videntes da mesma idade cronoldgica, o faz pela
abordagem diferencial. Na abordagem comparativa séo conferidos os efeitos da auséncia da
visdo no desenvolvimento, tendo-se a cegueira como déficit. A vantagem dessa abordagem,
para Warren (1994) reside na facilidade em se comparar o desenvolvimento na auséncia da
visdo, em relagdo a vasta referéncia sobre o desenvolvimento normal disponivel na area da
psicologia. J& pela abordagem diferencial busca-se inicialmente a descricdo minuciosa das
caracteristicas de dada populacdo, sem, porém, fundamentar-se na média, mas nos extremos.
Posteriormente procuram-se 0s aspectos comuns, e as possiveis causalidades de tais variacdes
— dos extremos. Essa fase €, porém, a que apresenta mais desafios, em vistas da variedade
comum de fatores causais: bioldgicos, ambientais, as experiéncias e de variaveis da
deficiéncia visual, antes descritas: causa, periodo de incidéncia, condicdo; residindo no
conhecimento das causas de tais particularidades a vantagem da abordagem diferencial, com
tendéncia a fornecer elementos e conhecimentos Uteis a intervencfes que promovam o
desenvolvimento 6timo:

Assim, o desenvolvimento ndo é considerado uma simples questdo de idade
e habilidades cognitivas da crianca; em vez disso, € mais ou menos
determinado pelas complexas relagdes entre os ambientes da crianca, as
habilidades e caracteristicas de desenvolvimento da crianca, e
particularmente como as outras pessoas respondem a deficiéncia da crianca.
(WARREN, 1994, p. 05, traduco nossa'?).

A seguir, sdo expostas, separadamente, apesar da inter-relacdo entre as mesmas
(SCHOLL, 1973/1974; WARREN, 1994)*, caracteristicas do desenvolvimento: psicolégico e

afetivo, cognitivo, motor e da linguagem da crianga com cegueira.

'%ara Warren (1994) todas as criangas, videntes ou nio, tem de se adaptar as “tarefas da existéncia”, assim,
agrupa-as nos dominios e respectivas caracteristicas: Mundo fisico: percepcao, exploragdo e habilidade motora;
Habilidades Cognitivas: raciocinio logico, linguagem, meméria, atencdo, processamento da informagédo,
criatividade e inteligéncia e Mundo social: comportamentos para interagdes sociais, vinculos sociais,
habilidades sociais verbais e ndo verbais e auto-imagem.

1 «“Thus, development is not regarded a simple matter of the child's age and cognitive skills; rather, it is seen as
determined by the complex relation ships among the child's environments, the child's developing abilities and
characteristics, and particularly how other people respond to the child's disability.” (Texto Original).

12 Priorizou o embasamento da redacéo desta secdo em alguns tedricos que foram precursores dos temas. Ainda,
devido a tendéncia por abordagens comparativas e fragmentadas do desenvolvimento da crianga com cegueira, a
redacdo seguiu essa organizacao.
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1.2.1 Particularidades dos aspectos psicoldgico, afetivo, cognitivo, motor da crianca com

cegueira

A pessoa com cegueira, como qualquer grupo de pessoas, nao pode ser definida
como tendo uma “personalidade tnica”, porém sdo verificados comportamentos comuns neste
grupo, visto que em razdo da auséncia da visdo uma infinidade de modelos de interacdo
sociais, por exemplo, expressdes faciais, ndo serdo automaticamente acessadas
(AMIRALIAN, 1997).

Os comportamentos estereotipados, que se manifestam por meio de
movimentos repetitivos — estranhos e autolesivos, das maos, corpo e face podem ser
identificados em pessoas com cegueira, sendo por muito tempo nomeados como “ceguismos”,
por acreditarem serem exclusivos desse publico, todavia, estdo presentes em pessoas com
outras deficiéncias ou doencas (HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005). Estes comportamentos
ttm em comum serem idénticos quanto a sua forma, repetidos constantemente, e ndo
produzirem respostas objetivamente identificaveis (BUENO, 2003).

Quanto ao principal motivador dos mesmos, encontra-se a limitacdo, escassez
ou auséncia de estimulos ambientais, atuando assim como refligio, para situagGes de
ansiedade ou de frustragbes (CUTSFORTH, 1932/1951/1969; LOWENFELD, 1973;
AMIRALIAN, 1997). Pode relacionar-se a sentimentos de excitacdo, tédio e ter como
consequéncia principal o desajustamento social da pessoa com cegueira, ja que provocam um
impacto social (AMIRALIAN, 1997). Apesar disso, Lowenfeld (1973) compreendeu que,
com os estimulos adequados, e atividades funcionais, tais comportamentos tendem a
diminuicdo e extingdo. Por essa razdo € necessario que sejam oferecidas condi¢des adequadas
de uso da mao, corpo e objetos, para que essa tendéncia seja revertida (BRUNO, 1993;
BUENO, 2003).

A crianca com cegueira, devido a ansiedade em relacéo ao seu comportamento
e as expectativas do ambiente pode ter baixa autoestima e inseguranca, ser dependente dos
adultos, assim como focar somente em uma habilidade que domine, de modo excessivo, sem
experimentar outras op¢des (COBO; RODRIGUES; BUENO, 2003). Com isso confirma-se a
necessidade de um ambiente, familiar e escolar, estimulante, que possibilite a acdo e a
valorizagdo da crianga em suas particularidades (LOWENFELD, 1973). Também, segundo
Laplane e Batista (2008) a apatia pode estar presente, em consequéncia da falta de interesse
da crianga com cegueira em movimentar-se, devido a auséncia da visdo e dos estimulos

ambientais apropriados.



50

Quanto a cogni¢do, por um longo periodo pensou-se que qualquer
impedimento sensorial acarretaria defasagem neste desenvolvimento, pela crenca de que a
cognicdo dependesse, sobretudo, da percepcdo sensorial (CARAZAS, 1985). Reconhece-se
que a auséncia ou limitacdo sensorial, seja visual ou auditiva, podera resultar em déficits
cognitivos, porém, apenas se ndo for possibilitado, de modo direto e intencional, o acesso a
estimulos e informagdes importantes & construgio do conhecimento (COBO; RODRIGUES;
BUENO, 2003). Apesar de ndo ser apropriado comparar a cognicdo da crianca vidente e da
com cegueira, com suporte na mesma metodologia, mesmo que adaptada — visto que cada
uma delas acessa 0 mundo e se manifesta quanto a ele de maneiras dispares, a maioria das
investigacOes sobre esse desenvolvimento na crianga com cegueira ainda se realiza nesse
pressuposto (CARAZAS, 1985; PEREZ-PEREIRA; CASTRO, 1994; AMIRALIAN, 1997;
HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005).

Laplane e Batista (2008) mencionaram atrasos decorrentes da auséncia da
visdo, na infancia, sobretudo motor e cognitivo, e em certas condi¢cdes sociais; porém,
consideraram que 0s mesmos sdo compensados em decorréncia da plasticidade cerebral e
experiéncias, pelos estimulos ambientais, os quais devem ser adaptados, ampliados e
implementados 0 mais precoce possivel. Tais condi¢des, segundo as autoras, tendem a
normalizar o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual, na fase da adolescéncia.

Quanto ao desenvolvimento motor de criangas com cegueira, serd dada énfase
aos atrasos indicados pela literatura, a importancia da estimulacdo precoce e, por fim, a
orientacdo e mobilidade.

A crianga com cegueira, apesar de nascer com 0 mesmo potencial fisioldgico
de receber e responder aos estimulos pode, pelas limitagdes ambientais ja informadas, ter
prejuizos no desenvolvimento motor, sobretudo pela abrangéncia da informacao visual, em
comparacdo as advindas dos sentidos nos quais apoia a sua aprendizagem (BUENO, 2003).
Um bebé vidente € desde os primeiros meses atraido a deslocar-se (virar, levantar, engatinhar)
para acessar os objetos — incidentalmente, presentes no seu campo de visdo. O bebé com
cegueira ndo serd estimulado da mesma maneira a explorar a origem de um som, pois a
principio desconhecera que ele advém de um objeto (BUENO, 2003). Nestas circunstancias:

O bebé cego raramente comeca a agarrar um brinquedo ou qualquer objeto
antes dos oito meses, quando comeca a procurar objetos que antes teve nas
maos. Geralmente € a partir de 1 ano que comecga a procurar objetos que
ainda ndo manipulou, guiado pelo som que emitem. (MACHADO, 2003, p.
29).

Com isso, novamente, a crianga com cegueira pode ter atrasos significativos —
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desde o agarrar, caso ndo seja providas acdes de exploragdo dos objetos, situagdes e pessoas,
mediadas pela linguagem, pois apenas assim ela ira: “[...] compreender os significados das
coisas que fazem parte do seu meio, isto é, 0s conceitos e mais tarde fazer suas
representacdes.” (MACHADO, 2003, p. 29).

Para Heller e Gentaz (2014) ndo sera a visdo quem ira determinar a aquisicao e
desenvolvimento de habilidades espaciais, mas a familiaridade com padrdes e tarefas —
vivéncias/manipulacdes — de situacdes, objetos e representacdes espaciais.

A aprendizagem e o desenvolvimento motor inicial irdo determinar ainda a
apropriacdo das habilidades e técnicas necessarias a orientacdo e mobilidade. O senso de
orientacdo possibilita o dominio do corpo em relacdo a outras pessoas e objetos e a
mobilidade é a capacidade de movimentar-se, com autonomia, devido a extenso dominio
espacial (HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005). Por isso sdo necessarias estratégias diretas e
intencionais, em atividades cotidianas e contextuais, pelo exercicio e pela pratica, para o
desenvolvimento de conceitos corporais, de direcdo, textura, temperatura, ambientais,
espaciais, de medidas, distancia e topogréaficos e para o uso das técnicas dependentes ou
independentes de locomocdo (BUENO, 2003; COIN; ENRIQUEZ, 2003; MASI, 2003;
HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005).

Em funcdo do objeto dessa investigacdo ser as praticas pedagdgicas a um
estudante com cegueira congénita para que possa ter acesso ao curriculo, e dado ao vinculo
deste processo com a linguagem, em termos de mediacdo e apropriacdo conceitual, nesta

secdo versa-se acerca das particularidades da linguagem de criancas em tal condicao.

1.2.2 A linguagem da crianga com cegueira

Aqui sdo abordadas as principais peculiaridades que podem ser conferidas na
linguagem de criangas com cegueira, indicados pela literatura, sobretudo na apropriacdo e
expressdo conceitual das mesmas, posto que, bem como em outras areas do desenvolvimento,
h& uma corrente discussdo sobre possiveis impactos da cegueira ou das rela¢fes advindas
dessa a linguagem.

Compreende-se que o adulto ou mediador sera responsavel por inserir 0 bebé
no mundo e aos seus significados, pela linguagem. A interacdo inicial entre mée e bebég,
vinculada a uma situacéo real, propora um referencial a aprendizagem fonética e semantica na
lingua materna (ORTEGA, 2013). O bebé com cegueira tera a mesma inten¢do comunicativa

que um vidente, desde que essas interacdes sejam estimuladas, visto que ele podera emitir
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menos sons, na expectativa das emissdes de seu parceiro de comunicagdo (TREVARTHEN,
1999). Ademais, devido ao comum luto materno pelo nascimento de uma crianca diferente da
esperada, com deficiéncia, pode haver dificuldades da mée para iniciar e manter interacoes
comunicativas com o bebé com cegueira, especialmente por ndo perceber, por exemplo, um
sorriso ou “olhar”, frente a sua aproximag¢do (CANTAVELLA; LEONHARDT, 1999b). Com
isso, concebe-se que a cegueira podera interferir, e mesmo prejudicar, a aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem, devido ao prejuizo das relacGes estabelecidas com os
mediadores, em funcdo da auséncia de um sentido, e com isso, pela caréncia ou auséncia de
estimulos e informacBes (LOWENFELD, 1973; MILLS, 2002, ORTEGA, 2003,
DOMINGUES, 2010).

As primeiras palavras parecem surgir no mesmo periodo que em pares
videntes, apesar de atrasos terem sido observados, sobretudo como consequéncia da
antecipacdo dos cuidadores iniciais ou de expectativas irrealistas deles em relagdo ao
desempenho da crianga com cegueira; dado que exprime que as diferencas observadas se
amparam mais nas situacfes contextuais que na prépria cegueira (WARREN, 1994).

A apropriacdo de conceitos se da pela identificacdo da existéncia de um objeto,
sua diferenciacdo em relagcdo a outros, a definicdo do pertencimento a uma classe e a sua
nomeacao, por um simbolo. Na crianga com cegueira pode haver uma ruptura neste processo,
por ela perceber os objetos, pelos sentidos que dispde, de maneira fragmentada. Com isso, a
mediacdo intencional e direcionada do adulto, para a unificacdo das experiéncias com 0s
objetos, num nivel mais funcional e total deve ser uma constante (CARAZAS, 1985;
CANTAVELLA; LEONHARDT, 1999; DOMINGUES, 2010).

Em situacbes adversas, carentes de estimulacdo, pode haver prejuizos no
desenvolvimento lexical, no uso significativo das palavras, na extensdo de um conceito para
outras classes de objetos ou na sua generalizagdo. A crianca com cegueira tera acesso,
incidental, bastante limitado a utensilios domésticos, animais, brinquedos; na maioria dos
casos somente aos disponiveis no seu ambiente familiar e/ou escolar, sendo desta feita
fundamental a ampliacdo das possibilidades de acesso aos mesmos, pelos mediadores,
familiares ou educadores (MILLS, 2002; ORTEGA, 2003). Essa crianga pode nunca ou
necessitar de mais oportunidades para a aprendizagem de determinados conceitos, o que pode
fazé-la permanecer no nivel das operacdes concretas (SCHOLL, 1973/1974). Por isso o
interlocutor deve partilhar com a crianga com cegueira suas agdes cotidianas

(TREVARTHEN, 1999), por exemplo, no ato de cozinhar, mostrar, para serem tateados e
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nomeados todos os utensilios, ingredientes, como verbalizar a sequéncia de a¢Ges necessarias
ao preparo de determinado alimento.

Nessa linha de compreensdo, tedricos consideraram que a fala da pessoa com
cegueira pode ser carregada de verbalismo, o0 qual, nesta situacdo, pode ser definido como a
tendéncia de uso de caracteristicas visuais, sem correspondéncias com as suas proprias
experiéncias quanto a um objeto ou situacbes (ORTEGA, 2003, DOMINGUES, 2010;
CHAUVEY et al, 2012). O verbalismo, na linguagem da criangca com cegueira € resultado,
em um primeiro momento, da restricdo ou limitacdo de interacdes significativas para a
apropriacdo de conceitos (BRUNO, 1993), no entanto, segundo alguns autores, para a
aprovacgdo social, pode preferir o emprego de um vocabulario repleto de atributos visuais,
especialmente em atividades escolares (CUTSFORTH, 1932/1951/1969).

Em uma producao escrita de um estudante com cegueira infere-se, ao retratar a
mae, o emprego do verbalismo: “Seus cabelos sdo loiros e brilhantes. Seus olhos verdes
parecem gotas d’agua sobre a sua branca tez. Seu olhar suave nos chega como uma caricia,
mas quando fica brava mexe as mdos com rapidez, como se anunciasse algo que vai
acontecer.” (CRESPO, 1980 apud ORTEGA, 2003, p. 94). Nesta dire¢do, pode haver também
a extensdo de um conceito visual como sinénimo de um adjetivo, como quando uma estudante
com cegueira, ao descrever sua mae, lhe atribui a caracteristica “azul” como sindnimo de
“linda”, posterior a frase dita por sua educadora: “[...] o céu estd muito azul, muito lindo.”
(SAO PAULO, 1993).

O precursor na atribuicdo desta caracteristica a linguagem da crianca com
cegueira foi Cutsforth, no ano de 1932 (1932'%/1951/1969). Ele avaliou a frequéncia no
emprego do verbalismo e a sua variagdo em 26 criangas com cegueira congeénita, que
deveriam responder com a primeira caracteristica que tivessem em mente em relacdo a
quarenta conceitos, com diferentes graus de acessibilidade sensorial para elas e ainda outras
palavras que instigassem uma associagdo. As respostas baseadas em qualidades abstratas, tais
como: delicado, lindo, valioso e caro, foram desconsideradas. Identificou que 50% (13) dos
participantes emitiram respostas baseadas em experiéncias visuais, 33% (8,6) em experiéncias
tateis, 7% (1,82) no paladar, 7% (1,82) no olfato e 3% (0,78) nas experiéncias auditivas.
Quanto as associacdes, em relacdo a palavra rosa, obteve como resultados: vermelha, cor-de-

rosa e branca (11); suave perfume (8); pegajosa, espinhosa (2) e forma (1). Mesmo nas

3 Devido & polémica suscitada em relagdo ao verbalismo, como patoldgico na pessoa cega, os primeiros livros
de Cutsforth foram retirados de circulacéo por associa¢@es de cegos (ROSEL, 1984), sendo reeditado somente
em 1951 pela American Foundation for the Blind. Em 1969 foi concedido o direito de traduc&o e edigdo desta
obra a Fundagdo do Livro do Cego no Brasil (VENTORINI, 2009).
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situagbes em que havia o emprego de caracteristicas acessiveis, essas tinham graduacGes
limitadas. O autor percebeu ainda que os participantes preferiam empregar termos visuais
duvidosos, incomuns, a atributos baseados em suas proprias experiéncias perceptuais
(CUTSFORTH, 1932/1951/1969). Esta investigacdo impactou de forma equivocada 0s
programas educacionais destinados as pessoas com cegueira, ja que havia o entendimento de
que aquilo que ndo pudesse ser vivenciado, experimentado por elas, ndo devesse ser ensinado
(WARREN, 1984, 1994).

Pérez-Pereira e Conti-Ramsden (1999) aludiram que a concepcdo de Cutsforth
tem uma base empirista, por sugerir que a crianga com cegueira, ao ndo compartilhar das
mesmas experiéncias que a vidente, terd consequentemente a linguagem diferente. Warren
(1994) como Pérez-Pereira e Conti-Ramsden (1999) sinalizou que o0s verbalismos
circunscreveram-se por certos tedricos como positivos, porque ao armazenar tais Iéxicos, as
criangas podem posteriormente acessa-los em contextos apropriados, e adiciona-los em
palavras e frases coerentes de seus repertorios.

As pesquisas sobre o verbalismo seguiram-se com dois propositos: de avaliar
se as estimativas altas de Cutsforth seriam confirmadas e se essa tendéncia, independente da
frequéncia, tinha consequéncias negativas, como pensamento incoerente e solto e no curso da
comunicacdo social. Em relacdo ao primeiro proposito Warren (1994) informou que as
pesquisas revelaram que a frequéncia de respostas apoiadas em atributos visuais foi
significativamente menor do que Cutsforth identificou. Quanto ao segundo objetivo, 0 mesmo
autor concluiu que ao invés de relacionar o verbalismo a dificuldades cognitivas, as pesquisas
desvelaram que a escassez de experiéncia sensorial pode conduzir ao verbalismo e a tais
déficits, de tal sorte que nas intervencGes com criancas com cegueira devem ser concentrados
esforcos em fornecer apropriadas e coerentes experiéncias, em detrimento de desencorajar o
emprego de termos visuais.

Nesse escopo de discussdo, as pesquisas passaram a indagar a relacéo entre o
significado da palavra e a conceituagéo, em pessoas com cegueira, pelo desempenho delas em
testes como diferencial seméantico e combinag&o entre adjetivo-substantivo. Em linhas gerais a
visdo ndo foi uma variavel importante, com excecdo de criangas mais novas em relagdo a
significados espaciais e visuais, o que era “superado” com as experiéncias verbais e
conhecimentos gerais mais adiante. De modo semelhante, Chauvey et al, (2012) informaram
que progressivamente a crianga integra aspectos da linguagem do adulto, tanto que sua
comunicagdo verbal é menos especifica para a cegueira e mais similar a das pessoas videntes.

Em respeito a tais achados, Warren (1994) sustentou que a linguagem da crianga com cegueira
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apoia-se em suas experiéncias e em referentes perceptivos, como ainda detém contetdo.
Chauvey et al (2012), ao analisarem estudos na area, concluiram que apesar de as criangas
com cegueira tenderem ao verbalismo, referem-se com mais frequéncia a experiéncias
auditivas e tateis, em produces orais, que seus pares videntes.

Pela razdo do conhecimento da pessoa com cegueira ser apoiado nas agdes e
percepcOes de seu corpo em relagdo aos objetos, situacdes e pessoas, Heller e Gentaz (2014)
apoiaram que a fala da criangca com cegueira, ao contrario de carregada pelo verbalismo,
contém mais referéncias sensoriais a tais experiéncias corporais. Ressalva-se, porém, gque essa
caracteristica apenas se confirmara se a pessoa com cegueira de fato tiver oportunidades
concretas para essas acdes e percepcoes.

Contudo, relativo a amplitude do significado, tido como além da
correspondéncia entre a palavra e seus referentes — ja que implica na generalizacdo e relacdes
semanticas com outras palavras, foram averiguadas poucas evidéncias de criatividade lexical
em criangas com cegueira, como ainda limitagdo no uso de extensdes de significados, por
exemplo, quando ha o emprego da categoria cdo a qualquer animal de quatro patas, de modo
que elas. “[...] podem tender a aceitar significados limitados para palavras em vez de operar
ativamente nelas dentro de uma estrutura cognitiva maior.” (WARREN, 1994, p. 145,
traducdo nossa'®). Esses resultados demonstram que 0s conceitos em criangas com cegueira
podem ser menos elaborados, porém, Warren (1994) considerou que outras averiguagdes
devem ser estruturadas em contextos de uso funcional da linguagem.

Relativo a temética, em pesquisa comparativa entre criancas com cegueira e
videntes Wakefield, Homewood e Taylor (2006) apontaram que as primeiras apresentaram
desempenho inferior na tarefa que conferiu a fluéncia semantica.

Rosel (et al, 2008) solicitou que 62 criancas com cegueira e 64 videntes, entre
7 e 14 anos contassem duas historias e descrevessem uma caracteristica de cada uma delas. Os
autores ndo identificaram a visdo como uma variavel considerdvel ao verbalismo entre 0s
participantes.

Ormelezi (2000) dedicou-se em verificar o relato de adultos com cegueira
congénita sobre a aprendizagem de conceitos e representacbes mentais, a aquisicdo de
conteudos de coisas pouco ou ndo acessiveis, também para conferir a consciéncia que eles tém

de si. Os adultos com cegueiras ressaltaram o carater primordial das experiéncias apoiadas

4 «The finding that children with visual impairments overextend less supports the notion that they may tend to
accept limited meanings for words rather than actively operating on them within a larger cognitive framework.”
(Texto Original).
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em todos os sentidos, para a formagéo das imagens mentais. Conceitos como 0s de cor ou de
beleza, mesmo que presentes no repertério de comunicacdo foram avaliados como pouco
significativo. A autora entendeu por esses achados que o corpo, a linguagem/cultura e a
afetividade sdo os mediadores da pessoa com cegueira, na aquisi¢ao de conhecimento.

Leme (2002) investigou a formagdo de conceitos ndo acessiveis, por quatro
jovens com cegueira congénita, que tinham entre 14 e 17 anos, pela comparagdo dos
significados, niveis de abstracdo e generalizacdo de oito palavras, em relacdo as definicdes
delas no dicionario. A autora identificou conferiu que, mesmo ao expressarem palavras de
contetido visual, 0s jovens acrescentavam caracteristicas oriundas de outras vias sensoriais,
justificavel mais pelas experiéncias sociais, do que pelas sensoriais.

Nunes (2004) realizou um estudo, em duas etapas, para investigar os caminhos
percorridos para a formacdo de conceitos em criancas com cegueira congénita. Na etapa dois,
pela verificacdo da descricdo de 15 conceitos agrupados conforme a possibilidade de
apreensao por pessoas com cegueira: concretos e tateaveis, concretos e ndo tateaveis e
abstratos, observou entre as criangas com cegueira participantes, o predominio de atributos
visuais, como de defini¢cbes apoiadas na categoria comportamento/exemplo, logo que elas
citavam exemplos de situacbes ou comportamentos em que o0s conceitos se aplicavam. Por
tais resultados a autora acrescentou que o desenvolvimento da pessoa com cegueira, ao invés
de direcionado pela auséncia de um sentido, deve amparar-se naqueles que ela dispde.

Pela escassez de estudos experimentais sobre o verbalismo em adultos com
cegueira, em recente investigacdo Chauvey et al (2012) compararam o emprego dos atributos
advindos dos diferentes sentidos por 30 adultos (15 homens e 15 mulheres) divididos em trés
grupos de pessoas: com cegueira congénita, com cegueira adquirida e videntes vendados, na
descricdo verbal de pessoas conhecidas: a mae e o pai — ou aqueles que foram seus cuidadores
e de quatro objetos familiares, explorados tatilmente: telefone celular, escova de dentes,
carteira e molho de chaves. Na primeira tarefa os participantes descreveram a mée, o pai €, em
sequida, foram indagados a falar como esses familiares, se distinguiam de outras pessoas. Na
segunda tarefa, ap0s a apresentacdo de cada objeto, os participantes foram orientados a
exploréa-los e descrevé-los. As descri¢cdes foram gravadas, transcritas e analisadas quanto ao
numero de palavras significativas e de palavras referentes a cada modalidade sensorial: visao,
tato, audicdo, olfato, paladar ou a combinacdo de duas modalidades, nomeada multissensorial
(CHAUVEY et al, 2012).

Quanto as modalidades sensoriais, as referéncias ao paladar e olfato foram de

raras a inexistentes entre os grupos. Prevaleceram referéncias as informagdes visuais e tateis,
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em detrimento das auditivas e mutissensoriais. As referéncias a audicdo foram 3,9 vezes
maiores no grupo de participantes com cegueira (CHAUVEY et al, 2012).

Estatisticamente na tarefa em que descreveram 0s objetos ndo foram
observadas distin¢des entre os participantes dos trés grupos; o nimero de palavras sensoriais
foi superior em todos os grupos quando os objetos foram descritos, em despeito da categoria
pessoas (CHAUVEY et al, 2012).

Na tarefa em que os participantes descreveram pessoas, as referéncias visuais
foram prevalentes, seguidas pela audicdo, tato e pela modalidade multissensorial; relacédo
inversa foi produzida na descricdo dos objetos tocados manualmente, de maneira que as
modalidades sensoriais variam de acordo com a situagdo (CHAUVEY et al, 2012).

Quando descreveram as pessoas, todos os participantes, recorrendo aos
processos cognitivos: memoria de longo prazo e representacdes internas, focaram na
personalidade, relagbes sociais, atividade profissional e os participantes com cegueira,
acrescentaram a aceitacao da deficiéncia pelos pais ou cuidadores (CHAUVEY et al, 2012).

O numero total de palavras, correspondente a fluéncia verbal, foi 0 mesmo nas
duas tarefas e em todos os participantes, apesar de distin¢Ges interindividuais. O emprego de
palavras de cunho sensorial foi reduzido em relagdo ao total. Porém, nas descri¢cbes dos
objetos, 0 uso dessas palavras foi ampliado, uma vez que envolviam a codificacdo perceptiva
e memoria funcional e usos cotidianos dos objetos sobre os quais foram indagados 0s
participantes.

Por tudo isso, Chauvey et al (2012) concluiram que: as pessoas com cegueira
empregam palavras visuais, como as videntes; atributos como cor dos olhos, cabelos e do
vestuario sao referenciais importantes, embora amparem-se, no caso da cegueira congeénita,
nas trocas verbais com os videntes; experiéncias proprias da pessoa com cegueira compdem
suas producdes verbais — na tarefa das pessoa, pela frequéncia de referéncias auditivas; e
finalmente que “[...] este conjunto de resultados atenua o impacto do verbalismo em adultos
cegos, uma vez que o0 verbalismo depende da situacdo. Isso também apoia (embora
moderadamente) a ideia de que a experiéncia perceptiva dos adultos congénitos cegos se
reflete em sua cognicdo.” (CHAUVEY et al, 2012, p. 07, traducao nossalS).

Acerca do processo de formacédo dos conceitos Vygotsky (1934/2008) destacou

que ndo se resume a ligacOes associativas ou ao habito mental; este ndo se consolidara pela

15 «...] this set of results attenuates the impact of verbalism in blind adults since verbalism depends on situation.

It also supports (albeit moderately) the idea that the perceptual experience of the congenitally blind adults is to
some extent reflected in their cognition.” (Texto Original).
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mera repeticdo, mas por um ato do pensamento dependente do desenvolvimento mental da
crianga. Concorda-se com o autor quando expds que 0 conceito ndo poderd ser meramente
ensinado, logo que por tal tentativa se produza na crianga apenas um verbalismo oco, “...]
que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade so encobre
um vécuo.” (VYGOSTSKY, 1934/2008, p. 84). Desta maneira concorda-se com 0 autor
quando sugere a criagdo de contextos linguisticos gerais, para que a crianca se aproprie de
novos conceitos e palavras.

Encerrando essa secao, adiciona-se o relato presente no Documento do MEC
voltado a formacdo de professores, elaborado por Domingues et al (2010), de um adulto com
cegueira congénita, acerca da localizacdo de sua casa, no qual se identificam alguns atributos
visuais, porém, alicercados em suas experiéncias perceptuais e na descricdo da mesma por
outras pessoas, de modo que formulou tal conceito:

Eu me sento na varanda de minha casa, que fica a cerca de 50 km de Séo
Paulo, e diante de meus olhos mentais, o relevo brota exuberante. Os vales e
as montanhas se formam ricos de detalhes, decorados por grandes arvores
com suas copas imensas e passaros multicores. De que forma essa imagem
se formou na minha mente? E porque sei que a regifo é cheia de montanhas.
Vocé poderia perguntar como eu sei isso? Facill Quando estou dentro do
carro, circulando pela regido, percebo que o carro sobe e desce grandes
ladeiras, faz muitas curvas, etc. Além disso, as pessoas que estiveram
comigo, mesmo que eu ndo peca, sempre descrevem o que vé. Por exemplo,
quando chegamos a um determinado local préximo a minha casa, as pessoas
dizem: “Nossa! Aqui ¢ tdo alto que no por do sol parece que estamos acima
do sol”. E assim por diante, seguem descrevendo sua imagem do sol, do vale
que esta logo a frente, das matas, etc. Também percebo o cheiro das matas, o
frescor da brisa por entre as arvores, etc. Vocé consegue perceber que com
todas essas informagdes fica facil montar a imagem. E como num livro. O
autor descreve as imagens e vocé viaja junto com ele (DOMINGUES et al,
2010, p. 33-34)

Admite-se, por fim, que a linguagem de um adulto com cegueira congénita sera
apoiada em referéncias visuais, visto que: “Suas vidas estdao totalmente integradas com o
estilo de vida do vidente. Eles leem livros escritos por e para os videntes, e eles gostam dos
mesmos filmes.” (HELLER; GENTAZ, 2014, p. 130). Com tais achados supde-Se que,
independente da frequéncia no emprego de atributos visuais na linguagem expressiva de
pessoas com cegueira, 0 alarmante reside na escassez e, até mesmo auséncia de um repertorio
linguistico e conceitual com os quais ela possa expressar-se.

Com vistas ao que até entdo foi dissertado e em correspondéncia aos objetivos
desta investigacao, no capitulo subsequente se versara acerca da escolarizacdo da pessoa com

cegueira, quanto aos servigos e ao acesso ao curriculo.
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2. ESCOLARIZACAO INCLUSIVA: LEIS, ATITUDES SOCIAIS, SERVICOS E
O CURRICULO

A educacdo é concebida como um dos direitos civis, garantido legalmente em
diversos paises, também no Brasil. Em sendo um direito constitucional, compulsério e
gratuito, a faixa etaria, entdo delimitada para o seu recebimento, torna-se desta maneira
obrigatdria a oferta pelo Estado, e a matricula, pelos responsaveis pelas criancas.

Pela Constituicdo Federal (CF) (BRASIL, 1988) e Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), alterada pela Lei n® 12.796 (BRASIL, 2013), é
dever do Estado a oferta de educacdo publica, organizada em educacdo basica dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, sendo dos 4 aos 5 anos definido como pré-escola, ensino
fundamental dos 6 aos 14 anos e ensino médio dos 15 aos 17 anos. Ademais destes niveis,
estes documentos legais (BRASIL, 1996/2013, p.02) preveem o AEE gratuito ao publico alvo
da educacdo especial (PAEE): pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ¢ altas habilidades ou superdotagdo, “[...] transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino.”

Esta gratuidade, prevista na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem
(ONU, 1948), no Brasil compunha documentos legais ja no periodo imperial, porém, sem
investimentos efetivos em politicas pubicas para sua efetivacdo e limitada em alcance, logo
que eram elegiveis apenas os “cidaddos”, excluindo-se as pessoas, por exemplo, em situacédo
de escraviddo, correspondentes, a época, & maioria da populacdo (OLIVEIRA; ADRIAO,
2002). A educacdo so € legitimada como gratuita e de frequéncia obrigatéria na CF de 1934,
porém, com o0 Golpe de Estado de 1937 e sua nova Constituicdo, delimita-se a
responsabilidade da educacdo a familia, com a prevaléncia de ideais religiosos, eximindo-se,
deste modo, o seu carater compulsoério, ainda mais pelo fato de o Estado incumbir-se
secundariamente desta.

Em 1946, apesar de retomar o conceito de gratuidade da educacéo, ja citado na
CF de 1934, esta é condicionada a comprovacao pelos familiares de insuficiéncia de recursos
a sua provisdo. Com o golpe militar e necessidade de ordenamento juridico, a educacao
primaria obrigatoria amplia-se de cinco anos para oito anos (letivos), com a CF de 1967
(OLIVEIRA; ADRIAO, 2002).

Seguidamente, a CF de 1988 (BRASIL, 1988) inova em relacdo as

Constituigdes anteriores, acima de tudo, devido ao momento em que Se insere no cenario
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nacional. Pela ditadura militar, via-se uma populagdo interessada em participar das
assembleias constituintes, na &rea da Educacdo Especial, representada pelos movimentos
sociais das pessoas com deficiéncia, para que seus direitos fossem garantidos e pudessem ser
exercidos. Nesta conjuntura a educacgéo adquire status de direito social, reafirma-se o dever do
Estado, ampliada a todos os niveis e modalidades e baseada na premissa de “igualdade de
condi¢des de acesso e permanéncia” (Art. 206, BRASIL, 1988), a todos.

O Brasil, em relacdo as pessoas com deficiéncia, dispde de um amplo e, em
certo modo, robusto embasamento legal para a garantia dos seus direitos sociais (BRASIL,
1988, 1990, 1996, 200l1a, 2001b, 2008), alguns dos quais, procedentes de documentos
internacionais, como da Declara¢do de Salamanca (BRASIL, 1997), Declaragéo de Jontiem,
promulgada pelo Decreto n° 3.956 (BRASIL, 2001a) e, mais recentemente, da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
promulgada pelo Decreto n° 6.949 (BRASIL, 2009), a qual tem status constitucional.

Com tais embasamentos, e em vistas da ampliacdo de investimentos do
governo federal em leis, politicas e programas que convirjam na consolidacéo de sistemas de
ensino de fato inclusivos (BRASIL, 2008, 2009), apo6s a adesdo a Convencédo Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, teve-se o cenario propicio para a difusdo —
publica e acessivel, para ser apreciado e ajustado por pessoas com deficiéncia ou vinculadas a
elas — do Projeto de Lei que alicercou a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

A LBI foi elaborada com o principio maior de “[...] assegurar € a promover, em
condigdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa
com deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania.” (BRASIL, 2015, p.19). Essa Lei,
como a Declaracdo de Guatemala, rejeita qualquer forma de discriminacdo ou omissdo em
relacdo a pessoa com deficiéncia. Outro aspecto que merece destaque refere-se a disposicao
desta Lei de atendimento prioritario, em instituicbes que prestam servico de atendimento
publico. No caso da educacdo, na escola, essa prioridade seréa sustentada pela disponibilizacdo
dos recursos necessarios a garantia de acesso e de atendimento em condic¢des de igualdade
aqueles que necessitarem. Somado a isso, a escolarizagdo de qualidade, é garantida na LBI em
sistema inclusivo, em todos os seus niveis e modalidades, para tanto, incumbe o poder publico
de ““assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar.”(p.34),
dentre outras condigdes de, “VII - planejamento de estudo de caso, de elaboragéo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizagdo de recursos e servicos de

acessibilidade e de disponibilizacdo e usabilidade pedagogica de recursos de tecnologia
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assistiva.” (p.35). Tudo isso, contando com a participagdo dos proprios estudantes assistidos e
de suas familias, simile ao que pressupde o “Nada sobre nés sem nds”, movimento de e para
pessoas com deficiéncia que tem sido, desde o final da década de 70, atuante nesta
reivindicacdo. S&o incontaveis, assim, 0s avancos da LBI, mesmo que apenas refor¢ando
outros aportes legais, ja que nacionalmente ainda sdo naturalizadas situac@es de discriminacéao
(CAIADO, 2014).

Todavia, apesar de todos os esforcos empreendidos na direcdo de
responsabilizar as instituicdes sociais a serem inclusivas — como um imperativo moral, séo
frequentes os discursos, entre as pessoas sem deficiéncia, de desvalorizacdo daqueles que
possuem dadas diferencas (OMOTE, 2014; VALLE; CONNOR, 2014). Este cenéario denota a
relevancia de ndo apenas serem providos os recursos e procedimentos especificos da area da
Educacao Especial para o atendimento as necessidades dos alunos pertencentes ao PAEE, mas
também de os envolvidos terem atitudes sociais positivas em relacdo ao desempenho dos
mesmos, em vistas que: “Um professor com atitudes sociais desfavoraveis em relagdo a
inclusdo dificilmente consegue enfrentar o desafio de promover ensino de qualidade para os
alunos que apresentam diferencas expressivas em relagdo ao aluno comum.” (JANES-
FONSECA; OMOTE, 2013, p. 161). Concordando-se entdo que as atitudes sociais em relacéo
a essa situacdo social sdo um dos entraves a escolarizacdo inclusiva; que pela compreensao
das atitudes sociais pode-se ter uma nocdo das condutas dos agentes escolares acerca da
inclusdo; aliada a incipiente abordagem da tematica nos cursos de formacdo de professores

(OMOTE, 2014), considera-se como apropriado dissertar sobre esta tematica.

2.1 Atitudes sociais no contexto da inclusdo escolar

Atitudes sociais podem ser definidas como respostas, positivas ou negativas, a
determinados objetos sociais ou situagOes, a partir da cognicdo e crenga pessoal, a qual
também possui sua determinéncia social (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 1999;
CHAINE, 2012). Estes autores compreendem que as atitudes sdo construidas por
aprendizagem, pela necessidade, personalidade, experiéncias e por processos cognitivos. Com
isso tem-se a importancia da construcdo de atitudes sociais positivas em relacdo a inclusao,
deficiéncia, diferencas, para que o processo de escolarizagdo inclusivo do PAEE possa ser
bem sucedido.

As atitudes sociais sao compostas por trés componentes: cognitivo, afetivo e
comportamental (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 1999; OMOTE, 2005). O primeiro
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vincula-se as representagdes cognitivas, conceituais, a respeito de um objeto social ou
situagdo. O componente afetivo é um dos mais importantes para a atribuigdo de valor, posto
que, para que seja considerada atitude social, ademais do componente cognitivo, deve,
necessariamente, existir um sentimento, afeto, em relacdo ao objeto social ou situacdo. A
restricdo da cognicdo poderd limitar o afeto, porém mesmo que haja crenca e cognicao a
respeito de uma tematica, tal sentimento pode ndo estar presente. Finalmente, o0 componente
comportamental, que é tido como instigador ativo, preditor de acdo, é alinhado a cognicéo e
ao afeto, quanto a dado objeto social ou situacdo. Em resumo, € o estado de inclinacdo a
determinado comportamento, frente a uma situagdo que o fomente. Entretanto, os autores
lembram que nem sempre havera coeréncia entre tais componentes, sendo observados
cognicdo e afeto, positivo ou negativo, em relacdo a um objeto ou situacdo social e
comportamento contrario aos mesmos. 1sso porque, a atitude de representar como gostaria de
se comportar, devido as normas sociais— quanto ao que € esperado socialmente que faca, para
ser consequenciada positivamente — a pessoa pode emitir comportamento diverso ou contrario
ao ensejado. Assim é possivel considerar que a relacdo entre a atitude social e o
comportamento, propriamente dito, € determinada por normas sociais. Além disso, um
comportamento pode manifestar-se em detrimento de uma atitude social concorrente, j& que
0S objetos e situacdes evocam e relacionam-se a atitudes distintas (RODRIGUES; ASSMAR,;
JABLONSKI, 1999). As atitudes sociais em relacdo a inclusdo podem entdo predizer o
comportamento gque os agentes educacionais terdo acerca desta situacdo e objetos sociais a ela
vinculados (OMOTE, 2003, 2013).

Desvela-se mais, que as atitudes sociais podem ser aprendidas e modificadas,
porque, pelo elo e dependéncia entre os trés componentes das atitudes sociais, qualquer
alteracdo em um deles sera capaz de resultar em mudancas de atitude e com isso de
comportamento (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 1999).

Omote et al (2005) investigaram, nesta perspectiva, as atitudes sociais de 56
estudantes do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério-CEFAM quanto a
inclusdo, antes e apoOs terem concluido um curso de 14 horas, com técnicas dirigidas a
mudancas de atitudes sociais, acerca do tema. Constataram mudancas favoraveis no pos-
testes, o que os fizeram sugerir a inclusdo de conteudos/abordagens similares em cursos de
formagdo de professores, pelo potencial de modificar positivamente atitudes sociais
(OMOTE, 2013).

Na mesma direcdo, Fonseca-Janes e Omote (2013), sabendo da participacao

das atitudes sociais favoraveis na aceitacdo e acao quanto a incluséo, realizaram uma pesquisa
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comparativa com 34 estudantes do curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
da UNESP, pela aplicacdo da Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a Incluséo
(ELASI) — validada para medir atitudes sociais frente a inclusdo. No pos-teste, pela
reaplicacdo da Escala foram conferidas, estatisticamente, mudangas consideraveis nas atitudes
sociais em relacdo a tematica, mais favordveis do que no inicio do curso. Os autores
ponderaram que uma das influéncias para a ocorréncia de tais mudancas pode residir na oferta
no curso de Pedagogia, de duas disciplinas obrigatdrias que contemplam cognicao sobre o
tema: “Fundamentos da Educacao Inclusiva” e “Libras, Tecnologia da Informacdo e
Comunica¢do na Educagdo”, porque essas envolveram ndo somente aprendizagem, como
também experiéncias sobre 0 objeto social em tela.

Procurando-se conhecer relatos que descrevessem sobre atitudes sociais na
pratica escolar, na educacdo basica, independente de processo formativo anterior; realizou-se
uma busca nas bases SCIELO e Periddicos CAPES com as palavras-chave “atitudes sociais”
AND “inclusao”. Pela leitura dos titulos e resumos foi selecionado um trabalho, sobre os qual
se discorre na sequéncia. A maioria dos achados versava sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no ensino superior, concepcdo de pessoas sem deficiéncia sobre o tema ou
avaliacdo das atitudes sociais pré e pds-intervencdo em licenciandos ou em professores no
processo de formacgdo continuada; somente um estudo discorre sobre a concepcdo de
professores, frente a matricula de estudantes com deficiéncia, como se V€.

