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PREFACIO

O Presente Livro “Mediacao Pedagogica para o aluno com
cegueira: possibilidades do coensino e do desenho universal para
a aprendizagem (DUA)”, das autoras Vanessa Cristina Paulino e
Maria da Piedade Resende da Costa, aborda questdes relevantes
sobre o contexto da cegueira e da Educagao Especial/Inclusiva da
pessoa com cegueira, assim como sobre o Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA).

As autoras esclarecem sobre as mediagdes pedagdgicas e/ou
adequagoes curriculares que devem contemplar as necessidades
educacionais especificas de criancas com cegueira, principalmente
as que envolvem a linguagem.

Ao aprofundarmos a leitura deste livro vamos nos deparando com
maiores conhecimentos sobre desenvolvimento global da crianga com
cegueira, coensino, escolarizagao inclusiva, formacgao de professores na
area de educagdo especial, pratica colaborativa, atendimento
educacional especializado, educador inclusivo no contexto da
escolarizagdo regular, desenho universal para a aprendizagem,
flexibilizagdo curricular, dentre outros ajustes educacionais na
metodologia, avaliagdo, objetivos e nas expectativas de aprendizagem,
com vistas a promover o acesso ao curriculo e a escolarizagao de todos
os alunos, contemplando a necessidade educacional de cada educando
e/ou os diversos estilos de aprendizagens.

Esta obra apresenta conhecimentos relevantes sobre recursos
pedagogicos, estimulacao multissensorial, tecnologia assistiva e
acessibilidade na informacdo e na comunicacao, que possibilitam
caminhos para a superacao da exclusao educacional de discentes
com cegueira nas institui¢des de ensino.

Thelma Helena Costa Chahini
Professora Associada da Universidade Federal do Maranhao.
Doutora em Educagao, com Pds-Doutorado em Educagao Especial.






APRESENTACAO

O interesse pela area da Educacdo Especial, com foco na
experiéncia docente com alunos com deficiéncia visual, surgiu da
questao: quais seriam os melhores caminhos para que fossem
atendidos nas suas necessidades e particularidades, principalmente
da linguagem? Esse foco se deu apds conhecer as fases do
desenvolvimento da crianga e as implica¢des que, segundo Piaget e
Inhelder, com base na pesquisa desenvolvida por Hatwel, a auséncia
da visao poderia ocasionar na constitui¢ao da linguagem na crianca
com cegueira. Segundo este estudo, apesar de ter acesso a linguagem
oral, esta crianca poderia, devido a caréncia de estimulos adequados,
ter uma linguagem vazia de contetdos. Portanto, a temdtica em tela
nos despertou, desde esse momento, amplo interesse.

No contato com uma crianga com cegueira congénita, apesar
de desde a educacgao infantil, ela ter tido acesso aos recursos que se
faziam necessarios para aprendizagem do braille e soroba, além de
técnicas de orientagio e mobilidade, observamos que na
escolarizagdo regular, eram incipientes os cuidados necessarios ao
processo de formagao de conceitos. Nas situagdes em que a
professora tinha tal preocupagao, por exemplo, quando na Pascoa,
levava um coelho de verdade, ou na festa da primavera, quando
além dos vasos que eram feitos em relevo no papel, compartilhava
um vaso de flores, era enriquecido o processo de apropriagao
destes conceitos pela estudante com cegueira, como pelas demais
da sala. Com relagdo a linguagem expressiva dessa estudante
ficavam evidentes alguns equivocos conceituais com relagdo a
nomeacgao, por exemplo, quando empregava cavalo para referir-se
ao caminhar em linha reta, em alusao ao nome do equipamento,
cavalo com alcas, usado nas atividades de seu atendimento de
exercicios de educacgao fisica. Demonstrando desconhecer outros
empregos da palavra, como para nomear o animal cavalo e como
nomear o seu movimento em linha reta.
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A visao é considerada como um dos mais importantes sentidos
para que a crianga possa adquirir informagdes ricas e em menor
tempo, como responsavel pela organizagao e integracao de outras
informagdes sensoriais. Assim, em uma concepcao de
aprendizagem centrada no aporte sensorial, em virtude de a
cegueira ser um tipo de deficiéncia sensorial, podera ter como
implicagdes, prejuizos na aquisi¢ao de informagoes, dada provisao
pouco adequada das mesmas, nos diferentes contextos. Tal
conjuntura pode incidir, em altera¢des e até mesmo atrasos em
areas do desenvolvimento, psicoldgico, afetivo, cognitivo, motor,
sobretudo na linguagem. Temas estes sao tratados nos proximos
capitulos do presente livro.