Monteiro e Manzini (2008) analisaram se havia mudancas na concepcdo de
cinco professores, sobre a inclusdo, frente a matricula de educandos com deficiéncia, por
entrevistas e preenchimento de caderno de contedo, no inicio, durante a ao final do ano
letivo. Pautando-se na andlise da enunciacdo, os autores estabeleceram classes e subclasses
tematicas, conferindo entdo alteracdes no limite dessas concepgdes: expectativa em relacdo a
inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino regular, experiéncia em relacao a inclusao, perfil
do aluno para ser matriculado no ensino regular; ritmo de aprendizagem do aluno com
deficiéncia na sala de aula regular, avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia,
dificuldades em lidar com a diversidade, dificuldade em lidar com a
disciplina/comportamento do aluno com deficiéncia e dificuldade para ensinar o aluno com
deficiéncia, sobre esta ultima uma das professoras desvelou ao final que ndo era tdo
complicado, como supunha, ensinar um estudante com deficiéncia. Monteiro e Manzini
(2008) concordaram, porém, que apenas a matricula de estudantes com deficiéncia nédo foi

suficiente para que os professores modificassem suas concepgoes sobre a inclusao.
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Em respeito as variaveis que podem determinar a construcdo das atitudes
sociais, encontram-se o0 género, idade, experiéncia docente, escolaridade, experiéncias
anteriores com estudantes com deficiéncia, além de questdes relativas ao préprio aluno com
deficiéncia, tais como grau de severidade, necessidades, entre outras; apesar de ndo se ter
clareza dos seus impactos especificos (OMOTE et al, 2005; FONSECA-JANES; OMOTE,
2013). Omote (2013) propds-se a examinar 12 estudos nacionais acerca da relagéo entre as
atitudes sociais quanto a incluséo e caracteristicas dos participantes, como idade cronoldgica,
area de formacdo, experiéncias docente e prévia com pessoas com deficiéncia. No que tange
aos resultados dos achados ndo foram conferidas relagcbes conclusivas entre as varidveis
descritas e as atitudes sociais em relacdo a inclusdo, dada, segunda o autor, a complexidade
das relacdes entre as variaveis dos sujeitos, quanto do proprio objeto de atitudes sociais. Para
ilustrar, ao contrario do que se esperava, 0s professores com especializacdo na area da
educacdo especial obtiveram atitudes sociais menos favordveis que aqueles com
especializacdo em demais areas. Omote (2013, p. 642) supds que esse efeito pode advir do
conteddo dos cursos de especializacdo, por talvez estes ndo terem o intuito de gerar
mudancas ou construcdo de concepc¢des e atitudes sociais acerca dessa situacdo social,
“genuinamente inclusivas”. Acrescenta-se que 0 periodo em que foram realizados os cursos
de especializacdo, se anterior aos pressupostos filoséficos e legais da inclusdo escolar,
factualmente ndo versaram sobre esta temética.

Com o elucidado até o0 momento, compreende-se expressivo 0 conhecimento
por educadores do que se designa deficiéncia visual e ainda das particularidades do
desenvolvimento das pessoas com essa deficiéncia, uma vez que a cognigdo — conhecimento
sobre a tematica € um dos componentes que direcionam as atitudes sociais dos atores
escolares, sejam elas positivas ou negativas, como indicou Omote (2013, p.646): “Os
conhecimentos a respeito de deficiéncias e de suas diferentes formas de atendimento podem
influenciar as atitudes sociais em relacdo a inclusdo, podendo constituir-se como um dos
componentes dessas atitudes.” Por isso, no proximo capitulo, ademais do versado no primeiro
capitulo, adicionam-se informac@es a respeito dos servi¢os da educacdo especial e ainda de
como o curriculo deve ser estruturado, para atender as peculiaridades de pessoas com

deficiéncia, sobretudo a visual.
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2.2 Servigos da Educacéo Especial: AEE, Coensino e Tutoria por pares

A educacdo especial é compreendida como uma area de conhecimento que
abrange os servicos especificos ao entdo definido PAEE. Para tanto, desde a Constituicao
Federal (BRASIL, 1988) ¢ indicado o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que
deve dar conta, pelos seus recursos, de modo complementar ou suplementar, as diferencas de
aprendizagem do PAEE. Como outros temas da area, esse atendimento ja foi alvo de
interpretacdes, principalmente por ser acompanhado, em dados documentos legais, (BRASIL,
1988, 1996) do polémico advérbio “preferencialmente”, possibilitando que, em certas ¢
convenientes situacGes, o AEE substituisse o ensino regular comum (BRASIL, 2004).
Opostamente a este entendimento, além de outros suportes legais, somente pelo conjecturado
na CF (BRASIL, 1988, Art. 206, Inciso I, grifo nosso), de que a educacéo € direito de todos,
em “I - em igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”; ja se tem
argumento suficiente para que o PAEE participe dos mesmos contextos sociais que 0S Seus
pares, no caso, na classe comum de escolas regulares de ensino.

Prosseguindo, o0 AEE, no caso do aluno com cegueira, foco desta pesquisa,
incumbe-se de complementar o seu ensino, pela acdo pedagdgica de um educador especial,
para que este estudante tenha dominio do braille, soroban, das técnicas de orientacdo e
mobilidade, e possa valer-se da selecdo, adaptacdo ou confec¢do de recurso didatico ou
pedagdgico (BRASIL, 2008, 2009, 2011). Pressupde-se entdo que por esse atendimento o
aluno PAEE teria os subsidios necessarios a apropriar-se dos conteudos curriculares,
proporcionados na sala de aula comum, logo que tem como funcdo: “Art. 2° [...]
complementar ou suplementar a formacao do aluno por meio da disponibilizacdo de servicos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.” (BRASIL, 2009, p.1)

Lembrando que este aparato, de acordo com a legislacdo nacional, serad
trabalhado no turno oposto ao da matricula na classe comum, como se vé no Artigo 5° da
Resolugdo CNE/CEB n° 04 (BRASIL, 2009, p. 02): “Art. 5° O AEE ¢ realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de
ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns
[...]"

Adversamente, na préatica, as demandas educacionais do aluno com cegueira e
de outros, pertencentes ao PAEE, podem ndo ser totalmente satisfeitas com esse Unico modelo
de atendimento (MENDES, 2006; VILARONGA, MENDES, ZERBATO, 2016). Por essa
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raz&0, mesmo que sem o subsidio explicito® nos documentos legais, a tutoria por pares, assim
como 0 nomeado coensino ou ensino colaborativo tém se mostrado alternativas eficazes e
viaveis a escolarizacdo inclusiva, de qualidade e na pratica (VILARONGA, MENDES,
ZERBATO, 2016).

O suporte escolar, orientado pelo professor, de colegas de sala ou escola aos
estudantes PAEE, quanto a diversas situacdes de ensino € nomeado colega tutor ou tutoria por
pares, o qual tende a ser duplamente favoravel ao tutorado, pelas questdes académicas, quanto
sociais.

Tutoria por pares é definida por Gordon (2005) como um método de instrucéo
em que uma crianga “especialista” tutora a aprendizagem sobre um assunto, a uma crianca
“novata”. Termos como instru¢do mutua, ensino parental sdo utilizados para designar o
método, independente do qual, o autor delineia-o como a tutoria de um estudante de sala em
relacdo a um colega da mesma sala ou quando um aluno mais velho ou adulto tutora um
colega mais novo (GORDON, 2005).

Estudantes ensinarem seus colegas ndo € um novo arranjo pedagogico. Na
Roma antiga ha relatos da atuacdo de um tutor como reforco para a aprendizagem, no sentido
de “imitar para superar”. Em escolas hindus, pautando-se no preceito da reciprocidade, um
aluno atuava por outro colega. Em escolas da Europa, do século XIX, o “sistema de
monitoramento” ou “instrug¢do simultdnea” era comum em escolas de gramaética, tendo sempre
um aluno tutor ensinando outro (GORDON, 2005).

Na literatura sdo reportados ainda agrupamentos especificos, entre o final do
século XVIII e inicio do XIX, quando Bell e Lancaster idealizaram um sistema no qual um
professor instruia centenas de criancas, pela seguinte configuracdo: um professor auxiliar
treinava e supervisionava criangas mais experientes para serem tutoras de seus colegas.

Até a década de 20, nos Estados Unidos da América (EUA) quando a instrucao
em escolas rurais e em pequenas cidades se concentrava em salas multiseriadas, 0 método foi
empregado como alternativa aos professores que ndo conseguiam atuar sozinho com todos os
estudantes, nesta configuragdo. De acordo com Gordon (2005), tanto os familiares quanto os

educadores aprovavam esse formato pelo suporte fornecido aos estudantes mais novos, quanto

1% Com referéncia no Artigo 13 da Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, no qual sio definidas as
atribuicbes do professor do Atendimento Educacional Especializado, desvelam-se os incisos VI — orientar
professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno e VIII —
estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos servicos, dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas
atividades escolares; ja que pressupdem a interlocucdo, sem grandes detalhes, entre professores de educagdo
especial e comum.
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pelo fortalecimento da aprendizagem e autoimagem nos tutores, estudantes mais velhos. Com
as iniciativas voltadas a escolarizacdo publica e a profissionalizacdo dos professores, tal
sistema de apoio, apesar de econdémico, entrou em declinio. Entretanto, em meados da década
de 60, nos EUA voltou a ser uma alternativa para sanar baixo desempenho de criancas
pertencentes a “minorias” (GORDON, 2005, MOLTO, 2006).

Outras configuracdes de agrupamentos entre pares foram desenvolvidas com
variacdes quanto as seguintes estruturas: local (regular ou especial), duracdo (de 15 minutos
diarios a 45 minutos semanais), turno (durante ou no turno oposto ao regular), dominio
(pessoal/social ou académico), em relagdo ao objetivo curricular (complementar ou
suplementar (MOLTO, 2006). Para mais das suas contribuicdes a escolarizacdo de diversos
grupos, Molto (2006) assinalou a sua vantagem na escolarizacao de pessoas com deficiéncia.
Para o autor pode haver inclusive a atuacdo destes educandos — com deficiéncia, com o
suporte adequado, como tutores de colegas mais novos ou de sua idade. Independente das
condicGes do tutor ou tutorado, se organizado e estruturado, esse apoio consegue ser benéfico
e vantajoso para os envolvidos (MOLTO, 2006).

Molto (2006) expds algumas técnicas deste sistema de apoio. No Class Wide
Peer Tutoring todos os alunos sdo agrupados em pares e distribuidos em equipes; eles séo
orientados por fichas, a realizarem atividades; ganhando “pontos” ao executarem a tarefa. O
professor tem a misséo de supervisionar as interacGes entre os pares. As melhores pontuacgdes
sdo expostas publicamente, como uma forma de reforcar e melhorar o desempenho dos
alunos.

No Peabody Peer-Assisted Learning os pares sdo constituidos por alunos com
desempenhos distintos (melhor e menor), podendo haver trocas em relagdo a quem exerce o
papel de tutor e de tutorado, ou somente o colega com melhor desempenho sera o tutor
(MOLTO, 2006).

Gordon (2005, grifo nosso) revelou seis estratégias para que o programa de
tutoria seja bem sucedido, algumas das quais serdo seguidamente detalhadas: 1.Definindo e
planejando um programa de tutoria de pares, 2. Treinando os tutores de pares, 3.
Monitorando os resultados diarios, 4. Avaliando a tutoria dos pares, 5. Encontrando o
suporte para a tutoria por pares e 6. Sustentando um programa de tutoria de pares.
Sobre a estratégia 1. Definindo e planejando um programa de tutoria de pares, devem ser
elencados os objetivos do curriculo, a area/assunto e as atividades que serdo tutoradas. As
areas podem ser as mais variadas: leitura, ciéncias sociais, matematica e ciéncias, pelo reforco

de habilidades basicas e praticas relacionadas as areas. O planejamento da primeira estratégia
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envolve ainda a selecdo dos tutores e a configuragdo de um ambiente para esse programa. Em
relagdo a escolha do tutor, Molto (2006) aconselhou que fosse evitado o desempenho do papel
sempre pelos mesmos alunos ou somente por aqueles com melhor desempenho. Quanto ao
treinamento dos tutores de pares — 2. Treinando os tutores de pares, Gordon (2005)
recomendou a sua conducdo no inicio e durante o programa, também para a introdugdo de
novos alunos, com vistas a evitar fracassos no mesmo. A avaliagdo, referente a estratégia 3 —
Monitorando os resultados diarios, pode pautar-se em instrumentos formais e informais, pré
e pos testes, relatdrios de progressos, entre outros. Os professores devem treinar os tutores
para usarem tais instrumentos, porém, eles proprios podem sugerir procedimentos para o
monitoramento do programa. Quanto a estratégia 5. Encontrando o suporte para a tutoria
por pares, Gordon (2005) elucidou que o professor que optar por implementar tal programa
precisara do suporte dos seus alunos, dos responsaveis por eles e da gestdo da escola. Passa,
assim, a ser crucial que eles conhegam as vantagens do programa, pois 0s responsaveis pelos
tutores podem, a principio, recusarem-no, por argumentarem, por exemplo, que os tutores
ficariam sobrecarregados ao assumir a instru¢do de outro aluno. Gordon (2005) argumentou,
porém, que 0 exercicio da tutoria permite ao tutor o aprofundamento e a aplicacdo das
habilidades que domina.

No tocante aos aspectos motivadores aos tutores, Gordon (2005) enfatizou
algumas vantagens. A primeira reside na recompensa a estudante de alto desempenho, cujo
desinteresse pode ser frequente pelo seu ritmo de aprendizagem. Ainda, a tutoria, por
configurar-se como uma atividade independente, colabora para que os tutores tenham, nos
limites do programa, autonomia para a realizagdo das tarefas. Ao demandar dos tutores a
explicacdo de conceitos de modo mais compreensivel a um par, podera ter maior dominio em
relacdo aos mesmos.

Por fim, dada a possibilidade de praticamente todos poderem assumir o papel
de tutor, 0 que para a maioria “[...] sera visto como um reconhecimento informal de seu
sucesso pessoal como aprendiz.” (GORDON, 2005, p. 03, traducdo nossa”), tende a
promover uma atmosfera mais agradavel e inclusiva, e a mudanca de atitudes em relagao as
diferencas dos pares; motivos pelos quais esse programa deve ser considerado como uma das

estratégias de trabalho, em salas de aula nas quais ha estudantes com deficiéncia.

17 «For most students, this will be seen as an informal recognition of their personal success as a learner.” (Texto
Original).
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Partindo-se da relevancia da tutoria por pares, foram selecionadas
investigacOes que relataram a atuagéo de tutores com estudantes com deficiéncia visual, como
segue.

Wiskochil et al (2007), por considerarem a importancia da atividade motora e
potencial atraso neste desenvolvimento em estudantes com deficiéncia visual, investigaram se
a tutoria por pares, da mesma faixa etéria, impactou no tempo de envolvimento de alunos com
essa deficiéncia, baixa visdo e cegueira, na atividade motora. Participaram dois estudantes
com baixa visdo e dois com cegueira, matriculados na 3?2 6?2 82 e 112 séries e entre dois a
quatro pares, do mesmo sexo, como tutores. Os tutores foram selecionados pelos seguintes
critérios: participarem das aulas de educacdo fisica com o colega com deficiéncia visual,
terem se voluntariado a tarefa, participado de programa de treinamento de tutores e terem
obtido aprovacao (90% ou mais) no teste que avaliou o conhecimento obtido pelo programa.
O controle dos resultados se deu pela avaliacdo do desempenho dos participantes com
deficiéncia visual assistidos por colegas tutores que ndo haviam sido submetidos ao
treinamento. Esse desenho metodoldgico permitiu aos pesquisadores identificarem um
aumento no envolvimento na atividade motora dos participantes com deficiéncia visual,
qguando contavam com o suporte de um colega tutor, que havia passado por um treinamento,
independente se a atividade era aberta, como hdquei, luta livre ou fechada, como tiro ao arco e
estacdes. Os tutores atuaram com seus pares por meio de instrucées verbais, demonstracao da
habilidade, feedback, dica fisica e monitoramento do desempenho, conforme ao treinamento
gue haviam recebido. Os autores verificaram ainda que por este servico, 0s tutorados com
deficiéncia visual passaram a ter desempenho semelhante ao de seus colegas de sala, videntes.

Pesquisas de ambito nacional sobre este sistema de apoio a inclusdo, também
tém sido concentradas na area da educacdo fisica, como conferido no estudo de Orlando
(2010). Esta pesquisadora implementou e investigou o desempenho da tutoria por cinco
estudantes do 7° ano, nas aulas de educacdo fisica, no suporte a dois de seus colegas com
deficiéncia visual. Verificou a aplicacdo das instrucGes pelos tutores e adequacdo na
participacdo dos educandos com deficiéncia visual, nas aulas desta &rea do conhecimento.
Orlando (2010) ressaltou pela investigacdo que o desempenho do tutor é determinado pelo
nivel de apoio que as atividades demandam, sendo identificados momentos em que ndo foram
ofertados suportes, por esses serem desnecessarios.

Em estudo recente, Souza et al (2017) verificaram os impactos da atuacdo de
cinco colegas tutores, nas aulas de educacdo fisica, em relacdo a um educando com

deficiéncia intelectual associada ao autismo. Pelas observagdes destas aulas, antes e apos
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participarem do Programa de formacdo de colegas tutores, averiguaram a ampliacdo da
atuacdo dos estudantes PAEE, nas atividades. As autoras destacaram a importancia da
formacéo de tutores ser estendida a um grupo de colegas, ja que pode haver um revezamento
e, com isso, ampliar as possibilidades de interacdo entre os pares, também pressuposta quando
se pensa em uma escola inclusiva.

Em contexto pedagogico distinto ao da educacéo fisica, nacionalmente foram
localizados os relatos de Raposo (2006) e de Fernandes e Costa (2017) quanto a atuacdo do
colega tutor. Raposo (2006) propds-se a investigar os impactos dos suportes a inclusdo a trés
universitarios com deficiéncia visual, fornecidos pelos sistemas de apoio da Universidade de
Brasilia, quais sejam: o Laboratério de Apoio ao Deficiente Visual e o Programa Tutores
Especiais. Assim, coordenou um estudo de caso, sustentado nos seguintes procedimentos de
coleta de dados: analise documental, entrevista, observacdo, redacdo e técnica de completar
frases. Dos universitérios, participaram duas alunas com baixa visdo, matriculadas no curso de
pedagogia e um aluno com cegueira do curso de ciéncias contébeis a atuariais. Os tutores
especiais, voluntarios ou remunerados — em caso de baixa renda, eram colegas de sala dos
estudantes com deficiéncia que deveriam solicitar tal servico. Com a funcdo de fornecer os
suportes necessarios dentro e fora da sala de aula, os tutores poderiam realizar: “[...] leitura de
slides, de transparéncias, audiodescricdo de videos e DVDs, elaboragdo de sinopses, quando
necessario, leitura de textos e outras tarefas planejadas com a participagdo do professor.”
(RAPOSO, 2006, p. 47). O texto digitalizado ou em &udio foi reconhecido pelos trés
participantes como importante, de acordo com as particularidades de cada sujeito, a
apropriacdo de conceitos cientificos. Em vistas de seu embasamento teérico, que trata das
dimensGes subjetivas da aprendizagem, o autor compreendeu que cada estudante com
deficiéncia visual fez uso do servico do tutor, dentro e fora da sala de aula, de maneira
distinta, quanti e qualitativamente, independente do qual, concorda que 0 mesmo foi favoravel
a aprendizagem dos tutorados. Pela analise dos dados de um dos participantes, quando
mencionou ter sido prejudicado por, em uma avaliacdo com consulta, seu ledor ndo deter
conhecimento da linguagem da disciplina, vé-se como relevante o tutor ter familiaridade com
0 conteldo que ira mediar, justificando, desta maneira, essa atua¢do por pares, colegas de
sala.

Fernandes e Costa (2017) investigaram a percep¢do de seis tutores e sete
tutorados com deficiéncia visual e da coordenacdo, sobre esse servico prestado em um
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, do interior do Nordeste Brasileiro. Os

dados foram obtidos pela aplicacdo de roteiros de entrevistas semiestruturados, os quais foram
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organizados e analisados, quanto ao seu contetdo, pelo software Atlas-Ti. Os dados foram
apresentados em mapas conceituais quanto a perspectiva dos tutores e dos tutorados, no
tocante a tutoria, a percepgéo de tutores e tutorados, em articulacdo aos dados da coordenacgéo
do servico. Um dos estudantes com deficiéncia visual citou que o tutor deveria participar,
junto aos profissionais do nucleo de apoio e professores de cada disciplina, do planejamento,
correspondente ao que se supfe no coensino, ja elucidado. A atuacdo, assim como conferido
no estudo de Raposo (2006) foi mais bem sucedida quando tutor e tutorado estudavam na
mesma sala de aula, devido a familiaridade do tutor com o conteudo curricular a ser mediado.

No sentido do exposto pode-se conferir, por meio de relatos cientificos, que
ndo apenas o AEE, complementar, ofertado no turno oposto, mas também, e especialmente
pela confluéncia com os fundamentos da inclusdo; os servi¢os coensino e tutoria por pares sao
potencialmente favoraveis ao processo de escolarizacdo dos alunos PAEE.

A proposta de trabalho em que educadores, especial e do regular atuam com
base no mutuo apoio e no compartilhamento de responsabilidades foi nomeada ensino
colaborativo, posteriormente, na década de 90, coensino, por pesquisadores norte americanos
(MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011), ao sugerirem novas perspectivas quanto a atuacao
conjunta dos professores especial e do regular. Assim, serdo descritas suas caracteristicas,
arranjos, como a imprescindibilidade de formacdo de recursos humanos na area e pesquisas
que descrevem e analisam as abordagens e concepcdes de professores, com base nesse
modelo de servigo e expdem 0S seus possiveis arranjos.

Os primardios desse servico relacionam-se as nomeadas equipes de ensino, que
surgiram em resposta as criticas a eficacia das tradicionais estruturas da escola, na segunda
metade do século XX, nos EUA. Nesta configuracdo, um professor mais experiente ou
especialista em uma tematica assumia a responsabilidade por aulas basicas em relacdo a dado
conteddo para uma quantidade de 100 ou mais alunos; apds, o grupo era divido entre outros
professores, para discussoes, tarefas, acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem. Tal
configuracdo pode entdo ser entendida como precursora da atuacdo conjunta e colaborativa
entre educadores (FRIEND et al, 2010). Modelos semelhantes, com ajustes distintos surgiram;
pela atuacdo de até quatro professores compartilhando o planejamento e a instru¢do de um
grupo de 100 a 125 alunos, ou, até mesmo pela realizacdo do ensino interdisciplinar, em que
um tema poderia ser abordado por professor de conteldo diferente ao pressuposto
inicialmente no curriculo.

No tocante & escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, nos EUA, aliando-se as

criticas ao modelo de educacédo especial segregado — seja pela sua eficiéncia ao ensino a
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estudantes com deficiéncia ou pelo custo elevado de seus programas e leis que preconizavam
a escolarizagdo dessas pessoas em ambientes menos restritivos, foi propicia a aproximagdo do
educador especial em salas de aula regular, que passaram a matricular tais alunos, por meio do
ensino colaborativo ou coensino (MOLTO, 2006; FRIEND et al, 2010).

Isso porque, de acordo com Armstrong (1996, grifo nosso), apesar de
evidenciado em pesquisas que o desempenho em sala regular era maior se comparado ao de
ambientes restritivos e mais caros, com a integracdo houve a reducdo no tempo de atencao
que estudantes com deficiéncia intelectual recebiam do professor da sala regular e devido ao
estigma que ainda carregavam, eram mais rejeitados, e tinham desempenho inferior, se
comparado ao de seus pares sem deficiéncia. Diante deste cenério, no final da década de 90
tal autora ja ponderava que os educadores gerais, além de carecerem de formacao académica e
pratica para atuarem com estudantes com deficiéncia, deveriam contar com materiais
adequados e, principalmente, com o suporte de professores de educacdo especial, em sala de
aula.

Friend et al (2010) distinguiram, porém, o coensino, do ensino em equipe e da
colaboracdo. A primeira diferenca reside na relacdo de professores por aluno, ao invés de um
professor para 25 alunos, no coensino preveem-se dois professores atuando juntos com
aproximadamente essa quantidade, 25. A segunda distincdo relaciona-se a formacdo e
competéncia ser diferentes entre o educador geral e o especial, no coensino. Por fim, a
perspectiva de corresponsabilidade em relacdo ao ensino, levando-se em conta a abrangéncia
da formacdo do educador especial e do geral, em oposicdo ao compartilhamento do mesmo
entre dois professores com uma especialidade comum. Este servi¢co ndo se encerra na atuagao
com base no principio da colaboracdo, a qual pode estender-se a situacdes diversas,
desconsiderando as particularidades do coensino que ocorre pela parceria na sala de aula
regular (FRIEND et al, 2010).

Ainda, héa de se cuidar para que o coensino ndo seja entendido como sindnimo
de inclusdo (FRIEND et al, 2010). Uma escola inclusiva baseia-se, como dito, numa filosofia
que reconhece a diferengca como constituinte da sociedade, de modo que essa diferenca deve
compor 0 seu cendrio. O coensino deve ser ofertado, em tempo e frequéncia, nas situaces
que demandarem a atuacdo dos educadores especial e geral na mesma sala, ndo podendo
vincular-se automaticamente a matricula de estudantes com deficiéncia. Tal vinculacdo pode
conduzir os professores das salas regulares a ndo se considerarem responsaveis pela instrugdo
dos estudantes com deficiéncia, perpetuando-se assim na escola a separacdo entre 0 ensino

especial e o regular, apontado por Rodriguez Rojas e Ossa Cornejo (2014).
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Peterson (2006) descreveu a escolarizagdo inclusiva de pessoas com
deficiéncia no Estado do Arizona, dos Estados Unidos, chamando a atencdo para a
necessidade de formacao de professores de educacédo especial e da sala regular, com foco na
pratica colaborativa, considerando-a responsavel pelo sucesso da inclusdo. A autora
reconheceu a primordialidade do atendimento em salas de recursos, porém, evidenciou que o
local em que a crianca com deficiéncia deve ser escolarizada é na sala de aula regular, com
seus pares, contando para tanto com os suportes que forem necessarios, dentre os quais 0 do
educador especial. Com referéncia nos principios da Lei Educacional para Individuos com
Deficiéncia (IDEIA) de 2004: 1) rejeicdo zero; 2) avaliagdo ndo discriminatoria; 3) educagédo
gratuita e apropriada; 4) ambiente o menos restritivo possivel; 5) emolumentos judiciais; e 6)
participacdo aluno/familia, especialmente o 4° sdo delimitados, entre outros aspectos, o
percentual do tempo de permanéncia na sala de aula geral, de acordo com as necessidades de
cada aluno (PETERSON, 2006). Com relacdo a alunos com Impedimentos Visuais, 68.9%
permaneciam, em 2001, mais que 40% em sala geral; num continuo de servigos que varia de
escolarizacdo em sala regular sem suporte a ambientes mais restritivos, como escolas ou
instituices especializadas. O Brasil, ao contrario, tem sua politica atual apoiada na concep¢éo
de incluséo total, sem restricbes (MENDES, 2006), pressupondo-se que o0 aluno pertencente
ao PAEE deve frequentar o ensino regular comum diariamente e integralmente e o0 AEE no
turno oposto, quando necessario. Tal caracteristica da politica local torna ainda mais essencial
a disponibilidade de suportes, ndo apenas voltados aos alunos, no turno oposto, pelo AEE,
mas em salas de aulas de matriculas dos mesmos, logo que este serd o local que permanecera
por mais tempo na escola, de modo que 0 coensino seria uma alternativa viavel e necessaria a
essa demanda.

Mendes, Almeida e Toyoda (2011), quando, na oferta de cursos na éarea,
acessaram as solicitaces dos professores da sala regular quanto a necessidade de suportes de
professores especialistas de modo mais sisteméatico, nos seus contextos de escolarizacdo
inclusivos. Ao buscarem por estratégias de ensino que atendessem essas condigdes,
depararam-se, na literatura internacional, com a proposta do ensino colaborativo (MENDES;
ALMEIDA; TOYODA, 2011). Assim, a inser¢do deste servigo no Brasil aconteceu a partir
das atividades propostas por pesquisadores do Grupo de Pesquisa: Formacdo de Recursos
Humanos em Educacdo Especial (GP-FOREESP) e do Programa de Pos Graduacdo em
Educacéo Especial da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), visto que as primeiras

pesquisas sobre a tematica vinculam-se a tal Programa (ZERBATO, 2014).
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Essa necessidade é assinalada também por professores da educacéo bésica dos
EUA. Independente do nivel em que atuam, eles concordaram ser prementes o trabalho em
parceria com educador especial para o atendimento da gama de necessidades dos alunos e
aproveitamento académico dos mesmos (FRENCH, 2002), ja que “[..] através da
colaboracéo, os profissionais podem criar opg¢des inovadoras dentro de um Unico sistema de
educagdo que seja mais receptivo a diversidade dos atuais alunos.” (FRIEND et al, 2010, p.
11, traducdo nossa'®)

Pelo fato de tal servigco requerer a contratacdo de mais profissionais, um ou
mais professores por escola, e sabendo-se que tal investimento ndo é, no Brasil, subsidiado
pelo Governo Federal (BRASIL, 2009), como no caso do AEE, hd de se planifica-lo,
considerando as demandas de cada escola, para que seja factivel e viavel sua implementacéo.
Friend et al (2010) citaram que o coensino pode ocorrer durante todo o turno ou parcialmente;
ja nas salas ministradas por disciplinas, o servico poderad ser acessado em apenas uma ou
varias aulas. A sua ocorréncia podera se dar durante um tempo determinado ou em todo o
periodo letivo.

Apesar de a priori a presenca de dois educadores, com saberes, distintos e
complementares, possa ser compreendida como vantajosa, diversos aspectos precisam ser
ajustados e organizados para que isso de fato ocorra; sem que para tanto o coensino seja
enquadrado em termos de um modelo Unico, mas por uma apreciacdo cuidadosa das suas
aplicacdes, considerando-se cada realidade (FRIEND et al, 2010).

Em razdo dessas peculiaridades, faz-se significativo sinalizar que o coensino
pode assumir distintas configuracdes, delineadas conforme as necessidades que se pretende
atender e as caracteristicas da pratica pedagdgica que serd conduzida em sala de aula. Desta
maneira, Friend, Cook (2010) citado em Friend et al (2010) expdem seis variagdes do mesmo,

como se vera na Figura 1:

18 «It demonstrates that through collaboration professionals can create innovative options within a single system
of education that is more responsive to the diversity of today’s learners.” (Texto Original).
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Na Figura 1, a primeira representacdo de sala de aula, nomeada Um ensina,
outro observa, a instrucdo da sala é liderada por um professor, enquanto o outro observa e
registra dados académicos, comportamentais ou sociais de um ou de todos os alunos
(FRIEND et al, 2010, grifo nosso).

No segundo arranjo, Estacdo de Ensino, ha divisdo da instrucdo em trés
partes, ndo sequenciais; cada educador responsabiliza-se por uma delas, e os alunos trabalham
sozinhos na terceira (FRIEND et al, 2010, grifo nosso) e circulando entre as estacdes. Para
Molto (2006) tal configuracdo possibilita, além da apresentacdo de distintos conteudos, a
adaptacdo do ensino ao interesse, dominio e estilo de aprendizagem dos educandos, pela
atuacdo se dar em pequenos grupos.

Na terceira organizagdo, Ensino Paralelo, o mesmo material é apresentado a
metade da turma por um dos professores e posteriormente pelo outro, de modo que haja uma
diferenciacdo quanto a instrucdo e com isso a ampliacdo da participacdo dos estudantes e do
dominio do contetdo (FRIEND et al, 2010, grifo nosso).Tal organizacdo pode favorecer
distintas abordagens em relacdo ao mesmo contetido, porém, Molto (2006) indicou que a
dificuldade reside na provisdo de atividades apropriadas a cada grupo sem que os alunos
avaliem que realizam tarefas menos importantes que seus colegas.

No Ensino Alternativo, configuracdo 4, um educador responsabiliza-se por

um grupo maior de alunos, enquanto o outro atua com um numero menor com abordagens
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como reforgo, enriquecimento, avaliacao entre outras (FRIEND et al, 2010, grifo nosso). Tal
formato pode ser explorado no desenvolvimento de unidades didaticas; os alunos podem
receber de um professor uma informacéo geral sobre o tema, e do outro o aprofundamento ou
individualizacdo de algum aspecto do mesmo, na estacdo alternativa (MOLTO, 2006).

Na configuracdo 5, Time de Ensino, os dois professores assumem a instrugéo
para todo grupo, seja por palestra, alternando a fala, promovendo diferentes explicagdes e
abordagens em relacdo a um conteudo, debates, demonstragdo de modelos entre outras
estratéegias (MOLTO, 2006; FRIEND et al, 2010, grifo nosso). Todavia, caso ndo sejam
oportunizadas as trocas de turno, um professor pode configurar-se apenas como ajudante.
(MOLTO, 2006)

No arranjo 6, Um ensina, o outro auxilia, semelhante ao primeiro, um
educador responsabiliza-se por instruir toda turma, mas nesse, ao invés de observar, o outro
circula entre os alunos para auxilia-los individualmente nas suas necessidades. (FRIEND et al,
2010, grifo nosso).

A opcdo por um ou outro arranjo do coensino em sala de aula, sabendo-se que
podem coexistir, deve ser pautada na discussdo entre os coeducadores envolvidos, “[...] 0 que
destaca a caracteristica dialdgica que apresenta como base essa estratégia, sendo, portanto, um
mecanismo participativo e necessario para a eficécia da pratica docente.” (RODRIGUEZ
ROJAS, OSSA CORNEJO, 2014, p. 305, traducdo nossa™). A énfase na paridade dos
professores & necessaria, por tratar-se de uma varidvel critica ao sucesso do coensino;
rememorando-se que nenhum dos professores deve ser reputado como ajudante do outro
(MOLTO, 2006, grifo nosso). Por tal razdo, quanto aqueles que podem exercer o papel de
“especialista” em um servigo de coensino, tendo-se como premissa a paridade entre
profissionais com saberes e experiéncias distintos em salas de aula, Friend et al (2010) nédo
consideram apropriado nomear coensino as situacdes que contam com voluntarios, estagiarios
ou ajudantes, ao inves do professor da educacao especial.

Com tais argumentos favoraveis ao provimento do servico do coensino,
lancam-se outras questfes a serem respondidas: onde deve se dar a formagao para o coensino
e quais saberes sdo necessarios aos professores para atuarem com base nesse modelo de
servico?

No Brasil, a formacdo do educador especial aconteceu, prevalentemente, até

2007 em cursos de licenciatura em pedagogia com habilitagdo em educacgéo especial geral ou

19«1 lo cual releva la caracteristica dialdgica que presenta como base esta estrategia, siendo por ello un

mecanismo participativo y necesario para la efectividad de la practica docente.” (Texto Original).
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em uma de suas areas ou ainda por cursos de especializacdo. A LDB (BRASIL, 1996) e a
Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo-CNE n° 02/2001 (BRASIL, 2001) distinguiam
a formacdo dos professores especialistas em Educacdo Especial, para prestarem AEE ao entdo
publico da educacdo especial e dos capacitados, os quais por conteudos em sua formacéo
inicial estariam aptos para atuarem com esse publico, em suas salas de aula regular. Todavia,
com a Resolucdo do CNE n° 01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de graduacdo em pedagogia, todas as habilitagdes dos cursos de pedagogia foram
extintas, pressupondo-se que o Pedagogo deveria ter uma formacdo geral que lhe
possibilitasse atuar em todas as frentes e demandas educacionais, como a gestdo, supervisdo, e
as deficiéncias. Com isso, a formacdo de professores especialistas passou a fundamentar-se,
sobretudo em cursos de especializacdo, alguns deles financiados pelo Ministério da Educacéo
e Cultura (MEC), na modalidade a distancia, ou em Cursos de Licenciatura em Educacao
Especial, atualmente existentes em apenas duas Universidades publicas no Brasil
(MATURANA et al, 2016).

O Documento da PNEEPEI, que norteia as atuais leis, decretos e resolucdes
para a oferta dos servicos da educacao especial ao PAEE considera que o educador especial
devera ter em sua formacdo inicial e continuada saberes para o exercicio da docéncia e
especificos da area (BRASIL, 2008). Com esse cenario se vé qudo fragilizada encontra-se a
formacgédo de educadores tanto para atuarem no AEE quanto em sala de aula regular, dos
pedagogos ou de outras licenciaturas, sendo que sdo escassas as possibilidades e ainda ha
pouca clareza em relacdo a sua diretriz, para de fato atender com qualidade as necessidades
dos alunos pertencentes ao PAEE.

Dos cursos de licenciaturas em educacdo especial, existentes em universidade
publicas, sabe-se que o de Sdo Carlos contempla em sua grade curricular disciplinas teoricas e
praticas pautadas no coensino (UFSCAR, 2012), provavelmente pelas experiéncias ja
informadas de pesquisadoras dessa Universidade sobre a temética, as quais também atuam no
referido curso.

Dito isso, identifica-se a indispensabilidade dos cursos de formacdo de
professores, para atuarem na educagédo, independente do nivel ou modalidade, contemplarem
em seus curriculos conhecimentos tedricos e praticos que lhes permitam atuar com base no
COensino, Visto que esse servigco se mostra, como ja argumentado, indispensavel ao sucesso da
inclusdo escolar (MOLTO, 2006; FRIEND et al, 2010). Ratifica-se entdo que os professores

da sala regular que ja estejam atuando com estudantes com deficiéncia precisam ter acesso
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tanto a formacdo académica, porém, sobretudo na prética, em suas escolas e salas de aula
(ARMSTRONG, 1996; PETERSON, 2006).

Salienta-se ainda que a realizacdo de cursos de curta duracdo na area da
educacdo especial para professores da educacao regular, como visto por Mendes e Toyoda,
(2005) ndo atendeu as expectativas e anseios dos professores participantes, tendo em vista que
continuavam relatando “[...] sensa¢do de isolamento, impoténcia e incompeténcia para lidar
com criangas com necessidades educacionais especiais inseridas em suas salas de aula, a
despeito dos muitos cursos que haviam realizado.” (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011,
p. 83). Tal cenério reforca ainda mais a necessidade de se defender que a formagdo do
professor, para atuar na escolarizacdo do PAEE, congregue teoria e prética, e se dé nos limites
das necessidades vivenciadas no dia a dia, no “chdo” da sala de aula. Corroborando tal
opinido, pela revisdo de estudos nacionais publicados em periddicos (Qualis Ale A2), nas
areas da Psicologia e Educacdo, que tivessem como foco a atuacdo de agentes educacionais
quanto a inclusdo escolar, Benitez e Domeniconi (2015) em seus achados, no ambito da
formacdo inicial ou continuada de professores, independente do formato que se apresentam,
atentaram para a avaliacdo da sua efetividade, em longo prazo. Nesta direcdo assinalaram que
as capacitagcdes devem contemplar “[...] atividades que propiciem articulagdes diretas com as
respectivas rotinas, em seus ambientes de atuacao.”.

Das habilidades fundamentais ao educador especial em relagédo ao coensino,
Friend et al (2010) citaram o dominio das varidveis que interferem na aprendizagem, como
ainda daquelas relacionadas a colaboracdo, de modo que possa negociar papéis e
responsabilidades e dispor dos recursos instrucionais ao PAEE. Porém, como lembrou o
autor, o educador da sala regular e a gestdo escolar também devem ter dominios em suas areas
e habilidade em colaboracéo.

Argueles, Hugues e Shumm (2000, grifo nosso), baseados em uma pesquisa
direcionada a professores e administradores de escolas acerca do impacto do coensino no
estabelecimento de papeis e responsabilidades, apontaram sete elementos que tendem a tornar
efetivas as préticas pautadas nesse servico. A primeira, Hora de planejamento comum,
sobretudo diario, quando o coensino é ocasional, na qual os professores podem discutir e
compartilhar ideias e decidir sobre as atividades, adaptacOes e atribuicGes e definir as
responsabilidades de cada um na co-docéncia. A Flexibilidade, o elemento mais importante,
deve coexistir entre os professores da educagdo especial e regular e a gestéo, por terem de
compartilhar saberes e responsabilidade, como também em razdo de possuirem estilos de

ensino e manejos de sala de aula distintos.
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Em relacdo ao elemento Arriscar-se, em vistas dos desafios do prdprio
coensino e das particularidades e caracteristicas Unicas de seus educandos, que devem ser
atendidas, com algumas das quais ambos podem ou néo ter tido experiéncias anteriores, 0s
educadores especial e regular devem arriscar-se e inovar constantemente. Pela Definicdo de
papéis e responsabilidades, supBe-se que a partir dos saberes e experiéncias de cada
educador, precisam ser igualmente responsaveis por seus alunos, em todos 0s aspectos. Sobre
a Compatibilidade, apesar de o coensino ser um desafio, deve imperar a combinacdo de
filosofia e estilos de ensino, podendo ser pareados professores que ja possuam familiaridade
entre si ou que se voluntariem a essa préatica.

As Habilidades de comunicacgéo sao fundantes para qualquer atuagdo comum
envolvendo dois profissionais; apesar de costumeiramente o educador regular trabalhar
sozinho, a abertura para escuta e para novas ideias previne tensdes entre os coeducadores,
sendo sugerida frequéncia e clareza na comunicagdo entre eles. O Suporte administrativo é
primordial em todos os momentos de implementacdo do coensino, em termos de opcoes,
sugestdes frente aos obstaculos e acolhimento dos professores envolvidos, diante dos erros e
mudancas que podem ocorrer N0 Processo.

Keefe, Moore e Duff (2004) elucidaram ainda quatro saberes essenciais aos
educadores para obterem e manterem éxito em suas praticas de coensino: conhecer a si
mesmo, conhecer 0 seu parceiro, conhecer seus alunos e conhecer seu material.

Os autores Gately e Gately (2001), apoiados em mais dez anos de experiéncia
de trabalho baseado nesta estratégia, indicam oito componentes que podem fazer parte de um
ambiente de ensino para favorecer a colaboracéo entre os educadores especial e regular, sendo
eles: Comunicagdo Interpessoal, Arranjo Fisico, Familiaridade com o Curriculo, Metas e
Modificacdes do Curriculo, Planejamento Instrucional, Apresentacdo Instrucional, Gestdo da
Sala de Aula e Avaliacdo, cada um dos quais divididos, ainda, por fases ou estagio: inicial, de
comprometimento e colaborativa. Caso ndo haja necessariamente uma similaridade e
sequéncia entre os componentes, Gately e Gately (2001) recomendam a realizacdo de
avaliagOes diagnosticas, das situagdes de ensino amparadas por esse servico, para subsidiarem
0S ajustes necessarios em sua organizacao.

O componente, Comunicacao Interpessoal pressupde o uso de habilidades
verbais, ndo verbais e sociais. No estagio inicial, ha cautela entre os atores envolvidos, uma
tentativa de interpretar as mensagens do parceiro, abertura parcial e restrita satisfacdo. No
estdgio do comprometimento, nota-se interatividade, frequéncia, como iniciativas para o

compartilhamento e recebimento de sugestdes. Na fase ou estagio colaborativo, séo
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identificados com mais regularidade o uso da comunicagdo ndo verbal, de sinais, para as
trocas de ideias e informagdes (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

O Arranjo Fisico relaciona-se com a organizacéo fisica de materiais, alunos e
educadores. No estagio inicial é evidente uma separacdo, em lugar delimitado ou por escolha,
0 educador especial fica no fundo da sala. Ademais, este professor, geralmente, ndo percebe
liberdade para uso dos materiais e solicita autorizacdo para isso. No comprometimento vé-se
uma movimentacdo maior do educador especial, j& que espacos e matérias comecam a ser
partilhados, porém, ele ainda ndo é visto como uma figura integrante, também central, dentro
da sala de aula. Finalmente, na fase colaborativa educador especial, assim como os alunos
PAEE sdo incorporados como pertencentes ao mesmo espaco fisico. A circulacdo, uso e
controle do espaco e materiais sdo exercidos por educadores regular e especial, cientes das
atribuicoes de cada um (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

Em relagdo ao componente Familiaridade com o Curriculo, o educador
especial ndo necessita deter 0 mesmo dominio que o regular, sobretudo, é importante que
conheca o propdsito, sequéncia e contetdo do curriculo. Na fase inicial identifica-se uma
restrita credibilidade no potencial do educador especial em ensinar, e ele pode, de fato, ter
reduzido conhecimento do conteddo e metodologia do professor regular. No
comprometimento, verifica-se um crescente no nivel de confianca, o que favorece a
predisposicdo do educador geral em compartilhar o seu planejamento e modificar o seu
curriculo. Ja no estagio colaborativo os professores compreendem as competéncias
curriculares necessarias para cada um em relacdo ao contedo (GATELY; GATELY, 2001,
grifo nosso).

Quanto ao componente Metas e Modificacdes do Curriculo, pressupde o
planejamento anterior ao inicio do ano letivo, porquanto que sera responsavel pela definicdo
de metas e objetivos a cada aluno. Na fase inicial de atuacdo conjunta, hd uma tendéncia a
padronizacdo dos programas, sendo as modificacdo e acomodacdo limitadas aos alunos
PAEE, nesta circunstancia, o educador especial é tido como auxiliar na sala. Na fase do
comprometimento, o educador regular comeca a vislumbrar a necessidade de modificagoes
para determinados estudantes. Na fase colaborativa os professores passam a constatar que
alguns conceitos devem ser de dominio de todos e outros da maioria, desta feita, modificagdes
tanto de conteldo, atividade de sala e de casa e avaliagbes sdo necessarias para certos
estudantes (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

O Planejamento Instrucional, enguanto componente, depreende o

planejamento e a identificacdo das mudangas no curriculo para 0 compromisso de ensinar



81

todos os alunos da sala. No inicio o professor geral ensina a maioria e 0 especial tem o papel
de assistente, caracterizando dois servicos, coexistindo na sala. No comprometimento, inicia-
se 0 planejamento cooperativo e na fase colaborativa os professores passam a planejar e
compartilhar ideias, como uma norma de atuacdo (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

A Apresentacdo Instrucional diz respeito a apresentacdo de tarefas e
estruturas das atividades. Na fase inicial, as ligdes séo apresentadas separadas, sendo que um
conduz e o outro somente auxilia. Na fase do comprometimento, sdo iniciadas interacfes e 0
compartilhamento de funcdes, momento em que o educador especial pode ser responsavel por
tarefas “menos importantes” ou estratégias de ensino. Na colaboragdo, ambos apresentam a
licdo, instruem e estruturam as atividades, o que resulta em questionamentos dos alunos aos
dois educadores (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

O componente Gerenciamento da Aula agrupa as estruturas e relacées quanto
ao ambiente, regras, rotina, comportamentos, sendo pressuposto que cada educador entenda
suas fungdes. Na fase inicial, o educador especial incube-se do comportamento dos alunos,
enquanto que o geral se responsabiliza pelo ensino. No comprometimento ampliam a
comunicacdo entre ambos e com isso, as trocas sobre as necessidades de cada aluno. Ja na
fase colaborativa os dois professores envolvem-se no gerenciamento da sala, quanto as regras,
rotina e comportamento, a todos os educandos (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

O componente Avaliacdo envolve o desenvolvimento de procedimentos de
avaliacdo individuais, dos estudantes. Incialmente sdo correntes dois sistemas de avaliagdo.
No comprometimento eles compartilham e dialogam sobre possibilidades de avaliacdo, sendo
observadas alteracdes em relacdo a quantidade e qualidade da mesma. No estégio colaborativo
os professores identificam a necessidade de uma diversidade de opcOes para avaliarem o0s
progressos dos educandos (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

Pela conjuntura nacional de formacdo de professores especialistas e
capacitados, dadas as habilidades fundamentais a atuacdo no coensino e 0s seus componentes
considerou-se pertinente conhecer, por relatos cientificos, como esse tem sido organizado.
Assim, fez-se um levantamento nas bases Scielo e Periddicos CAPES, pelo emprego das
palavras-chave “coensino” OR “co-ensino" OR “ensino colaborativo”, com recorte temporal
de 2007 a 2017, sendo selecionados para leitura e descri¢cdo trés artigos que registram
experiéncias praticas em relagdo ao servico, independente dos participantes envolvidos nelas.

Vilaronga e Mendes (2014) analisaram experiéncias de coensino de professores
de educacdo especial, apds participarem de uma capacitacdo na temética, a partir de registros

em diario de campo destes. No primeiro relato, de uma professora de educacao especial, séo
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citadas adaptacOes e estratégias realizadas nas aulas de ciéncias, sendo analisados momentos
em que ela ficou responsével pela instrucdo ao estudante com deficiéncia intelectual e uma
situacdo em que o educador de ciéncia assumiu o papel de explicar o conteddo ao aluno,
enquanto a educadora responsabilizou-se pelo restante da turma. No segundo caso, 0
professor de educacdo especial mencionou duas situacfes de ensino de histdria, em que fica
exclusivamente voltado a instrugdo de uma aluna com deficiéncia; ndo havendo evidéncias de
interacdo ou trocas com o professor da sala regular. Na terceira experiéncia, sdo citadas
iniciativas da educadora da sala regular em adaptar atividades, diferentes das oferecidas aos
demais alunos da sala, e instigar a participacdo da estudante com deficiéncia intelectual
matriculada na sala, em aulas de lingua portuguesa e matematica.

O ultimo caso mostrado é de uma educadora especial que atuou com um
estudante com atraso no desenvolvimento, matriculado no bercario; enfatizou no seu diario de
campo situacbes em que ela e as educadoras da sala propuseram atividades para o
desenvolvimento motor do estudante e as suas respostas frente as mesmas. As autoras
concluiram que alguns aspectos cruciais para 0 sucesso do coensino nao estiveram presentes
em todas as situac@es analisadas, tais como: tempo para planejamento em comum. Vilaronga
e Mendes (2014, p. 149) indicaram ainda que as quatro experiéncias de coensino retratadas,
encontram-se em estagios distintos de colaboragao, estando no “[...] percurso para se chegar a
colaboragdo, mas ainda ndo se pode afirmar a chegada ao “estagio colaborativo”.

Vilaronga, Mendes e Zerbato (2016) descreveram e analisaram uma situacao
de coensino entre uma educadora especial e um professor de ciéncias em relacdo a um
estudante com deficiéncia matriculado no ensino fundamental, a partir dos dados registrados
nos diarios de campo pela educadora especial e entrevistas conduzidas com ambos o0s
professores. S8o descritos detalhes do contexto da sala de aula, do desenvolvimento e
necessidades do educando, como ainda da atuacdo de sua mde em seu processo de
escolarizacdo e demais atendimentos. Pelos dados das entrevistas foram verificados indicios
da fase inicial do coensino, sendo que trocaram informagdes sobre o conteldo, porém, a
educadora especial ficava responsavel pelo estudante com deficiéncia, enquanto o professor
de ciéncia pelos demais alunos. Quanto as adaptacdes curriculares, as autoras identificaram a
prevaléncia de ajustes significativos e individualizados, em relacdo ao que era desempenhado
com a sala. As autoras consideraram que o espaco fisico ocupado pela educadora especial na
sala ndo satisfazia a alternancia de papeis que deve existir entre os dois educadores na
proposicdo de atividades. Com referéncia em algumas tentativas em propor atividades

adaptadas para o estudante, foram contemplados todos os alunos, na dire¢cdo do pressuposto
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pelos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA). Vilaronga, Mendes e
Zerbato (2016) destacaram a importancia de se conhecer o desenvolvimento e potencial de
aprendizagem do aluno, individualmente, em relacdo a ele mesmo, para a coeréncia nos
momentos de avaliagcdo, evitando-se a super ou sub valorizacdo do seu desempenho do
mesmo. Tais autoras concluem que os professores compartilharam conhecimentos e a
responsabilidade pelo ensino de todos os estudantes (RODRIGUEZ ROJAS; OSSA
CORNEJO, 2014).

Rodriguez Rojas e Ossa Cornejo (2014) conferiram a percepcdo de seis
professores da educacdo regular e seis de especial sobre o gerenciamento do curriculo no
servico de colaboracdo, do Programa de Integracdo Escolar, em escolas publicas da
comunidade de Tomé, no Chile, a partir de entrevistas semiestruturadas. Os autores relataram
0 tempo estabelecido pelo Decreto n® 170/2009 para que o educador especial atue em sala
regular, e a limitacdo deste servico antes de sua implementacdo na realidade do pais. Definido
como o compartilhamento de responsabilidade entre dois professores ou outros em relagcéo a
um grupo de estudantes, considerando as suas particularidades e necessidades, o coensino foi
analisado pelo seu viés textual, contextual e socioldgico, a partir de categorias e subcategorias
temaéticas advindas das entrevistas. Na categoria Planejamento, preparacdo e organizagdo do
ensino na sala comum, conferiram problemas em relacdo ao tempo para essas tarefas e nas
ocasides em que era praticavel predominou de hierarquizacdo de papeis, sendo o professor
geral “chefe” e o educador especial como secundério nas decisdes (RODRIGUEZ ROJAS;
OSSA CORNEJO, 2014).

Nesta direcdo, a responsabilidade pela adaptacdo curricular foi atribuida ao
educador especial, com excecdo dos casos em que havia colaboragdo no planejamento da
atividade. Em dadas situac@es, a colaboracdo foi vinculada ao vinculo de amizade existente
entre os professores envolvidos. Papéis e responsabilidades ndo eram claramente definidos,
permanecendo a hierarquizacdo ja citada. Quanto a distribuicdo de atividades entre os
professores, conferiu-se ainda a atuagdo do educador especial como complementar e apoio,
secundaria a do professor regular (RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNEJO, 2014).

Em respeito a didatica da aula — atividades de ensino — prevaleceu a atuagao
complementar e de apoio do educador especial. Quanto ao manejo do comportamento, apesar
de ser atribuida a responsabilidade ao educador regular, o especial foi indicado como
consultor e assessor, sobretudo quando envolvendo alunos com deficiéncia. Devido a escassez

de momentos para planejamento e organizacdo do servigo, a comunicacgao entre as professoras
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acontecia espontaneamente, nas atividades praticas comuns (RODRIGUEZ ROJAS; OSSA
CORNEJO, 2014).

Em relacdo a categoria Avaliacdo, quanto a Avaliacdo diagnostica e Avaliacdo
das Necessidades, os professores de educacdo especial foram indicados pelos participantes
como responsaveis. Ja a Avaliacdo final, quando adaptada a estudantes com deficiéncia, se
dava pela atuagdo conjunta dos dois educadores. Os fatores elencados como influentes e
responsaveis pela forma em que era desenvolvido o coensino foram o tempo destinado ao
Servico, sua gestdo e aspectos interpessoais. Na analise sociologica dos discursos, as autoras
destacaram o carater especializado e médico que marca a educacao especial e o publico deste
servico, a tradicional centralizacdo do ensino ao professor regular, o papel secundério e
auxiliar ocupado pelo educador especial e ainda a influéncia dos vinculos sociais
interpessoais, independente das limitagdes organizacionais e institucionais. Por tais
caracteristicas que marcam a educacdo regular e especial, as autoras entendem que desta feita,
a escola:

[...] favorece o surgimento de conflitos de competéncia, separagdo de
responsabilidades, falta de integracdo profissional, pouco enriquecimento
interdisciplinar e dificulta o alinhamento dos professores com um projeto
educacional, curricular e didatico comum que inclui e coordena de forma
construtiva todos os profissionais que trabalham no estabelecimento para a
aprendizagem de todos os alunos, que €, em ultima instancia, o objetivo
central da educagdo, especialmente de uma perspectiva inclusiva.
(RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNEJO, 2014, p. 315%).

Em linhas gerais, como dito, 0 coensino tem se mostrado relevante no apoio a
escolarizacdo inclusiva (MOLTO, 2006), tanto pela pratica pedagogica mais adequada as
necessidades do PAEE, em sala de aula, devido a atuacdo conjunta destes educadores, quanto
por oportunizar formacdo continuada e em servico aos mesmos, subsidiada no principio da
colaboracdo, o qual tem de estar presente, entre os diversos atores escolares, quando se
pretende uma escola inclusiva (PETERSON, 2006).

Em dltima analise, compativel a escassez de pesquisas nacionais sobre a
tematica, sendo que em nenhuma delas menciona-se o estudante com cegueira, aos dados que
emergiram destas, como a urgéncia desse servico nas salas regulares que contam com

matricula de estudantes pertencentes ao PAEE, torna-se prudente considerar a preméncia de

20 «[...] favorece el surgimiento de conflictos de competencia, separacién de las responsabilidades, escasa
integracion profesional, poco enriquecimiento interdisciplinario, y dificulta el alineamiento de los docentes con
un proyecto educativo, curricular y didactico comin, que incluya y coordine de forma constructiva a todos los
profesionales que laboran en el establecimiento para el aprendizaje de todos los estudiantes, que es en definitiva
el objetivo central de la educacion, especialmente desde una perspectiva inclusiva.” (Texto Original).
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outras investigacOes sobre o coensino, especialmente quanto ao impacto do mesmo em
relacdo a aprendizagem dos educandos; a despeito do que conferiram Friend et al (2010),
sobre as pesquisas atentarem aos papéis dos professores, relacionamento e organizacdo do
servico, estando inclusive, segundo os autores, os desdobramentos do coensino estariam
vinculados a tais investigacoes.

Para mais, pelo viés estruturado e classificatorio das avaliagdes externas e em
dados casos, do vinculo destas com a valorizacdo e bonificacdo docente (OSHIRO et al,
2015), e ainda, por terem ampliadas as chances de terem varios estudantes e, portanto,
diversos desafios em relacdo a aprendizagem e ao manejo de comportamento, ndo séo raros 0s
docentes que se recusam a atuarem em salas de aula co-ministradas (UNESCO, 2004,
FRIEND et al, 2010); o que ratifica ser imprescindivel também a revisdo da identidade e

prioridades da escola, por meio do seu Projeto Politico Pedagogico e curriculo, por exemplo.

2.3 Curriculo: Flexibilizacdo, Adaptacdo e Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA)

Os contetdos e objetivos do curriculo escolar no Brasil sdo definidos a partir
de uma base nacional comum, coesa aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1996a) e
de outra diversificada, complementar, que deve ser delineada considerando as particularidades
e caracteristicas sociais, culturais econdmicas e dos educandos, em cada sistema (BRASIL,
1996, 2013). Resultado do compromisso firmado pela Federacdo, em relacdo a conferéncias e
documentos internacionais, primando-se a equidade e a qualidade do ensino, foi conduzida a
elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003). Com subsidio nesse
Plano, nos curriculos de Estados e Municipios, como de outros paises, em experiéncias locais
difundidas, em dados de pesquisas nacionais e internacionais e em elementos estatisticos,
quanto ao desempenho dos educandos do ensino fundamental, foi formulada uma proposta
preliminar dos Parametros Curriculares Nacionais-PCN, em 1995, a qual, depois de amplo
processo de discussdo entre os diversos atores envolvidos com a educacgdo nacional, foi
apresentada ao Conselho Nacional de Educacdo, em 1996. Aprovados, os Parametros foram
difundidos no ano seguinte (GALIAN, 2014).

A base nacional comum do curriculo visa, de acordo com a legislagdo nacional,
democratizar o acesso da populacdo a conhecimentos considerados socialmente relevantes,
tidos como bens publicos (PCN, 1997a). Sobre o que deverd, obrigatoriamente, compor a base
comum, de acordo com a LDB (BRASIL, 1996/2013): “§ 1° [...] o estudo da lingua
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portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil.” Pela LDB sdo também componentes obrigatdrios da
educacdo basica o0 ensino da arte, sobretudo das expressdes regionais, como as artes visuais, a
danca, a musica e o teatro. Ja a educacéo fisica é facultada em algumas condicdes, como para
gquem tem mais de 30 anos. A lingua inglesa sé ird compor o curriculo a partir do sexto ano do
ensino fundamental. Em relagdo ao ensino da Historia do Brasil devera fundamentar-se nas
contribuicdes dos povos indigenas, africanos e europeus, para constituicdo do povo brasileiro.
Direitos humanos e prevencédo de violéncia contra crianca e adolescentes deverdo, segundo a
LDB (BRASIL, 1996/2013), integrar o curriculo como tema transversal, tendo como suporte
a Lei n°8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente).

Galian (2014) expds algumas criticas dirigidas aos PCN logo que foram
publicados. Dentre elas a de que o curriculo coadunaria com as exigéncias da ordem
econdmica das politicas neoliberiais, por obedecer as determinacdes do Banco Mundial:
preparar mo de obra adaptavel e flexivel as demandas do mercado. Foram tecidas ressalvas
ao carater “psicologizante”, em detrimento de aspectos socioldgicos e politicos, 0 que,
segundo a autora “[...] empobrece a discussdo sobre o curriculo, que se constitui numa
realidade cultural complexa.” (GALIAN, 2014, p. 653). As concepcdes do documento
também foram motivo de criticas, pois, devido ao seu detalhamento e sistematizacéo,
assumem-se mais como “curriculo” a “parametros orientadores”. Por fim, houve reservas
acerca da indicacdo dos contetdos serem trabalhados transversalmente, em vistas de 0s
Parametros centrarem-se em disciplinas. Segundo Garlian (2014), essas condicdes, entre
outros aspectos, dificultam e até mesmo limitam a flexibilizacdo e adequagdo do curriculo
para atender as necessidades de aprendizagens dos alunos. Indicou por isso serem
imprescindiveis avancos em respeito a ndo somente normatizar diretrizes tedricas, mas a
operacionalizar ajustes nessa e em outras tematicas, tais como culturas africana, afro-
brasileira e indigena, relacdes étnico-raciais e as tecnologias de informacdo e comunicagdo
(BRASIL, 2010). Também, Leite e Martins (2012) ja alertaram que a organizacao atual do
curriculo escolar, por sua padronizacdo e incipiente flexibilidade quanto ao seu contetido e
pela previsdo de produto, restringe a pratica de adequacGes curriculares a quem delas
necessitam; isso porque o curriculo prevé o desempenho homogéneo dos alunos, sem
considerar que cada um: “[...] possui um modo singular para se apropriar e construir seus
conhecimentos.” (LEITE; MARTINS, 2012, p. 95).

O curriculo do modo que foi estabelecido, apesar de certa condugdo

democratica no seu processo de elaboracdo, tem como marca a tentativa do Estado em
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padronizar o ensino e a aprendizagem, com referéncia em politicas nacionais e externas, sem
atribuir o devido crédito as particularidades e necessidades dos agentes locais. Apesar disso,
desde sua difusdo, alguns sistemas educacionais caminharam para a proposi¢do de curriculos
alternativos, os quais obtiveram éxitos em seus propdésitos, em dados estados e capitais do
Brasil, sobretudo no campo democrético e conceitual (MOREIRA, 2000; LEITE; MARTINS,
2012).

Moreira (2000), concordando com a importancia do conhecimento sobre os
avancos e limitacBes no processo de elaboragdo de praticas e politicas alternativas de
curriculo, analisou essas propostas das décadas de 80 e 90 coordenadas em redes municipais e
estaduais de ensino das regides sul e sudeste do pais. Sobre tais experiéncias, Moreira (2000)
ressaltou que houve um amplo envolvimento dos docentes, pais e estudantes na elaboracéo
das alternativas curriculares, contrariamente a perspectiva centralizadora e hierarquica, em
termos de agentes locais envolvidos na elaboragdo dos PCN. As experiéncias analisadas
fundamentaram-se nos Parametros, porém nao se limitaram a eles, quando tiveram como Vviés
as particularidades e anseios das respectivas comunidades escolares (MOREIRA, 2000).

Tais proposicdes foram inevitavelmente marcadas por concepcdes politico-
partidarias, o que as tornaria frageis; porém, havendo efetivo envolvimento dos agentes
escolares e com estreitamento das relagbes com o0s responsaveis pelas estruturas
administrativas e politicas das Secretarias e Diretorias de ensino, ampliam-se as chances de
manutencdo e fortalecimento dessas proposicdes curriculares. Também, no encaminhamento
destas experiéncias, 0 que se notou foi a preservacdo das disciplinas indicadas nos Parametros
oficiais, entretanto, buscando confrontar criticamente os temas trazidos por elas, aos saberes
dos estudantes, pela selecdo dos saberes mais significativos a cada realidade (MOREIRA,
2000). Desvela-se, porém, conforme Moreira (2000), longe de serem entendidas como
alternativas extensiveis a outras realidades, elas devem ser analisadas pelo potencial de
estimular reacGes similares.

Por tais ponderacfes compreende-se que a escola, democraticamente — pela
acdo e participacdo de professores, funciondrios, gestores, estudantes e familiares — dada sua
autonomia e compromisso, deve ajustar o seu curriculo as particularidades e interesses da
comunidade escolar e local; 0 que pode ser materializado no Projeto Politico Pedagdgico da
Escola (PPP) — compreendido como o instrumento principal da gestdo democratica e a
identidade de cada escola (BRASIL, 2003; LEITE; MARTINS, 2012). Nesta direcdo, e
sabendo-se que a incluséo escolar pressupde que o contexto escolar atenda com qualidade as

caracteristicas e necessidades de seus alunos, sem distincdo de qualquer natureza, serdo
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enfatizadas as atualizagbes no curriculo em face da inclusdo escolar dos educandos
pertencentes ao PAEE.

De acordo com Leite e Martins (2012), a flexibilizacdo curricular no contexto
da legislacdo nacional data do inicio da década de 80, pela Lei n°® 7044/1982.

As leis educacionais posteriores, convergentes a CF (BRASIL, 1988) e aos
documentos internacionais dos quais o Brasil é signatario — visando atender aos principios da
educacdo inclusiva, dispuseram acerca desse tema, como se vera.

Sobre 0 que os sistemas de ensino devem assegurar, entre outros aspectos, a
LDB (BRASIL, 1996, Art. 59) expde: “I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagdo especificos, para atender as suas necessidades.”, sem todavia, detalhar os
procedimentos para tal feita.

A Resolugdo do CNE n° 02/2001 (BRASIL, 2001) acrescenta a
responsabilidade das escolas da rede regular de prever e prover, na organizacdo das salas
comuns, a flexibilizacdo e a adaptacdo do curriculo — apoiadas no desenvolvimento dos
educandos e no PPP da escola, quanto ao seu conteddo, metodologias de ensino, recursos
pedagdgicos e processos de avaliacéo.

Na redacdo do texto dessa tese, respeitadas as terminologias de cada teorico,
considera-se que o curriculo pode ser flexibilizado, adequado e adaptado. Por flexibilizacdo
pressupde-se alteracOes de estratégias em relacdo as préaticas pedagdgicas, sem que haja
mudancas no planejamento do curriculo. A adequacdo ja supBe variagdes no planejamento
curricular do ensino, acerca dos contedos, objetivos, recursos e praticas pedagdgicas, em
vistas de contemplar a necessidade de cada educando. A adaptacdo trata da proposicdo de um
curriculo modificado para atender a especificidade de algum aluno (FONSECA, 2011).

Leite e Martins (2013) compreenderam que a flexibilizacdo se materializa por
ajustes educacionais na metodologia, avaliacdo, objetivos e nas expectativas de aprendizagem,
com vistas a promover 0 acesso ao curriculo e a progressdo académica a todos os alunos. Jja a
adequacdo curricular individualizada se da pelo delineamento de um curriculo diferenciado
para atender alunos que tenham defasagens académicas mais acentuadas, alinhado, todavia ao
curriculo da sala. Acentua-se, apoiando-se em Molto (2006), que mesmo a adequagdo diz
respeito a como o aluno ira acessar o curriculo, sem que para tanto ele seja conduzido a
realizacdo de tarefas individualizadas, ja que tal feita & praticavel e alcancavel em

agrupamentos e no ensino a todos.
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De acordo com Leite e Martins (2013), ndo € possivel prescrever quais
flexibilizages ou adequacdes serdo empreendidas, dadas as diferengas dos educandos e de
cada contexto educacional.

Molto (2006) entendeu a adaptacdo do curriculo como sinénimo de diferencia-
lo para ensinar os estudantes, em vistas de suas necessidades Unicas e particulares. Discorreu
entdo sobre os Modelos Classicos e Contemporaneos de adaptacdo curricular. Os Classicos
dividem-se em: tradicionais de individualizacéo, baseados no diagnodstico e multimodais e
multivalentes. Os Modelos tradicionais de individualizacdo caracterizam-se pelo
enriquecimento e compensacdo; neles os alunos seguem 0 mesmo programa, em uma
sequéncia fixa, porém, cada um no seu ritmo. Os Modelos baseados no diagnéstico pautam-
se em avaliacbes para conhecer as habilidades e conhecimentos dos alunos, porém, ao
contrario do anterior, inserem o aluno, pelo seu perfil, na sequéncia académica mais
adequada, independente de ter “passado” por etapas anteriores. Ja os Modelos multimodais e
multivalentes, pressupondo-se mdaltiplas maneiras de ensinar, empenham-se pelo
multimodalismo em identificar a forma que melhor se aplique a estudantes ou grupos, em
vistas de suas caracteristicas e pela perspectiva multivalmente, ademais dos variados modos,
compreende que distintos podem ser os caminhos e sequéncias para 0 mesmo objetivo de
aprendizagem (MOLTO, 2006, grifo nosso).

Os Modelos Contemporaneos, apoiados nos Classicos, como também nas
politicas de inclusdo, presumem que nenhum componente curricular deva ser depreciado ou
substituido, diferenciando-se assim por pressupor o planejamento de um curriculo funcional e
que possa ser desenvolvido em salas de aula e ambientes inclusivos (MOLTO, 2006, grifo
nosso). As adaptacBes no curriculo contemporaneamente inscrevem-se em instrutivas e
curriculares. As instrutivas ou de acesso ao curriculo pressupdem mudancas menores na sala
de aula, nos conteddos e organizacdo das atividades e no tempo dedicado ao ensino ou a
avaliacdo. As adaptagdes curriculares, diferente das instrutivas, afetam elementos basicos do
curriculo, distinguindo-se em significativas e nao significativas conforme a discrepancia do
curriculo geral.

Pautando-se nesses principios Molto (2006, p. 92, tradugdo nossa®) expds que

as adaptagdes podem afetar o curriculo e o ensino em distintos aspectos:

2L «[_..] el tipo de conocimiento que se pretende generar (basico a abstracto), el ritmo o velocidad del aprendizaje
(lento a réapido), el nivel de dificultad de la tarea (simple a compleja), la estructura de las lecciones y/o de las
actividades (mas a menos estructuradas) o el grado de independencia requerido para adquirir el dominio (menos
a mas trabajo independiente). A mas variabilidad en las caracteristicas de los aprendices, mayor necesidad de
adaptacion del contenido, de los procesos o del producto.” (Texto Original).
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[...] o tipo de conhecimento que se pretende gerar (béasico ao abstrato), o
ritmo ou a velocidade da aprendizagem (lento a rapido), o nivel de
dificuldade da tarefa (simples ao complexo), a estrutura das aulas e / ou
atividades (mais ou menos estruturado) ou o grau de independéncia
necessario para adquirir o dominio (menos para um trabalho mais
independente).

Amparados nos modelos contemporaneos foram elaborados, por iniciativa do
MEC, documentos que versam sobre as adequacGes de pequeno porte, menos significativas ou
instrutivas e de grande porte, mais significativas ou curriculares (BRASIL, 2003).

No tocante a essas adequacOes, as nomeadas menos significativas ou
instrutivas, sdo as mais expressivas, em termos de quantidade, porém, relativo as suas
caracteristicas, podem ser incorporadas no préprio planejamento da sala. As menos
significativas ou instrutivas ndo preveem modificagdes no curriculo, mas no acesso ao
mesmo, se materializam por modificaces, de pequeno porte, na sala de aula (ambiente de
aprendizagem), quanto a organizacdo e conteudo das atividades e no tempo empreendido nas
situacOes de ensino e avaliagdo (BRASIL, 2003). Elas podem ser estruturadas entdo, como
segue:

e Organizativas: de agrupamentos, didaticas e do espaco;

e Relacionadas aos objetivos e conteddos: priorizacdo de objetivos;
priorizacdo de &reas, unidades, tipos e sequéncia dos conteldos ou
eliminagdo de contetidos secundarios;

e Auvaliativas: adaptacdo ou modificacdo das técnicas ou instrumentos;

e Procedimentos didaticos e nas atividades: modificacdo de
procedimento e no nivel de complexidade das atividades, sequéncia das
tarefas, facilitacdo dos planos de acdo e introducdo de atividades
complementares ou alternativas as previstas;

e Na temporalidade: modificacdo para determinados objetivos e
conteudos previstos (BRASIL, 2003, grifo nosso).

Compreende-se que as aludidas adequacgdes, menos significativas, podem ser
obtidas quando o professor elabora um curriculo flexivel, com instrucdo, contetdo, avaliacdo
e apoios variados, que atendam a principio aos diversos estilos de aprendizagens dos
educandos, dentre os quais daqueles com deficiéncia, ao encontro dos pressupostos do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) (ORSATI, 2013). Isso porque, uma escola
que se propde a atender a todos deve modificar suas atitudes e expectativas ndo somente em

relacdo aos alunos PAEE, como aos demais, 0s quais também possuem interesses, estilos,
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conhecimentos ndo uniformes (CAST, 2011; ALVES; RIBEIRO; SIMOES, 2013), logo que 0
ajuste ndo deve “[...] fixar no que de especial possa ter a educagdo dos alunos, mas flexibilizar
a pratica educacional para atender a todos e propiciar seu progresso em funcdo de suas
possibilidades e diferengas individuais.” (BRASIL, 2003, p. 33).

Assentado nesse entendimento, no documento da Organizagdo das NacgOes
Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) (2004), as modifica¢des no curriculo —
para mais da énfase em atender as particularidades de um aluno pertencente ao PAEE,
circunscrevem-se em termos de variedades de experiéncias de aprendizagens, de maneira que
contemple ndo apenas um grupo meédio e seleto de alunos, mas que seja coeso aos diferentes
niveis de habilidades dos educandos de uma sala.

Os principios do Desenho Universal originaram-se das areas da arquitetura e
desenvolvimento de produtos, ao pretenderem elaborar espacos e elementos diversos que
fossem acessiveis a todos, ou a uma gama maior de usuérios (CAST, 2011; ORSATI, 2013).
O Decreto n° 5296/2004 (BRASIL, 2004, Art. 82 Inciso 1X) que regulamenta outras leis e
estabelece normas e critérios para acessibilidade, define Desenho Universal como: “[...]
concepcao de espacos, artefatos e produtos que visam atender simultaneamente todas as
pessoas, com diferentes caracteristicas antropométricas e sensoriais, de forma auténoma,
segura e confortavel [...]".

Pela incorporacdo de tais concepcbes na elaboracdo do curriculo escolar —
apoiado em pesquisas na area da neurociéncia, 0 CAST — Center for Applied Special
Technology (2011) delineou trés principios orientadores da DUA.

e Principio | — Fornecer multiplos meios de representacdo (0 "que" da
aprendizagem): Devido as diferencas na percepcdo e compreensdo das
informagdes — sensoriais, linguisticas, culturais, de ritmo e preferencias de
aprendizagem, sdo recomendadas variadas formas de abordar o mesmo
contetdo. Tal proposicdo pelas mdltiplas representacdes e abordagens dos
conceitos — ao reconhecer que ndo existe uma representacdo ideal, mas
opcOes de representacbes — contribui ainda para a aprendizagem e
generalizagdo dos mesmos.

e Principio Il — Fornecer multiplos meios de acéo e expressdo (0 "como™ da
aprendizagem). Considerando algumas das diferencas existentes entre os
alunos, ja elucidadas no Principio I, deve-se prever e prover mecanismos

para que eles possam agir, interagir e expressar, em relacdo ao contetido
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abordado, de maneiras diversificadas; considerando-se que opcdes de acédo
e expressdo — a despeito de modos Unicos — , devem ser privilegiados.

e Principio IlI: Fornecer multiplos meios de engajamento (o "porqué" da
aprendizagem). A motivagdo para o engajamento tambeém difere entre os
alunos; alguns podem preferir trabalhar com pares, outros sozinhos,
também pode haver dispares reacfes em relacdo a mudancas na rotina, de
tal sorte que devem ser previstos em sala de aula mdltiplas opgbes para o
envolvimento nas atividades.

Tais principios quando incorporados no curriculo, por passar a prever
conteddos com altos niveis de questionamento e profundidade e a articulacdo dos mesmos
com 0s conhecimentos prévios e significativos, tendem a produzir melhores desempenhos e
mais engajamento dos aprendizes (ORSATI, 2013). De tal feita, um curriculo projetado nos
principios do DUA visa ndo apenas que os alunos dominem um rol de habilidades, mas que
aprendam a aprender, tornando-se aprendizes especializados e experientes. Distinguem-se,
nessa direcdo, 0s componentes: objetivos, métodos, materiais e avaliagdes, no curriculo
estruturado pelos principios do DUA. No curriculo tradicional os objetivos inserem-se quanto
ao conteldo ou a expectativa do desempenho dos alunos, a partir do estabelecido em padrdes;
no DUA, reconhecendo-se a heterogeneidade entre os alunos, os objetivos sdo articulados, e
tem como fim o desenvolvimento de aprendizes especializados. Os métodos, tradicionalmente
empregados para acelerar ou melhorar a aprendizagem, de acordo com um objetivo, no DUA
sdo diferenciados, flexiveis e variados e ainda orientados pela avaliacdo continua dos alunos.
Quanto aos materiais, no DUA pressupdem-se alternativos meios de comunicagdo, suporte,
aprendizagem e de expressdéo do conhecimento. Neste desenho de aprendizagem, as
avaliacOes devem ser relacionadas aos objetivos, como precisas, abrangentes e articuladas o
suficiente para respaldar as diretrizes educacionais em relacdo as caracteristicas de
aprendizagem de cada educando (CAST, 2011).

Orsati (2013, p. 216), operacionalizando o conceito de DUA, indicou algumas
estratégias que podem ser depreendidas em sala de aula:

[...] perguntar ao aluno o que ele necessita; manter altas expectativas para
todos os alunos; quebrar atividades em partes menores e dar mais tempo para
termina-las; limitar a quantidade de informacdo por pégina; oferecer o
suporte e ndo simplesmente d&-lo; usar uma voz suave; apresentar o
conteldo no plano concreto, dando exemplos; ensinar habilidades de
organizacdo; utilizar um timer; pré-ensinar; organizar suporte de pares; e
utilizar movimentos durante o dia todo.
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Cast (2011) sugeriu que um curriculo alicercado no DUA, por desde o inicio
prever em seus objetivos, métodos, materiais e avaliagdes diversificados, coesos as diferencas
individuais constantes na sala de aula, eliminaria a necessidade de adaptacdes individuais.
Cast (2011) concordou entdo ndo ser aplicado o conceito de DUA para adaptar elementos do
curriculo que tenha ignorado em sua constituicdo a variabilidade dos educandos; além de
julgar que as adaptacdes posteriores se inserem como dispendiosas, em vistas das dificuldades
e despesas para sua execucao.

Irrefutavel considerar, porém, que em virtude das particularidades na
aprendizagem de alguns alunos, pode ser necesséria a planificagdo de um curriculo
diferenciado. A titulo de ilustracdo, quando se reconhece as necessidades/particularidades na
aprendizagem de um educando com cegueira, no seu acesso as informacdes, o curriculo
elaborado pelos principios do DUA, pressupondo contemplar diversas habilidades ou estilos
de aprendizagem, ndo atentara as modificacdes necessarias em casos de diferengas sensoriais,
por exemplo. Em contrapartida, uma pratica pedagdgica planejada para ser acessivel para um
estudante com cegueira, pode ser interessante e favorecer a aprendizagem de outros
educandos, videntes. 1sso porque, a diferenca sensorial, no caso da cegueira, ou diferencas
relacionadas a outras deficiéncias, ultrapassa a mera distin¢do entre estilos e interesses de
aprendizagem. Por esses aspectos tenciona-se a afirmativa de que com o curriculo projetado
pelos principios do DUA eliminaria a necessidade de adapta¢des individuais, supondo-se que
isso dependera da atividade, objetivos educacionais e das necessidades/particularidades de
determinados educandos.

De tal maneira, existem as adaptacdes curriculares, consideradas de grande
porte, extraordinarias, porque modificam elementos basicos presentes no curriculo; podem ser
individuais e de grupo, significativas e ndo significativas, nesse ultimo caso em relacdo a
distancia entre o curriculo da turma e o que o aluno da conta de acompanhar (BRASIL, 2003;
MOLTO, 2006).

Concernente a tais condicgdes, as adaptacdes significativas, recomendam-se
para atender as necessidades oriundas de dificuldades mais acentuadas, que ndao podem ser
solucionadas com as modificagbes informadas, menos significativas. As adaptacoes
significativas exprimem-se quanto, aos Objetivos e contetdos: eliminacdo de objetivos ou
conteudos basicos e acréscimo de objetivos ou contetdos especificos, complementares e/ou
alternativos; a Metodologia e Organizacdo Didéatica: introducdo de métodos e
procedimentos complementares e/ou alternativos e organizacdo e introducdo de recursos

especificos de acesso ao curriculo; a Avaliacdo: introducdo de critérios especificos,
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eliminacdo de critérios gerais, adaptacdes de critérios regulares e modificacao dos critérios de
promocdo e quanto a Temporalidade: prolongamento no tempo de permanéncia do aluno em
um mesmo ano ou ciclo, por meio da retencdo e modificacdo para determinados objetivos e
contetdos (BRASIL, 2003, grifo nosso).

Em razdo de graves disfuncGes de alguns educandos, até mesmo as adaptacGes
significativas podem ndo promover o acesso ao curriculo, de tal sorte que, apenas nesta
condicdo, e reconhecida a necessidade da elaboracdo de um curriculo diversificado, definido
como especial, que agregue aspectos mais funcionais e praticos (BRASIL, 2003; MOLTO,
2006).

Tais possibilidades de adaptacdo inserem-se entdo em um continuo, como se
pode conferir na Figura 2 de Molto (2006).

CURRICULO CURRICULO CURRICULO
GERAL ADAPTADO DIVERSIFICADO
Nao Significativa
significativa
9% _—
Unidades - S ACI _—> Diversificacao
didaticas (Adaptacdes
curriculares
individuais
e/ou em grupo)
RECURSOS RECURSOS
GERAIS ESPECIAIS

Fonte: Molto (2006, p. 93) — Figura 4.1 — El continuo de adaptaciéns curricular. (O continuo de
adaptac&o curricular, tradugdo nossa).

Nos documentos nacionais dirigidos a essa tematica (BRASIL, 2000, 2003),
contém ainda adequacGes de acesso ao curriculo, coerentes as categorias de deficiéncias;
sugestionadas as seguintes, para estudantes com deficiéncia visual: materiais desportivos
adaptados, como bola com guizo; sistema alternativo para comunicacao, braille e tipos
escritos em fonte ampliada; ilustracfes tateis em textos escritos; posicionamento em sala que
favoreca 0 acesso as instrucdes e explicacdes verbais do professor; disposi¢cdo do mobiliario
que permita o deslocamento seguro e facilitado do educando; suporte fisico, verbal e
instrucional para a orientacdo e mobilidade; explicacGes verbais dos materiais visuais usados

em aula (por exemplo, na lousa); recursos como maquina braille, reglete, soroba, pranchetas

22 No signif. Signif.,Unidades didacticas, ACI (Adaptaciones curriculares individuales y/o de grupo),
Diversificacién,CURRiCULO ORDINARIO, CURRICULO ADAPTADO, CURRICULO DIVERSIFICADO
RECURSOS ORDINARIOS, RECURSOS ESPECIALES. (Texto Original).
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para prender o papel, bengala longa, livro falado, lupas, computador com sintetizadores de
V0zZ, entre outros.

Vergara-Nunes, Silva e Vanzini (2013) dispuseram sobre a aplicacdo dos
principios do DUA as pessoas com deficiéncia visual, para que acessem a escolarizacéo
regular. Citaram entdo produtos com desenhos instrucionais apoiados no DUA, nesse caso,
ser acessivel a pessoa com deficiéncia visual e demais usudrios: livro infantil em Braille e em
tinta, pontilhamento de imagens, impressdes de imagens em alto relevo com o swell paper®,
materiais em audio, audiolivros, dispositivos portaveis (Smartphone, por exemplo) para
acessar contetdos/jogos universais (acerca da acessibilidade), softwares ledores de tela e
audiodescricéo.

Como se discorrera na sequéncia, todavia destes recursos atenderem algumas
das particularidades na aprendizagem do aluno com deficiéncia visual e poderem ser
acessados por pessoas videntes, ndo se desenham como universais, posto que ndo contemplam
0 acesso por pessoas com outras condi¢des de deficiéncias, no caso, de usuarios, surdos, por
exemplo. Ainda, ha de se examinar, como se podera conferir, que 0 uso destes recursos, de
forma autdbnoma e de fato significativa, vai depender de um trabalho pedagogico planejado e
organizado para tal finalidade.

Complementando entdo, vao ser elencados 0s recursos pedagogicos Uteis a

escolarizagéo do aluno com cegueira.

2 “Trata-se de um papel produzido com microcapsulas que se expandem com o calor e que podem gerar
impressdes em alto relevo.” (VERGARA-NUNES; SILVA; VANZINI, 2013, p. 08).
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3. RECURSOS PEDAGOGICOS, ESTIMULACAO MULTISSENSORIAL E
LINGUAGEM NA MEDIACAO DA APRENDIZAGEM AO ALUNO COM
CEGUEIRA

Como uma pessoa com cegueira pode acessar as informacgdes do mundo,
considerando que, de acordo com alguns teéricos (COBO; RODRIGUES; BUENO, 2003),
essas sdo fornecidas especialmente para serem visualmente percebidas? Baseando-se neste
questionamento, na sequéncia, serdo informados alguns dos recursos pedagdgicos que podem
ser empregados pelos educadores, nas praticas pedagogicas voltadas aos escolares com
cegueira.

Conforme ja aludido, os documentos oficiais pressupdem a disponibilizacéo de
recursos que possam ser acessados por outras vias sensoriais, pelos educandos com cegueira, t
como a meta de possibilitarem-lhes o acompanhamento de todo contetido curricular abordado
em sala de aula regular. Por essa razéo, serdo apontados os principais, atualmente destinados a
esse proposito: braille, soroban adaptado, audiolivros, sintetizadores de voz, audiodescricdo e
recursos pedagodgicos — selecionados, adaptados ou confeccionados.

O sistema Braille, apesar de certo desuso (SMITH, 2008), ainda € a forma mais
comumente utilizada para a leitura e a escrita por pessoas consideradas cegas, do ponto de
vista educacional (MARTINEZ, 1991). Pela adaptacdo da signografia por pontos em relevo,
concebida por Charles Barbier — com o propdsito de permitir a leitura e a escrita no escuro aos
soldados, Louis Braille inventou seu sistema de escrita, a partir de uma cela geradora,
composta por seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas ou filas verticais, com trés
pontos cada®*. Pela combinago dos pontos, de acordo com o niimero e a posicdo, podem ser
obtidos sessenta e trés simbolos, que, isolados ou combinados, sdo suficientes para a escrita
de todo o alfabeto, nimeros, simbolos matematicos, quimicos, fisicos e notas musicais
(BRUNO; MOTTA, 2001; PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b). No ano de 1878, na ocasifo de
realizacdo, em Paris, de um congresso internacional com a presenca de onze paises europeus e
dos Estados Unidos, estabeleceu-se que o sistema fosse adotado de forma padronizada, como
universal ao ensino para pessoas com cegueira, com a estrutura idealizada por Louis Braille,
em 1837(BRUNO; MOTTA, 2001; PINERO; QUERO; DiAZ, 2003b).

%4 De cima para baixo, os trés pontos da direita séo denominados 1, 2 e 3 e os da coluna da esquerda sdo 4, 5 e 6.
(BRUNO; MOTTA, 2001; DOMINGUES et al, 2010)
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Além dos recursos de alta Tecnologia Assistiva, como Terminal Braille
(Display Braille), maquinas de escrever elétricas etc, limitados em acesso pelo seu elevado
custo®, os recursos ainda mais empregados para a escrita braille sio a maquina de escrever
braille mecanica e a reglete ou prancha com puncéo.

Fabricada pela Perkins School of the Blind, a maquina de escrita braille mais
utilizada e reconhecida no mundo é a Perkins; composta por seis teclas que representam 0s
pontos da cela Braille, ela possibilita que cada dedo fique responsavel por uma tecla. Por
corresponderem aos pontos da cela, as teclas devem ser pressionadas separadas ou
combinadas, concernente ao estabelecido no Sistema Braille e a letra que se pretende produzir
(PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b). Ao serem pressionadas, as teclas geram pontos em relevo
no papel inserido.

A reglete mais utilizada, seja de bolso ou de mesa, metal ou plastico é
configurada por uma régua que contem retdngulos vazados, alinhados horizontalmente,
correspondentes a cela braille, e uma base com pontos em baixo relevo, na mesma dire¢do dos
retdngulos da régua; entre a régua e a cela deve ser inserido um papel e com o uso da puncao
sdo perfurados, de modo invertido, os pontos da cela, segundo ao simbolo que se pretende
produzir (BRUNO; MOTTA, 2001). Na escrita com a reglete ou prancha de mesa e a puncéo,
por sua configuracao, as perfuracdes séo efetuadas de um lado do papel para serem percebidas
do outro, 0 que faz com que essa acdo, aconteca de modo invertido/espelhado. Comparando o
uso destes recursos (reglete e maquina), apesar da portabilidade e baixo custo da reglete,
elencam-se vantagens no uso da maquina de escrever Perkins: o relevo produzido permite a
leitura direta, posto que se escreve no mesmo sentido que se 1€; é mais rapida, pois todos os
pontos de uma cela sdo pressionados a0 mesmo tempo; oferece pontos mais uniformes e
permite uma associacao entre a leitura e a escrita. Entre os inconvenientes do emprego dessa
maquina de escrever estdo o0 seu peso e o ruido elevado, produzido durante a digitacdo
(PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b), porém, a fabricacdo com outros materiais tem reduzido
estas desvantagens. Do mesmo modo em relacdo as limitacGes da reglete, acerca da escrita
invertida/espelhada, por um recente projeto de pesquisa financiado pela FAPESP (Fundagéo

de Amparo & Pesquisa do Estado de S&o Paulo) foi projetada a Reglete Positiva®, a qual

2> Acerca dos custos elevados dos recursos de alta Tecnologia Assistiva, dado aos beneficios & escolarizagdo da
pessoa com cegueira, compreende-se serem necessarios investimentos em politicas de pesquisa, de modo que
possam ser barateados e, deste modo, mais acessiveis.

% Com a Reglete Positival os pontos em cada cela braille da placa inferior s&o convexos, em alto relevo. A
pungdo, ao invés de convexa, possui uma concavidade fechada, que sendo pressionada sobre a folha, fixa na
parte inferior, produz os pontos em alto relevo, sem ser necessario conduzir a escrita espelhada e da direita para a
esquerda. Fonte: http://agencia.fapesp.br/novo_instrumento_reduz_tempo_de_aprendizado_de_braille/17250/
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produz os pontos diretamente em alto relevo — e ndo perfurados — tornando a escrita até 40%
mais rapida, em comparacgdo ao uso da reglete tradicional (MELARE, 2013).

Alguns autores indicaram que, pela facilidade obtida com o emprego de
audiolivros e sintetizadores de voz e escassez de artigos em braille, o dominio da leitura e
escrita em braille tem sido cada vez menos apropriado por pessoas com cegueira (SMITH,
2008). Quando se considera que as habilidades de leitura e escrita, para serem competentes,
tem de contemplar regras inerentes ao sistema de escrita (alfabetizacdo), como o dominio dos
seus usos em distintas préaticas sociais (letramento) e sabendo-se da escassez de informacdes
escritas em braille no universo da criangca com cegueira, tem-se uma ideia sobre as
justificativas para a problematica levantada, acerca do desuso do braille (BRUNO; MOTTA,
2001b; SOARES, 2004; NEUBAUER; NOVAES, 2009).

A consciéncia da escrita, da sua funcdo social, na crianca com cegueira,
diferente do que acontece com a vidente, ndo se da de modo casual e esponténeo, ja que ela
ndo é um objeto socialmente estabelecido em sua vida (SMITH, 2008, DOMINGUES et al,
2010). Quando se pensa, por exemplo, nas atividades cotidianas desta crianca, pode-se
indagar: quais elementos em braille ela vai ter acessiveis, para que tome consciéncia do seu
uso e fungéo, sociais, assim como das regras do sistema de escrita? Alguns produtos, por
determinacdo legal (BRASIL, 2009, 2015), contemplam em suas embalagens informacoes
minimas em braille, geralmente, quanto ao nome comercial, medida e componente principal,
dos produtos, porém, estes ndo sdo incidentalmente ‘“alcangaveis” — como no caso da
informacdo em tinta. O dominio do braille, leitura ou escrita, exige o refinamento tatil,
repertorios prévios relativos a lingua, habilidades para discriminacdo e reconhecimento das
diversas configuracdo e posicdo dos pontos etc, os quais, por todo o esforgo requerido e
considerando-se 0 desprovimento de recursos atraentes e significativos em braille — em
comparacdo aos disponiveis em tinta a crianca vidente, podem culminar no desinteresse da
crianga com cegueira a essa apropriagdo (DOMINGUES et al, 2010; VIGINHESKI et al,
2014). Nesta direcdo, Domingues et al (2010, p. 50-51) acrescentaram: “Se o Braille nao for
reconhecido ou valorizado como meio de comunicacdo escrita, as criangas terdo dificuldade
em compreender a sua utilidade e recusar-se a aprendé-lo de forma consciente ou ndo.”

Ainda que os recursos como audiolivros e sintetizadores de voz, como se
discorrera, ampliem o acesso de informacdes a pessoa com cegueira, consente-se que eles ndo
dao conta de suprir as vantagens do acesso a palavra escrita em braille; concebendo-se que:

O Sistema Braille possibilita o contato direto com a grafia das palavras, a
interacdo do leitor com o texto e contribui para a compreensao e para 0 uso
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correto das letras, dos acentos e da pontuacdo. Nesse sentido, favorece o uso
da escrita para a comunicacdo, organizacdo pessoal, o entretenimento, a
busca e o registro de informagdes de forma autbnoma. (DOMINGUES et al,
2010, p. 50).

Por tudo isso, assim como em outras aprendizagens, pais e educadores devem
proporcionar contextos e situagdes sociais — em casa, na escola e em espacgos de lazer,
comunitarios, de servicos etc, com media¢des estruturadas e intencionais, que valorizem o uso
desse Sistema de leitura e de escrita, para ser conhecido e manipulado pela crianca com
cegueira.

Ainda, em respeito ao acesso a informagdo escrita, completivos e néo
substitutivos aos recursos citados, que se baseiam no sistema tatil; a pessoa com cegueira
pode valer-se daqueles auditivamente acessiveis, dentre os quais — classificados como
recursos de alta Tecnologia Assistiva (TA) ou de Tecnologia da Informacdo e Comunicacéo
(TIC), citam-se os audiolivros e os sintetizadores de voz (HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005,
SMITH, 2008, DOMINGUES et al, 2010)

Os livros, lidos e produzidos, atualmente, em formato digital, por gravacao em
audio sdo nomeados audiolivros (MENEZES; FRANKLIN, 2008, ULBRICHT; VANZIN;
VILLAROUCO, 2011).

As primeiras gravacdes de obras literarias e teatrais surgiram com a finalidade
de entreter soldados que haviam ficado cegos em batalhas, durante a primeira guerra mundial.
Conquanto, atualmente foram agregadas aos audiolivros outras funcdes, sendo até mesmo
comercializados por diversas editoras como uma alternativa de acesso a acervos distintos,
também por pessoas videntes. No Instituto Benjamim Constant (IBC) o processo de producéo
deste material € administrado pela Coordenacdo do Livro Falado, a qual é composta por um
coordenador, editores/revisores, um produtor/replicador de matriz e locutores, fixos e
voluntarios. A partir da demanda por um titulo, apresentada via site do Instituto, por pessoa
com deficiéncia visual ou por Instituicdes sem fins lucrativos que prestem servicos a elas, sdo
conduzidas as fases de selecdo da obra e gravacao, edicdo, revisdo e edi¢cdo final do audio,
para ser copiada e enviada por CD-ROM ao requerente (MENEZES; FRANKLIN, 2008,
VALEJJO, 2015).

Além do IBC, a Fundacdo Dorina Nowill e outras instituigdes filantropicas
cumprem esse papel, na producdo e distribuicdo gratuita de audiolivros. Apesar de
considerado uma alternativa mais econémica — pela possibilidade de ampla reproducéo e

distribuicdo digital, também devido ao volume de armazenamento fisico (DALLABRIDA,;
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LUNARDI, 2008, MENEZES; FRANKLIN, 2008) em caso de CD, comparado as obras
completas em braille —, pelos ja& mencionados beneficios da apropriacdo de um sistema de
leitura e escrita, tem de a ser um recurso complementar, para pessoa com cegueira ter acesso a
variadas informacGes.

Em razdo das vastas possibilidades de acesso a textos digitalizados, sejam o0s
cedidos na WEB, digitados, escaneados ou, até mesmo, pela conversdo, por programas
especificos, de audios em textos digitais, veem-se ampliadas as chances de obtencdo de
informacdes pelo estudante com cegueira. Neste formato, digitalizado, a informacéo textual
pode ser acessada por sintetizadores de voz, cuja breve descrigdo, dos mais usuais, seré feita a
sequir.

O Dosvox, desenvolvido por pesquisadores da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, € um sistema operacional que dispde de ferramentas e aplicativos proprios, que
promove ao Sseu usuario a realizacdo de varias atividades como: jogos, acesso a internet,
edicdo de textos, impressdo de textos, ampliacdo de tela e leitor para telas do WINDOWS,
podendo ser adquirido gratuitamente, pelo site do projeto (SA; CAMPOS; SILVA, 2007,
DOMINGUES et al, 2010).

O Deltatalk, produzido pela Micropower, oportuniza, devido a escolha do tipo
e velocidade da voz, a leitura de textos selecionados (DOMINGUES et al, 2010).

Os leitores de tela permitem a leitura de todas as informacdes exibidas na tela
do computador e o retorno sonoro do que € digitado. Dentre eles estdo o Virtual Vision, para
uso dos utilitarios e ferramentas do Windows, o0 ORCA, para o Linux. O Jaws, criado pela
Freedom scientific € julgado o mais completo e avancado sintetizador de voz, entretanto, o
custo para sua aquisicdo € relativamente elevado (SA; CAMPOS; SILVA, 2007,
DOMINGUES et al, 2010). Faz-se pertinente pontuar que algumas pessoas com cegueira tém
dificuldade em adaptarem-se a estes recursos de TIC, principalmente pelas vozes humanas
serem sintetizadas (VALEJJO, 2015), porém, como em relagdo a outros recursos, elas tendem
a habituar-se aos mesmos pelo uso constante e assistido. Em respeito ao custo de algumas
tecnologias pode ser barateado por alternativas como: a producéo e comercializagdo em larga
escala — além das fronteiras regionais ou nacionais, a fabricacdo ou montagem com materiais
locais ou pela importagdo de componentes e montagem final no local, aliadas a incentivos dos
governos tal qual a isengdo de tributos e fornecimento de subsidios aos fabricantes e as
pessoas com deficiéncia que forem adquirir tais recursos (WHO, 2012).

Ja em alusdo ao ensino da Matematica ao educando com cegueira, deve pautar-

se em instrumentos concretos — como 0 soroban — que permitam a realizacdo de operacdes
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aritméticas e de atividades relativas a outros contetdos que comp&em o curriculo de cada ano
letivo. O registro de determinadas tarefas matematicas e de seus resultados se da pelo braille,
apoiado no documento Cédigo Matematico Unificado para a lingua portuguesa; publicacdo da
fundacdo Dorina Nowill, elaborada pelos grupos de trabalho da Comissdo Brasileira do
Braille, da Comisséo de Braille, de Portugal e de outras nacionalidades®’.

Em se tratando dos conceitos matematicos, torna-se também imprescindivel
que os educadores proporcionem experiéncias mediadas (GETSEMANI; MONROQY, 2009),
em vistas que, por exemplo, para a compreensdo da Geometria, Sdo necessarias nocoes
espaciais, as quais apenas serdo entendidas, ainda mais pela crianga com cegueira, por
experiéncias em vivéncias variadas, também cotidianas. Por experiéncia considera-se a
atividade ou acdo da crianca em relacdo aos objetos, a qual, segundo Piaget (1967), divide-se
em experiéncia fisica, que consiste na acdo, propriamente dita, sobre 0s objetos, para
investigar suas propriedades e em experiéncia I6gico-matematica, na qual, para mais dos seus
tracos, a crianca atenta-se a acdo e modificacdo exercida nos mesmos.

Com respeito ao progresso do pensamento da crianga, principia baseado em
formas egocéntricas de causa e representacdo de mundo, cujo declinio se da somente quando
aparecem novas explicacbes, mais racionais, sobre os eventos, apoiadas, porém, corrigindo,
ideias anteriores (PIAGET, 1978), tal qual quando a crianca comeca a compreender a
conservagdo ou permanéncia da substancia, de peso, volume, devido & capacidade de reversao
da mesma. Estes principios sdo o cerne do pensamento dedutivo e, deste modo, das operacdes
aritméticas, ja que a partir de entdo, a crianca passa a explicar o todo pelas partes, supondo
segmentacdo, divisdo, soma e agrupamento, como deslocamentos, seja por concentragdo ou
afastamento (PIAGET, 1979).

As definidas operacdes do pensamento — separadas em logicas, aritméticas,
geométricas, temporais, mecanicas, fisicas entre outras —, s estardo presentes na crianca, a
partir de, por volta, os sete anos. Por terem sua génese, as operagdes do pensamento, nos
esquemas sensdrio-motores, corroboram-se a necessaria a¢do da crianga sobre os objetos,
ainda mais na auséncia da visdo, pois apenas apreendera estes fenémenos e ira operar sobre
eles — pensar logicamente e ndo de modo intuitivo, apoiada em sua experiéncia com 0s
objetos; diferente da crianca vidente, que pode valer-se da informacao visual de livros, videos,
das demonstrac6es do professor etc (PIAGET, 1979, VIEIRA; SILVA, 2007).

% Tais ComissBes, em parceria com organizagdes de outros paises, foram responsaveis ainda pelos referenciais:
Grafia Braille para a Lingua Portuguesa, Normas Técnicas para a producdo de textos em braille, Grafia Braille
para Informatica, Estenografia Braille para a lingua portuguesa, Manual Internacional de Musicografia Braille.
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Complementarmente, algumas operacOes sdo dependentes das outras, como a
nogdo numeérica, que se mantém intuitiva até o dominio das operacdes de seriagdo e
classificacdo. Por fim, como na apropriacdo de outros conceitos, quando internalizadas tais
operacdes, sera dispensavel a materialidade dos objetos, visto que poderdo, nestas condicdes,
ser evocados pelos sujeitos que agiram sobre eles. Dito isso, compreende-se que 0 recurso
matematico mais relacionado a pessoa com cegueira, 0 soroban adaptado, serd de fato
funcional, tdo somente, caso forem observadas tais condicdes ao desenvolvimento do

raciocinio l6gico-matematico; ainda mais que, conforme Bruno e Motta (2001c, p. 23):

E evidente que um ensino da Matematica calcado apenas em exposicdes
tedricas, sem experiéncia concreta e significativa, em que falte a participacdo
direta do aluno por insuficiéncia de recursos didaticos adequados, tendera a
desenvolver em qualquer educando uma atitude desfavoravel a assimilacéao e
compreensao do contetdo desenvolvido.

Antes da era crista ha registros do uso de pedras para contagem elementar, com
base na troca decimal, compreendido predecessor do &baco, 0 mais remoto instrumento de
calculo (FERNANDES et al, 2006). O soroban, na mesma concepgao, surgiu num periodo em
que ainda ndo haviam subsidios para o calculo escrito. No principio, o soroban era
representado na areia e as contas por pedras. Depois que ganhou uma base, de argila, foram
acrescidas pedras perfuradas, em hastes de metal ou madeira (FERNANDES et al, 2006).
Apos ajustes em relagdo a sua configuracdo de contagem, quando incorporado no Japdo, com
vistas a tornad-lo mais pratico e de facil manipulacdo, passou a possuir cinco contas —
separadas em quatro contas com valor unitario e uma conta correspondente a cinco unidades,
em cada uma das 15 casas e ser produzido com distintos materiais: madeira, plastico, metal
etc.

No Brasil o soroban foi inserido e difundido pelos imigrantes japoneses, na
primeira década do século XX (FERNANDES et al, 2006, COSTA, 2013). O professor
Joaquim Lima de Moraes, ap0s perder a visao, aprendeu o braille e direcionou suas atencdes a
adaptacdo de instrumentos que pudessem ser utilizados por pessoas com cegueira na
realizacdo de célculos, em substituicdo ao l&pis e papel, tendo adaptado, entéo, o soroban. Até
entdo o calculo acontecia, sobretudo pelo cubaritmo (FERNANDES, 2006; COSTA, 2013),
correspondente a uma caixa, com grades metalicas, que continha no seu interior cubos de
plasticos, com gravagdes em alto relevo dos algarismos, em braille, sem o sinal de numero, e
em uma das faces um traco, correspondente aos simbolos das operagdes. A conta era montada

pelo posicionamento dos cubos, quanto aos algarismos e sinais de operacgdes, nas grades da
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caixa metalica, do mesmo modo que em tinta. O seu uso foi, e ainda é considerado pouco
adequado a pessoa com cegueira pelo constante deslocamento e queda dos cubos, e até
mesmo da caixa, tornando a tarefa dispendiosa e, portanto, desinteressante (FERNANDES et
al, 2006; COSTA, 2013).

Desta maneira, Moraes, depois de conhecer o uso do soroban original, dedicou-
se a ajusta-lo para ser utilizavel pelas pessoas com cegueira. Com a colaboragdo de imigrantes
japoneses, responsaveis pela confeccdo do instrumento, foi inserida uma borracha
compressora entre sua base e as contas, de modo que elas deslocassem apenas por
movimentos intencionais, solucionando, assim, qualquer impedimento que 0 uso do soroban
representasse a esse publico.

O soroban adaptado e o seu manual foram, logo apéds, difundidos pelo seu
idealizador em Instituicdes de variados estados do Brasil, inclusive internacionalmente.
Apesar deste esforco, Fernandes et al (2007) expds que, desde o final da década de 90,
identificou-se ser incipiente o dominio deste instrumento, por pessoas com deficiéncia visual.
Por essa racdo, por acdo da Associacdo Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais
(ABEDEV) foi constituida a Comissdo Brasileira de Estudo e Pesquisa do Soroban, a qual,
pelo apoio do Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Especial apresenta a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva -MEC/SEESP, passou a
ser regulada e ter suas funcdes desenhadas pela Portaria Ministerial n°® 657 de 07/03/2002.
Dos documentos langados com base nesta Comissao, destaca-se o livro de Fernandes et al
(2007), no qual, ademais de embasamentos historicos importantes, acerca deste calculador
mecanico, os autores expdem Jogos Didatico-Pedagdgicos que contemplam os elementos que
compdem a formacdo da numerizacao e a base do pré-soroban para o aluno com cegueira.

Observando-se que determinados contetdos, pertencentes ao curriculo
obrigatério da matematica, como algebra e geometria, ndo poderem ser registrados neste
calculador — razéo pela qual deixam inclusive de ser ensinados aos alunos com cegueira
(VIEIRA; SILVA, 2007), serdo citados certos recursos pedagdgicos, especificos ou ndo, que
podem ser empregados com tal propdsito.

Menciona-se, primeiramente, o Geoplano e o Multiplano. O Geoplano
constitui-se de uma base de madeira, com pinos fixos, usados como suporte a elasticos de
borracha, para a formacao de figuras tateis, ja o Multiplano, confeccionado com qualquer
material, tem os pinos moéveis, tornando-o mais aplicavel (VIEIRA; SILVA, 2007, COSTA,
2013). Ressaltam-se ainda os possiveis usos do material dourado, sélidos geométricos, blocos

I6gicos, reguas numéricas, pranchas para desenho, sucatas (FERNANDES et al, 2006,
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VIEIRA; SILVA, 2007, COSTA, 2013, CAMPOS; GODQY, 2014) sabendo-se que as
informagdes visuais significativas dos mesmos, como, a titulo de exemplo, as marcagdes
numéricas das réguas, devem ser adaptadas para serem tatilmente discriminadas.

Para mais destes recursos, costumeiramente existentes na escola, alguns dos
quais de uso geral, o proprio corpo do aluno cumpre o papel de ferramenta para o
entendimento de determinados conceitos matematicos, tais como a geometria. Brandéo (2004)
citou variadas situacfes de ensino de pontos, retas, plano, posicdes relativas, angulos, entre
outros, tendo-se como instrumentos o corpo em relagdo a dados componentes ambientais,
como parede, piso, porta etc (BRANDAO, 2004). Por menos usual que possa parecer, tal
estratégia tende a colaborar com entendimento deste contetdo curricular, e, por conseguinte
agregar repertérios ao desempenho da Orientacdo e Mobilidade.

Adicionalmente ao alcance da leitura e escrita e operacdes matematicas, a
crianga com cegueira deve valer-se da audiodescri¢do ou da selecdo, adaptacdo ou confeccdo
de recursos pedagdgicos, para conhecerem informagdes curriculares comumente disponiveis
por recursos imageticos, estaticos: fotos ou ilustragdes ou dindmicas: videos e eventos.

Um dos elementos mais aplicados em sala de aula, o livro didatico —
regulamentado pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), financiado pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), a partir do final da década de 90 — tem
de ser indicado pelo educador, contemplar todas as areas do conhecimento e anos letivos do
ensino fundamental, e ser elaborado em braille, aos alunos com cegueira (BARBOSA et al,
2014)

Devido ao volume de livros a serem transcritos para o braille, da parceria
estabelecida entre o IBC e o Nucleo de Computacgdo Eletrénica da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (NCE/UFRJ), foi criado o programa Braille Facil — editor de texto para
impressdo em braille, disponivel para instalacdo gratuita no site do nucleo. Para se ter uma
compreensdo desta producédo, Barbosa et al (2014) mencionaram que o IBC e a Fundacéo
Dorina Nowill foram responsaveis pela conversao de 6924 livros, de 128 titulos, destinados a
3717 alunos (BARBOSA et al, 2014), apoiados nas normas para essa produgdo da Comisséo
Brasileira de Braille (CBB). Porém, quando se compara os alunos assistidos, a estimavel
quantidade de matricula de alunos com cegueira no ensino fundamental, sabendo-se dos dados
censitarios, compreende-se serem necessarios mais investimentos para tal empreita. Os
mesmos autores acrescentaram argumentos a essa observacdo, comparando o volume de
livros produzido em tinta — em relagdo aos impressos em braille, sobretudo pelo longo

processo até a producdo deste material em braille (BARBOSA et al, 2014).



105

As Normas Técnicas para a Producdo de Textos em Braille (LEMOS et al,
2002), dentre outras recomendacdes, em respeito as representacfes presentes nos titulos,
orientam que o professor-adaptador avalie se sdo necessarias e viaveis a adaptacao tatil das
mesmas, indicando, como possibilidades, as descri¢des, por legendas, ou indicacdo de buscar
apoio ao professor, para que ele as audiodescreva (LEMOS et al, 2002; BARBOSA et al,
2014). Nesse processo de producéo de livros em braille, em larga escala, quando feita a opgédo
pelas adaptacdes tateis das imagens — grafico, tabelas, quadros, elas terdo somente o seu
contorno pontilhado pelo editor grafico Monet, compativel ao citado programa Braille Facil,
porquanto que tém o0s mesmos criadores. Conquanto, como se discorrera, 0 mero
pontilhamento ou contorno em relevo das imagens ndo garantem a sua compreensdao pela
crianga com cegueira (BATISTA, 2005).

Alvarez e Cortés (2000) informaram os critérios, ao processo de projecao e
producdo de livros paradidaticos infantis, aplicados pelo Departamento de Materiales em
Relieve del Centro de Produccion Bibliografica da ONCE, para que seus textos e ilustracdes
fossem perceptiveis a pessoas com cegueira e com baixa visdo. Intentando em contemplar
uma variedade pertencente a categoria deficiéncia visual, as informacdes textuais sdo feitas
em braille e fontes ampliadas, tamanho 24 ou 26?°, com cor que contraste com o fundo, em
locais distintos dos destinados as ilustracdes, tateis e visuais, e ainda, pressupondo-se que a
sua configuracdo espacial conduza a leitura em braille e em tinta, de modo simultaneo.

Em relacdo as ilustracGes presentes na obra original, pelos mesmos propdsitos
guanto a variedade do publico que ira assistir — criancas com cegueira, baixa visdo e videntes,
quando na projecdo deve ater-se a cor, textura e relevo. Devido a preocupacgdo com o tamanho
do material final, os autores Alvarez e Cortés (2000) mencionaram o cuidado na selecdo das
ilustracBes que sdo imprescindiveis de serem adaptadas (ampliadas e texturizadas), por isso,
em certas situacGes sugeriram, para leitores mais experientes, que apenas a informacéo
presente na capa seja adaptada. Quando exequiveis, em respeito ao tamanho das ilustracdes
tateis, deve-se ter como parametro a dimensdo das maos, se de crianca ou adolescente, do
destinatario. Sua forma, pensando-se em simplificar e manter as informacdes relevantes
assenta-se na reproducdo dos detalhes essenciais, mais comuns em representagdes visuais,
para a compreensdo da figura. Para mais, as cores e perspectivas, priorizando-se o0 uso do

contraste, quando inseridas na imagem tatil, podem produzir distor¢fes importantes em

%8 Rememora-se que ajustes como tamanho e tipo da fonte contemplara pessoas com baixa visdo, quando devido
a acuidade visual, sendo necessarios outros ajustes, como, a titulo de exemplo, posicionamento do material em
plano inclinado, aos educandos com baixa visdo por prejuizos no campo de visao.
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relacdo & imagem original. Finalmente, a textura, excetuando-se as limitacbes em relacao as
figuras significativamente pequenas ou grandes, tem de se preferir a aplicagdo de um Unico
material para o seu contorno, pois, apesar de nao haver um “codigo padronizado”, ¢ possivel
estabelecé-lo (ALVAREZ; CORTES, 2000). Acerca desses critérios, ressalta-se que a mera
texturizacdo de elementos visuais podera ndo ser significativa a aprendizagem do educando
com cegueira, sendo em muitos casos, mais apropriada a provisdo de representacoes
projetadas para serem tatilmente acessiveis.

Os materiais sdo selecionados, pela qualidade tatil que possuem e manutencéo
dessa propriedade, mesmo apds serem coloridos, dentre quais Alvarez e Cortés (2000)
assinalam as seguintes correspondéncias: madeira para indicar arvores e objetos reais; 0
plastico, sendo liso, pode corresponder a lua, &gua e metais; a lixa de papel, devido a aspereza
e textura desagradavel ao tato, pode designar o fogo, raios solares e outros materiais quentes;
devido a suave e delicada sensacdo advinda dos materiais de enchimento de téxteis — algodao
ou manta acrilica, eles podem ser convenientes ao apontamento da nuvem, fumaca, sonhos,
entre outros; a cortica, pela sua irregularidade e maciez, tende a ser adequada a reproducdo da
terra, montanha e crosta terrestre. Mesmo com tais indicacdes o0s autores lembram que sédo
importantes investigacdes constantes quanto a outros materiais para solucdes cada vez mais
satisfatorias ao propoésito de serem acessiveis, visual e tatilmente, as ilustracfes. Acerca da
aceitacdo e preferéncia mencionaram, por fim, a técnica de incluir pecas mdveis, coloridas e
tateis, nas ilustracdes (ALVAREZ; CORTES, 2000). No que concerne a outros critérios a
producdo de representacdes em duas ou trés dimensdes tangiveis aos estudantes com cegueira,
se discorrera na segdo proxima.

J& a prevista descricdo, por legenda ou por audiodescricdo (AD), possibilita a
conversdo de muitas informacdes visuais na modalidade verbal, seja oral ou escrita. A AD
insere-se na educagdo como apoio pertinente, por causa da extrema valorizacdo da informacéo
visual, em relacdo as percebidas pelos demais sentidos, 0s quais, como se vera adiante,
deveriam integrar-se, sobremaneira devido a plenitude do entdo apreendido.

A AD originou-se nos Estados Unidos, no ano 1975, em uma peca teatral. No
Brasil, mesmo presente desde o final da década de 90, a AD apenas foi reconhecida e elevada
a tema de interesse, ap6s o Festival Internacional de Filmes sobre Deficiéncia, Assim
Vivemos, em 2003 (VERGARA NUNES; BUSSARELO, 2011, NOBREGA, 2012,
FRANCO; SILVA, 2010). Subsidiada inicialmente pela Lei n° 10.098 (BRASIL, 2000),
regulada pelo Decreto 5.296 (BRASIL, 2004), a AD insere-se, legalmente, como servico para
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garantir acessibilidade aos sistemas de comunicacao e sinalizagdo, nas diferentes esferas dos
direitos sociais, alguns dos quais, constitucionais?’.

No tocante a AD filmica, consente-se com a necessidade de que sejam
seguidos cuidados como: preparacao do roteiro, ensaio, sujei¢do do roteiro a consultor e em
dados casos, gravacdo, pois a subjetividade do audiodescritor, em ADs simultaneas e
improvisadas, pode ser excessiva, gerando tanto o destaque quanto a omissao de informagdes
relevantes ao espectador com cegueira (MACHADO, 2010).

Devido ao status que entdo ocupa a AD, seriam importantes diretrizes e normas
a sua realizacdo, porém, até o momento, nacionalmente esta funcdo € desempenhada apenas
pela NBR 15290 (ABNT, 2005), a qual tem como foco as linguagens televisivas e
cinematogréficas.

Alves, Teles e Pereira (2011) propuseram parametros para um modelo de
roteiro de AD, a partir dos subsidios norte americanos e europeus, pela assessoria de uma
pessoa com cegueira, conquanto, outra vez, sem a atencdo necessaria as particularidades das
imagens estaticas, amplamente presentes nas escolas, logo que tal roteiro é direcionado a
imagens dinamicas.

A American Council of the Blind’s Audio Description Project (AMERICAN
COUNCIL OF THE BLIND, 2009) sugere as Diretrizes Internacionais para a AD,
principiadas nos cuidados do audiodescritor na escolha do que descrever e de quais palavras
usar. Em virtude de algumas destas diretrizes terem sido empregadas na investigacdo desta
tese, serdo, a sequir, descritas (AMERICAN COUNCIL OF THE BLIND, 2009; DAVID et al
2012).

O professor ou profissional no desempenho da AD, no intento de transmitir os
fatos presentes nas imagens, estatica ou dinamica, pode valer-se das quatro indagacdes:
QUANDO, momento do dia; ONDE, local ou situacdo; QUEM, personagens, animais,
pessoas, faixa etéria, género, caracteristicas fisicas, relacionamento e O QUE, ac0es, gestos e
movimentos, mais importantes, sem inferéncias. Quanto a Ultima, em relacdo a uma imagem
filmica, por exemplo, em que uma pessoa atende a um telefone que estd tocando,
compreende-se desnecessario informar que “um telefone estd tocando”, mas importante
descrever que ele foi atendido e por quem (AMERICAN COUNCIL OF THE BLIND, 2009;
DAVID et al 2012).

2 A titulo de curiosidade, em 2008 foi televisionada em rede aberta a primeira propaganda nacional acessivel,
tendo em vista que contou com audiodescricdo e Closed Caption (SANTANA, 2010).
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Em respeito a sobremaneira presenga de imagens estaticas, vinculadas as
Historias em Quadrinhos (HQs), nos livros didaticos, viu-se conveniente abordar tal género e
como a AD pode inserir-se na apresentacdo das mesmas a alunos com cegueira.

A HQs define-se como um género linguistico, tendo sua narrativa possibilitada
pela, quase sempre, juncdo de dois signos graficos, as imagens e a escrita — pois em dadas
HQs, ocasionalmente, ndo estardo presentes informacodes textuais.

No PCN que indica os Conteudos de Lingua Portuguesa para o primeiro e
segundo ciclo do ensino fundamental, as HQs sdo mencionadas como géneros discursivos,
importantes a depreensdo da linguagem escrita (BRASIL, 1997, LIMA; LIMA, 2009,
VERGARA NUNES, BUSSARELO, 2011). Ja outros autores as denominam hipergénero, por
serem compostas por outros (POLETTO-LUGLI; NASCIMENTO, 2006).

A literatura da area tem se dedicado a analisar 0s usos que este género ou
hipergénero ocupa nos livros didaticos de certas areas, sendo em alguns destes lancados como
problematizadores de conteudos, ou meramente ilustradores (POLETTO-LUGLI;
NASCIMENTO, 2006, FRONZA, SHIMIDT, 2006). Apesar disso, pelo potencial cognitivo e
sociologico das HQs, seu uso pelo educador, como de qualquer género, ndo deve limitar-se ao
que é sugerido nos livros didaticos.

Compreende-se que a HQ, como narrativa — por possuir personagens, tempo,
espaco e acdo — € objeto de aprovacgdo por estudantes, particularmente por sua estrutura, que
tem como particularidade ndo s6 o uso, como a justaposi¢do de imagens e palavras (LIMA;
VASCONCELOQOS, 2011), de modo que ha uma interdependéncia quanto a estes elementos
(imagens e palavras), para que a HQ seja entendida. Pontualmente, por esse aspecto, as HQs
podem ser mais um empecilho a aprendizagens académicas por estudantes com cegueira, visto
que as informagdes imagéticas presentes nas mesmas: “[...] contribuem para construir um
contexto emocional e fisico que as palavras sozinhas ndo seriam capazes de propiciar.”
(VERGARA NUNES, BUSSARELDO, 2011, p. 238).

Com a entdo posicdo da HQ em livros didaticos e paradidaticos, similarmente
nas avaliacdes internas e externas, seria relevante a regularizacdo e normatizacdo de roteiros e
diretrizes para sua AD, porém, pelo respaldo de investigacdes cientificas da area (FRANCO;
SILVA, 2010, VERGARA NUNES, BUSSARELO, 2011).

Complementarmente, chama-se a reflexdo a respeito da propria AD para a
funcéo de transformar em oral ou escrito, tudo que for visual (FRANCO; SILVA, 2010), em
razdo das particularidades mencionadas na aprendizagem da pessoa com cegueira, que deve

apoiar-se em outras vias sensoriais. A mera transposi¢do do visual em verbal serd apenas
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verbalmente acessivel. Com isso questiona-se qual o papel que a linguagem pode e deve
ocupar no ensino a pessoa com cegueira?

Logo, por compreender que a audiodescricdo nao seja suficiente ao
entendimento dos alunos com cegueira em relacdo a distintos contetdos, das areas do
conhecimento presentes no curriculo — ainda mais quando se tem o emprego copioso da
linguagem visual, amparado e incentivado no PCN (BRASIL, 1997, BARBOSA et al, 2014),
tanto em livros didaticos, quanto paradidaticos — vé-se como imperioso que educadores e
familiares fornecam, recursos — selecionados, adaptados ou confeccionados, bi ou
tridimensionais, reais ou representativos, explorando-se as multisensagdes, acessiveis a cada
educando.

Laplane e Batista (2008), concordando que a visdo seja amplamente
motivadora ao desenvolvimento da crianga, na sua auséncia recomendaram ser fundante: “[...]
gue o ambiente seja organizado para promover ativamente o desenvolvimento por meio dos
canais sensoriais que a crianga possui, de modo tal que ela seja capaz de participar nas
atividades cotidianas e de aprender como qualquer crianga.” (LAPLANE, BATISTA, 2008, p.
214).

Desta maneira, nas secBes proximas serdo explicitados, os sentidos, a
multisensorialidade e, finalmente, a aplicacdo, mediada pela linguagem, destes conceitos ao se
implementar recursos pedagdgicos para situacdes de ensino estudantes com cegueira.

3.1 Percepcao e estimulacdo multissensorial da crianga com cegueira

Neste fragmento expdem-se os fundamentais caminhos para a obtencdo de
informacdo por criancas com cegueira, bem como a relevancia da multisensorialidade, em se
tratando da selecdo, adaptacdo ou confecgdo de recursos pedagogicos.

A principio acentua-se a oposta posicdo que pais e educadores, videntes,
desempenham nas situacGes de ensino a criangca com cegueira, ja que S0 imperiosos na
mediacdo da apropriacdo de informacgdes, pela linguagem, no entanto seu repertorio
conceitual raramente apoia-se nos mesmos sentidos que a crianga com cegueira poderia
pautar-se para experimentar o mundo (BRUNO, 1993, AMIRALIAN, 1997, BUENO, 2003).
Portanto, a aprendizagem da crianga com cegueira serd mais eficaz e significativa na medida
em que o ensino alia a exploragcdo do objeto pelos sentidos que dispbe — mediada pela

linguagem (CARAZAS, 1985), em particular porque eles somente serdo refinados e Gteis a
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aprendizagem pelo seu uso (VYGOTSKY, 1929/1997; LOWENFELD, 1973, BUENO,
2003).

Com isso se discorrerd sobre os sentidos de distancia — auditivo e olfativo,
como também os de proximidade — gustativo, tatil e cinestésico, e por fim, no tocante a
atuacgdo conjunta dos mesmos.

O sentido da audigdo possibilita a recepcdo das informagdes sonoras do
ambiente, seja dos sons diretos ou dos produzidos pela fala. A percep¢do auditiva tem inicio
qguando a crianc¢a associa 0s estimulos sonoros aos objetos que os originaram, podendo entdo
apropriar-se se simbolos auditivos para formular concepgdes abstratas sobre eles (COBO;
RODRIGUEZ; BUENO, 2003). As informagdes auditivas empreendem especial relevancia a
crianga com cegueira por informar como a visdo, sobre 0 meio e colaborar com a orientagédo
espacial, de tal sorte que promove subsidios para a sua atuacdo social independente (COBO;
RODRIGUEZ; BUENO, 2003).

Acentua-se entdo que as informacdes auditivas devem, a priori, ser inseridas
em contextos significativos de ensino, ja que pouco indicam quanto as caracteristicas de um
objeto real, tome-se como exemplo o canto de um péassaro (BARRAGA, 1973,
LOWENFELD, 1973, SUTERKO, 1973, BRUNO, 1993, COBO; RODRIGUES; BUENO,
2003). Ademais, especialmente a crianga com cegueira deve ser ensinada a controlar os
estimulos auditivos, logo que o meio é repleto de sons, dos quais, pela particularidade desse
sentido, ha pouco controle fisico. Essa aprendizagem nomeada por Cobo, Rodriguez e Bueno
(2003, grifo nosso) percepcao seletiva desenvolve-se a principio pela percepcdo dos sons
procedentes do ambiente; neste nivel de aprendizagem a crianga com cegueira pode sentir-se
desorientada, por ainda ndo ter controle para selecionar e eliminar sua aten¢ao aos sons de seu
interesse. Com o suporte verbal apropriado tende a dirigir a sua atencdo e percep¢do a sons
especificos, quando passa ao nivel de aprendizagem percepc¢ao e resposta a sons concretos;
momento em que tem indicios que os objetos produzem sons, direciona-se a eles, passa a
manipulé-los para que os emitam. No nivel seguinte, diferenciacdo e discriminacgéo de sons
a crianga domina a fonte de producédo dos sons, sendo propicia a mediagédo verbal dos adultos
na nomeagdo dos mesmos. Por tal discriminacdo e atuagcdo verbalmente mediada a crianga
com cegueira pode deter mais controle sobre suas proprias condutas no ambiente. No quarto
nivel de aprendizagem auditiva, reconhecimento de sons relacionados a palavras
especificas e conectadas a linguagem, a crianca depreende que 0s objetos, 0s sons e suas
proprias acdes sdo designados por uma palavra, circunstancia crucial para: “[...] falar-lhe

acerca dos seus movimentos e acdes, interpretar suas palavras, ajuda-la a entender o que



111

acontece quando responde a certos “objetos que fazem ruido” e, progressivamente capacita-la
a diferenciar claramente os sons das palavras.” (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003, p.
134). Na ocasido em que a crianga com cegueira seleciona os sons de seu interesse e constitui
sua propria linguagem tem-se a estrutura para o quinto nivel de aprendizagem, o
reconhecimento de vozes e a compreensdo de palavras e direcoes, e entdo a aprendizagem
da escuta de modo seletivo.

Os sentidos gustativo e olfativo, reagentes a qualidades quimicas, incentivam a
percepcdo um do outro, de forma que um cheiro interfere na apreciacdo do sabor de um
alimento. Os odores, como 0s sons, em se tratando de sentidos de distancia, colaboram com a
orientagdo espacial, quando promovem a nocéo da localizacdo de objetos e espacos, assim
como alertam sobre situacdes de perigo. O sentido gustativo, por sua vez, promove a obtencao
da qualidade, textura, tamanho e contorno, dos objetos, com 0s quais 0S seus receptores,
papilas gustativas da lingua, tém contato (BARRAGA, 1973, SUTERKO, 1973). Cobo,
Rodriguez e Bueno (2003) lembraram que a percepcao por tais sentidos, quando desconecta
da visdo ou do tato, pode provocar informac@es divergentes da realidade.

O sentido tatil proporciona informacdes tais como: forma, textura, elasticidade,
temperatura e o peso do objeto explorado. Por localizar-se nas maos, e ainda, ser distribuido
na superficie da pele, fornece presséo e vibragio (COBO; RODRIGUES; BUENO, 2003). O
sentido cinestésico, entendido como a sensibilidade dos musculos e articulagdes (SUTERKO,
1973), permite a identificacdo de inclinacdes e desniveis nas superficies. Entretanto, estes
sentidos de proximidade, por dependerem da acdo sobre 0s objetos e espacos, serdo pouco
relevantes a apreensao de certos elementos, a saber: o sol e a lua, grandezas: montanhas e
edificios, objetos muito pequenos ou frageis, como a neve e em movimento ou em chamas
(LOWENFELD, 1973; COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003). Ortega (2003, p. 94)
acrescentou que “[...] existem conceitos como COr, perspectiva, espaco tridimensional, que
ndo podem ser aprendidos por meio do tato, audigdo, olfato e paladar. Também as coisas que
estdo muito distantes (as estrelas), as demasiado pequenas ou grandes demais, nem o0 que se
movimenta (um passaro em v0).”

O sentido tatil quando intencionalmente direcionado a obtencdo de
caracteristicas fisicas, de objetos ou ambientes € definido como tato ativo ou sistema haptico
(OCHAITA; ROSA, 1995). Luria (1979), sobre a distin¢do entre tato ativo e passivo, reforcou
que por meio do tato ativo séo apreendidos 0s objetos integralmente, e ndo apenas seus tragos
isolados. Visando explicar o que representa o tato para a pessoa com cegueira na formagéo da

imagem dos objetos, os autores Ochaita e Rosa (1995, p. 185) comparam-no ao sentido da
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visdo: “As maos, como os olhos, embora de forma mais lenta e sucessiva, movem-se de forma
intencional para buscar a peculiaridades da forma e poder, assim, obter uma imagem dela.”
(OCHAITA; ROSA, 1995, p. 185).

Os sentidos tatil e cinestésico, tal qual o auditivo, desenvolvem-se em niveis,
segundo Cobo, Rodriguez e Bueno (2003), conforme as habilidades cognitivas da crian¢a, nas
etapas: conhecimento e atengdo, conhecimento das estruturas e formas, relacdo das
partes com o todo, representacdo de objetos de duas dimensdes de forma e
discriminacdo e reconhecimento de simbolos. Devido a habilidade de conhecimento e
atencdo, a crianga, apos experiéncias na manipulacdo de diversos objetos, comeca a
diferencid-los e conhecer as qualidades que possuem: tamanho, peso, dureza, temperatura,
consisténcia entre outras; ainda concebe que alguns objetos emitem estimulos e sao
modificaveis. Na habilidade de aprendizagem destes sentidos conhecimento das estruturas e
formas a crianga com cegueira, a0 manipular os objetos apropria-se das suas particularidades
guanto a contorno, tamanho e peso, sobretudo daqueles que componham seu cotidiano. Nesta
ocasido faz-se apropriado a nomeacdo dos objetos manipulados pelo mediador. Na
aprendizagem seguinte, da relacdo das partes com o todo € aconselhado que a crianga com
cegueira explore objetos em 3D, que possam ser montados, realize agrupamentos por textura,
pois afinando a habilidade de reconhecer e discriminar, desenvolvera estratégias tateis ao
encaixe das partes e reconhecimento do todo. Na etapa representacdo de objetos de duas
dimensdes de forma grafica torna-se relevante que a criangca com cegueira manipule
tatilmente objetos que possam ser representados em dimens@es distintas, tais como formas
geométricas. Também pode ser direcionada a produzir representac@es graficas em relevo, pelo
uso de puncdo em papel vegetal ou aluminio, de tal sorte que ao produzir e explorar tais
representacdes a crianca com cegueira pode ser motivada a examinar outros recursos. No
nivel seguinte, o mais elevado de desenvolvimento tatil e cinestésico a crianca com cegueira
torna-se habil na discriminacdo e reconhecimento de simbolos, como o braille.

Na mesma direcdo Batista (2005) destacou que a percepcéo tatil ndo pode ser
menosprezada por seu carater sequencial, porque muitas informagdes, mesmo visuais — por
exemplo, peca teatral — sdo sequenciais e nem por isso geram perdas e dificuldades para
serem compreendidas em sua totalidade.

Em relagdo ao ja versado relativo a cada sistema sensorial viu-se o quanto uma
exploracdo pode forjar-se em mais de uma via sensorial, o que impde a necessidade de elas
serem integradas, pelas particulares e ricas informagdes que irdo, deste modo fornecer, em

situacOes de ensino destinadas a estudantes com cegueira (OCHAITA; ROSA, 1995).
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A integracdo das sensacOes pode influenciar-se mutuamente ou trabalhar em
conjunto. Quanto a influéncia mutua, recorda-se que alguns cheiros interferem no aumento ou
diminuicdo da sensibilidade sonora, auditiva e gustativa (BARRAGA, 1973, SUTERKO,
1973, LURIA, 1979), dai a importancia e a necessidade de se explorar o uso dos sentidos
remanescentes da crianga com cegueira, pela multisensorialidade, em razdo do conhecimento
acontecer a partir da integragdo de todos os sentidos e devido ao mundo, objetos e lugares,

ndo serem compostos por estimulos isolados.

3.2 Selecdo, adaptacdo e/ou confeccdo de recursos pedagdgicos, pelo principio da

multisensorialidade, para a crianga com cegueira

Em vistas da importancia da multisensorialidade, como da cognicéo, para que a
criangca com cegueira possa unificar as suas sensacOes e atribuir significado aos objetos,
situacBes e pessoas, neste trecho serd dissertado sobre o processo de selecdo adaptacdo e
confeccdo de recursos pedagdgicos, em virtude deste principio.

Por recursos entende-se toda pessoa, material, local, atividade ou instrumento —
naturais, pedagdgicos, tecnoldgicos ou culturais (CERQUEIRA, FERREIRA, 1996), dirigidos
a construcdo de dados conhecimento. Os mesmos, para serem considerados pedagogicos, a
principio, devem ter sido projetados, construidos e ou organizados, intencionalmente, com a
finalidade de ensino (EITERER; MEDEIROS, 2010), para alunos com ou sem deficiéncia.
Com isso, alguns recursos ndo configurados com o fim de serem pedagdgicos podem ser
selecionados para tal, como: objetos reais, jornais, alimentos, entre outros, visto que essa
funcdo se desenha pelos usos que sdo feitos dos mesmos (EITERER; MEDEIROS, 2010).

Com respeito aos recursos adaptados interpreta-se que sdo aqueles,
modificados em sua configuracdo, com o propdsito de reduzirem limitacdes de funcao,
motoras e sensoriais, dos alunos (MANZINI; SANTQOS, 2002).

A literatura da area sugere critérios a serem adotados quando na escolha de tais
recursos pedagdgicos ao PAEE, baseados, principalmente na participagdo daqueles que forem
assistidos pelos mesmos.

Manzini e Santos (2002, grifo nosso) apontaram entdo sete aspectos no
desenvolvimento das ajudas técnicas — sinbnimo de Tecnologia Assistiva, sendo estes: 1 -
Entender a situagdo, quanto ao desejo, caracteristicas fisicas, sensoriais e sociais do
educando; 2 - Gerar ideias, em didlogo com o usuario, identificar solucGes ja disponiveis,

materiais e alternativas a confeccdo do recurso; 3 - Escolher alternativa, sequencialmente,
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vinculada a necessidade que devera ser atendida, e avaliando a disponibilidade e
exequibilidade; 4 - Representar a ideia, por ilustragdo, modelo, visando a definicdo dos
materiais e dimensdes do recurso, 5 - Construir o objeto, depois de construido, experimenta-
lo na condicao real de uso; 6 - Avaliar o uso, sobre o atendimento ao que se prop6s em
termos de facilitacdo da acdo pedagogica e 7 - Acompanhar o uso, no tocante a mudancas
das condi¢Oes do aluno e ajustes no recurso.

Especificamente em relacdo a implementacdo de recursos ao educando com
deficiéncia visual, cegueira ou baixa visdo, alias do que ja indicado em relagcdo a recursos
pedagogicos especificos, sdo sugeridos outros, porém, complementares critérios: Tamanho:
adequado as condicBes de cada aluno, nem tdo pequenos ou grandes, para ndo se perder a
totalidade; Significacdo Tatil: por relevo perceptivel e contrastante, para o destaque da sua
composicdo; Aceitacdo: como sugere, agradavel ao manuseio; Estimulacdo Visual: pelo
emprego de cores contrastantes; Fidelidade: exatiddo quanto ao original; Facilidade de
Manuseio: de pratico uso; Resisténcia: evitando-se que estrague pelo aplicacéo, e por fim, o
critério da Seguranca: ndo oferecer riscos para usuario (CERQUEIRA, FERREIRA, 1996,
grifo nosso).

Para além da indispensavel concepcdo dos recursos pelos principios da
multisensorialidade, as experiéncias em relacdo a eles, sejam pela exploracédo direta do objeto
ou da situacdo real ou de um modelo ou representacdo, devem ser consistentes, ricas,
contextuais e adequadas a cada faixa etaria (LOWENFELD, 1973).

Dentro de uma préatica pedagdgica, é possivel promover a exploracdo de
modelos ou representacdes em situacdes reais. No relato de Costa (2001), alunos com
deficiéncia visual, em visita realizada em um zoolégico, conheceram o ambiente em que 0s
animais, na condicdo de zoo, viviam, e interagiram tatilmente com algumas espécies, quando
ndo eram observados riscos aos animais ou aos alunos visitantes. Quando a interacao direta
era pouco viavel, foi oportunizado o contato com animal doméstico, pertencente a mesma
espécie, anterior a visita. Esta riqueza de opcdes foi favoravel a formacgdo de variados
conceitos pelos estudantes participantes da pesquisa. De tal modo, mesmo que impraticavel o
acesso do aluno com cegueira ao objeto real, recomenda-se a exploragédo de modelos ou outras
representacdes, atentando-se aos cuidados que védo ser informados na sequéncia; porém,
sempre que viavel em contextos e situacOes reais. Sugere-se, dessa forma, a realizacao, pelas
escolas, de atividades em campo, tendo em vista que tendem a promover nas criangas, com

limitacdo visual ou ndo, a familiarizagdo com ambientes, situagfes e locais que
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permaneceriam superficiais a elas; se acessadas apenas nos materiais didaticos ou pela
descricdo verbal dos seus professores.

Os recursos representativos dos elementos pouco ou ndo acessiveis aos
estudantes com cegueira podem ser bidimensionais e tridimensionais.

A respeito destes recursos, segundo Theurel et al (2013), as pessoas com
cegueira congénita apresentaram desempenho satisfatorio na identificacdo tatil de objetos do
cotidiano em 3 dimensdes (3D), como garfo, chaves, opostamente, mostraram-se pouco
habeis acerca de imagens tateis, em 2 dimensdes (2D), o que de acordo com Theurel et al
(2013) deve-se a restricdes do proprio sistema haptico — baixa resolugdo espacial e campo
perceptual limitado, ao fato da integracdo de informacfes sequenciais sobrecarregarem a
memoria de trabalho, e por Gltimo devido a ndo familiaridade de pessoas com cegueira
congénita a informacdes visuais. Na direcdo desta Ultima limitacdo, os autores recordaram que
comparando a atuacdo de pessoas vendadas e com cegueira na discriminacéo de fotos tateis,
as videntes com vendas obtiveram resultados superiores, provavelmente por terem
familiaridade com as convencgfes visuais das imagens em investigacdo, mesmo que na
situacdo de investigacdo, as mesmas estivessem tateis.

Dentre as alternativas a tornar as imagens visuais mais tangiveis as pessoas
com cegueira congénita Theurel et al (2013) listaram que o tamanho, quanto maior, melhor a
identificacdo; a justaposi¢do de linhas contornando o desenho e de elementos em 3D torna a
informacdo ambigua e complexa de ser identificada; alguns elementos sdo criticos para o
sucesso na identificacdo, como a alca de uma Xicara em imagens tateis; como ainda que a
elevada quantidade de informacdo haptica presente nas imagens tateis tende a ser favoravel ao
seu reconhecimento.

Na transposicdo de objetos de trés para duas dimensdes sdo perdidas
informacdes, todavia, o material utilizado nesta tarefa pode influenciar positivamente no seu
reconhecimento. Theurel et al (2013) citaram trés técnicas comumente utilizadas para
ilustracdo tatil, sendo elas: termoformacdo, texturizacdo e linhas elevadas. A primeira €
produzida por uma méaquina especifica de termoformacéo; sobre uma matriz — imagem com
contornos em relevo ou texturizada ou no proprio objeto, é inserido um plastico que se molda
na maquina aquecida por vacuo. Para a producdo das imagens texturizadas tem-se a sua
montagem — sobreposicdo das partes, com materiais de diversas composicdes. Ja a técnica
aludida por Theurel et al (2013) imagens de linhas em relevo imprime-se em um papel

especial (com microcépsulas de alcool) que se expande com o calor.
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Theurel et al (2013) citaram o que interfere no processamento exploratorio
haptico do que é representado; assim aludiram que as pessoas com cegueira tem tido mais
éxito na identificacdo de imagens textutrizadas, sendo que por esse procedimento obtém a
percepcao integrada das dimensdes global, pelo contorno da forma e local, devido a textura
dos objetos em exploracdo. O emprego do contorno em relevo pareceu ser a técnica menos
promissora, ja que comporta escassas pistas tateis e sua exploracdo se dé de modo sequencial
e mais lento, sobrecarregando a memoria de trabalho. A termoformacdo, apesar de nao
comtemplar as riquezas da texturizacdo, vao além de somente fornecer o contorno da forma,
sendo entdo uma alternativa interessante.

Na confeccdo bidimensional sdo inseridos contornos e/ou texturas, variadas,
em figuras gréficas, sem, porém, a representacdo de profundidade. E aconselhavel, para a
texturizacdo, a aplicacdo de variadas linhas, botdes, areias, lixas, pap€is, graos entre outros
materiais. Com o intuito de serem evitados conceitos equivocados das ilustracdes em relevo,
recomenda-se que sua producdo, sempre que puderem, relacione-se as vivéncias e
experiéncias da crianga com cegueira a quem se destinar o recurso (LOWENFELD, 1973;
CERQUEIRA, FERREIRA, 1996, BRUNO; MOTTA, 2001a).

Heller e Gentaz (2014) assinalaram o status importante que as imagens visuais
imputam ao desenvolvimento cognitivo de criancas videntes, conquanto, rememoram a
restricdo de acesso a imagens tangiveis por criancas e adultos com cegueira e o impacto da
mesma na educacdo e reabilitacdo dessas pessoas. Os autores mencionaram que ha reservas
entre pessoas com cegueira no uso de imagens; elas argumentam que essas Se restringem a
videntes. Tal ressalva certamente justifica-se devido ao restrito acesso e incipientes
experiéncias significativas com recursos acessiveis ou por tais imagens terem sido descritas
por videntes. Heller e Gentaz (2014) rememoram que os educadores usam com frequéncia
imagens nas praticas pedagogicas de diferentes areas curriculares tais quais: Historia,
Matematica, Ciéncias, Arte, Geografia, dada sua preméncia na apropriacdo de determinados
conceitos, logo que: “As imagens s3o um dispositivo conveniente para nos informar sobre
objetos e relagdes espaciais que seriam dificeis de expressar de forma tridimensional. Basta
pensar em qudo grande o0s nossos livros precisariam ser se tivéssemos de incluir esculturas
dentro deles?.” (HELLER, GENTAZ, 2014, p.132, tradugo nossa®’) Como se confere, alguns

conceitos curriculares dependem de imagens bidimensionais tangiveis — com contorno em

%0 “pictures are a convenient device to let us learn about objects and spatial relations that would be difficult to
express in a 3-D form. Just think of how large our books would need to be if we had to include sculptures within
them?” (Texto Original).
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relevo ou texturizadas, ao invés de representacGes tridimensionais, para serem apreendidos
por educandos com cegueira.

No ensino relacionado a area da Geografia, por exemplo, as figuras visuais —
representacdes ou fotos, para serem acessiveis aos estudantes com cegueira, deverdo ser
contornadas e/ou preenchidas por materiais, de diferentes texturas. A confecgdo de mapas em
pecas para serem encaixadas numa base em relevo, pode ser uma conveniente alternativa,
porém, o excesso de informacdo tatil em respeito a esse recurso, como em qualquer outro,
tende a dificultar e até mesmo impedir a percepcdo de importantes detalhes (BRUNO,
MOTA, 2001a). Outra vez, como na AD, “o menos” pode ser “mais” (ABC, 2009). A decisao
sobre quais elementos serdo priorizados, mantidos ou retirados ira subordinar-se aos objetivos
relativos a cada pratica pedagdgica, ao conhecimento prévio do aluno acerca do conteudo,
como ainda as suas experiéncias no uso de imagens em relevo ou texturizadas.

Theurel et al (2013) conduziram um estudo com o propdsito de investigar o
papel das técnicas de ilustracdo: termoformacdo, texturizacdo e linhas elevadas, na
identificacdo de imagens tateis (2D) por criancas com cegueira congénita. Pretenderam
conferir se havia uma hierarquia de dificuldades em relacdo a cada uma das técnicas e se a
discriminacgdo das imagens tateis pelos participantes dependia do conhecimento prévio do uso
deste recurso. Foram recrutadas 23 criangas com cegueira congénita, com meédia de idade de
10 anos e quatro meses, sem outros comprometimentos, separadas em dois grupos; 0 primeiro
composto por 11 participantes que faziam uso regular ou moderado de imagens tateis e o
segundo por 12 criangas que ndo usavam ou com uso infrequente deste recurso. Foram
selecionadas imagens de oito objetos, de um banco de fotos de uma editora de imagens tateis.
As fotos foram ilustradas utilizando-se as citadas técnicas, gerando 24 imagens centralizadas
em cartdes que mediam 20x20cm. Os objetos representados nas imagens tateis foram
divididos em objetos naturais manipulaveis (banana e uvas); artefatos manipulaveis (panela de
molho, tigela); objetos naturais ndo manipulaveis (ledo, canguru) e artefatos ndo manipulaveis
(veiculos: moto, helicptero). Os participantes, apds serem informados sobre 0s nomes das
quatro categorias de objetos, receberam as 24 imagens tateis, em sequéncia aleatoria e foram
orientados a exploré-las e identifica-las verbalmente. O experimentador orientava a crianga a
sempre tentar emitir uma resposta, mesmo que nao lhe parecesse adequada; independente da
resposta, ele ndo fornecia qualquer feedback. Os resultados estatisticos indicaram que 30,98%
das imagens foram corretamente identificadas, como também, que a técnica utilizada
repercutiu nesse percentual: imagens texturizadas (35,87%), imagens termoformadas

(29,89%) e imagens com linhas elevadas (27,17%). N&o foram identificados efeitos da técnica
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de ilustragdo ou da familiaridade com o recurso em relacdo ao tempo de resposta. Os
pesquisadores analisaram o percentual de acertos acrescentando as respostas aproximadas, por
exemplo, quando as criangas com cegueira informaram cenoura a imagem tatil da banana,
identificaram entdo 40,58% de acertos. Foram checadas varia¢@es na identificacdo entre uma
imagem e outra, 0 que provavelmente, segundo os autores, explica-se pela complexidade tatil,
tal qual pela qualidade e importancia dos detalhes tateis para a percepcdo das imagens. No
caso da imagem texturizada do ledo, por exemplo, apesar de poder ser compreendida como
complexa — pela juba ter sido produzida com textura distinta do restante, a diferenca da juba
foi determinante ao seu reconhecimento.

O grupo que fazia uso regular ou moderado de imagens tateis discriminou o0s
objetos testados com mais frequéncia que aqueles com ndo uso ou com uso infrequente,
justificado pelos autores ndo apenas pelo uso em si deste recurso, como também por
provavelmente o primeiro grupo ter sido mais exposto a materiais em braille e outras
informagdes graficas tateis. Das implicagfes praticas deste estudo os autores consideraram
que a interpretacdo da imagem visual ndo se da automaticamente, requer, como em relacéo a
outros dominios, 0 uso e desenvolvimento de habilidades de exploracdo tatil. Também
recomendaram que os editores de imagens tateis para a pessoa com cegueira, conquanto de
priorizarem linhas elevadas — por seu processo de producdo ser mais facil e rapido, devem
ponderar o emprego de texturizacdo, ja que essa técnica se mostrou a mais tangivel. Por fim,
dado que na texturizacdo os diferentes materiais terem sido colocados um sobre a outro,
forneceram em uma imagem em 2D pistas de profundidade, cruciais nas representacdes em
3D (THEUREL et al, 2013).

Os recursos adaptados ou confeccionados, enquanto figuras tridimensionais,
3D, assemelham-se ao objeto ou situacdo real que representam, ao menos pela sua forma.
Dentre eles, citam-se as maquetes e modelos, que podem deter dimenséo e tamanho idénticos
ao do objeto ou da situacdo originais, como também serem produzidos, ampliados ou
miniaturizados (CERQUEIRA; FERREIRA, 1996; MORGADO; FERREIRA, 2011).

Nesta dimensionalidade, 3D, Silva et al (2014) caracterizaram o processo de
confeccdo da maquete tatil de uma escola e de seu entorno. Os autores tiveram como matriz
para a confeccdo da maquete uma imagem de satélite fornecida pelo Google, posto que
contemplava as proporcdes da escola e dos elementos do seu entorno; o que evidencia, mais
uma vez, o uso das tecnologias no desenvolvimento destes recursos pedagdgicos.

A utilizacdo dos modelos tende a ser pertinente para despertar no estudante

com cegueira a consciéncia em relacdo ao objeto ou situacdo retratada, contanto que sua
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elaboracdo seja farta, em detalhes e coerente em propor¢cdo (LOWNFELD, 1973, NAPIER,
1973, CERQUEIRA, FERREIRA, 1996). Os modelos, apesar das suas vantagens, mesmo
guando exatos em tamanho e forma, serdo pouco relevantes quando analisados em relacéo as
propriedades sensoriais do que representam. De tal modo, se faz indispensavel que o educador
seja minucioso em delinear as diferencas dos mesmos, em relagdo aos objetos ou ambientes
reais, quanto a forma, tamanho, textura, cheiro, som etc; como ainda que os relacione ao ja
conhecido pelo aluno (LOWNFELD, 1973, MACIEL, 1997).

A exploracéo tatil de alguns elementos ambientais pela pessoa com cegueira,
por efeito de suas dimensfes e tamanho, tal qual uma casa, fornecerd uma vaga ideia do seu
todo — pelas partes; sendo nesta ocasido importante o reconhecimento acontecer também com
0 apoio de representacdes, bi ou tridimensionais. Igualmente, tais representacdes, empregam-
se em se tratando de objetos pequenos, pouco acessiveis ou inacessiveis pelas vias perceptuais
da pessoa com cegueira, tais como: insetos, sol, nuvem etc (CERQUEIRA, FERREIRA,
1996).

Prudente se faz ponderar que o mero contato/manipulacdo de/com objetos,
pessoas ou situacdes ou suas representacdes ndo serdo suficientes para que qualquer crianca,
nesse caso, com cegueira, 0s apreenda; a aprendizagem relaciona-se a habilidades cognitivas
— memoria, raciocinio l6gico, linguagem etc, necessarias a organizar conceitualmente as
informacdes experimentadas pelos sentidos. Quanto a este entendimento, Warren (1994)
acrescentou:

Nosso contato imediato com o ambiente fisico e social vem através dos
sentidos. No entanto, ndo estamos restritos a informagdo disponivel em
qualquer momento. N6s nos lembramos de eventos na experiéncia anterior,
aprendemos sobre situacdes ao experimenté-las, podemos argumentar sobre
situagBes possiveis, e assim por diante. Os seres humanos contam com
habilidades cognitivas para lidar com o mundo conceitualmente. Para ser
guiado pela experiéncia anterior, temos que ter a capacidade de aprender,
acumular as implicacdes dessa experiéncia e trazé-lo para nossa situagdo
imediata. (WARREN, 1994, p. 131, traduc&o nossa™).

Sobre este aspecto, Batista (2005) mencionou que apenas a informacao visual
sera insuficiente, na crianca vidente, a apropriagdo de um conceito, posto que essa dependa
ainda dos processos mentais envoltos na compreensdo do mesmo, citando para ilustrar, o

conhecimento sobre o animal gato:

31 «Our immediate contact with the physical and social environment comes through the senses. However, we are
not restricted to the information available at any one moment. We remember events in prior experience, we learn
about situations by experiencing them, we can reason about possible situations, and so on. Humans rely on
cognitive skills to deal with the world conceptually. In order to be guided by prior experience, we have to have
the ability to learn, to accumulate the implications of that experience, and to bring it to bear on our immediate
situation.” (Texto Original).
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[...] uma crianga ndo vai ter a nocdo de gato por ver um gato, mas por
integrar dados sensoriais e explica¢bes verbais que lhe permitam identificar
e descrever um gato, estabelecer distin¢des entre gato, cachorro e rato, e, no
processo de educagdo formal, adquirir no¢bes cada vez mais profundas e
complexas sobre seres vivos e suas propriedades. (BATISTA, 2005, p. 13).

Correlato ao abordado, considerando-se que, independente da existéncia dos
citados recursos, para a apropriacdo dos conteddos curriculares, das diferentes areas, a
linguagem sera o instrumento para a sua mediacao, a seguir discorre-se sobre a aprendizagem,
desenvolvimento e a linguagem, particularmente com base nos estudiosos, Piaget e Vygotsky
e seus colaboradores, e acerca do que eles contribuiram para o entendimento destes conceitos

em relacdo a crianga com cegueira.

3.3 O papel da linguagem e dos recursos na Mediacdo Pedagogica

Sem a ingénua pretensdo de esgotar as contribuicdes de Piaget e Vygotsky, em
relacdo ao desenvolvimento e aprendizagem da crianca e a mediacao, buscou-se selecionar e
discorrer sobre aquelas mais pertinentes a compreensdo do fenémeno que se pretendia
investigar: a mediacdo pedagdgica, pela linguagem e recursos, para estudantes com cegueira.

De acordo com Laplane e Batista (2008) o conhecimento sobre os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca — seja com cegueira ou vidente, € essencial para
qgue se delineiem as praticas pedagoOgicas adequadas a cada educando; elas consideram,
apoiadas em Vygotsky, que o desenvolvimento “[...] ¢ a conseqliéncia de um conjunto de
fatores genéticos e ambientais que se configuram de maneira Unica em cada sujeito
(LAPLANE, BATISTA, 2008, p. 211).”

Jean Piaget insere-se como um grande contribuidor sobre o desenvolvimento
infantil, ndo se detendo apenas em explica-lo, mas ainda em delinear os processos e etapas,
pelas quais sdo construidos os conhecimentos humanos (ABREU et al, 2010).

Por contribuicBes deste tedrico compreende-se que o desenvolvimento
psicolégico da crianca evolui para o equilibrio, quando, porém ndo se encerra quando o
alcanca. Pelo contrario, dado ao fato do equilibrio ser movel e continuo, a crianca progredira
em termos de desenvolvimento, na proporc¢do de sua estabilidade; buscara, quanto maior sua
evolugdo mental, continuamente, equilibragdes mais completas (PIAGET, 1978,
WOOLFOLK, 2000). Tal principio — evolucdo para a equilibracdo — aplica-se a qualquer
fungdo psiquica, excetuando-se aquelas diretamente dependentes do sistema organico
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(fisiologicas), o qual, ao contrario, ap6s dado equilibrio, tém evolucdo regressiva (PIAGET,
1978).

Independente da idade, a acdo, interna ou externa, sera estruturada a satisfacao
de um interesse ou necessidade, a priori, fisiolégico, afetivo e entdo intelectual; o que varia
em relagdo a faixa etaria é o nivel de desenvolvimento mental e, por conseguinte, a
complexidade das explicacGes que irdo satisfazer a acdo da crianga. O entdo interesse ou
necessidade decorre do nomeado desequilibrio, originado de uma modificacdo interna ou
externa, analogo ao exemplo: “O encontro do objeto exterior desencadeara a necessidade de
manipula-lo; sua utilizacdo para fins praticos suscitard uma pergunta ou um problema
teorico.” (PIAGET, 1978, p. 14). Inicialmente a crianga, adolescente ou adulto tentara
incorporar, assimilar, o desencadeante do desequilibrio as estruturas que possui, ou seja,
consolidadas. Quando as estruturas cognitivas que possui ndo dao conta dessa assimilacéo,
serdo necessarias mudancas nessas estruturas ou criacdo de outras, acontecendo entdo o ajuste
ou acomodacdo delas, para que o evento ou objeto, fonte desencadeante do desequilibrio,
possa entdo ser assimilado. A agdo, motora ou do pensamento, interna ou externa, findara
guando o equilibrio for novamente estabelecido: o fato desencadeante do interesse ou
necessidade for incorporado as estruturas mentais, assimilando-se; porém, como referido, com
exigéncias ao equilibrio cada vez mais elaboradas que as anteriores (progresso sobre o
precedente). Assim, no que diz respeito aos interesses ou necessidades cognitivas manifestam-
se assentadas em questionamentos ou problemas.

Em Mussen (1977), a assimilacdo € tomada como a capacidade de o sujeito
incorporar um novo objeto ou ideia a um esquema, ou seja, as estruturas ja construidas ou ja
consolidadas pela crianca. J4 a acomodacdo seria a tendéncia do organismo de ajustar-se a um
novo objeto e assim, alterar os esquemas de acdo adquiridos, a fim de se adequar ao novo
objeto recém-assimilado.

Quanto ao elo entre linguagem e pensamento, Piaget (1978) — independente de
concordar que a linguagem contribui & evolucdo do pensamento, quando permite a evocacao
de situagOes anteriores e distantes em alcance, o mesmo em relagdo aos objetos, “[...] sendo
inseridos em quadro conceitual e racional que enriquece proporcionalmente seu
conhecimento.” (PIAGET, 1978, p. 84) — defendeu que o pensamento se manifesta antes da
linguagem, forjando-se entdo em outras fontes. Para representar — fungdo do pensamento, a
crianca nédo precisa da linguagem esquematizada por signos; ela evoca situagdes, contextos e
objetos pelos simbolos do jogo simbolico, imitacdo atrasada e da imaginacdo mental. Esta

ultima, a titulo de ilustracdo, ndo depende como dito, da linguagem esquematizada, apoia-se
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em simbolos individuais, pela imagem mental tecida de imitagcBes interiorizadas, como
sonoras ou visuais (PIAGET, 1978). O mesmo se aplica em relacéo as operagdes ldgicas, pois
anterior ao dominio elaborado da sua semantica e sintaxe, a crianga ja estabelece relacdes e
organizagOes dos objetos, a partir da manipulacao, seja real ou imaginaria, dos mesmos.

Excetuando-se essa ponderacdo — pensamento preceder a linguagem, ja que
pensamento e linguagem dependem da inteligéncia, Piaget (1978) ressaltou que a linguagem
transforma, profundamente o pensamento, colaborando para que suas formas de equilibrio
sejam cada vez mais, como mencionado, evoluidas, abstratas e moveis. Para além, revelou o
seu carater social, como se vé&: “[..] sem a linguagem, as operagdes permaneceriam
individuais e ignorariam, em consequéncia, esta regularizacdo que resulta da troca
interindividual e da cooperacdo.” (PIAGET, 1978, p.92). Apesar disso, o autor foi alvo de
criticas por ndo favorecer, a proposito de verificacao cientifica, o aspecto social da linguagem
ao desenvolvimento; no entanto, calcada nas Ultimas obras, no seu modelo dialético de
interacdo e criticismo em respeito a classica causalidade na explicacdo dos fenémenos, Moro
(2000) compreendeu ser viavel a aplicacdo desta teoria numa investigacdo que visava
compreender o papel da linguagem social e das interacfes entre crianca e pares, e crianca e
adulto, nas construgdes cognitivas matematicas adicdo e subtracéo.

J& na conceituacdo de Vygotsky e de seus colaboradores, hd um enfoque
diferenciado; ademais do desenvolvimento, atentam as fontes de informagdo para a
aprendizagem da crianca (LURIA, 1988). Pelos processos: instrumental, cultural, e historico,
entenderam que a crianca € inserida, desde quando nasce, a cultura, aos seus significados e ao
fazer das coisas, acumuladas historicamente. A principio suas respostas sustentam-se nos
aspectos biolégicos e motores, porém, em interacdo com o adulto, enquanto agente externo,
por meio da linguagem (palavra), a criangca forma processos mentais superiores cada vez mais
elaborados e independentes (LURIA, 1986,1988).

A palavra, segundo Luria (1986, grifo nosso), possui uma referéncia objetal,
significado imediato ou funcdo designativa, pelo designio de um objeto, traco, acao ou relacao
e em segundo comporta um significado, o qual se estabelece por meio da separagédo das
caracteristicas, generalizacdo e introducdo em um sistema de categorizacdo do referente. Em
respeito aos componentes: referéncia objetal e significado da palavra, Luria e Yudovich
(1985) e Luria (1986) aludiram que eles se alteram — se desenvolvem e modificam-se, no
decurso do desenvolvimento infantil. Tais alteragdes inserem-se no desenvolvimento

semantico das palavras como também no desenvolvimento sistémico das mesmas, pois na
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medida em que a referéncia objetal e significado da palavra evoluem, desencadeiam
mudancas nos processos psiquicos que sustentam o desenvolvimento semantico.

A palavra, mediante tais caracteristicas cumpre duas funcdes; ela é 0 meio ou
instrumento da comunicacdo, assim como base da generalizacdo ou instrumento do
pensamento. Luria (1986) e Vygotsky (1934/2008) discriminaram os conceitos de significado
e sentido da palavra. O significado de uma palavra, incluindo a citada referéncia objetal e o
significado — generalizacdo e categorizacdo, denota toda uma relacdo de caracteristicas
selecionadas e formuladas no processo historico e cultural que se encerra em um sistema de
generalizacbes permanentes. Para Luria (1986, p. 45) “Este sistema pode ter diferente
profundidade, diferente grau de generalizacao, diferente amplitude de alcance dos objetos por
ele designados, mas sempre conserva um “ntcleo” permanente, um determinado conjunto de
enlaces.” Ja o conceito de sentido ou significado social-comunicativo da palavra associa-se ao
seu significado individual, resultado das vivencias afetivas e das circunstancias em que se
insere. Em suma uma palavra detém o significado “[...] formado objetivamente ao longo da
historia e que, em forma potencial, conserva-se para todas as pessoas, refletindo as coisas com
diferentes profundidade e amplitude.” e o sentido, compreendido “[...] como a separacao neste
significado, daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias afetivas do sujeito.”
(LURIA, 1986, p. 45).

Retomando o desenvolvimento da crianga; a linguagem (palavra) tera para ela
um carater demonstrativo, das suas acbes e necessidades. Depois, além de mediar o
comportamento dos outros, ela intercedera no proprio comportamento. A tal despeito, na
sequéncia, confere-se a influéncia, da linguagem, no planejamento e execucédo da acdo de uma
crianga (LURIA, 1988, p. 30):

Ja na conceituacdo de Vygotsky e de seus colaboradores, ha um enfoque
diferenciado; ademais do desenvolvimento, atentam as fontes de informacdo para a
aprendizagem da crianca (LURIA, 1988). Pelos processos: instrumental, cultural, e historico,
concordaram que a crianca € inserida, desde quando nasce, a cultura, aos seus significados e
ao fazer das coisas, acumuladas historicamente. A principio suas respostas sustentam-se nos
aspectos bioldgicos e motores, porém, em interacdo com o adulto, enquanto agente externo,
por meio da linguagem (palavra), a crianca forma processos mentais superiores cada vez mais
elaborados e independentes (LURIA, 1986,1988).

“Este doce esta tao alto”( neste momento a crianga sobe no sofa e pula para
cima e para baixo). “Eu tenho de chamar mamae para que ela o pegue para
mim” (pula mais algumas vezes). “N&o ha maneira de alcanca-lo, ele esta téo
alto “(neste momento a crianca pega a vara e olha para o doce). “O papai
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também tem um armario alto e as vezes ele ndo consegue alcangar as coisas.
N&o, eu ndo posso alcangé-lo com a méo, eu ainda sou muito pequeno. E
melhor subir no banco”’(sobe no banco, agita a vara em circulo, a qual atinge
0 armario). ‘“Pam, pam”(neste momento, a crianga comeg¢a a rir. Da uma
olhada no doce, pega a vara e atira o doce para fora do armario). “Ai esta! A
vara o0 alcangou. Tenho de levar esta vara para casa comigo”. (LURIA, 1988,
p. 30).

A crianga, ao apropriar-se dessa funcdo, depende cada vez menos dos
estimulos externos para regular o seu pensamento, até que, quando jovem/adulta, os signos
internalizam-se na sua memoria. Desta maneira, na linha do atribuido por Piaget, em respeito
aos signos, sobretudo a linguagem, Vygostky (1984, p. 45) sublinhou que conferem as
operagdes psicologicas “[...] formas qualitativamente novas e superiores, permitindo aos seres
humanos com o auxilio de estimulos extrinsecos, controlar o seu proprio pensamento.”.

No excerto anterior de Luria, constata-se a interferéncia do signo e do
instrumento para que a crianca atingisse o seu objeto: acessar o doce. Para Vygotsky 0s signos
correspondem a todos os elementos que representam a realidade, objetos, eventos e situagoes.
A acumulagdo e o compartilhamento de conhecimentos humanos estruturam-se entdo em
sistemas simbolicos, os quais, segundo Andrade (2010) dividem-se em iconicos, indiciais e
simbolicos. Os iconicos comportam qualidades sensorios-perceptivas semelhantes ao objeto
que representam, tais quais, fotos, estatuas etc. Os indiciais possuem uma conexdo existencial
ou de contiguidade perspectiva com seu referente, como o trovao pode indicar a chuva. Ja 0s
simbolicos sdo estabelecidos por convencdes arbitrarias, de maneira que nao necessitam
contemplar relacdo icénica ou indicial com o objeto representado, cuja palavra, falada ou
escrita, o sistema de numeracgéo séo alguns dos seus exemplos de expresséo.

Vygotsky (1984), mesmo que em algumas obras tenha usado o conceito
instrumento psicolégico para referir-se aos signos, considerou prudente diferencia-los —
signos e instrumentos, por conta das funcdes distintas que cada um deles desempenha no
pensamento. Eles podem ser incluidos psicologicamente na mesma categoria, devido ao
potencial de mediacdo que comportam, porém, enquanto os signos modificam o préprio
comportamento, internamente, os instrumentos conduzem a modificagdes externas, regulam a
acdo com o meio, outro individuo ou com o objeto de conhecimento (VYGOTSKY, 1984,
OLIVEIRA, 2000). Acima de tudo, pela relagédo existente entre 0 comportamento humano e a
natureza, 0s signos e os instrumentos sao compreendidos como mutuamente ligados, visto que
“[...] assim como a alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza, altera a prépria
natureza do homem.” (VYGOTSKY, 1984, p. 62). Assim constituem-se as funcdes
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superiores; quando ha a combinagdo de instrumentos e signos, na atividade psicologica, isso
porque, como se viu, a internalizacdo se estabelece a partir da reconstrucdo de uma agéo
externa da crianga. Apoiando-se nesta distin¢cdo, como no vinculo entre 0s instrumentos e
signos, nesta investigacdo serdo, como se verd, descritos e analisados os usos dos
instrumentos, no caso, 0s recursos pedagdgicos — adaptados, selecionados ou confeccionados,
como do signo simbdlico, na ocasido a linguagem, na mediacdo da aprendizagem a um
estudante com cegueira.

Particularmente, no que tange a crian¢a com cegueira, tais tedricos, Piaget e
Vygotsky, elegeram influéncias distintas ao seu desenvolvimento, como se vera.

Amparando-se na ideia de maturacdo, enquanto condi¢do fisiologica — organica
e estrutural — necessaria a cada etapa do desenvolvimento (PIAGET; INHELDER, 1986),
Piaget propbs os estagios sequenciais do desenvolvimento cognitivo: sensorio motor, pré-
operatdrio, operatorio concreto e operatério formal, dos quais seré privilegiado o denominado
sensorio-motor (0-2 anos). Neste estagio (0-2 anos), por ndo deter da linguagem ou outras
funcBes simbolicas, a crianca age em relacdo a sua percep¢do e movimento; porem, ao final
inicia-se a habilidade de representar objetos ausentes (PIAGET; INHELDER, 1978). Apesar
de neste periodo as representacfes acontecerem em um nivel pratico, Ihes daré as estruturas
relevantes as operacGes ulteriores do pensamento, 0 que permite enfatizar a sua influéncia a
constituicdo da linguagem. Deste modo, as a¢des exercidas sobre os objetos séo entendidas
como primordiais ao desenvolvimento da inteligéncia na crianga, pois: “[...] a inteligéncia
procede da acdo em seu conjunto, na medida em que transforma os objetos e o real, e que o
conhecimento, cuja formagdo pode seguir-se na crianca, é essencialmente a assimilacao ativa
e operatoria.” (PIAGET; INHELDER, 1978, p. 33). E, na mesma vertente, responsaveis pela
funcdo simbolica e, “[...] por conseguinte, a constru¢do ou o emprego de significantes
diferenciados.” (PIAGET; INHELDER, 1978, p. 52). Com tais pressupostos € amparados em
um estudo de Hatwell; os autores Piaget e Inhelder (1978), ao compararem a linguagem em
criangas videntes, com surdez e com cegueira, consideraram que as Ultimas, devido ao atraso
gue podem apresentar no desenvolvimento sensério motor, terdo uma fluéncia oral, mas com
problemas relacionados a sua constitui¢cdo ou significado. Achados contestados por estudos

posteriores, como se detalhou em outras secOes desse texto de tese.
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Nos estudos sobre os fundamentos da Defectologia®?, Vygotsky (1929/1997),
em considerando o desenvolvimento humano determinado por interferéncias organicas e,
sobretudo, sociais, de tal feita que uma alteracdo organica pode ter impactos no
desenvolvimento da crianca, pela propria deficiéncia, como por determinantes sociais. Deste
modo o teorico dividiu a deficiéncia em priméria e secundéria; a primaria é resultado da
alteracdo ou auséncia organica, tais quais deficiéncias as sensoriais, fisicas e intelectual; a
secundaria é consequéncia das respostas sociais oriundas da interacdo da deficiéncia primaria
no seu contexto social. Neste entendimento vé-se que a limitacdo primaria poderd ou nao
acarretar um impacto secundario, pois vao depender das respostas a limitacdo primaéria,
consequéncias dos atendimentos e suportes ofertados, na area da educagdo especial, ao seu
possuidor. Diante destas circunstancias, das deficiéncias primaria e secundaria, Vygotsky,
acrescentou o conceito de compensacdo social da deficiéncia, porquanto que, para além da
debilidade, devido as consequéncias sociais, a deficiéncia estimula e gera uma forga motriz ao
desenvolvimento do seu possuidor. A compensacdo social, deste ponto de vista, ndo é
direcionada para sanar o defeito (deficiéncia primaria), mas as demandas sociais advindas
deste ou os prejuizos secundarios (deficiéncia secundaria) (VYGOTSKY, 1929/1997).

Por volta de 1929, ano que foram compilados os estudos sobre os fundamentos
da Defectologia, 0 autor ja refutava o modelo segregatério das escolas especiais, por essas
negligenciarem a possibilidade de interacdo e trocas sociais ampliadas, imprescindiveis ao
desenvolvimento de habilidades, menos elementares e mais abstratas. Nestes estudos
discorreu sobre o0s servicos e recursos pedagdgicos especificos a pessoa com cegueira,
acessaveis pelas vias colaterais — vias sensoriais preservadas, em vistas que se cumpre com 0
uso deles os mesmos objetivos sociais em relacdo ao desempenho das mais distintas
atividades; veja, nesta direcdo, o citado uso da maquina de escrever em braille a funcéo social
da escrita (VYGOTSKY, 1929/1997; CENCI, 2015). Sobre a compensacdo da deficiéncia
pelo braille, para incorporagdo da crianga com cegueira na cultura adicionou: “Pode-se lutar
contra o primitivismo criando novas inscri¢des culturais, cuja utilizacdo incorporaré a crianca
na cultura. Os caracteres de L. Braille e dactilologia sdo poderosos meios para superar 0
primitivismo.” (VYGOTSKY, 1929/1997, p. 31, traducéo nossa®). Acerca desta apropriacio

— braille para leitura e escrita, interessa-se pela funcao social que essa desempenha na vida da

2.0 termo, apesar de atualmente estar em desuso, devido ao seu estigma, se refere ao estudo — 4rea do
conhecimento da educacdo especial, de criancas com algum tipo de deficiéncia, as quais a época eram
denominadas defeituosas (SILVA; MENEZES; OLIVEIRA, 2013).

33 «Se puede luchar contra el primitivismo creando nuevos insrrumentos culturales, cuya utilizacion incorporara
al nino a la cultura. Los caracteres de L. Braille y la dactilologia son poderosfsimos medios para superar el
primitivismo.” (Texto Original).
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pessoa com cegueira. O objetivo final da supercompesagdo entdo seria 0 ajustamento e a
participacdo social da pessoa com cegueira e ndo o desenvolvimento em si da percepc¢éo pelos
outros sentidos ou multissensorial. Essa fluidez torna-se importante, entdo, a medida que
sejam funcionais a aprendizagem e ao desenvolvimento da pessoa com cegueira, pois nas
palavras de Vygotsky: “Aqui, a questdo ndo consiste em um tato melhor ou pior, mas em
saber ler e escrever, isto €, na experiéncia anterior que se diferenciou, percebeu e entendia,
seja as nossas letras, ou os pontos dos alfabetos de Braille.” (VYGOTSKY, 1929/1997).
Apoiando-se nestes pressupostos, Vygotsky elegeu a linguagem como primordial a
compensacao da deficiéncia secundaria, pois somente por ela a crianga com cegueira podera
organizar o seu conhecimento, na interacdo entre 0s aportes sensoriais e as fungdes mentais
superiores, como se V&: “A fonte de compensagdo na cegueira ndo ¢ o desenvolvimento do
tato ou a maior sutileza da audicdo, mas a linguagem, isto é, 0 uso da experiéncia social, a
comunicagdo com os videntes.” (VYGOTSKY, 1929/1997, p. 107, traducéo nossa34).

Em virtude dos entdo expostos, como devido a relevancia da acdo sensorial e
motora a promocao e enriquecimento das funcBes simbolicas — da propria linguagem
(PIAGET; INHELDER, 1978), entende-se que a media¢do entre a criangca com cegueira e sua
aprendizagem se dé por instrumentos sociais, neste caso 0s recursos pedagdgicos, como pela
linguagem.

J& no que tange ao que sera ensinado na escola, antes de se enfatizar os
aspectos da mediacdo, focar-se-a no desenvolvimento e evolucdo dos conceitos cotidianos e
cientificos, assentando-se em Vygotsky (1934/2008).

A palavra conhecida por uma crianga, como ja visto, é inicialmente apenas uma
generalizacdo primitiva (conceito cotidiano), a qual, devido a evolucdo da sua cognicédo,
constitui generalizacbes cada vez mais elaboradas, até a fase final do pensamento por
conceitos. Além da evolucdo da mente, o potencial de generalizacdo dos conceitos deve-se a
apropriacédo de conhecimentos sistematizados, sobretudo no ambiente escolar, pelos conceitos
cientificos (cultural e socialmente constituido e sistematizado). Os conceitos cientificos séo
sobremaneira imprescindiveis devido ao mencionado grau de generalizagdo que comportam,
podendo transformar e aprimorar o pensamento infantil, por complementarem o dominio dos
conceitos espontaneos (cotidianos) (VYGOTSKY, 1934/2008). Apesar de presentes no
repertorio da crianga, 0s conceitos espontaneos quase nunca sao questionados, havendo,

inclusive, pouca consciéncia deles; ao contrario, os cientificos, por serem mediados por pares

3% «La Fuente de la compensacion en la ceguera no es el desarrollo del tacto o la mayor sutileza del oido, sino el
lenguaje, es decir, la utilizacion de la experiencia social, la comunicacion con los videntes.” (Texto Original).
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ou adultos, tendem a ser explicados e corrigidos; tornando favoravel, por isso, a compreensao
e a utilizacdo consciente dos conceitos cotidianos. Mesmo com origens e seguindo caminhos
opostos: espontaneos sdo ascendentes e os cientificos, descendentes; a formacdo dos
cientificos pressupde o dominio dos espontaneos e permite a sua ascensdo, quanto a
consciéncia e uso. Por essa conexdo entre 0s conceitos, espontaneo e o cientifico, pode-se
especular que a aprendizagem promovida em situac@es praticas, cotidianas (espontaneo), serd
atil a apropriacdo de um conceito sistematizado desconhecido (cientifico), pois a
aprendizagem pratica possibilita: “[...] significa-lo através de sua aproximacdo com outros
signos j& conhecidos, j& elaborados e internalizados. Ela busca enraiza-los na experiéncia
concreta.” (FONTANA, 2001, p. 123).

Devido aos aspectos evolutivos do desenvolvimento e aos diferentes niveis e
tipos de interacdo com 0s conceitos em cada periodo, como em razdo das alteragdes nas
caracteristicas dos proprios elementos a serem conceituados — tome-se como exemplo o
telefone nos ultimos 20 anos —, o aprofundamento e a delimitagdo dos conceitos
circunscrevem-se em um processo dindmico ¢ inacabado: “Assim, ao longo da vida, o
processo de aquisicdo vai assumindo formas cada vez mais individualizadas e tipicas de
pessoas e de grupos [...] Nao tem sentido, portanto, falar em “conceito adquirido” em situagao
escolar como algo definitivo.” (BATISTA, 2005, p. 10).

Por tais esbocos, compreende-se a relevancia de um adulto ou par, mais
experiente, as aquisicdes pelas experiéncias proprias, na pratica (conceitos cotidianos), assim
como aquelas oriundas das experiéncias sociais e culturais alheias (conceitos cientificos)
(LURIA, 1987).

Sabendo, entdo, das funcbes mediadoras dos instrumentos (recursos
pedagdgicos) e da linguagem, dar-se-a4 prosseguimento a fundamentacdo tedrica deste texto,
com nocdes acerca dos conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR) e Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), j& que essas
detém indicios do desenvolvimento substanciais a concretizacdo da mediagdo pedagdgica.

Embora interpretando que a crianga, antes mesmo de inserir-se na escola,
detém a compreensdo parcial de diversos contetdos (conceitos cotidianos), neste contexto
social, porém, as acOes dos seus atores, professores, voltam-se, ou deveriam voltar-se, a
“assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico”, pelo entdo educando.

Essa novidade promovida a crianga em relacdo ao aprendizado escolar é

explicada por Vygotsky pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).
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O tedrico delineia dois niveis de desenvolvimento, o Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR), das fungbes mentais, em virtude de ciclos de
desenvolvimentos ja “completados” ou aquilo que consegue fazer sozinha e o Nivel de
Desenvolvimento Potencial (NDP), correspondente ao que a crianga faz com a assisténcia de
outras pessoas, adultos ou pares mais experientes. E entdo conceitua a ZDP em respeito aos
niveis de desenvolvimento, NDR e NDP:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colabora¢do com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 1984, p.97).

Enquanto as avaliagdes sistematizadas de desenvolvimento e inteligéncia ainda
se concentram no que a crianca desempenha, sem ajuda, por essa compreensao, o potencial de
aprendizagem, ou seja, 0 que ela pode fazer com o suporte de outra pessoa; representa muito
mais o seu desenvolvimento real. As fungfes em processo de desenvolvimento — prospectivo,
presentes na ZDP, é que tem de ser o propdsito das acdes pedagdgicas, a0 passo que, na
pratica, sobretudo em respeito ao aluno PAEE, os estimulos sdo voltados aos aspectos
(elementares) que ele ja domina (VYGOTSKY, 1997, 2007). Isso porque, COMO nhas pessoas
com deficiéncia o desenvolvimento incompleto dos processos superiores deve-se, ndo a sua
causa organica, mas as suas consequéncias sociais, secundarias, estes processos sao 0: “[...]
elo mais fraco em toda a cadeia de sintomas da crianca anormal; portanto, é o lugar ao qual
todos os esforcos da educacdo devem ser direcionados para quebrar a cadeia nesse lugar, o
mais fraco.” (VYGOSTSKY, 1929/1997, p. 222, tradugdo nossa> )

Porém, faz-se mister citar que ao desenvolvimento das fun¢des pertencentes a
ZDP é imprescindivel que se criem condi¢fes que promovam a interagdo cooperativa da
crianca com seus pares. Assim, a mediacdo do educador geral, especial ou colega, pela
linguagem e instrumentos (recursos pedagodgicos) ira colaborar a criangca com deficiéncia a
solucdo de problemas que ela ndo da conta de desempenhar sozinha, de modo que esses
possam entdo corresponder ao seu Nivel de Desenvolvimento Real.

Considerando-se ainda a tendéncia do pensamento ao equilibrio (PIAGET,
1978), concebe-se que sdo indispensaveis atividades que provogquem, instiguem o pensamento

da crianca, a criar interesses e necessidades a serem acomodadas.

% «[...] el eslabon mas debil de toda la cadena de sintomas del nino anormal; por ran to, es ellugar al que deben
estar orientados todos los esfuerzos de la educacion a fin de romper la cadena en ese lugar, el mas debil.” (Texto
Original).
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Tendo-se como subsidios os contetdos entdo versados e as compreensdes desta
pesquisadora em relacdo aos mesmos, rememoram-se 0s objetivos, geral e especificos, dos
Estudos que compfem essa investigacdo; para na sequéncia, informar os procedimentos

metodoldgicos delineados a sua realizacao.

3.4 Objetivo Geral do Estudo 1

Implementar, descrever e analisar uma pratica pedagogica para 0 acesso ao
curriculo por um estudante com cegueira congénita — em uma sala regular, construida pelo
coensino, ministrado por uma professora de sala regular e uma educadora especial, no caso,

esta pesquisadora.

3.4.1 Objetivos Especificos do Estudo 1

a) Implementar e analisar o servigco do coensino;

b) Indicar as acomodacdes do curriculo, necessarias a participacdo do aprendiz com cegueira;
c) Descrever a aplicabilidade dos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) em prética pedagdgica tangivel ao estudante com cegueira;

d) Detalhar os Recursos Pedagdgicos Especificos providenciados — selecionados, adaptados e
confeccionados, ao estudante com cegueira;

e) Analisar o emprego do suporte — tutoria por pares, em relacdo ao estudante com cegueira;

f) Averiguar, a partir da Interlocugdes Verbais, indicios da amplitude dos conceitos cientificos

do estudante com cegueira;
3.5 Objetivo Geral do Estudo 2
Conferir o conhecimento e a opinido da professora da sala regular sobre o

servico do coensino, antes e apds ser prestado por essa educadora especial de

coensino/pesquisador.
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4, PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Essa pesquisa, com abordagem qualitativa, quanto aos procedimentos de coleta
e anélise de dados, porque aspirou obter significados e motivos da ocorréncia de fenbmenos
(MINAYO, 2001), delineou-se exploratéria e descritiva, em termos de pesquisa-acéo
colaborativa. Excetuando-se as criticas quanto a ténue objetividade da abordagem qualitativa,
por se pretender entender um fenémeno ou processo social, concordou-se que as informacgdes
pretendidas ndo poderiam ser obtidas por abordagens puramente quantitativas (MINAYO,
2001).

Sua delimitacdo em exploratdria residiu no intento de tornar familiares as
explicacbes sobre o fendbmeno em investigacdo. Desenhou-se descritiva, por ainda, neste
estudo, se pretender identificar relacfes entre as varidveis envolvidas em seu objeto. Ambas,
exploratérias e descritivas, aplicam-se em pesquisas sociais, quando se tem como
preocupacao a atuacdo pratica (GIL, 2002).

Como visto nos objetivos, e considerando o j& citado conceito de coensino,
verificou-se ainda que a pesquisa-acao colaborativa; a qual tem como premissa principal, no
ambito educacional o fato de ser realizada com os atores escolares e ndo sobre eles
(THIOLLENT, 2001, PIMENTA, 2005, grifo nosso), pressupondo criar no contexto
investigado uma cultura de identificacdo, problematizacdo das praticas, e que por meio da
colaboracdo do pesquisador, os proprios profissionais, neste caso, da escola, possam
transformar tais praticas; seria Gtil ao delineamento desta investigacéo.

Por estes embasamentos, para a obtencdo e registro das informacgdes que se
pretendia ao entendimento do fendmeno, teve-se como procedimentos de coleta de dados, a
observacao e a entrevista. Cada uma das quais, depreendidas ao alcance de dados distintos e
pelo emprego de instrumentos especificos, terdo suas particularidades informadas

posteriormente.
5.1 Participantes: composicao e caracterizacao
Inicialmente o projeto dessa pesquisa foi submetido a apreciagdo do Comité de

Etica em Pesquisas com Seres Humanos da UFSCar, respeitando-se as diretrizes e normas

regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos (BRASIL, 2012b).
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Apb6s a aprovacdo (Numero do Parecer: 1.800.234) do referido Comité
solicitou-se, pela apresentacdo do projeto de pesquisa, a Secretaria Municipal de Educacéo da
cidade selecionada, autorizacdo a sua conducao.

Mediante a autorizacdo desta Secretaria e com a indicacdo da Unica Unidade
Escolar que continha os participantes (estudante com cegueira e sua professora), atentando-se
aos critérios de selecdo, efetuou-se contato com a dirigente dessa escola, com a professora do
aluno com cegueira e, por fim, com os seus familiares, para que fossem explicados 0s
objetivos, riscos e beneficios desta pesquisa e assinados 0s Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido e de Assentimento (APENDICES — E, F e G). As etapas da coleta somente
iniciaram-se em seguida da concordancia de todos os citados.

Em razdo dos critérios de recrutamento dos estudantes participantes, a saber:
possuir diagnostico de cegueira congénita, estar matriculado no primeiro ciclo do ensino
fundamental regular comum da rede publica; ndo apresentar deficiéncias: sensoriais,
intelectual ou fisica, associadas a cegueira ou outros prejuizos no desenvolvimento; localizou-
se, na rede municipal de ensino, somente um participante, e no caso, sua professora.

Compés, entdo, a amostra: a) uma crianga com cegueira congénita matriculada
no 4° ano do ensino fundamental. Para a selecdo da professora participante considerou-se ser
b) a professora da rede regular, do estudante selecionado. Com fins de preservar a identidade
de ambos, o aluno serd identificado por Jorge e sua professora identificada por Joana.
Tratando-se de uma pesquisa-acdo colaborativa, compreendeu-se que c) esta educadora
especial de coensino/pesquisadora, devido ao Servico de coensino prestado em uma das
etapas dessa investigagdo, também se insere na categoria participante.

Ainda, configuraram-se outros recursos humanos envolvidos na investigacao:
d) as 27 criancas matriculadas na sala de aula®® em que foi desenvolvida a pesquisa, pois,
mesmo sem serem submetidas a nenhum dos procedimentos, estiveram presentes, e pela
interacdo destes com o aluno Jorge e as professoras, desenharam o cenario de investigacao; e)
a responsavel por Jorge, quando forneceu informacGes relevantes, por uma entrevista, a
caracterizagdo de Jorge e ainda f) a educadora especial que presta AEE a Jorge, devido as
trocas e solicitacdes de apoio, dessa pesquisadora, a ela.

Para a caracterizacdo de Joana e Jorge foram realizadas entrevistas, a partir de
dois roteiros semiestruturados de Paulino (2010). O primeiro, Roteiro de Entrevista para

Caracterizacio dos Participantes — Estudantes (APENDICE — A) empregou-se a coleta de

% Nos Resultados e Discussdes quando individualmente citadas, seréo identificadas por Colega.



133

informagdes junto a um responsavel pelo estudante com cegueira; e contemplou aspectos
como a deficiéncia, os antecedentes de atendimentos educacionais e composi¢do familiar e
desenvolvimento. O segundo Roteiro de Entrevista para caracterizacdo da Professora
(APENDICE — B), também semiestruturado, foi confeccionado para que se pudessem obter
informacdes acerca da formacdo da professora, tempo de atuacdo, facilidades e dificuldades
enfrentadas com a matricula de um aluno com cegueira em sala de aula e ensino colaborativo.
Apdbs a transcricdo das entrevistas, gravadas em audio, escolheram-se as informacbes que

possibilitassem delinear os perfis de Joana e Jorge, as quais serdo na sequéncia informadas.

4.1.1 Professora Joana

A professora Joana possui formacdo inicial em nivel médio no magistério,
continuadamente fez especializagdo em alfabetizacéo e licenciatura em linguistica, devido ao
seu interesse pelo processo de alfabetizacdo de seus alunos; na escola é identificada como
professora alfabetizadora. Tal perfil fez com que a coordenacdo e direcdo da escola
atribuissem, no ano letivo de 2016 a turma do 4° ano G, para a qual lecionava durante esse
processo de investigacdo; conquanto da idade e escolarizagdo dos alunos, alguns deles ainda
n&o haviam consolidado o processo de leitura e escrita.

Joana atua como professora hd 30 anos, sendo inclusive aposentada de sua
funcdo docente da rede estadual de ensino.

Sobre conhecimentos na area da educacdo especial citou ter cursado um
aperfeicoamento — 180 horas — na area da deficiéncia intelectual, em uma universidade
particular do municipio, hd aproximadamente 30 anos, a época atuou na APAE da cidade
vizinha, onde ainda reside. Por este curso ter sido realizado no meio da década de 80,
compreende-se que provavelmente ndo contemplou informacBes tedricas e praticas
relacionadas a inclusdo escolar, porque no periodo predominava o atendimento a pessoa com
deficiéncia, exclusivamente, em escolas especiais ou salas especiais em escolas regulares.

Sobre a deficiéncia visual, a professora disse ndo ter qualquer conhecimento,
motivo pelo qual, segundo informou, se desesperou ao saber que na sua sala teria matriculado
um estudante com cegueira. Tranquilizando-se, pelo que comunicou, apenas quando soube da
proposta de prestacdo do servigco do coensino, por essa pesquisadora. Entendeu que ndo teve
gualquer conteddo que contemplasse a tematica da cegueira e até mesmo de outras
deficiéncias nos cursos de formacdo inicial e ou continuada que efetuou — com excecdo da

area da deficiéncia intelectual, no curso de aperfeicoamento mencionado, como enfatizado por
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ela: “Nada relacionado a isso, acho que nem se falava em incluséo... N&o, eu lembro que o
curso nem tinha. Ai eu comecei a formacao no servi¢o.” Em relagdo a experiéncia em servico
com pessoas com deficiéncia, citou ter atuado com numero limitado de educandos, nessa
condigdo. Sobre tal experiéncia, na rede estadual mencionou que “[...] naquela época a escola
em que eu trabalhava com alunos, 14 ndo tem inclusdo. Nao tem. Eles falam que tem, mas...eu
ndo sei 0 que acontece...acaba excluindo. Porque a crianga vai e a crianca acaba excluida.”
Exp6s que nos 20 anos em que lecionou em uma escola estadual, foi matriculado somente um
estudante com deficiéncia em sua sala, porém, em pouco tempo, ele deixou de frequentar,
pois, segundo Joana, ndo recebeu qualquer suporte da &rea da educagdo especial. Quando
ingressou na rede municipal, ha seis anos, na sala em que atuava, 3° ano, estava matriculado
um estudante com deficiéncia multipla, porque, segundo Joana: “Tinha um problema também
no cérebro. Nao sei que tipo de doenca que acarretava até a parte motora. Mudou o braco,
babava na hora que escrevia.” Joana, avaliou entdo que nem mesmo pelas suas experiéncias
profissionais, detém competéncia suficiente para atuar com estudantes com deficiéncia; para

ela, em suas praticas docentes anteriores: “Nao tinha inclusdo, néo tinha!”.

4.1.2 Jorge

A mée de Jorge contraiu rubéola de uma vizinha nos primeiros meses de
gestacdo; nestas circunstancias pode haver transmissdo ao feto e, devido a caracteristica do
virus e da imaturidade do cristalino, a ocorréncia da catarata congénita, tal como no caso de
Jorge. Segundo sua mde, Jorge ndo teve outros prejuizos sensoriais ou em seu
desenvolvimento devido a rubéola. Além disso, ela ndo soube informar sobre a presenca de
acuidade visual em Jorge, citando, sem aprofundar, tratamentos que foram tentados na
primeira infancia, apesar de considerar que a deficiéncia visual ainda pudesse ser curada. Tal
crenca pOde ser verificada em vérias falas de Jorge, no decorrer dessa investigacao; ele
mencionava que Deus o curaria ainda e que ainda escreveria usando 0S mesmos recursos que
seus colegas, a titulo de exemplo.

Apesar de ndo se ter obtido dados sobre a avaliacdo oftalmoldgica, de sua
acuidade e campo visual, verificou-se que Jorge possuia percepcdo de luz, tendo ampla
curiosidade, por exemplo, quando foram usados recursos que continham projecdo luminosa,
como o Datashow.

Jorge comecou a frequentar a escola com trés anos, em uma escola de educacéao

infantil, filantropica e o AEE, somente a partir dos cinco anos, na Biblioteca Pablica
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Especializada na area da Deficiéncia Visual do municipio em que reside; por acontecer no
turno oposto ao de sua matricula na escola, no decorrer dessa investigagdo, frequentava o
Servico uma vez por semana, por duas horas, contando para tanto, com o do transporte
fornecido pelo proprio servigo.

A época da coleta de dados deste estudo, Jorge morava com sua avo e sua méae,
sendo essa Ultima a principal responsével por suas atividades escolares.

Segundo considerou a respondente, Jorge sempre foi uma crianca ativa,
interessada, curiosa e falante, sem registros observados de atrasos em qualquer area de seu
desenvolvimento. Tal aspecto foi ainda elucidado pela professora Joana, informalmente,
durante a prestacdo do servigo do coensino, quando demonstrava surpresa e contentamento
devido a participacdo de Jorge, mesmo que apenas oralmente — e nao escrita, nos momentos
dedicados, por exemplo, a corre¢do, com a participacao de toda turma, da maioria das tarefas.
Segundo ela, Jorge manifestava em distintas situacdes pedagogicas, criticidade, curiosidade,
raciocinio, e, sobretudo memoria, mais habeis que seus pares, mesmo que sem usar ou
dominar, com fluéncia, os recursos para a leitura e escrita e realizacdo de operacOes

matematicas, indicados para a sua deficiéncia.

4.2 Contexto de realizacéo da pesquisa

4.2.1 A Escola

A coleta de dados aconteceu na sala de aula e em outras dependéncias de uma
escola publica municipal, de ensino fundamental, voltada ao primeiro ciclo, 1° ao 5° ano, de
uma cidade de médio porte do interior do estado de Sdo Paulo, na qual estava matriculado,
desde o primeiro ano, o estudante com cegueira congénita Jorge, e atuava sua educadora,
Joana.

A escola, inaugurada oficialmente em 1998, de acordo com informagGes
colhidas em seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico), situa-se em um bairro residencial, criado
na década de 90. Este bairro tem pequeno comercio, servicos publicos nas reas da saude,
educacdo e assisténcia social. Contém infraestrutura por rede de 4gua e esgoto; a maioria de
suas ruas é asfaltada; e as residéncias detém de energia elétrica e coleta de lixo. Ressalta-se,
porém, segundo consta no referido documento, elaborado pela propria comunidade escolar, o

bairro tem como marca a violéncia e a criminalidade.
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Para mais do primeiro ciclo, a escola oferece atendimento a jovens e adultos da
comunidade, na modalidade EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) — supléncia | e II;
Atendimento Educacional Especializado, em Sala de Recursos Multifuncionais e Servico de
Coensino, ambos nos periodos da manhéd e da tarde. Todavia do servico do AEE na propria
escola, Jorge recebia esse atendimento em uma Biblioteca Publica Especializada na &rea da
Deficiéncia Visual, pertencente a rede municipal de ensino. Em raz&o de nesta biblioteca,
devido ao seu foco, contar com uma educadora especial, com formacédo e ampla experiéncia
na area de sua deficiéncia; a gestdo desta UE (Unidade Escolar), avaliou que seria a melhor
alternativa a Jorge, o AEE neste local. Todavia de o coensino ser fornecido (duas horas
semanais, em cada sala que possui matricula de alunos PAEE) por uma educadora especial
desta UE, por decisdo da professora Joana e da gestora da UE — pressupondo que Jorge ja
seria bastante assistido pela entdo proposta de prestacdo do servigco por essa educadora
especial do coensino/pesquisadora, preferiram que apenas ela mantivesse esse papel em
relagcdo ao educando e sua professora Joana e que a educadora especial de coensino desta UE
atuasse apenas nas outras salas com matricula de alunos PAEE.

Em seu espaco fisico possui 48 salas, construidas em bloco Unico, com o0s
seguintes usos: secretaria, salas de aula, sala de recursos multifuncionais, sala da direcéo, sala
dos professores, refeitdrio, patio, cozinha, radio, almoxarifado de materiais pedagogicos,
consultério odontoldgico, banheiro unissex acessivel, banheiro masculino para os alunos,
banheiro feminino para os alunos, banheiro feminino para os funcionarios, banheiro
masculino para os funcionarios. Na area externa da escola encontravam-se: uma biblioteca,
uma quadra poliesportiva coberta, uma sala de planejamento dos professores e um parque

infantil.

4.2.2 A Sala de Aula

Com o proposito situar o contexto dessa investigacdo, fez-se um esboco das
caracteristicas fisicas da sala de aula e de como a professora Joana era habituada a propor e
desenvolver suas praticas pedagdgicas.

A sala de aula do 4° ano G, local em que se coordenou essa pesquisa é
composta por 29 pares de carteiras e cadeiras, enfileiradas; dois armarios de ago ao fundo, de
uso das professoras que lecionam neste local nos periodos da manhd e da tarde — espag¢o no
qgual Joana acomodava os livros didaticos das disciplinas Ciéncias Naturais, Historia,

Geografia, Matematica e Lingua Portuguesa; os recursos pedagdgicos gerais, como lapis,
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l&pis de colorir, apontador etc; cadernos/portfélio contendo a producéo de texto, por bimestre,
de cada aluno; uma mesa grande com cadeira, a frente da sala, no lado esquerdo, de uso das
professoras — de cada turno; um Quadro Branco grande, disposto na parede da frente da sala;
um ventilador de parede a frente e um ao fundo; um varal com pregadores para serem
expostas as tarefas dos alunos; janelas venezianas grandes, com cortinas e um mapa grande do
Estado de S&o Paulo.

Como se examinou, nesta sala continham equipamentos e materiais habituais
de uso comum, porém, nada que fosse tangivel ao aluno Jorge. Quando foi principiado esse
processo investigativo, 10 dias ap6s 0 comec¢o do ano/semestre letivo, Jorge ndo dispunha de
recursos pedagdgicos como maquina de escrever em braille ou soroban adaptado para as
atividades basicas de escrita ou de operacGes matematicas; participando apenas oralmente das
praticas pedagogicas. Sobre os livros citados, alocados no armario da professora Joana,
mesmo que pelo PNLD haja a obrigatoriedade do envio & escola, frente a matricula de um
estudante com cegueira, de versdes em braille dos livros consumidos, a escola ndo os
recebeu®’.

Descricdo geral das préaticas pedagdgicas na sala de aula em que sucedeu a
interveng&o, durante o 1° semestre letivo de 2016:

1 — Rotina: ao chegar a sala de aula, a professora dispunha na lousa,
diariamente, a relacdo de atividades/contedos que seriam abordados, incluindo visita a
biblioteca, lanche e intervalo, de acordo com o dia. Apds a leitura conjunta, alunos e
professora Joana, da Rotina, eles tiravam duvidas, estas, em relacdo a algum topico
informado.

2 — Leitura compartilhada: Joana realizava a leitura de trechos, em média cinco
paginas de um livro de literatura infantil, selecionado por ela, em todo principio de aula.
Finalizada cada leitura, ela dialogava com os alunos sobre o0s eventos contados. Ao término de
um titulo, aproximadamente depois de dois meses letivos, orientava os alunos a reescrita da
narrativa.

3 — Atividades pedagogicas curriculares: com o seu planejamento semanal

delineado juntamente com a coordenadora pedagdgica da escola, e demais professoras do

%7 Sobre a necessidade da maquina braille e soroban, essa pesquisadora procedeu ao empréstimo destes recursos
na Biblioteca Publica Especializada na area da Deficiéncia Visual do municipio, para o uso de Jorge, em sala de
aula e demais espagos da UE. Quanto aos livros, contataram-se as editoras responsaveis pelos livros consumidos
na sala, e obteve-se como retorno o envio de um CD com os arquivos completos dos livros, em PDF e em TXT.
Devido ao volume do material para ser produzido na impressora da Biblioteca citada, as professoras do AEE, da
sala de aula regular e esta, do coensino, concordaram que imprimiriam apenas as paginas, semanalmente,
conforme previsto no planejamento.
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mesmo ano, durante as reunides de Horario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo (HTPC),
Joana propunha a turma, atividades pedagdgicas, que agregassem conteido(s) de uma ou
mais, das areas de conhecimento, indicadas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ao
ano letivo: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia e Artes. A
area da Educacdo Fisica, responsabilidade de outra professora, ndo sera tratada. Essa
educadora especial do coensino/pesquisadora julgou, naquela ocasido, ser impraticavel prestar
0 servico nas aulas dessa area, por causa do tempo que seria demandado a essa atuagdo —
durante as aulas de Educacdo Fisica, Horario Trabalho Pedagdgico e Individual (HTPI) da
Professora, aproveitava-se para dialogar com ela sobre o planejamento da semana. Joana tinha
como fonte ao planejamento e & provisdo de recursos e atividades; o livro didatico de cada
area, quadro branco e marcador e atividades fotocopiadas. A professora, usualmente,
apresentava a uma atividade — explicacdo e/ou tarefa (no livro, quadro ou fotocdpia), procedia
a dialogar com os alunos sobre o seu conteudo/instrucdo — momento em que 0s alunos
acompanhavam visualmente (no livro, quadro ou fotocopia) e aguardava a realizacdo da tarefa
— a disposicdo daqueles que tivessem duvidas e solicitassem sua colaboracdo. Apds, fazia a
correcdo da tarefa, quase sempre oralmente e registrando o que fosse relevante no quadro
branco. Era acordado com a turma, que durante as explicagdes ou no momento de realizacéo
das tarefas os alunos deveriam levantar a mdo; ndo sendo atendidos, tinham de chamar a
professora pelo seu nome. Em caso de duvida que pudesse ser comum, Joana explicava a toda
turma. Quando esse acordo ndo era respeitado, ela repreendia, oralmente, o descumpridor ou,
guando estava no meio de uma explicacdo verbal, apenas ndo o atendia.

4 — Atividades complementares: nos respectivos horarios de intervalo, 0s
alunos eram direcionados, em fila, por Joana, ao péatio coberto; local em que, por escolha,
poderiam: almocar/lanchar, usar o sanitario, ingerir agua e/ou brincar. Essas atividades foram
acompanhadas pela pesquisadora, especialmente o almogo/lanche, porém, ndo serdo descritas
e analisadas.

5 — Encerramento e saida: encerrado o turno letivo — que ia das 13h as 17h30,
os alunos guardavam seus materiais, cedidos pela propria escola, e dirigiam-se as suas casas,
alguns deles sozinhos e outros, acompanhados de algum familiar. No caso de Jorge, tinha essa

funcgéo, sua mée e uma tia.
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4.3 Equipamentos e Recursos Materiais

A fim de se obter informacdes referentes as expresses orais e acdes do
participante com cegueira e de sua professora, utilizou-se um Smartphone, por comportar as
fungBes de maquina fotografica, filmadora audiovisual e gravador de audio. Registrou-se
ainda, tais informac@es, em um caderno comum (Diério de Campo), com caneta esferogréfica.

Todos os dados produzidos, a saber: fotos, audios, videos e registros
manuscritos, convertidos em documento do WORD 2007; foram armazenados no notebook
pessoal da pesquisadora, para fim de redacdo do presente relatério e posterior divulgacdo
cientifica. Sera providenciado o arquivamento digital destes dados, pelo periodo de cinco
anos, somente aos cuidados desta pesquisadora (BRASIL, 2012).

Como se notara, para a adaptacdo ou confecgcdo dos recursos pedagogicos ao
aluno participante, e por vezes aos demais, foram utilizados materiais contidos no
almoxarifado da escola, sendo providenciados pela pesquisadora somente itens de reciclagem,
e adquiridos alguns, complementares, com recursos proprios. Ja a selecdo dos recursos
pedagdgicos, teve-se como fonte o acervo da escola, como o pessoal/de trabalho dessa
educadora especial do coensino/pesquisadora. Tal opcdo, especialmente em relacdo ao
emprego de materiais presentes no ambiente escolar, se deve aos critérios: Gerar ideias e
Escolher alternativas, indicados por Manzini e Santos (2002) ao processo de implementacédo
de recursos pedagogicos, sobretudo pensando em sua exequibilidade e com foco nas

condicdes materiais, reais da escola, independente da pesquisa, a0 menos ndo neste aspecto.

4.4 Instrumentos

Devido ao emprego de observacGes como procedimentos de coleta, elegeu-se
como instrumento para seu registro o Diario de Campo.

O Diéario de Campo, definido como um instrumento de registro de dados
observacionais, péde comportar além dos eventos observados e dados sobre a progressao da
pesquisa, também reflexdes e comentarios suscitados pelo observador, colaborando assim
para a analise nos processos investigativos (ROESE, 2006). Sustentando-se nestas
ponderacBes usou-se um Diario de Campo, no caso um caderno espiral, para registrar
informacdes sobre o contexto da sala de aula, as praticas pedagdgicas, recursos pedagogicos,
as acOes e conversas, na sequéncia dos acontecimentos, dos participantes diretos e indiretos,

presentes em cada dia de observacdo. Seguindo-se a recomendacéo de Gil (2008) procurou-se
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estruturar aos registros na sequéncia em que os fenémenos ocorriam, porém, pela limitagdo da
escrita, nas situagdes em que isso ndo era possivel, procedeu-se ao registro filmico, em audio
ou fotografico. Sobre o carater reflexivo do instrumento Diario de Campo, anotam-se ainda
todos os questionamentos, duvidas, ideias, reflexdes suscitados por essa pesquisadora e por
qualquer outro participante, no contexto das observacoes.

Para a sistematizacdo das informacGes obtidas pelas observacOes, registradas
no Smartphone e caderno (Diario de Campo), sobre cada atividade mediada, construiu-se o
Protocolo para registro e avaliacdo das atividades pedagégicas curriculares®® (APENDICE
— C) com os itens: Curriculo, Coensino, Recurso Pedagdgico, Medicdo e Avaliagdo. A
observacdo, apontada como um método de investigacdo (GIL, 1999), presume o uso dos
sentidos, visdo e audicdo, a aquisicdo dos dados que pretende o investigador. Deste modo,
promove como vantagem a percepcdo direta e imediata dos fatos, sem intermediacéo;
reduzindo-se a subjetividade em comparacédo a outros procedimentos.

Por fim, montou-se o Roteiro de Entrevista para Verificar o Conhecimento e a
Percepcdo da Professora (APENDICE — D), quanto aos Servicos de Coensino prestados. A
depreensdo da entrevista semiestruturada assentou-se nos dados que poderiam prover: fatos
observados, expectativas, pretensdes, opinides sobre eventos, atitudes e influéncias
(BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977; GIL, 1999), e ainda nas suas caracteristicas
principais, a saber: 0 uso de perguntas abertas e de um roteiro elaborado previamente, de
maneira que o pesquisador pode orientar-se e direcionar a sua conducdo. Tal como justificado
por Manzini (2003, p.20): “[...] um roteiro tera como funcdo principal auxiliar o pesquisador a
conduzir a entrevista para o objetivo pretendido”, devendo entdo garantir a coleta das

informagdes almejadas.

4.5 Coleta e Andlise dos Dados

Acerca dos procedimentos empregados a coleta e analise dos dados do Estudo

1 e do Estudo 2, serdo na continuidade, em separado, detalhados.

% Por ndo haver outros estudantes com cegueira no municipio em questdo e devido alguns instrumentos e
procedimentos ja terem sido aplicados e validados em outra pesquisa (PAULINO, 2011), eles, como ainda 0s
equipamentos e recursos materiais, foram avaliados e ajustados no proprio contexto de pesquisa, no periodo
inicial dessa investigacéo.
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4.5.1 Descri¢cdo do ESTUDO 1 — Pratica Pedagogica de acesso ao curriculo, construida

pela via do coensino

Com o objetivo de implementar, descrever e analisar uma pratica pedagdgica
para 0 acesso ao curriculo por um estudante com cegueira congénita — em uma sala regular,
construida pelo coensino, teve inicio a atuacdo dessa pesquisadora (na fungdo de educadora
especial) no contexto da sala de aula de matricula de Jorge e atuacdo de Joana, durante o
primeiro semestre letivo de 2016.

Feito o contato inicial com a educadora da sala regular, foi dito a ela que essa
pesquisadora iria colaborar no planejamento e desenvolvimento de praticas pedagogicas para
que essas fossem acessiveis ao aluno com cegueira matriculado em sua sala. Foi acordado,
desta maneira, que a professora da sala regular compartilharia o seu planejamento semanal
com a educadora especial do coensino/pesquisadora, com vistas a providenciar oS recursos
especificos ao aluno com cegueira como definir as estratégias a sua participacdo e
aprendizagem. Assim, toda segunda-feira essa pesquisadora fotografava no Smartphone as
atividades programadas para a semana e providenciava a adaptacdo, confeccdo e ou selecédo
dos recursos pedagogicos e das atividades, visando que fossem tangiveis a Jorge. Também se
programava junto com Joana quais estratégias seriam utilizadas na mediacao da aprendizagem
de Jorge, em cada situacdo. Conhecendo-se o0s principios do DUA, planejaram-se e
desenvolveram-se certas praticas pedagdgicas, acessiveis a principio a Jorge, mas que
pudessem, de algum modo, ser relevantes a aprendizagem dos demais alunos; sustentadas nos
recursos pedagogicos, como nas estratégias de mediacdo especificas. Por se pretender
desenvolver e aprimorar o servigo do coensino pelo seu exercicio, ou seja, na pratica da sala
de aula (ARMSTRONG, 1996; PETERSON, 2006), no transcorrer dessa investigacdo e nao
em “momentos de formagdo”, tentava-se — a cada ideia, decisdo, acdo dessa pesquisadora,
dialogar com Joana sobre os motivadores, como sobre 0s seus resultados. Intentando-se com
isso vincular Joana a todos os assuntos relacionados ao ensino e a aprendizagem de Jorge;
sendo que, segundo Armstrong (1996) e Peterson (2006) os professores da sala regular que ja
atuem com estudantes com deficiéncia precisam, além da formac&o académica, na pratica, em
seus contextos de atuacdo. Desta maneira, os dados observados, como as reflexdes, ideias,
duvidas, eram anotados no Diario de Campo. Em certas ocasides, pela dindmica das agoes,
também devido as inten¢Bes dessa pesquisa, 0s dados das observacBes eram registrados em
foto, &udio e video no Smartphone. Feita a transcricdo na integra dos audios e dos videos,

como a sistematizacdo das anotacdes do Diario, foi preenchido um Protocolo para Registro e
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Avaliacdo das Atividades Pedagdgicas Curriculares. Selecionou-se para descricdo e analise,
neste texto de tese, uma pratica do componente curricular Ciéncias, com tema “Sistema

Solar”, cujos resultados e discussdes sao expostas na se¢ao 5.1.1.

4.5.2 Descricdo do ESTUDO 2 — Concepcéo da educadora da sala de aula regular sobre

0 servico de coensino e temas relacionados, antes e apos a intervengao

Com o objetivo de conferir o conhecimento e a opinido da professora da sala
regular sobre o servico do coensino, antes e ap6s ser prestado por essa educadora especial de
coensino/pesquisador, realizaram-se duas entrevistas semiestruturadas, apoiadas em um
Roteiro previamente elaborado (APENDICE D - Roteiro de Entrevista para Verificar o
Conhecimento e a Percepc¢do da Professora). As entrevistas foram feitas na propria escola, na
sala de aula onde as intervencOes aconteceram, apds o turno letivo; momento em que estavam
presentes apenas a professora e esta pesquisadora. Cada entrevista, com duracdo aproximada
de 15 minutos, foi registrada em um gravador de audio de um Smartphone.

Os audios obtidos foram transcritos na integra e analisados com o suporte da
técnica de Andlise Textual Discursiva, de Moraes e Galiazzi (2006, grifo nosso) e Moraes
(2011). Tal abordagem de anélise de dados comp@e-se das seguintes fases: unitarizacao,
momento em que o texto do discurso é desconstruido, recortado e separado em unidades de
significados. Nesta fase, a partir da interlocucdo empirica, tedrica e interpretacbes do
pesquisador, podem emergir outras unidades, ndo aparentes no discurso. Feito isso, na fase
dois, denominada categorizacéo, agrupam-se os discursos, por comparagdo, em categorias de
significados semelhantes — num movimento que vai do empirico a abstracdo teorizada,
possivel pela interpretacdo e producdo de argumentos, coerente aos objetivos do estudo,
resultando em uma ordem diferente da inicial. Na fase seguinte sdo gerados 0s meta-textos
analiticos.

Apos a leitura e releitura dos textos das transcri¢Ges, foram separadas algumas
unidades de significado, em um quadro no Word, para facilitar a visualizagdo. Buscou-se
interlocucdo com os tedricos, ja elucidados, com o propdsito de categorizar os discursos em
unidades de significado semelhantes. Por caracteristicas préprias deste procedimento de
analise — a ndo exclusdao mutua, algumas unidades foram agrupadas em mais de uma
categoria, sendo analisadas sob diferentes enfoques. Foram entdo reconstruidos os discursos

em meta-textos, pelas compreensdes emergidas das fases anteriores. Na secdo 5.2 serdo
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apresentadas e discutidas as categorias, pelo discurso teorizado de Joana: Conhecimento
sobre coensino, Formacdo sobre coensino, Caracteristicas do coensino e Limitagdes do

coensino.
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5. RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1. ESTUDO 1 - Pratica Pedagdgica para o acesso ao curriculo, construida pela via do

coensino

Na continuidade apresentam-se e discutem-se os dados da préatica pedagdgica
do componente do curriculo Ciéncias Naturais, por ela congregar, elementos que se almejava
analisar, como o fato de os recursos empregados em seu desenvolvimento, terem contemplado

alguns dos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

5.1.1. “O Sistema Solar”: Pritica Pedagogica do Componente Curricular Ciéncias

Naturais

Compreendendo-se que o planejamento do ensino apoiado nos principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), por prever um rol de estratégias
instrucionais e avaliativas, tende a contemplar diferentes estilos de aprendizagem, também
daqueles estudantes com deficiéncia, procurou-se no decorrer do semestre letivo estruturar
praticas pedagdgicas neste viés. A primeira delas, sobre a qual se discorrera foi ministrada
apos 18 dias do inicio desta pesquisa ¢ teve como tema “Sistema Solar”. Essa proposta
pedagdgica foi idealizada apds as professoras (do regular e do coensino) concordarem que
Jorge ndo havia se apropriado dos conceitos relativos ao Sistema Solar de uma tarefa, presente
no livro didatico de ciéncias, realizada pela turma, dias antes. Isso porque, naquela ocasido
Jorge contou com a leitura e audiodescricdo (por essa educadora de educacdo especial do
coensino/pesquisadora) do conteudo do livro impresso em tinta, porquanto que a escola ndo
recebeu a sua versdo impressa em braille — apesar desse direito estar garantido pelo Programa
Nacional do Livro Didético, desde 1990 (BARBOSA et al, 2014). Assim, em virtude deste o
conteddo ter sido, a principio, trabalhado de modo acessivel, e conhecendo-se as
possibilidades do DUA — pela literatura, acordou-se com a professora Joana que ao final
daquela semana, o conteudo seria retomado com o suporte de outros materiais e recursos, que
essa pesquisadora providenciaria. Selecionaram-se entdo, devido ao curto tempo, recursos
pedagdgicos que estivessem disponiveis na propria escola, na internet ou que fizessem parte

do acervo pessoal/de trabalho desta pesquisadora, como se discorrerd, no Quadro 2.



PROTOCOLO PARA REGISTRO E AVALIACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
CURRICULARES

CURRICULO

Conteudo Curricular: Sistema Solar

Componente do curriculo: Ciéncias Naturais

Objetivos: Compreensdo dos elementos que compdem o sistema solar, dos movimentos da
terra, das estagcdes do ano.

Planejamento apoiado no DUA: (x) Sim ( ) Ndo

Tipo de Acomodagéo curricular ao aluno alvo:
(X) Flexibilizagdo ( ) Adequacéo ( ) Adaptacao

Nivel da acomodacéo no curriculo ao aluno alvo:
Curricular: ( ) Conteudo ( ) Objetivo
Instrutivo: (x) Recurso Pedagdgico (x) Estratégia ( ) Temporalidade ( ) Avaliacdo

COENSINO

Componentes da Colaboracdo (1 para inicial, 2 para comprometimento e 3 para
colaborativo) — (GATELY; GATELY, 2001):
(2) Comunicagdo Interpessoal (3) Planejamento Instrucional

Arranjos do Coensino (FRIEND et al, 2010):
(x)Time de Ensino ( )Um ensina, o outro auxilia ( )Ensino Alternativo
( )Ensino Paralelo (x)Estagdes de Ensino ( )Um ensina, outro observa

RECURSO PEDAGOGICO

Recurso Pedagdgico Geral (comumente utilizado pela professora):

(x) Quadro branco e pincel marcador: para registro durante a exposicao do contetdo da aula.

() Material impresso

() Livro Didatico

x) Video: “O Sistema Solar”, baixado do site:
https://www.youtube.com/watch?v=BloTRdB6w8U, a partir das palavras chave: sistema solar,
projetado usando-se um notebook e um data show, pertencentes a escola.

() Livro Paradidatico

Outro:

Recurso Pedagogico Especifico (acessivel ao aluno alvo):

(x) Selecionado: 1) Globo Terrestre (sem relevo ou texturizacdo), 2) Bola pequena de pléstico
(representando a lua), 3) Kit “Entendendo o Planeta Terra” * — todos pertencentes ao acervo de
uso comum da escola e 4) Maquina Braille Perkins.

() Adaptado

(x) Confeccionado: Maquete tatil: as estagdes do ano — composta pelo sol e por quatro planetas
terra, em diferentes inclinagfes, representando as estagdes do ano, produzida por um grupo de
alunos da Disciplina Procedimentos de Ensino: Deficiéncia Visual, do Curso de Licenciatura em
Educaco Especial, sob orientagio dessa pesquisadora®®.

Informacao sensorial do Recurso Pedagogico Especifico:
(x) Tatil ( ) Auditivo ( ) Olfativo ( ) Gustativo (x) Visual
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% Este recurso, doado pela USP de Sao Carlos para a escola em que foi conduzida essa pesquisa, compde 0
acervo de kits educativos produzidos pela empresa Educar. Inicialmente financiados pela CAPES, os kits visam
suprir déficits acerca do ensino pratico de ciéncias. Neste kit 0 sol é representado por uma lumindria, composta

por lampada incandescente em bocal (Fonte: https://www.educarecompanhia.com/).

%0 Como dito na Apresentagdo, esta pesquisadora atua como Técnica em Assuntos Educacionais do Curso de
Licenciatura em Educacdo Especial da UFSCar, tendo como uma de suas atribui¢bes apoiar os docentes e

discentes nas atividades praticas das disciplinas do Curso.



Momento em que foi providenciado o Recurso Pedagdgico Especifico, em relacao a aula:
(X) Prévio ( ) Imediato

Uso exclusivo pelo aluno alvo?
() Sim (x) Nao

Materiais e procedimentos usados a adaptacdo ou confeccdo do Recurso Pedagdgico
Especifico:

FIGURA 1. Maquete tatil: as estac6es do ano — Fonte: Acervo prdprio

MOVIMENTO DE TRANSLACAO

LINHA DO EQUADOR

DIVISA ENTRE CONTINENTE E MAF

RAIOS SOLARES

EIXO TERRESTRE

FIGURA 2. Foto da legenda da Maquete tatil: as estaces do ano — Fonte: Acervo proprio

1) Base: placa de isopor pintada com tinta guache e palitos de churrasco para sustentar os
planetas e o sol.

2) Planetas: bolas de isopor pintadas com tinta guache e com contornos dos continentes feitos
com linha de croché e da linha do equador com barbante; arame para ligar os planetas,
representando o trajeto que realizam.

3) Sol: bola de isopor encapada com embalagem de rede para fruta e fio rigido saindo do sol
direcionado aos planetas, indicando os seus raios e locais de maior incidéncia.

4) Eixo da Terra: alfinetes com cabeca de bola coloridos, fixados nas na parte superior e
inferior das bolas de isopor (terra), representando o seu eixo.

5) Legenda: produzida em papel com pedago da rede para fruta, arame, fio rigido e texto
correspondente em tinta, com fonte ampliada e braille.

Uso do Recurso Pedagdgico Geral Especifico:
1) Maquete tatil: estagdes do ano: O recurso foi acomodado sobre uma mesa grande e
explorado tatil e/ou visualmente por todos os alunos, divididos em grupos de até quatro.
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FIGURA 3. Foto da Maquete tatil: estacbes do ano sendo explorada por trés alunos —
Fonte: Acervo praprio.

2) Globo Terrestre (sem relevo ou texturizacio®) e 3) Bola pequena azul de plastico

(representando a lua) — dispostos sob a mesa de Jorge, foram manipulados por Jorge, como
pelos demais alunos, de acordo com o interesse.

A > : . - 4
FIGURA 4. Foto do aluno Jorge com a mdo sobre o Globo Terrestre e segurando a Bola
pequena (lua) — Fonte: Autoria propria.

3) Kit “Entendendo o Planeta Terra” — montado em uma mesa ao fundo da sala, o recurso foi
explorado por todos os alunos; Jorge contou ainda com a mediagdo e apoio tatil

(direcionamento fisico de sua mé&o) desta pesquisadora como de seus colegas & sua
exploracéo.
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* Apesar do Globo ndo dispor de relevo ou texturizagdo, optou-se pelo seu uso, com toda a turma, incluindo
Jorge, por estar disponivel na escola e compreender que com a mediacdo adequada, alguns elementos poderiam

ser identificados por Jorge.
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FIGURA 5. Foto de um colega direcionando a mao de Jorge a exploragdo do Kit “Entendendo o
Planeta Terra” — Fonte: Acervo préprio.

4) Maquina Braille Perkins: utilizada exclusivamente por Jorge, em sua mesa, para producao
do texto “Relato da Experiéncia” da aula, com o suporte de uma colega que havia concluido
sua producéo e se ofereceu para ajuda-lo.

FIGURA 6. Foto de Jorge sentado, usando sua maquina de escrever braille e de uma colega,
apoiada a sua mesa — Fonte: Acervo préprio.

MEDIACAO

Desenvolvimento/sequéncia da pratica pedagogica:
1) Apresentacéo do conteudo

2) Projecéo do filme “O Sistema Solar”.*
3) Exploracéo dos Recursos Pedagogicos Especificos
4) Interlocucdo Verbal sobre os conceitos

5) Produgdo de texto “Relato de Experiéncia”

Suportes e estratégias a mediagdo ao aluno alvo:
() Leitura da informacdo escrita  (X) Interlocugdo Verbal sobre o0s conceitos
(x) Recurso Pedagdgico Especifico (x) AD

Atores da Mediac&o ao aluno alvo quanto aos recursos pedagoégicos, contetdo curricular e
atividade pedagdgica:

(X) Professora (x) Colegas (x) Educadora Especial do Coensino/Pesquisadora

Descrigdo: o contetdo curricular foi apresentando e retomado pelas educadoras, especial do
coensino/pesquisadora e da sala regular, como explicado pelos pares; j& a instrugdo para a
realizag¢do da atividade pedagogica (produgido de texto “Relato de Experiéncia™), foi fornecida
apenas por Joana, verbalmente a todos os alunos.

*2 Fonte do video: https://www.youtube.com/watch?v=BloTRdB6wWSU
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Momento de inicio e término da atividade pedagdgica (pelo aluno alvo), em relagdo aos
pares:

Inicio:

() Antes (x) Simultaneo () Apos ( ) N&o iniciou

Término:

() Antes () Simultaneo ( ) Apds (x) Nao concluiu

Producéo da turma:
Os alunos, por orientagdo da professora realizaram uma producdo escrita “Relato de
Experiéncia”, sobre a aula.

Producéo do aluno alvo:
Jorge iniciou a producdo do seu texto na maquina braille, porém ndo o concluiu até o fim
daquele turno letivo.

AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA PELO ALUNO ALVO, POR SEUS
COLEGAS E PELA PROFESSORA DA SALA REGULAR

Avaliacao dos recursos e da mediagéo:

(x) Alunos: por caracteristica da atividade escrita “Relato de Experiéncia” obteve-Se a opinido
dos alunos a respeito dos recursos e da mediacéo cujo contedo sera oportunamente informada e
discutida— fotos de alguns textos.

(x) Aluno Alvo: Jorge frequentemente interrompeu a exibi¢do do filme questionando o seu
contetdo; disse, logo no inicio, que ndo estava entendendo nada, “por estar em espanhol”.

(X) Professora: Joana considerou que a turma apreciou e participou da aula e que essa
pesquisadora colaborou ndo somente com a aprendizagem do aluno Jorge, mas de todos.

QUADRO 2. Protocolo para registro e avaliagdo das praticas pedagdgicas curriculares —
Sistema Solar, Ciéncias Naturais — Fonte: Autoria propria.

Os itens e subitens do Protocolo — Quadro 2 sdo no prosseguimento analisados

e discutidos.

5.1.1.1 Curriculo

Essa pratica pedagdgica teve como Conteudo Curricular o Sistema Solar, do
componente Ciéncias Naturais; todavia, como pressuposto nos documentos do PCN — devido
ao conceito de interdisciplinaridade, pela tarefa escrita, “Relato de Experiéncia” abrangeram-
se, sem maior profundidade, conteltdos esperados para o ciclo, do componente Lingua
Portuguesa.

Devido ao seu motivador — conteldos da aula anterior ndo acessivel a Jorge —
essa pratica, ao ser planejada prevendo-se variados recursos e estratégias, assistiu diversos
estilos de aprendizagem, coeso aos trés principios do DUA (CAST, 2011): Fornecer multiplos
meios de representacdo, Fornecer multiplos meios de acdo e expressdo e Fornecer maltiplos
meios de engajamento. Similarmente, atividades adaptadas a um estudante com deficiéncia
em uma aula de ciéncia, também foram avaliadas como acessiveis aos seus colegas, pela
educadora especial e professora da sala regular — mesmo sem essa intenc¢ao ao planeja-las, em
relato de Vilaronga, Mendes e Zerbato (2016).
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Laplane e Batista (2008), em concordancia com a repercussao das trocas
sociais ao desenvolvimento e aprendizagem, expuseram a elaboracdo e 0 uso de recursos
projetados sob o DUA, tais como 0 jogo de tabuleiro, “Cidade-bosque” — com pecas tatil e
visualmente acessiveis, 0 qual pdde ser manipulado na situacdo de jogo por estudantes com
diferentes niveis de deficiéncia visual.

Entende-se que essa, tais quais outras iniciativas para propor atividades
sensorialmente tangiveis ao estudante Jorge, abrangeu a todos os alunos, na direcdo do
pressuposto pelos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Na circunstancia dessa pratica pedagdgica, as acomodacBes curriculares
desenhadas ao aluno Jorge, estabeleceram-se pela Flexibilizacdo e Adaptacéo Instrutiva, logo
gue se encerraram nos recursos pedagogicos que pudessem ser acessados por ele e em
instrucdes, como a AD do filme; tal qual aludiu Molto (2006) sobre um dos Modelos
Contemporaneos de adaptacdo curricular; neste caso, as adaptacGes Instrutivas, por
pressuporem mudancas menores na sala de aula, sobretudo em relagdo a organizagdo das
atividades. Acerca das informadas acomodacdes, todavia de pensadas para Jorge, 0S uUS0S €
mediacdes, tanto dos recursos, como da prépria AD, foram gerais. Sobre 0 que, como ainda se
dedicara a discutir, ha de nessa pratica, ter “limitado” Jorge a apropriagdes mais aprofundadas
dos conceitos, apesar de outros ganhos.

Desta feita, como sugerido por Cast (2011), por desde o planejamento, 0s
objetivos, métodos, materiais e avaliacBes suporem o0s diversos estilos de aprendizagem,

reduziram-se as necessidades de adapta¢des individuais mais significativas.

5.1.1.2 Coensino

O coensino, como servigo que estava sendo construido na sala de aula da
coleta/intervencdo foi analisado quanto aos Componentes da Colaboracdo: Comunicacgéo
Interpessoal e Planejamento Instrucional, dada a importancia dos mesmos ao sucesso do
coensino e ao fato de os demais componentes, propostos por Gately e Gately (2001) serem, de
certa maneira, contemplados pelos possiveis arranjos do servico (FRIEND et al, 2010),
analise que foi realizada na sequéncia.

Os componentes, Comunicacdo Interpessoal e Planejamento Instrucional,
foram avaliados respectivamente nos estagios do comprometimento e do coensino, porque
havia iniciativas das professoras de educagdo especial do coensino/pesquisadora e da

professora de sala regular em compartilhar e receber sugestbes; por exemplo, quando a
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pesquisadora — ao notar que o aluno com cegueira ndo havia se apropriado adequadamente
dos conceitos do Sistema Solar, apenas pelo livro didatico e entendendo que outros recursos
poderiam enriquecer tais apreensdes — sugeriu uma nova aula para aprofundamento dos
conceitos. A professora da sala Regular acolheu a sugestdo e demonstrou, desde entdo, que
estaria aberta a outras trocas. Sua Unica ressalva relacionou-se ao comportamento dos alunos
frente a estratégias diversas das tradicionais; momento em que, dialogando com essa
educadora especial do coensino/pesquisadora, sugeriu que os alunos fossem divididos em
grupos pequenos para explorar os recursos: “Porque eles vao querer ficar em cima, cé ve 0
dia que eles ficam todo alvorogado? Entdo o que, que a gente pode? Pode tentar
proporcionar isso ... de grupo, de dois em dois.”

Avaliou-se que nessa pratica pedagdgica o coensino assumiu 0s arranjos Time
de Ensino, posto que — apesar de essa educadora especial do coensino ter providenciado os
recursos gerais e especificos, durante a mediagdo dos conceitos, ambas alternaram suas falas
com diferentes explicacdes e abordagens acerca do conteddo. Também, organizou-se o
servico por Estacdes de Ensino; os recursos pedagdgicos acomodaram-se em dois locais
distintos da sala; em cada um deles uma das professoras ficou responsavel por coordenar a
sua exploracao e explicacdo, pelos alunos, divididos em grupos (FRIEND et al, 2010).

Assim, numa Unica pratica pedagdgica coexistiram dois arranjos do servico,
pois, como assinalou Friend et al (2010), eles ndo podem ser delimitados a priori, mas
estruturados conforme a demanda pedagdgica que se pretende atender, tal qual as atividades
previstas na pratica pedagogica que serd concretizada em sala de aula. Adiciona-se que a
configuragdo que o servigo assumird em cada situagdo de ensino deve ser amparada numa
deciséo dialogada entre os coeducadores envolvidos, posto que um dos requisitos ao sucesso
do coensino é a paridade dos profissionais, em todas as suas dimensdes (MOLTO, 2006;
FRIEND et al, 2010; RODRIGUEZ ROJAS, OSSA CORNEJO, 2014).

Na pratica pedagogica analisada presume-se ainda que se procedeu a Definicéo
de papéis e responsabilidades, pautada pelos autores Argueles, Hugues e Shumm (2000,
grifo nosso) — sobretudo por causa dessa (pratica) ter sido alicercada sob os principios do
DUA, as educadoras, com seus saberes e experiéncias distintas, assumiram-se igualmente

responsaveis pela mediacéo da aprendizagem a toda a turma.
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5.1.1.3 Recursos Pedagogicos

Os recursos pedagdgicos gerais utilizados nessa pratica foram o quadro branco
e pincel — para registros, pelas professoras e alunos, durante a explanacdo do conteudo — e 0
video “O Sistema Solar”, narrado em portugués na variedade lusitana. Procurou-se tomar o0s
cuidados de informar oralmente o que estava sendo assinalado no quadro branco, como de
audiodescrever as imagens dindmicas do filme. Apesar disso, no decurso da sua exibic&o,
Jorge fez alguns comentarios e questionamentos, que nao puderam ser profundamente e, no
mesmo instante, respondidos — porque que o video também estava sendo assistido pelo
restante da sala.

Logo que tem inicio a exibi¢do, Jorge pergunta: “7d em espanhol?”,
sucedendo-se o dialogo:

Colega: Eu consigo entender!

Jorge: Néo td entendendo gente!

Joana: Mas se vocé falar ndo vai entender.

Pesquisadora/Educadora Especial: Turma!

Colega: Eu td entendendo!

Pesquisadora/Educadora Especial: Quem que chegou ao Brasil em 15007
Jorge: Os indianos!

Turma: Os portugueses!

Pesquisadora/Educadora Especial: Os portugueses. Eles chegaram...ja
moravam no Brasil os povos indigenas, né? E ai a gente passou a falar a
lingua portuguesa como nossa lingua oficial. S6 que...

Colega: N6s morava no...na india?

Pesquisadora/Educadora Especial: S6 que, como tinham indigenas aqui no
Brasil e a gente ta distante de Portugal, ndo falamos exatamente igual o
portugués que eles trouxeram pro Brasil. Vocés ja notaram diferenga, por
exemplo, quem mora l& no nordeste fala diferente de quem mora aqui?
Turma: Siiim!

Pesquisadora/Educadora Especial: Quem mora 1a no sul também...

Jorge: Tipo porrrta.

Pesquisadora/Educadora Especial: Por conta dos sotaques!

Jorge: Né tia, tipo porrta.

Pesquisadora/Educadora Especial: Isso!

Jorge: Porrta!

Pesquisadora/Educadora Especial: E a mesma coisa com 0 portugués de
Portugal. Quem mora la fala um portugués da maneira...

JORGE: Norrrte. Tipo, igual naquela musica do... “quando olhei a terra
ardendo” fala zoio, ele fala olho... Em vez de falar dos seus olhos ele fala
dos seus z6io. Tipo palavra, sotaque, né?

Pesquisadora/Educadora Especial: Certo, Jorge!

Nesta interlocucdo, ademais de obterem-se indicios dos significados, sentidos e
das reflexdes de Jorge no que tange aos conceitos de sotaque e dialeto — ele possuia alguns

repertérios, porém, ndo evidenciava reflexdes acerca do emprego deles, analisando-se 0 uso
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do filme, como recurso a sua aprendizagem, nesta ocasido — sem ter um suporte individual —,
certos conceitos ndo foram aprofundados e refletidos. O mesmo foi observado quanto ao uso
dos Recursos Pedagogicos Especificos, selecionados e confeccionados (para serem acessiveis
ao aluno alvo), posto que, correlato a incipiente familiaridade de Jorge sobre esse tipo de
exploracdo (diferente dos seus colegas), mesmo tateando 0s recursos, expressou nao 0s
compreender. Procedeu-se por isso a criagdo de uma situacdo de ensino, direcionada e
individual, para que Jorge manipulasse os recursos, dialogasse e refletisse sobre eles, embora,
em momento posterior a de seus colegas; a respeito do que se versard na analise do item
Mediagéo, do Quadro 2.

No tocante as aludidas dificuldades na apreensdo por Jorge dos conceitos dos
recursos especificos — tatilmente acessiveis — entende-se que se devam as particularidades do
préprio sistema haptico, a pratica do educando em explorar objetos tateis, como as estratégias
e recursos da mediacao realizada. A captacdo de informacdo pelo tato, devido ao seu carater
sequencial de apreensdo (BATISTA, 2005), a baixa resolugédo espacial e ao campo perceptual
limitado; conduz a sobrecarga da memoria de trabalho (THEUREL et al, 2013). Por essas
razdes pode ser frequente o desinteresse por essa via de conhecimento, como ser necessario
estender o tempo para que os estudantes com cegueira interpretem as informacgdes destes
recursos. Em segundo plano, as dificuldades de Jorge explicam-se pela sua escassa
familiaridade a exploracdo dos recursos — Maquete e o Globo, pois segundo relatou, era a
primeira situacao que 0s acessava, tais quais recursos similares. Na mesma direcdo, Theurel et
al (2013) verificaram que criangas com cegueira que tinham uso regular ou moderado de
imagens tateis, discriminavam com mais frequéncia os seus objetos de referéncia; ndo apenas
pelo conhecimento do objeto tatil em si, mas por, presumidamente, também serem mais
expostas a materiais em braille e a recursos tateis diversos.

Por fim, Jorge, eventualmente em decorréncia das dificuldades ja informadas,
evidenciou ter nogOes superficiais sobre os conceitos abordados, de modo que 0s recursos —
apesar de tangiveis tatilmente — s6 lhe fizeram algum sentido quando a exploragdo tatil foi
acompanhada da mediagdo — explicacdo/interlocucdo verbal, de um de seus pares ou de suas
professoras.

Isso porque, como Batista (2005) ponderou, a exposi¢do as informagdes
sensoriais — tateis, visuais, auditivas etc — fornecera apenas um dos componentes da
compreensdo do conceito; sendo indispensaveis habilidades cognitivas, que organizem
conceitualmente o que é experimentado pelos sentidos (WARREN, 1994; BATISTA, 2005).
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Para ilustrar, cita-se o exemplo de Batista (2005) acerca do conhecimento, por uma crianga
vidente, do animal gato:

[...] uma crianca ndo vai ter a nocdo de gato por ver um gato, mas por
integrar dados sensoriais e explicacbes verbais que lhe permitam identificar
e descrever um gato, estabelecer distin¢des entre gato, cachorro e rato, €, no
processo de educagdo formal, adquirir no¢bes cada vez mais profundas e
complexas sobre seres vivos e suas propriedades. (BATISTA, 2005, p. 13).

Como se pode examinar, pelas particularidades de Jorge e exemplo de Batista
(2005), a educacdo formal — mediada pela linguagem, é impreterivel & apropriacdo de
conceitos.

A Maquete e o Globo situaram-se como representacBes tridimensionais
miniaturizadas, por assemelharem-se aos seus referentes pela sua forma (CERQUEIRA;
FERREIRA, 1996; MORGADO; FERREIRA, 2011). Nos elementos que compunham a
maquete prevaleceram as informacdes tateis e visuais, posto que os referentes: sol, planeta,
lua etc, ndo possuiam, nessa ocasido, outras caracteristicas sensoriais (auditiva, olfativa ou
gustativa) que pudessem ou precisassem ser representadas (OCHAITA; ROSA, 1995).

No processo de selecdo e confeccdo dos Recursos Pedagdgicos Especificos
privilegiou-se como critério que eles proprios (0s recursos), quanto os materiais utilizados a
sua confeccdo compusessem o acervo geral da escola ou o pessoal/de trabalho dessa
educadora especial de coensino/pesquisadora; isso porque, como sinalizaram Manzini e
Santos (2002), nesse processo, o educador devera, entre outros aspectos, considerar a
demanda educacional que sera assistida, a disponibilidade dos materiais e recursos, como a
exequibilidade local de sua selecdo, construcdo ou adaptacdo. Acerca da exequibilidade, a
literatura pesquisada (THEUREL et al, 2013), indicou que a termoformacdo, depois da
texturizacdo, é a técnica mais promissora de producdo de imagens tateis — devido ao potencial
de identificacdo pelas pessoas com cegueira; todavia dessa ciéncia, neste contexto de
investigacdo, procedeu-se apenas a texturizacdo e ao contorno em relevo, em razdo de o
municipio ndo dispor do equipamento de termoformagem.

Por fim, a selecdo e confeccdo dos Recursos Pedagdgicos Especificos
procurou-se considerar os critérios sugeridos por Cerqueira e Ferreira (1996), a saber:
tamanho, significacdo tatil, aceitacdo, estimulagéo visual, fidelidade, facilidade de manuseio,
resisténcia e a seguranga. Conquanto, compreendeu-se que alguns deles foram, na situagéo de
ensino, desrespeitados. A maquete, por ser manipulada por uma quantidade grande de alunos,
sofreu danos em sua estrutura — os palitos de churrasco ndo mantiveram fixadas as bolas de

isopor a sua base e algumas extremidades do arame e do fio flexivel desprenderam-se das
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bolas de isopor; de sorte que ndo se mostrou resistente ao uso. Além disso, por mais que
representacfes em 3D sejam, em certa medida, fiéis (fidelidade) as formas dos seus
referentes, nessa ocasido ndo houve exatiddo quanto as proporcGes e localizacdo dos
elementos — no caso, da terra em relacdo ao sol; isso porque se priorizou gque o recurso tivesse
uma configuragdo manipulével e transportavel (facilidade de manuseio). O Globo terrestre
selecionado, mesmo sem deter de relevo ou texturizacdo correspondente as suas imagens
visuais (fidelidade) foi proficiente a compreensdo por Jorge dos movimentos da terra, das
estacOes do ano e da sua forma; assim sendo, nessa mediacdo pedagogica, pelo que se
pretendia ensinar, a auséncia do correspondente tatil foi indiferente a apropriagdo por Jorge
dos conceitos abordados.

5.1.1.4 Mediacéo

No decurso de todas as praticas pedagdgicas dessa investigacdo, primou-se
mediar a aprendizagem de Jorge pela via dos recursos pedagdgicos especificos, como da
linguagem. Ao mediar a aprendizagem pela linguagem, dedicou-se a nao apenas explicar ou
“ensinar” (VYGOTSKY, 1934/2008) os conceitos, mas a promover situagdes de interlocucao
verbal nas quais Jorge resgatasse os significados e sentidos do seu repertério (dos conceitos
cotidianos e até mesmo cientificos), refletisse sobre eles e agregasse novas nocgdes e
elementos para enriquecer o dominio dos conceitos mediados como daqueles que ja possuia.
Tal perspectiva de mediacdo assentou-se no entendimento de que a linguagem cumpre a
funcdo de meio ou instrumento da comunicacdo, como de base da generalizacdo dos
conceitos, importantes ao controle e evolugdo do pensamento (LURIA; YUDOVICH, 1985;
LURIA, 1986; VYGOTSKY, 1934/2008).

Por tais concepcles, nessa pratica seguiu-se a apresentacdo do contetdo
“Sistema Solar”, a proje¢do do filme: “O Sistema Solar”, a exploracdo dos Recursos
Pedagdgicos Especificos, em estacBes de ensino, concomitantemente e na sequéncia, e a
interlocucdo verbal — entre as professoras e todos os alunos.

Pesquisadora/Educadora Especial: Turma, deixa eu perguntar uma coisa...o
eixo da Terra gira nesse sentido aqui, né? E se fosse assim? (demonstrando
no globo pelo direcionamento das maos de Jorge a sua exploracao)

Colega: Ai a Terraia...

Turma: la ser...

Pesquisadora/Educadora Especial: Onde ia ser gelado?

Turma: (respostas juntas e ininteligiveis)

Pesquisadora/Educadora Especial: Imagina se, por exemplo, estivesse aqui 0,
onde que ia ser congelado?



156

Turma: Em cima!

Pesquisadora/Educadora Especial: Por exemplo, aqui no Brasil, onde t4 meu
dedo! Entdo as coisas acontecem de uma maneira que € perfeita, gente! Se
mudasse a inclinagdo um pouquinho, ia mudar tudo! Tudo! Se a Terra
girasse pro outro lado, se por acaso um dia a Terra resolvesse girar para o
outro lado e... Ao invés de girar pra direita, girar pra esquerda, ou girar pra
cima ia mudar tudo! A natureza funciona devido a essa organizagao!

Jorge: Como assim?

Pesquisadora/Educadora Especial: Eu vou te mostrar, Jorge!

Jorge: Cé t4 falando assim? (movimentando o globo)
Pesquisadora/Educadora Especial: lisso Jorge! Imagina que ao inves de
girar assim, ela girasse assim... O sol ia bater... (demonstrando no globo
pelo direcionamento das méos de Jorge a sua exploracao)

Jorge: Tipo... Segura aqui assim, tia segura ele assim.
Pesquisadora/Educadora Especial: Ha.

Jorge: Girasse assim... (movimentando o globo)

Pesquisadora/Educadora Especial: Depende de onde ta o sol, vamos supor
que o sol esta aqui, ia fazer sol o ano todo nessa regido. (demonstrando no
globo pelo direcionamento das méos de Jorge a sua exploragdo e pelo uso de
uma das mdos da educadora especial do coensino/pesquisadora
representando o sol)

Jorge: A Terra nunca vai girar!

Pesquisadora/Educadora Especial: Aqui nunca ia fazer sol, onde ta minha
mao. Céis entenderam?

Jorge: Uns iam ficar pra cima...

Turma: Ai as pessoas...

Pesquisadora/Educadora Especial: A gente ndo teria vida. N&o teria vida na
regido onde a gente mora atualmente.

Jorge: A gente estaria morto?

Pesquisadora/Educadora Especial: Uhum!

Jorge: Se girasse pra cima?

Colega: Ou se aqui fosse s6 sol.

Pesquisadora/Educadora Especial: E outra coisal!

Jorge: E se girasse pra esquerda?

Pesquisadora/Educadora Especial: céis sabem que a gente tem varios outros
planetas no sistema solar, ndo sabem? temos outros nove planetas, néo é?
s6 um segundo Jorge!

Jorge: SO pra segurar.

Pesquisadora/Educadora Especial: Por que em nenhum deles tem vida
humana? Vocés vao aprender isso mais pra frente. Porque alguns estdo
muito proximos do sol....outros distantes. Entdo se a Terra fosse um
pouquinho mais préxima do sol, a gente ia morrer queimado. E outra...
Colegas: Do sol?

Colegas: Perto do sol...

Pesquisadora/Educadora Especial: Entdo, imagina se a Terra fosse...mais
proxima.

Colegas: Nossa... Eu ia morrer de calor!

Pesquisadora/Educadora Especial: Entdo € isso turma.

Jorge: Entdo a gente estaria debaixo da terra?

Sem entrar em nogdes mais complexas acerca dos conceitos movimentos da
terra, inclinacdo da terra e distancia da terra em relagdo ao sol, os alunos foram por

indagacdes (Pesquisadora/Educadora Especial: Turma, deixa eu perguntar uma coisa...o eixo
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da Terra gira nesse sentido aqui, né? E se fosse assim?), dirigidos a expressarem seu
entendimento (Colega: Ai a Terra ia.../Turma: la ser...) em relagdo a cada um deles. A partir
de entdo, pela reflexdo, os alunos levantavam hipdteses (Turma: Em cimal), apoiados nos
conhecimentos que ja detinham, como naqueles recém versados.

Jorge, nessa interlocugdo, apés a intervencgdo conceitual geral dessa educadora,
questionou: Como assim? Procedendo-se a novas e sincronicas exploragdes do recurso
(direcionando sua méo) e explicacdo (Pesquisadora/Educadora Especial: Eu vou te mostrar,
Jorge!). Jorge entdo, indagou (Jorge: Cé t& falando assim? — movimentando o globo),
procurando assimilar 0s conceitos nas suas estruturas mentais (completas e em
desenvolvimento) (PIAGET, 1978). Essa educadora respondeu, aprovando as inferéncias de
Jorge, como acrescentando: Isso Jorge! Imagina que ao invés de girar assim, ela girasse
assim... O sol ia bater... (demonstrando no globo pelo direcionamento das méos de Jorge a
sua exploragéo). Suscita-se, pelos pressupostos de Piaget (1978) que tal excerto ilustre a
tentativa de Jorge em assimilar as informacOes acessadas, pela linguagem e recursos
pedagdgicos, nas suas estruturas mentais. Quando isso ndo se consolidava, devido as
estruturas mentais que possuia serem insuficientes, procedia a reflexdes mais aprofundadas,
até que restituiu o equilibrio do seu pensamento, no momento que em satisfez as necessidades
conceituais iniciais (PIAGET, 1978, WOOLFOLK, 2000).

Elegeu-se esse delineamento de interlocucgéo verbal por concordar que, dada a
tendéncia do pensamento ao equilibrio (PIAGET, 1978), sdo indispensaveis situactes
pedagdgicas que instiguem (desequilibrem) o educando a criar interesses e necessidades
intelectuais a serem acomodadas, pois, com as exigéncias a estabilidades cada vez mais
elaboradas que as anteriores, havera o progresso da condicao inicial do conhecimento.

Neste cenério, alguns alunos, incluindo Jorge aceitaram assumir o papel de
mediadores; iam até a frente da sala, explicavam 0s conceitos, com as oportunas interferéncias
das docentes, a turma — amparados nos recursos pedagdgicos gerais e especificos, como
sucede:

“pesquisadora/Educadora Especial: Quem mais quer vir falar alguma coisa
para o Jorge?

Colega (Jodo™): Eu!

Pesquisadora/Educadora Especial: Pode vir, Jodo.

*% Da transcricéo dos registros filmicos e em audio, dessa pratica pedagogica, que teve duragéo total aproximada
de 2 horas, foram selecionados, para apresentacdo e analise, aqueles em que Jorge participava, demonstrava
facilidade ou dificuldade para compreensdo dos conceitos, como ainda, aqueles em que participava com o
suporte de um de seus colegas. Ainda, acerca dos trechos selecionados e analisados, pelos critérios citados, ndo
se conferiu o0 devido destaque a atuacdo da educadora Joana no desenvolvimento dessa pratica pedagdgica.

* Jodo - nome ficticio do colega.
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Jorge: Quando eu ponho a cabeca assim...aparece o sol...e aqui na lampada
também. (inclina a cabeca e alinha os olhos na dire¢do da lampada)
Pesquisadora/Educadora Especial: Vocé consegue ver, Jorge?

Jorge: Eu sinto um sol aqui.

Pesquisadora/Educadora Especial: T4 sentindo que esta mais quente?

Jorge: O quente e o claro.

Pesquisadora/Educadora Especial: Entdo vamos pensar. Jodo, explica para
ele porque nessa parte da terra é dia e do outro lado é noite? Vamos prestar
atencao, vejam se vocés concordam.

Jodo: Aqui, pessoal aqui nessa parte...

Pesquisadora/Educadora Especial: Pega na méo dele, Jodo.

Jodo: Aqui nessa parte ta batendo sol, aqui nessa outra parte, ndo esti?
Quer dizer que no outro lado ta4 batendo a noite (direcionando a mao de
Jorge a explorar o globo, enquanto o gira 180°).

Jodo: Aqui, nesse outro pais ta batendo o sol (gira o globo em 180°), mas
aqui (oposto do globo)

Pesquisadora/Educadora Especial: porque a terra faz esse movimento, gira,
néo é?

Jodo: I1sso mesmo!

Pesquisadora/Educadora Especial: Vou girar agora (gira o globo pelo eixo
representado por um palito de churrasco)

Pesquisadora/Educadora Especial: Ta sentindo girar, Jorge? (mantem a
ponta dos dedos paradas no globo enquanto é girado)
Pesquisadora/Educadora Especial: Ela est4 girando e mudando onde esta
batendo o sol, ndo esta?

Jorge: Hum

Jodo: Isso mesmo!

Jodo: Entdo, cada que a...cada vez que a terra gira aqui é dia, e do outro
lado é a noite (apontando primeiro o lado em que esta incidindo o sol,
representado pela Iampada e 0 seu oposto)

Pesquisadora/Educadora Especial: Muuuito bem, Jodo!! Vocés gostaram?
Vamos bater palmas para ele.

Turma: (aplausos)

Antes de o colega Jodo iniciar suas explicacBes, Jorge comenta sobre a
lampada/sol do Kit:

Jorge: Quando eu ponho a cabeca assim...aparece o sol...e aqui na lampada
também. (inclina a cabeca e alinha os olhos na direcdo da lampada)

Por este trecho, compreende-se que Jorge tem percepcdo luminosa, comum
entre a maioria das pessoas legal e educacionalmente consideradas com cegueira
(AMIRALIAN, 1997; BRUNO, 2006; SMITH, 2008). Como ainda que ele se apoiou nas
propriedades em comum entre a lampada e o sol: ambos emitem calor e irradiam luz, em
proporcdes diferentes, para compreender que a ldmpada representava no recurso (Kit), o sol.
O tato nesse caso foi responsavel por captar a temperatura que ambos (sol e lampada) tém em

similaridade. Os recursos tridimensionais (3D) costumam assemelhar-se ao objeto ou situagédo
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real que representam pela sua forma, o que ndo aconteceu nesse caso, ja que a lampada
explorada n&o era esférica como o sol.

Nesta interlocucao, concorda-se que linguagem (palavras) ao mesmo tempo em
que se aplicava a explanacdo dos significados dos conceitos, no caso de Jodo (funcéo
comunicativa); ainda cumpriu a sua fungdo de base para generalizacGes e instrumento do
pensamento — por ele poder refletir sobre as novas apropriagdes, suas aplicagdes, relagdes, a
partir do repertorio que possuia (LURIA; YUDOVICH, 1985; LURIA, 1986).

Notou-se ainda, pelo discurso produzido a partir dessa interlocucdo, que tais
conceitos estavam em vias de serem dominados, por Jodo e outros colegas; concordando-se
que se encontravam na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ou seja, entre o Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR) e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), posto que,
apos o processo de mediacdo, pela interlocucdo verbal e recursos, conseguiam sozinhos ou
com poucos suportes explicar os conceitos abordados (VIGOTSKI, 1984).

Porém, o mesmo ndo se infere quanto a Jorge, porquanto que ele, mesmo apds
as diferentes estratégias de mediacdo, ndo pareceu ter estabilizado a compreensao de alguns
conceitos abordados.

Ao ser indagado por essa educadora sobre a relacdo entre 0 movimento da
terra, o local em que incidem os raios solares e o dia/noite, Jorge responde: “Hum”, ao passo
que Jodo, concordou (Isso mesmo!) e acrescentou uma explicacdo competente (Entéo, cada que
a...cada vez que a terra gira aqui é dia, e do outro lado é a noite - apontando primeiro o lado em que
estd incidindo o sol — representado pela ldmpada e o seu oposto), de tal modo que parece ter
apreendido os conceitos versados, como as relagdes entre eles.

Por tais resultados — sabendo-se que os recursos pedagogicos foram
providenciados para serem acessiveis a Jorge e que ele foi exposto as mesmas condi¢des de
mediacdo, interlocucdo e exploracdo acerca dos conceitos dos recursos pedagogicos — pode-se
presumir que, nesta situacdo de aprendizagem, os recursos e media¢fes ndo foram téo efetivos
a aprendizagem de Jorge, como foi em relagéo a seus pares.

Subsequente as interlocucBes verbais sobre os conceitos, os alunos foram, por
Joana, solicitados a produzir um texto contendo um “Relato da Experiéncia” da pratica
pedagogica “O Sistema Solar”; todos eles finalizaram a tarefa, com exce¢do de Jorge. O
estudante iniciou a elaboracéo textual na maquina de escrever em braille; recebeu suporte das
professoras como de alguns de seus colegas — que haviam concluido a tarefa, sobre a grafia

das palavras, como dos conceitos versados. Apesar disso, mostrou-se pouco motivado a
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continuar e concluir sua escrita, redigindo apenas o seu nome completo e o titulo da producéo,
no tempo destinado a realizacdo dessa tarefa.

Registra-se que essa dificuldade persistiu em praticamente todas as atividades
que envolviam a escrita — no decorrer do semestre letivo —, com raras excecdes, percebidas
quando contava com a tutoria por pares. Tal barreira é explicada pela literatura da area
(DOMINGUES et al, 2010; VIGINHESKI et al, 2014) por causa da exiguidade de produtos
em braille, nos contextos sociais da crianca com cegueira; outrossim porque o braille
pressupde o refinamento tatil, habilidades para discriminagdo e reconhecimento das diversas
configuracdes e posi¢cdes dos pontos etc, ou seja, um esforgo maior que o da crianga vidente a
leitura e a escrita.

Nestas circunstancias, de desprovimento do braille, havera logo, prejuizos nas
habilidades de leitura e escrita, por elas se sujeitarem a apropriacdo de regras inerentes ao
sistema de escrita (alfabetizacdo), dos seus usos em distintas praticas sociais (letramento).
Jorge, diante do irrelevante status do braille em sua sala de aula, como na escola®, ainda que
no comeco do semestre letivo, evidenciava desinteresse em realizar tarefas de leitura e escrita.

Em sintese, diante destas condi¢fes ou falta delas, concebe-se que Jorge
possuia todas as razdes para desinteressar-se pela escrita, tal qual pela leitura do braille. Esse
sistema néo faz parte do seu contexto social. Sendo, portanto, que, em condic¢des similares, 0s
professores deverédo criar um ambiente educacional, na sala de aula e demais dependéncias da
escola, em que o braille seja difuso, valorizado e incentivado, pois apenas com tal feita o
estudante com cegueira tomara consciéncia da escrita — suas fungdes e usos sociais, como das
regras inerentes ao seu sistema (DOMINGUES et al, 2010; VIGINHESKI et al, 2014).

5.1.1.5 Avaliacdo da pratica pedagdgica pelo aluno alvo, por seus colegas e pela

professora da sala regular

Devido aos registros filmicos e em audio das interlocugdes verbais entre 0s
atores envolvidos, foi possivel alcancar a avaliacdo de Jorge, da turma e da professora da sala

regular, acerca da pratica pedagdgica mediada.

** Os livros didaticos dos componentes curriculares usados pela turma, ndo possuiam correspondente em braille;
a biblioteca geral da escola continha apenas quatro livros de literatura infantil em braille (uma vez por semana 0s
alunos do 4° ano G faziam empréstimo e Jorge intercalava a escolha entre os quatro disponiveis); as placas de
identificacdo das dependéncias da escola ndo possuiam informagdes equivalentes em braille; na sala de aula ndo
tinha qualquer palavra escrita com essa signografia.
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As apreciacdes (criticas) manifestadas por Jorge vincularam-se as estratégias, a
mediacdo do recurso geral video; pois, mesmo que se tenha empreendido audiodescrever as
suas as cenas — para todos —, julga-se que ndo se obteve tanto sucesso. Exatamente, porque o
filme era veiculado, simultaneamente, a toda turma, conjecturou-se inaplicavel pausa-lo a
cada mudanca de cena. As criticas a essa estratégia devem-se ainda ao fato de a AD ter sido
geral, e ndo direcionada a Jorge. Machado (2010), no tocante a AD filmica, concordou que
alguns procedimentos, como a preparacdo do roteiro, sejam cruciais, a fim de se evitar que a
subjetividade em ADs simultdnea e improvisada, ocasione o destaque ou omissdo de
informacdo. Por esses importantes cuidados néo terem sido acatados, a AD — ao ser dirigida a
todos os alunos videntes —, por essa educadora especial do coensino/pesquisadora, também
vidente, supde-se que se negligenciou as subjetividades e diferencas da crianga com cegueira,
no caso Jorge, na apropriacdo de informacgbes. Masini (1994) enfatizou que quando o0s
educadores de criangas com cegueira, ao invés de transmitirem informacgdes com base na sua
perspectiva — de videntes, ponderavam as suas facilidades, interesses e dificuldades, na
proposicdo de atividades; o engajamento e desempenho dessas criancas eram superiores. Por
tal razéo, presume-se que a acdo docente impactara a aprendizagem significativa do educando
com cegueira, quando se sustentar nas particularidades do perceber e do relacionar dele.

Dada a prépria caracteristica da atividade escrita “Relato de Experiéncia”,
obteve-se a opinido dos alunos a respeito dos recursos e da mediagdo. Com as ilustragdes das
Figuras 7, 8 e 9 de trés textos produzidos, as opiniGes dos alunos sobre essa pratica serdo

apresentadas e discutidas.
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FIGURA 7. Producdo de texto da aluna Maria (APENDICE H — Transcri¢do com correcio
ortogréfica)

Maria, sobre a pratica pedagdgica, destacou os usos dos recursos pedagdgicos
gerais, como dos especificos. Relatou ainda, em seu texto, que “Veio, trés meninos, foi na
frente, para explica para um amigo”, referindo-se as interlocucdes dos conceitos mediadas

pelos proprios pares, antes informadas. Acrescentou, por fim, que “Esse dia foi o mais legal

do mundo.”
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FIGURA 8. Produgao de texto do aluno Pedro (APENDICE H — Transcricdo com correcao
ortogréfica)
Pedro, assim como Maria, citou que os alunos foram convidados a explicar 0s

conceitos a Jorge. Mencionou ter apreciado o video e a organizacdo da exploracdo dos
recursos em estagdes de ensino: “[...] gostei que a gente foi 1a na frente para ver as coisas e 0
video que a professora passou foi muito legal e as coisas que a professora fez pra nos.”

Por meios dos excertos dos textos de Maria e Pedro*®, em caréter ilustrativo e
representativo dos demais, suscita-se que os educandos apreciaram positivamente 0s recursos
gerais e especificos, como as estratégias a mediacdo dos conceitos. Ambos, Maria e Pedro,
pautaram destaque aos momentos em que os colegas foram convidados a explicar, com o
suporte dos recursos especificos, 0s conceitos versados. Esse suporte fornecido por alunos da
sala ou escola, a colega com deficiéncia, acerca de qualquer que seja a situacdo pedagogica é

nomeado tutoria por pares.

*¢ Maria e Pedro: nomes ficticios para identificar colegas de sala.
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Apesar dos limitados indicios para uma analise mais aprofundada, admite-se
que nessa experiéncia, sem que houvesse, como recomendado por Gordon (2005), atentado as
estratégias ao seu sucesso (por decidir-se no momento da interlocugéo, convidar os proprios
alunos a serem mediadores de Jorge), infere-se que a tutoria por pares foi efetiva, ndo apenas
ao aluno tutorado, como aqueles que tutoraram. Isso porque, ao explicarem 0s conceitos para
serem compreensiveis ao par, puderam ter maior dominio em relacdo aos mesmos.

No trecho transcrito, na secdo em que se analisou o item do Protocolo
Mediacdo, quando se exp6s a mediacao de conceitos a Jorge, por um colega identificado Jodo,
confirmou-se, como aludiu Molto (2006), que os educandos com deficiéncia, podem assumir
0 papel de tutores, na tutoria por pares; entendendo-se que Jodo pertence ao PAEE, pois,
apesar de estar em processo de avaliacdo para identificar deficiéncia intelectual, ja recebia
AEE diariamente, no turno oposto, em uma escola especial do municipio. Tal possibilidade,
de praticamente todos poderem ser tutores, segundo Gordon (2005), é valorizada por eles,
como um reconhecimento de seu potencial como aprendizes. Por tudo isso, e que percebido
devido ao desenvolvimento dessa pratica, infere-se que a tutoria por pares pode produzir,
além de uma atmosfera mais agradavel e inclusiva, mudancas de atitudes quanto as diferencas
dos pares (GORDON, 2005). Ressalvando-se, porém, serem indispensaveis analises de outras
praticas, deste contexto, para que possa confirmar essa conjectura.

Por ultimo, a professora Joana, espontaneamente, no dia seguinte dessa pratica,
sinalizou que os alunos “adoraram” participar da aula, e que essa educadora especial do
coensino/pesquisadora colaborou ndo somente com a aprendizagem de Jorge, mas de todos,
porque, até entdo tinha a ideia que esse servico, o coensino, se dava apenas pelo arranjo
alternativo. Como dito, esse arranjo pode ser indispensavel, por exemplo, no momento em
que faz necessaria uma AD, porém, derivando-se de um servi¢o (Coensino) que se propde ao
éxito da inclusdo escolar, ndo pode prevalecer em todas as situacfes de ensino, caso contrario
sera uma prética excludente, num ambiente regular comum (MOLTO, 2006; FRIEND et al,
2010).

A professora Joana, acerca da pratica em pauta, avaliou que o video despertou
0 interesse dos alunos, pelo tema; que os recursos foram ricos em informacgdes, tendo ainda
como vantagem a possibilidade de serem manipulados. Essa pesquisadora respondeu que o
servigo do coensino sustentava-se nesta caracteristica, colaborar com a aprendizagem de todos
os alunos; como acrescentou que quando conversaram, ela e a professora da sala regular,
sobre essa proposta de préatica, pressupunha que ndo apenas Jorge, mas 0S seus colegas

poderiam ser favorecidos — quanto a aprendizagem, devido aos recursos (variados), como pela
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forma que se previa dirigir a mediagéo dos conceitos, pela interlocucéo verbal, corroborando-
se Friend et al (2010), quando aprontaram: “[...] através da colaboragdo, os profissionais
podem criar opc¢des inovadoras dentro de um Unico sistema de educacdo que seja mais
receptivo & diversidade dos atuais alunos.” (FRIEND et al, 2010, p. 11, traducdo nossa*’)
Essa educadora especial do coensino/pesquisadora finalizou recordando que tal
conceito de planejamento e de desenvolvimento de praticas pedagoOgicas, poderia ser
replicado em praticas de outros componentes do curriculo. Por tais alusbes obtiveram-se as
primeiras opinides de Joana sobre o servico, apods ter sido iniciado em sua sala. Na secédo
proxima adicionam-se, pelos dados advindos de duas entrevistas semiestruturadas, o
conhecimento e a concepcdo de Joana sobre o servico do coensino, antes e apds a sua

prestacéo.

# “It demonstrates that through collaboration professionals can create innovative options within a single

system of education that is more responsive to the diversity of today’s learners.” (Texto Original).
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5.2 ESTUDO 2 — Concepcéo da educadora da sala de aula regular sobre o servigo de

coensino e temas relacionados, antes e apos a intervengao

5.2.1 Conhecimento sobre o coensino

A respeito do Conhecimento sobre o coensino, a professora Joana
caracterizava-o pela atuacao auxiliar, de um educador especial em sala de aula, porém, apos a
intervencdo, afirmou que o servico se define pelo que foi desempenhado junto desta
pesquisadora, durante o semestre letivo em que a investigacdo transcorreu, como se Vé no

seguinte trecho:

Olha, néo sei definir, falar bem sobre isso, mas achava que o professor de
educacdo especial ajudaria, principalmente o aluno com deficiéncia, mas ai,
agora, acho que 0 que aconteceu nesse semestre, essa nossa parceria,
compartilhamento de tudo, é que é coensino.

Friend e Cook (2010) alertaram que sem as habilidades de negociar papéis,
responsabilidades e apoios aos estudantes com deficiéncia — 0 que se procurou desempenhar
durante as intervengdes — ira imperar em sala de aula a concepcdo de coensino em gque um
docente é o regente e 0 outro auxiliar, sem que haja a parceria pressuposta pelo servico.Tal
concepcao de atuacdo pode ainda estar presente nas fases iniciais de colaboracdo, segundo
Gately e Gately (2001, grifo nosso), nos componentes Metas e ModificacGes do Curriculo,
qguando o educador especial permanece com sua atuacdo direcionada ao aluno PAEE ou na
Apresentacdo Instrucional, ocasido em que um professor apresenta as tarefas e o outro
apenas auxilia.

Nesta direcdo, em andlise socioldgica dos discursos de educadores, da
educacdo especial e regular, envolvidos em um servico de coensino, Rodriguez Rojas, Ossa
Cornejo (2014) constataram uma dicotomia entre a educacdo especial — com Viés
especializado e médico e a educacdo regular — centralizadora e tradicional, o que direcionava
a atuacdo dos professores de educacdo especial como agentes secundarios, auxiliares e
separados no processo de escolarizagdo regular.

Vale evidenciar, porém, que no coensino, de acordo com 0s objetivos
académicos, pode-se ter como arranjo, Um ensina, o outro auxilia (FRIEND,et al, 2010,
grifo nosso), entretanto, qualquer organizacdo deve ser tomada por decisdo paritaria dos

educadores participes do servigo, pelos saberes e experiéncias que dispdem.
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O arranjo citado, Um ensina, o outro auxilia (FRIEND,et al, 2010, grifo
nosso), seja pelas particularidades na aprendizagem do aluno PAEE ou pela atividade que se
pretenda mediar, podera ser a melhor alternativa em dados momentos; conquanto, prudente se
faz planificar que em uma sala de aula co-minstrada, que conjecture a participacdo em
igualdade de condicOes, para aprendizagens sociais e académicas, esse arranjo ndo pode
prevalecer em todas as situagdes.

Em relagio a mesma categoria, a professora, ap0s a atuacdo desta
pesquisadora, analisou criticamente praticas colaborativas, realizadas na escola, nas quais 0s
alunos pertencentes ao PAEE nédo desenvolviam a mesma atividade dos colegas. Novamente,
tal servico deve ser estruturado para promover a aprendizagem académica e social do
estudante, em uma sala de aula regular, com seus pares. Para atender as particularidades em
relacdo a aprendizagens distintas devem ser empreendidas — como foi no decorrer do semestre
— adaptacdes e flexibilizagdes, tal qual aconselhado no Documento do MEC que regula tais
acomodagcdes (BRASIL, 2003).

Apesar de o ensino escolar ser estruturado em disciplinas, de acordo com 0s
Parametros Curriculares Nacionais e leis nacionais (BRASIL, 1996, 2001), a escola deve
proceder a flexibilizacbes e adaptacOes curriculares para atender as particularidades da
comunidade escolar e local, como aquelas dos educandos pertencentes ao PAEE. Nos
documentos orientadores nacionais (BRASIL, 2003), tais flexibiliza¢cbes ou adaptacdes séo
planificadas em termos de diferenca do curriculo comum — de menos a mais significativas,
segundo as dificuldades que se pretende atender — das menos as mais acentuadas. Qualquer
que seja a situacdo recomenda-se que estas estejam orientadas pelo curriculo da sala geral,
porque mesmo que haja a necessidade de adaptagdes significativas, para dificuldades mais
acentuadas, ndo se justifica a feita de tarefas individualizadas e apartadas do curriculo geral
(MOLTO, 2006).

5.2.2 Formacéo sobre o coensino

No que tange a categoria Formacéo sobre coensino, a educadora mencionou
que fez um curso, concedido pela rede municipal, sobre o qual pondera, porém, “Formacao
assim, ndo da nem pra falar que foi formacdo. Foi palestra.” Queixas compativeis de
professores, depois de terem participado de cursos de curta duragdo sobre a educacgéo especial
e inclusdo, motivaram Mendes e Toyoda (2005) a buscarem estratégias alternativas a inclusao

escolar, na pratica, iniciando entdo as pesquisas relacionadas ao coensino. Entendimento
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alinhado ao de Benitez e Domeniconi (2015), quando conceberam que a capacitacdo de
professores, seja inicial ou continuada, deve inserir atividades que promovam a interlocucéo
com as rotinas dos locais de atuacao dos participantes.

Ap0s a intervencdo, em relacdo aos achados nessa categoria (Formacao sobre
coensino), a professora Joana agradeceu essa pesquisadora por ter se superado e se
aperfeicoado profissionalmente, e por — ademais de aprendido sobre o coensino na pratica, ter
compreendido a inclusao escolar de modo real e factivel, em sua pratica:

E é uma coisa assim, que agora que parei pra pensar que ndo sabia nada
sobre isso. E assim, eu consegui ficar melhor, né? Eu acho que me
aprimorei, me aperfei¢oei na minha profisséo. E aprendi o que era incluséo,
gue até entdo eu ndo sabia e ndo sentia assim no dia a dia, no meu cotidiano
0 que era inclusdo. S6 ouvia falar.

Para mais das habilidades que incorporou a sua formacdo como docente em
relacdo ao coensino, nota-se portanto que alterou suas atitude sociais, também em relagdo a
inclusdo escolar.

No cenario da inclusdo escolar, destaca-se a necessidade de mudancas em
relacdo as atitudes sociais dos agentes envolvidos nesse processo. Omote (2013) aludiu que as
relages sociais e interpessoais sdo requisitos fundamentais para a construcdo de ambientes
educacionais genuinamente inclusivos, as quais sdo estudadas a partir das atitudes sociais. As
atitudes sociais, compreendidas como respostas positivas ou negativas frente a objetos ou
situacOes sociais, de acordo com 0s componentes cognitivo, afetivo, comportamental, podem
fornecer uma ideia de como os agentes educacionais tendem a comportar-se, nesse caso,
frente & inclusdo escolar (RODRIGUES; ASSMAR; JABLONSKI, 1999; OMOTE, 2005;
FONSECA-JANES, OMOTE, 2013).

Monteiro e Manzini (2008) identificaram, por um estudo longitudinal, que a
matricula de estudantes com deficiéncia em sala de aula ndo promoveu mudancas
significativas, positivas, em relacdo a concepcdo dos professores sobre a inclusdo.
Diferentemente, Omote et al (2005) e Fonseca-Janes, Omote(2013) constataram que, com
técnicas para modificar comportamento e pela inser¢do de conteudos, tedricos e praticos, em
cursos de formacéo inicial de professores, sdo promovidas mudangas positivas nas atitudes
sociais relacionadas a inclus&o.

A professora Joana, pelo que consta na caracterizacdo, ¢ docente ha 30 anos,
possui especializa¢do na area da educagdo especial, porém, em todo esse tempo atuou durante
um ano letivo, com apenas um estudante com deficiéncia e pelo momento em que participou

de tal capacitacédo, provavelmente ndo foram abordadas as disposi¢des, tedricas e préaticas, da
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inclusdo escolar. Discriminando-se as variaveis indicadas pela literatura para a construcao de
atitudes sociais frente a inclusdo — como escolaridade e experiéncias anteriores com
estudantes com deficiéncia (OMOTE et al, 2005; OMOTE, 2013) e admitindo-se que
alteracdes nos componentes das atitudes (cognitivos, afetivos e comportamentais) podem
gerar modificagdes, positivas ou negativas em relacdo a tais atitudes, infere-se, pelo discurso
de Joana, que ela modificou positivamente suas atitudes sociais acerca da tematica: Entao
acho que isso foi muito positivo! E eu gostei dessa experiéncia, gracas a Deus foi uma
experiéncia boa. Que eu peguei esse aluno, pela primeira vez, né? E ja com uma experiéncia
boa.

Tal mudanca sustentou-se provavelmente, na condugéo processual e constante
do servico de coensino em sua sala, promovendo-lhe conhecimentos sobre o desenvolvimento
e a aprendizagem de um estudante com deficiéncia, afeto acerca das praticas e de seus
resultados e com isso, a predicdo em comportar-se, ja na situacdo (ver Estudo 1) e em futuras
experiéncias, mais positivamente em relagdo a tal objeto social, ja que: “As atitudes sé@o
formadas por meio da experiéncia e da aprendizagem. Uma pessoa tende a formar atitudes em
relacdo aos agentes situacionais quanto mais exposta for a experiéncias diretas.” (JANES-

FONSECA; OMOTE, 2013, p.167)

5.2.3 Caracteristicas e requisitos do coensino

Para que o coensino seja efetivo como servico a inclusdo escolar, Joana
julgava, antes da intervencao, que o professor devia estar aberto a dialogar e aprender com o
outro e que se definissem os papéis de cada agente:

Eu acho que pra funcionar, tem que ter o professor aberto, né? E saber mais
sobre, mais sobre teoria e como funciona mesmo. Eu sé sei algumas coisas,
entdo o professor deveria ter essa formacgdo. Saber 0 que acontece e 0 que 0
professor pode ajudar no colaborativo, o que ele pode ajudar.

Dos sete elementos apontados por Argueles, Hugues e Shumm (2000) (grifo
N0sso), ao sucesso do servico cita-se a Hora de planejamento comum, dadas as decisdes que
devem juntos tomar. Sendo também oportuno, que procedam a Definicdo de papéis e
responsabilidades, considerando-se que tais educadores possuem saberes e experiéncias que
serdo importantes as praticas pedagdgicas, porém devem ter clareza das atribui¢es de cada
um. No relato de Rodriguez Rojas e Ossa Cornejo (2014), a partir da concepgdo de
educadores que atuavam no coensino, ao contrario, pela indefinicdo de papéis e

responsabilidades, constataram uma hierarquia de posi¢des, com o educador especial sendo
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secundario ao professor regular nas tomadas de decisdes e instrugdo. Na direcdo do que Joana
considerou importante, Argueles, Hugues e Shumm (2000) recomendaram ainda que, acerca
do elemento Habilidades de comunicacdo, os profissionais devem frequentemente
comunicar-se para trocar e compartilhar ideias, sugestfes, sobretudo por essa nao ser uma
pratica incentivada no arranjo tradicional da sala de aula, em que o educador regular atua
sozinho e tem raras oportunidades para dialogar com seus colegas de trabalho.

Joana considerou indispensavel, que o coensino transcorra diariamente, ao
menos metade do turno letivo, considerando que a colaboracdo depende dessa configuracao:

E um professor mais... presente. Porque ele vem aqui e depois vai uma vez
na semana, duas vezes. Entdo o colaborativo acho que teria que ser todos os
dias em determinado horério. De preferéncia metade da aula, disponibilizar
professores pra colaborar realmente.

A politica e legislacdo nacional (BRASIL, 2008, 2009) ndo preveem o
financiamento de servicos na area da educacdo especial que sejam organizados no turno de
matricula do aluno PAEE. Dessa maneira, nas redes que o coensino for implementado, deve-
se planifica-lo em sala de aula, em turno e frequéncia, de acordo com as demandas que se tem
de atender, identificadas pelos educadores, as quais nunca serao as mesmas, a ponto de haver
um modelo Unico de coensino. Ja que, como exemplo, nas salas com disciplinas divididas
entre varios professores, 0 servico pode ser requerido em uma ou todas as areas e aulas,
conforme as particularidades das proprias disciplinas, das tarefas e do educando PAEE.
Concorda-se entdo que se bem estruturado no inicio do ano letivo, o educador da sala regular
podera apropriar-se de saberes importantes a provisao da participacdo de um estudante com
deficiéncia, de tal modo que, mais adiante, apenas discutir o plano de aula com o educador
especial j& supra a sua necessidade em rela¢do ao servico do coensino. No caso de Joana é
mais do que justificAvel sua compreensdo sobre a frequéncia do servico, visto que ndao possuia
qualquer experiéncia e conhecimento em relacdo as particularidades da aprendizagem e do
ensino a um estudante com cegueira.

No tocante ao servico concretizado durante um semestre letivo, Joana
considerou que agregou todas as caracteristicas necessarias ao seu éxito, pautando-se para tal
percepcao nas estratégias de ensino providas a aprendizagem do aluno com cegueira, Jorge,
ainda mais quando essas se alinhavam as da turma:

Isso foi (servico prestado pela pesquisadora). Com certeza! Tenho certeza
porque o aluno ele foi aprendendo com as possibilidades e as vantagens dos
alunos da sala. Tudo que os alunos ensinam ele também quer. Entdo
contetdo, né? Ai s6 fomos mudando as estratégias s6, a maneira de
aprender. Mas a didatica, o conteddo foi o mesmo. Que ele tinha que
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aprender no quarto ano, ele aprendeu! Ele aprendeu com todos os alunos da
sala.
O servico teve diversas configuracfes no decurso do semestre, isto porque, o

que se pretendeu, longe de eleger um modelo “ideal” (FRIEND et al, 2010), foi organiza-lo
para garantir que todas as praticas pedagdgicas trabalhadas em sala, pudessem ser por Jorge
apropriadas, respeitando as suas peculiaridades no aprender. Por tal percurso, Joana
concordou que, feitos os ajustes nas estratégias, por adaptacGes instrutivas ou de pequeno
porte (BRASIL, 2003), Jorge conseguiu aprender com Seus pares 0S mesmos conteddos
curriculares presumidos para seu ano de matricula. Admite-se entdo que as adaptacdes se
alinharam as do Modelo Contemporéneo aludidas por Molto (2006), porque nédo se previu
depreciar ou substituir qualquer componente do curriculo geral, mas, ajusta-lo quanto as
estratégias pedagogicas para que Jorge 0 acessasse, compativel ao que se tinha planejado para

toda a sala.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A pretensdo por essa investigacdo procedeu do que se alcancou nos resultados
da pesquisa de mestrado desta pesquisadora, quando se reconheceram equivocos conceituais e
limitada extensdo de referentes em conceitos dos participantes — estudantes com cegueira
congénita. Também do fato de se ter interpretado que as mediacdes dos professores da sala de
aula regular — destes estudantes, contribuiam com esses resultados.

Dito isso, nesta oportunidade visou-se, nos dois Estudos que compuseram este
trabalho, se objetivou:

Estudo 1: implementar, descrever e analisar uma pratica pedagdgica para o
acesso ao curriculo por um estudante com cegueira congénita — em uma sala regular,
construida pelo coensino, ministrado por uma professora de sala regular e uma educadora
especial, no caso, esta pesquisadora.

Estudo 2: Conferir o conhecimento e a opinido da professora da sala regular
sobre o servico do coensino, antes e ap0s ser prestado por essa educadora especial de
coensino/pesquisador.

Essa pesquisa-acdo colaborativa propiciou, por ter se estruturado no decorrer
de um semestre letivo, o envolvimento aprofundado dessa pesquisadora com a realidade local,
repercutindo, sobretudo, nesse relato, nos resultados do Estudo 2. Por mais que ndo tenha sido
viavel relatar e analisar todas ou uma amostra maior de praticas pedagdgicas mediadas — pelo
tempo e volume, procedendo-se, porém, a apenas uma apreciacdo mais detalhada, reuniu-se
alguns indicios: dos usos e aplicabilidades, limitagdes e vantagens, do servi¢co do coensino, do
suporte da tutoria por pares, e do curriculo construido sob os principios DUA,; dos detalhes a
provisdo de recursos pedagdgicos gerais e especificos (acessiveis) ao aluno com cegueira; das
estratégias e recursos ao processo de mediacdo da aprendizagem; como das apreciacdes dessa
pratica, pelos sujeitos envolvidos em sua construcao.

O caminho metodoldgico escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa deu
conta de fornecer os dados que se pretendiam. Isso porque, por estruturar-se pesquisa-acao
colaborativa foi planejada, a principio, mas pdde ser redesenhada (e desenhada novamente) no
decorrer do processo de investigacdo/atuacdo, com a colaboracdo da educadora da sala
regular. A titulo de ilustracdo, porque ndo se conjecturava que os colegas de Jorge
desempenhariam o papel de tutores, a analise desse suporte foi posteriormente inserida como

um objetivo especifico, do mesmo modo que no Protocolo, como um subitem. Pelo uso que se
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fez do Protocolo para registro e avaliacdo das atividades pedagogicas curriculares, elaborado
por essa pesquisadora, foi plausivel contemplar em um Unico instrumento a possibilidade de
se efetuar o registro e a analise de componentes importantes das praticas pedagogicas:
Curriculo, Coensino, Recurso Pedagdgico, Mediacédo e Avaliacao,

O servico do coensino foi idealizado em razéo da literatura té-lo indicado como
uma alternativa vidvel ao sucesso da inclusdo escolar. O que se acredita ter sido confirmado,
quando se verificou a participacdo e aprendizagem do aluno com cegueira no decurso desta
investigacdo. Apesar de alguns teoricos elegerem critérios a avaliar o nivel do coensino pela
sua organizacao, por essa pratica entendeu-se que varios arranjos podem coexistir, até em uma
Unica situacdo; porquanto que, sua estrutura sera definida pelos educadores comininstrantes
da sala, seguindo as caracteristicas das atividades pedagdgicas, como as demandas
educacionais do aluno com deficiéncia que se intencionam atender.

Em respeito a tutoria por pares, apesar de ndao haver sido programada,
estruturou-se devido ao interesse dos colegas da sala. Tal motivacdo, possivelmente, foi
despertada por presenciarem/vivenciarem a atuacdo colaborativa desta pesquisadora em
relacdo ao seu colega com cegueira. Pelo desenvolvimento, apresentacdo e discussdo dessa
pratica pedagdgica, concebeu-se que quando as mediag¢fes a Jorge eram exercidas por um de
seus pares, 0o engajamento e desempenho do aluno Jorge eram sobremaneira superiores.
Ressalta-se também que os alunos tutores, como os demais colegas que acompanharam o
suporte, em certos aspectos, manifestaram aprovagdo da tutoria por pares, tanto que esta foi
mantida e aprofundada como estratégia as mediacGes direcionadas a Jorge de outras praticas
pedagogicas estruturadas.

O curriculo da sala de aula teve de ser modificado a tornar-se acessivel ao
aluno com cegueira, mesmo que se tenha prevalecido a adaptacdo instrucional e a
flexibilizacdo, conquanto, ndo de modo linear e Unico, mas condizente as demandas de cada
atividade pedagdgica. A titulo de exemplo, na exibicdo do filme, concordou-se que o aluno
com cegueira pudesse ter contado com uma estratégia mais individualizada de AD, néo
atendida pelas modificacGes citadas. Por essa razdo, apesar de terem persistidos 0s ajustes no
curriculo nomeados flexibilizacdo e adequacdo instrucional, em dadas tarefas (de outras
praticas pedagogicas, como do componente curricular Matematica) poderiam ter sido
coordenadas adaptacfes mais expressivas, relativas ndo so a instru¢do, como aos objetivos e
conteddos.

O curriculo, na ocasido desta préatica, foi elaborado sob os principios do

Desenho Universal para a Aprendizagem; o que se destacou promissor ao despertar o
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interesse dos educandos — todos, pelos conceitos versados. A aplicabilidade do mesmo seguiu,
porém, um caminho um tanto quanto diverso do que € indicado pela literatura. Os recursos e
atividades eram programados para serem, preliminarmente, tangiveis ao estudante com
cegueira e, naquelas situacdes em que se supunha que poderiam contemplar e beneficiar aos
demais, procedia-se ao compartilhamento dos recursos e estratégias com eles. 1sso porque, por
mais que se entenda que uma variedade de recursos e estratégias pode abranger diferentes
estilos de aprendizagem, no caso do educando com cegueira, as nuances das suas
necessidades e particularidades extrapolam as diferencas ocasionais. Se por ventura em uma
pratica pedagdgica os recursos visuais ndo comportarem um correspondente para serem
acessados pelo tato ou outro sentido, mesmo que vastas sejam as opg¢Oes, o aluno com
cegueira dependera da AD para tomar ciéncia dos mesmos. Ou mesmo numa situacdo em que
se acrescente contorno em relevo a informacéo visual de uma figura, por exemplo, de uma
flor, se por ventura o aluno com cegueira em potencial ndo tiver experiéncias quanto a essa
técnica bidimensional de representacéo tatil e a referéncia objetal e significado desse objeto, 0
recurso, mesmo que tatilmente “acessivel”, ndo serd apreendido autonomamente, por sua
exploracao.

Nos resultados obtidos pelas analises da pratica pedagogica “Sistema Solar”,
planejada e desenvolvida sob os preceitos do DUA, endossou-se essa compreensdo, posto
que, os recursos selecionados e adaptados tiveram de ser minuciosamente detalhados,
verbalmente descritos, por seus pares e educadoras, para que o educando com cegueira
obtivesse parcialmente os seus indicios. Parcialmente, porque, como aludido nos resultados e
discussbes, nesse arranjo, Jorge teve a atencdo dessa educadora especial do
coensino/pesquisadora compartilhada com seus pares. Porquanto dessa limitacédo, indica-se
qgue se investiguem formas de mediacdo utilizadas em outras praticas pedagogicas —
planejadas e desenvolvidas sob 0 DUA, que deem conta das particularidades na aprendizagem
de educandos com cegueira.

No tocante as aludidas dificuldades na apreensdo pelo estudante com cegueira
acerca dos conceitos dos recursos tatilmente acessiveis, inferiu-se que resultaram das
particularidades do préprio sistema haptico, da limitada pratica deste educando em explorar
objetos tateis, como das estratégias e recursos da mediagéo realizada. Do fato do estudante
com cegueira, mesmo ap6s contar com a mediacdo de um de seus pares, nao ter estabilizado a
ciéncia dos conceitos abordados, inferiu-se que os mesmos dependiam de fungdes mentais
pertencentes ao Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), correspondente ao que a crianca

SO executa com a assisténcia de outras pessoas, adultos ou pares mais experientes. Acerca



174

destes destaques, ressalva-se que poderiam ter sido efetuadas outras analises do mesmo
material, como por exemplo, de alguns questionamentos pertinentes suscitados por Jorge, 0S
quais, dada a condicdo de intervencdo/coleta com toda turma, ndo foram, na ocasido,
respondidos.

Contrapondo-se 0s conhecimentos e as concepgOes da professora sobre o
coensino e assuntos, antes da e apos a prestacdo desse servigo (Estudo 2), verificou-se que ela
ampliou e aprofundou seu repertério conceitual e pratico acerca do coensino. De maneira tal
que, nos dados da entrevista realizada apds, a professora demonstrou percepcéo e reflexdo das
potencialidades e limitagdes acerca do formato do coensino prestado em sua unidade escolar,
subsidiada, provavelmente, na experiéncia vivenciada nesse processo de pesquisa. Outra
decorréncia que se aferiu, devido ao Estudo 2, foi que a prestacdo do servico, pelo relato da
professora, pode ter provocado mudancgas positivas em suas atitudes sociais, acerca da
inclusdo escolar — passaram a ser mais favoraveis. Presumiu-se que as mudangas em suas
atitudes sociais provavelmente apoiaram-se na conducdo processual e constante do servico de
coensino em sua sala, promovendo-lhe conhecimentos sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem de um estudante com deficiéncia, afeto acerca das praticas e de seus resultados
e com isso, a predicdo em comportar-se, j& na situacdo e em futuras experiéncias, mais
positivamente em relacdo a tal objeto social.

Das implicagcbes futuras resultantes desta pesquisa, suscita-se que, se
concretizando a analise, no Protocolo, de outras praticas ja desenvolvidas e registradas por
essa pesquisadora, pertencentes aos componentes do curriculo, pode-se obter um referencial
ao planejamento e desenvolvimento de praticas que atendam as particularidades no
desenvolvimento e aprendizagem de aprendizes com cegueira para acessarem aos conteldos
do curriculo. Esse referencial — compendio das analises das praticas pedagdgicas dos
componentes do curriculo, pelo protocolo — conquanto de se saber que ndo serd diretamente
extensivel a outras realidades, dadas as particularidades de cada situacdo e do aluno com
cegueira — deteria um potencial orientador, devido as possibilidades e limitagdes que cada
descricdo e anélise congregam. Finalmente, conquanto das limitagdes da investigacao, devido
a ter sido realizado com uma Unica diade: estudante com cegueira congénita e sua professora,
como por ter se procedido a apenas analisar e discutir uma Unica pratica pedagogica, infere-
se, pelos resultados que se obteve, que essa pesquisa a¢do colaborativa provocou mudancas
positivas no contexto e na aprendizagem dos alunos direta e indiretamente envolvidos, como

ainda o aprimoramento profissional da docente, quanto ao coensino e temas relacionados, de
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tal sorte que se ousou em presumir que ela passou a ter atitudes sociais mais favoraveis acerca

da inclusao escolar.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista para Caracterizacao do Participante — Estudante

Nome da crianga:
Data de nascimento: [ Idade:

ASPECTOS RELACIONADOS A DEFICIENCIA VISUAL:

Causa:
Idade da perda:
Definicdo médica:

ASPECTOS EDUCACIONAIS:

Idade Série Instituicdo
Educacéo
Infantil
Ensino
Fundamental
Utiliza o sistema Braille para a leitura? () sim ( )néo
Utiliza o sistema Braille para a escrita? () sim ( )ndo

Se sim, quando e onde aprendeu?

O Aluno recebe ou ja recebeu Atendimento Educacional Especializado?
( )sim ( ) ndo

Local de Atendimento — tipo de servico Ano

ASPECTOS FAMILIARES

Nome (iniciais) Idade cronoldgica | Parentesco Escolaridade




Quem é responsavel pelo acompanhamento escolar do aluno?
No transporte?

Nas tarefas?

Nas reunides escolares?

ASPECTOS RELACIONADOS A LINGUAGEM

Como vocé avalia a linguagem da crianga:
() Satisfatéria

() Parcialmente satisfatoria

() Insatisfatoria

Justifique:

195

Como vocé avalia a aprendizagem da crianca:
() Satisfatoria

() Parcialmente satisfatoria

() Insatisfatoria

Justifique:

OBSERVACAO:

Nome do respondente:
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista para caracterizacio da Professora

Nome:

Local:

Data:

1) Sexo:F[ 1 M ]

2) Qual a sua formagao? (curso, instituicdo etc)

3) H& quanto tempo leciona?

4) Tem alguma formacéo em educacéo especial?

5) Tem alguma formacao na area da deficiéncia visual?

6) Vocé ja teve outras experiéncias em sala de aula, com alunos com deficiéncia? Quais
deficiéncias? Comente.

7) Vocé sabe 0 que é ensino colaborativo? Como soube?

8) Como vocé avalia sua formag&o inicial com relacéo a sua atuacdo com os alunos com

deficiéncia em sala de aula?

9) Quais as suas dificuldade e facilidades em sala de aula (considerando o aluno com
deficiéncia visual matriculado)?

10) Algum comentario?
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APENDICE C - Protocolo para registro e avaliacdo das atividades pedagogicas
curriculares

PROTOCOLO PARA REGISTRO E AVALIACAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS
CURRICULARES

CURRICULO

Conteudo Curricular:

Componente do curriculo:

Objetivos:

Planejamento apoiado no DUA: () Sim ( ) Ndo

Tipo de Acomodacao curricular ao aluno alvo:
() Flexibilizagéo ( ) Adequacéo ( ) Adaptacdo

Nivel da acomodag&o no curriculo ao aluno alvo:
Curricular: ( ) Conteudo ( ) Objetivo
Instrutivo: ( ) Recurso Pedagdgico ( ) Estratégia ( ) Temporalidade ( ) Avaliagdo

COENSINO

Componentes da Colaboracdo (1 para inicial, 2 para comprometimento e 3 para
colaborativo) — (GATELY; GATELY, 2001):
( ) Comunicagdo Interpessoal ( ) Planejamento Instrucional

Arranjos do Coensino (FRIEND et al, 2010):
( )Time de Ensino ( )Um ensina, o outro auxilia ( )Ensino Alternativo
( )Ensino Paralelo ( )Estagdes de Ensino ( )Um ensina, outro observa

RECURSO PEDAGOGICO

Recurso Pedagdgico Geral (comumente utilizado pela professora):

() Quadro branco e pincel marcador: para registro durante a exposicao do contetdo da aula.
() Material impresso

( ) Livro Didatico

() Video:

() Livro Paradidatico

Outro:

Recurso Pedagogico Especifico (acessivel ao aluno alvo):
() Selecionado:

() Adaptado

() Confeccionado:

Informacéo sensorial do Recurso Pedagogico Especifico:
( ) Tatil ( ) Auditivo () Olfativo ( ) Gustativo ( ) Visual

Momento em que foi providenciado o Recurso Pedagogico Especifico, em relagéo a aula:
() Prévio () Imediato

Uso exclusivo pelo aluno alvo?
() Sim () Néo

Materiais e procedimentos usados a adaptacdo ou confeccdo do Recurso Pedagdgico
Especifico (inserir imagens):

1)

2)

3)

4)

5)




6)

Uso do Recurso Pedagdgico Geral Especifico (inserir imagens):
1)
2)
3)
4)
5)
6)

MEDIACAO

Desenvolvimento/sequéncia da pratica pedagogica:
1)
2)
3)
4)
5)
6)

Suportes e estratégias a mediagdo ao aluno alvo:
() Leitura da informacéo escrita () Interlocugéo Verbal sobre os conceitos
() Recurso Pedagdgico Especifico ( ) AD

Atores da Mediac&o ao aluno alvo quanto aos recursos pedagégicos, contetdo curricular e
atividade pedagogica:

() Professora ( ) Colegas ( ) Educadora Especial do Coensino/Pesquisadora
Descricao:

Momento de inicio e término da atividade pedagdgica (pelo aluno alvo), em relagdo aos
pares:

Inicio:

() Antes () Simultaneo ( ) Apds () Nao iniciou

Término:

() Antes () Simultaneo () Apés ( ) N&o concluiu

Producéo da turma:

Producéo do aluno alvo:

AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA PELO ALUNO ALVO, POR SEUS
COLEGAS E PELA PROFESSORA DA SALA REGULAR

Avaliacao dos recursos e da mediagéo:
() Alunos:

() Aluno Alvo:

() Professora:
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APENDICE D - Roteiro de Entrevista para Verificar o Conhecimento e a Percep¢éo da
Professora

Nome:

Local:

Data:

1) O que vocé acha que deve acontecer para que o coensino seja efetivo (funcione) em sala de
aula?

2) Qual a sua opinido sobre a minha permanéncia/apoio durante esse semestre letivo? Como
caracteriza?

3) A partir da experiéncia que tivemos, como vocé acha que pode/ deve ser o trabalho com um

aluno com cegueira em sala de aula?

4) Algum comentério?
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Professor

Este termo de consentimento tem como objetivo esclarecer aspectos sobre a pesquisa
intitulada: A COLABORACAO ENTRE PESQUISADOR E PROFESSOR NA PRATICA
PEDAGOGICA PARA ESTUDANTES COM CEGUEIRA, para a qual vocé esta sendo convidado a
participar.

Esta pesquisa objetiva verificar o impacto da colaboracéo entre professor e pesquisador, em
uma sala de aula regular do ensino fundamental que tenha um estudante com cegueira matriculado; na
Préatica Pedagdgica guanto ao: Planejamento, Adequacdo de Atividades e Mediacdo Pedagdgica e na
apropriacdo de conceitos pelo estudante.

Vocé estd sendo convidado para participar dessa pesquisa por ser educador de um estudante
com cegueira matriculado no 1° ciclo do ensino fundamental, conforme dados da Unidade Escolar.

A pesquisa tem duracdo prevista de um 3 meses letivo e envolvera a realizacdo de entrevistas,
que serdo registradas em um gravador digital, bem como de observagdes do estudante participante no
contexto escolar. Além disso, durante todo o semestre letivo a pesquisadora atuard em colaboragao
com vocé no planejamento e preparacdo de atividades que sejam adequadas ao estudante com
cegueira. Todas essas etapas serdo realizadas na Unidade Escolar em que atua, durante o turno escolar,
ndo sendo, deste modo, necessario nenhum tempo adicional ou custo para a sua participacao.

Ainda, nesse periodo realizarei uma entrevista com estudante, a cada dois dias, com tempo
aproximado de 15 minutos, a qual seré registrada em um gravador digital, em um local da sua Escola,
em que estara presente apenas o estudante e eu, em um momento indicado por vocé, professora, para
gue ndo comprometa a realizagdo das tarefas de sala de aula.

O estudante e seus pais ou responsaveis sabem que iremos conversar com ele e concordaram.
Durante a entrevista com o estudante, (conversa) vocé ou ele poderdo sentir algum incdémodo, tristeza
ou desconforto por estarmos conversando sobre a aprendizagem do estudante ou por ele ter sua fala
registrada no gravador de &udio. Caso isso acontega vocé ou ele devem interromper a conversa e
verificamos a continuidade quando e se quiserem, pois estarei presente.

Dentre os beneficios esperados a vocé e ao participante cita-se 0 apoio no planejamento de
atividades e elaboracdo de recursos adequados a aprendizagem do aluno com cegueira.

Dessa maneira, a sua participagdo sera de fundamental importancia para a ampliacdo de
conhecimentos sobre este tema na area da Educacdo Especial. Vocé e os responsaveis pelo estudante
ou ele préprio, a qualquer momento, poderao solicitar esclarecimentos adicionais ao pesquisador, bem
como desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua
relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo. Os riscos minimos previstos a sua participagdo
referem-se ao constrangimento ou desconforto que podem ser gerados por ter sido convidado a
participar da pesquisa, por ter de interagir com a pesquisadora durante o planejamento e realizagéo de
algumas atividades, ou por ter sua fala registrada em audio, entretanto, estes riscos serdo controlados
mediante a presenca do pesquisador durante todas as etapas da coleta, sendo garantida a interrupgéo ou
suspensdo a qualquer momento que forem observadas manifestagdes de constrangimento ou
desconforto.

Os resultados desta pesquisa serdo submetidos a eventos e publicagbes cientificas,
independentemente dos resultados finais, mas a identidade dos participantes sera mantida em absoluto
sigilo. Os pesquisadores e participantes ndo obterdo qualquer retorno financeiro ou lucro através da
realizacdo dessa pesquisa.

Este termo de consentimento foi elaborado em duas vias, sendo uma para o pesquisador e a
outra para os pais do participante e, consta o telefone e endereco do pesquisador principal, podendo
tirar davidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

Desde ja agradeco a sua colaboracéo.

Vanessa Cristina Paulino (Pesquisadora responsavel)
Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCar), Programa de Pds Graduacéo em Educagao
Especial, Rodovia Washington Luis, Km 235—SP 310, S&o Carlos - Sdo Paulo — Brasil — Fone: (16)
991486251
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Declaro que entendi os objetivos, procedimentos, beneficios e ainda, os possiveis danos ou
riscos deles provenientes e estou ciente da garantia de confidencialidade e esclarecimentos sempre que
desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia em participar deste estudo. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar
que funciona na Pro-Reitoria de P6s-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — S&o Carlos
— SO — Brasil. Fone (16) 33518110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br.

Participante da Pesquisa,

Nome e assinatura do (da) Professor
Sé&o Carlos, de de 2016 .
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APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - Responsaveis

Este termo de consentimento tem como objetivo esclarecer aspectos sobre a pesquisa
intitulada: A COLABORACAO ENTRE PESQUISADOR E PROFESSOR NA PRATICA
PEDAGOGICA PARA ESTUDANTES COM CEGUEIRA, para a qual seu(sua) filho(a) esta sendo
convidado a participar.

Esta pesquisa objetiva verificar o impacto da colaboragéo entre professor e pesquisador, em
uma sala de aula regular do ensino fundamental que tenha um estudante com cegueira matriculado; na
Préatica Pedagdgica guanto ao: Planejamento, Adequacdo de Atividades e Mediacdo Pedagdgica e na
apropriacdo de conceitos pelo estudante.

Seu(sua) filho(a) estd sendo convidado para participar dessa pesquisa por possuir cegueira,
conforme dados da Unidade Escolar e por estar matriculado no 1° ciclo do ensino fundamental.

A pesquisa tem duracdo prevista de um 3 meses letivo e envolvera a realizacdo de entrevistas,
que serdo registradas em um gravador digital, bem como de observagdes do estudante participante no
contexto escolar. Além disso, durante todo o semestre letivo a pesquisadora atuard em colaboracao
com o professor da sala de aula regular no planejamento e preparacdo de atividades que sejam
adequadas ao estudante com cegueira. Ainda, nesse periodo realizarei uma entrevista com seu filho, a
cada dois dias, com tempo aproximado de 15 minutos, a qual sera registrada em um gravador digital,
em um local da sua Escola, em que estara presente apenas 0 estudante e eu, em um momento indicado
pela professora, para que ndo comprometa a realizacdo das tarefas de sala de aula. O estudante e a
professora sabem que iremos conversar com ele e concordaram. Durante a entrevista com o estudante,
(conversa) a professora ou ele poderdo sentir algum incémodo, tristeza ou desconforto por estarmos
conversando sobre a aprendizagem do estudante ou por ele ter sua fala registrada no gravador de
audio. Caso isso aconteca a professora ou ele devem interromper a conversa e verificamos a
continuidade quando e se quiserem, pois estarei presente. Todas essas etapas serdo realizadas na
Unidade Escolar de matricula do participante, durante o turno escolar, ndo sendo, deste modo,
necessario nenhum tempo adicional ou custo para a participagdo de seu(sua) filho(a).

Dentre os beneficios ao participante, cita-se 0 acesso a atividades pedagdgicas adequadas a sua
aprendizagem.

Dessa maneira, a participagdo de seu(sua) filho(a) serd de fundamental importéncia para a
ampliacdo de conhecimentos sobre este tema na area da Educacdo Especial. Os participantes, ou seus
responsaveis, a qualqguer momento, poderdo solicitar esclarecimentos adicionais ao pesquisador, bem
como desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua
relacdo com o pesquisador ou com a instituigdo. Os riscos minimos previstos referem-se ao
constrangimento ou desconforto que podem ser gerados ao estudante por ter sido convidado a
participar da pesquisa ou ainda, por ter sua fala registrada em audio, entretanto, como informado
anteriormente, estes riscos serdo controlados mediante a presenca do pesquisador durante todas as
etapas da coleta, sendo garantida a interrupcdo ou suspensdo a qualquer momento que forem
observadas manifestacfes de constrangimento ou desconforto.

Os resultados desta pesquisa serdo submetidos a eventos e publicagbes cientificas,
independentemente dos resultados finais, mas a identidade dos participantes serd mantida em absoluto
sigilo. Os pesquisadores e participantes ndo obterdo qualquer retorno financeiro ou lucro através da
realizacéo dessa pesquisa.

Este termo de consentimento foi elaborado em duas vias, sendo uma para o pesquisador e a
outra para os pais do participante e, consta o telefone e enderego do pesquisador principal, podendo
tirar davidas sobre o projeto e sua participagdo, agora ou a qualquer momento.

Desde ja agradeco a sua colaborag&o.

Vanessa Cristina Paulino (Pesquisadora responsavel)
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), Programa de Pds Graduacdo em
Educacdo Especial, Rodovia Washington Luis, Km 235—SP 310, Sdo Carlos - Sdo Paulo — Brasil —
Fone: (16) 991486251
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Declaro que entendi os objetivos, procedimentos, beneficios e ainda, 0s possiveis danos ou
riscos deles provenientes e estou ciente da garantia de confidencialidade e esclarecimentos sempre que
desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia quanto a participacdo de meu (minha)
filho(a) neste estudo. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacao e Pesquisa da
Universidade Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 — Caixa Postal
676 — CEP 13.565-905 — S&o Carlos — SO — Brasil. Fone (16) 33518110. Endereco eletrbnico:
cephumanos@ufscar.br.

Participante da Pesquisa,

Nome e assinatura do (da) responsavel legal
Sao Carlos, de de 2016.
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APENDICE G — Termo de Assentimento — estudante (LIDO AO ALUNO)

Este termo de assentimento pretende esclarecer detalhes da pesquisa intitulada: A
COLABORACAO ENTRE PESQUISADOR E PROFESSOR NA PRATICA PEDAGOGICA PARA
ESTUDANTES COM CEGUEIRA, para a qual vocé esta sendo convidado a participar. Esta pesquisa
tem como objetivo analisar e colaborar com o ensino e aprendizagem de estudantes com cegueira.
Vocé estd sendo convidado para participar dessa pesquisa por possuir cegueira e por estar matriculado
no 1° ciclo do ensino fundamental, de acordo com informacdes da sua escola.

A pesquisa tem a previsdo de duracdo maxima de trés meses. Nesse periodo frequentarei
algumas aulas na sua sala e realizarei uma entrevista (conversa sobre 0 assunto) com vocé, observarei
as atividades propostas pela (a) sua (seu) professora (r). As nossas conversas serdo realizadas a cada
dois dias, ird demorar aproximadamente 15 minutos, serd registrada em um gravador digital,
acontecera em um local da sua Escola, em que estara presente apenas vocé e eu, em um momento
indicado por sua professora para que ndo atrapalhe a realizacdo das suas tarefas de sala de aula.

A partir da sua participacdo nessa pesquisa vocé poderd conversar e refletir sobre as suas
preferéncias de aprendizagem de modo que eu possa contribuir com sua (seu) professora (r) no
planejamento de atividades mais adequadas. Além disso, poderd ampliar o conhecimento de outras
pessoas sobre a 0 assunto. Vocé pode escolher se quer participar ou ndo, pois mesmo que concorde
inicialmente poderd, a qualquer momento, solicitar informagfes adicionais para mim e também
desistir, sem que haja interferéncias na nossa relacdo ou sua com a Instituicdo (UFSCar). Seus pais ou
responsaveis sabem que iremos conversar com vocé e concordaram. Esclareco que vocé nédo precisa
fazer parte da pesquisa, ndo é obrigado, mesmo que seus pais tenham concordado. Durante a entrevista
(conversa) vocé podera sentir algum incébmodo, tristeza ou desconforto por estarmos conversando
sobre a sua aprendizagem ou por ter sua fala registrada no gravador de &udio. Caso isso acontega
devera interromper a conversa e verificamos a continuidade quando e se quiser, pois estarei presente.

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados apenas em eventos e publicacGes cientificas,
independentemente dos resultados finais, mas a sua identidade ndo sera em nenhum momento
informada. Seus pais foram informados que ndo receberemos dinheiro ou qualquer outro recurso por
participar dessa pesquisa.

Este termo de assentimento foi elaborado em duas vias, sendo uma para mim e a outra para
vocé. No final deste documento tem o meu telefone e enderego, para que tire davidas sobre o projeto e
sua participacao, agora ou em outro momento.

Desde ja agradeco a sua colaboragédo.

Vanessa Cristina Paulino
(Pesquisadora responsavel)
Avenida Doutor Carlos Botelho, 3020, Cetro, CEP: 13560251 — S&o Carlos/SP — Fone: (16)
91486251.
Informo que entendi porque sera realizada essa pesquisa, porque fui convidado, como seréa
minha participacdo, o que poderei sentir, as contribuigdes que trarei para outras pessoas sobre 0
assunto, o que serd feito com as informagdes que eu der e que poderei conversar com a pesquisadora
sempre que desejar. Diante do que foi explicado pela pesquisadora neste documento concordo em
participar como voluntario da pesquisa: A INCLUSAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA DE
ESTUDANTES SEM DEFICIENCIA A PARTIR DE SUAS EXPERIENCIAS DE VIDA. A
pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de P6s-Graduagdo e Pesquisa da Universidade
Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 — Caixa Postal 676 — CEP
13.565-905 - Sdo Carlos — SO - Brasil. Fone (16) 33518110. Endereco eletrdnico:
cephumanos@ufscar.br
Participante da Pesquisa,

Nome e assinatura do (da) estudante

Séo Carlos, de de 2016
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APENDICE H - Transcri¢do com corregéo ortografica

Maria (FIGURA 7)

“Relato de experiéncia

“O que eu mais gostei de ver hoje foi o sol no meio e 0 mundo ao redor do sol, eu
aprendi que o mundo, ele tem dois lados, um lado é o sol e do outro é noite. Ai a Professora
Vanessa ela fez 0 mundo ao redor do sol e estava girando, ela também pegou o computador
dela e colocou o video, esse dia foi muito legal. E vieram trés meninos para explicar para um
amigo.

Depois nds fomos ver o trabalho que a professora fez. Eu espero que o dia que ter de
novo, eu espero que seja mais legal, a professora nos mostrou a lua também. Esse dia foi mais

legal do mundo.”

Pedro (FIGURA 8)

“Qutra parte ficou dia por 6 meses e gostei da lua minguante e também que a gente
tinha que explicar para o Jorge e na hora que a professora colocou que fosse de lua crescente,
cheia, minguante e nova, tera sol e também apagou a luz e que a professora mostrou que o sol
e a terra orbita, sol e terra e a lua e a terra — XXX terra e lua e gostei que a gente foi la na
frente para ver as coisas e 0 video que a professora passou foi muito legal e as coisas que a

professora fez para nés.”