Especificamente, a respeito do processo de aquisicao de
conceitos, nossa preocupagao passou a ter como objetivo analisar
as caracteristicas utilizadas por pessoas com cegueira congénita, na
definicao de conceitos, abordados em sala de aula regular, assim
como os aspectos e aprendizagens determinantes para as
significagoes.

Constatamos, como resultado de um estudo realizado!, quao
imprescindiveis foram os servigos e recursos proprios da educacao
especial, para que educandos com cegueira pudessem se apropriar
de contetidos curriculares. Conquanto, ademais destes servicos e
recursos, o que se mostrou mais crucial para a apropriagao de
conceitos e com isso, a participagao e valorizagao dos estudantes
com cegueira, como protagonistas, foi a maneira com que os
professores do ensino regular efetuaram as mediacoes pedagdgicas
em sala de aula. Viu-se que o empoderamento do estudante com
cegueira, especialmente para seus colegas de sala, era influenciado
por essas mediagdes do educador. Com isso, apds a conclusao do
estudo pretendiamos, além de conferir estes aspectos, contribuir

! Vide texto completo da Dissertacao de Mestrado, de autoria de Vanessa Cristina
Paulino e orientado por Maria da Piedade Resende da Costa, intitulado: A crianga
com cegueira congénita na escola: uma andlise da mediacdo de conceitos,
disponivel em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/3072.
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para promocao e consolidacao de uma pratica pedagdgica que de
fato pudesse ser nomeada inclusiva, para o aluno com cegueira.
Portanto, em uma sala de ensino regular, sucedeu-se uma
atuacdo colaborativa numa tentativa de contribuir com o
planejamento e desenvolvimento de praticas pedagdgicas voltadas,
especialmente, as particularidades de aprendizagem de um aluno
com cegueira, mas que pudessem ser enriquecedoras a todos os
alunos, considerando alguns critérios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Este, € justamente o enfoque do presente livro.

Pelo discorrido, o livro encontra-se organizado nos seguintes
capitulos:

1 LINGUAGEM, MEDIACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS
PARA O EDUCANDO COM CEGUEIRA: CONCEITOS
INDRODUTORIOS;

2 CARACTERIZACAO E DESENVOLVIMENTO DA
PESSOA COM CEGUEIRA;

3 ESCOLARIZAGCAO INCLUSIVA: LEIS, SERVICOS E O
CURRICULO;

4 RECURSOS PEDAGOGICOS, ESTIMULACAO
MULTISSENSORIAL E LINGUAGEM NA MEDIACAO DA
APRENDIZAGEM AO ALUNO COM CEGUEIRA;

5 RELATO DE UMA MEDIACAO PEDAGOGICA, PELA VIA
DO COENSINO E APOIADA NO DESENHO UNIVERSAL PARA
A APRENDIZAGEM (DUA) e

6 CONSIDERACOES FINAIS.
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CAPITULO 1

LINGUAGEM, MEDIACAO E PRATICAS PEDAGOGICAS
PARA O EDUCANDO COM CEGUEIRA:
CONCEITOS INDRODUTORIOS

Neste livro, concebe-se que a crianga, também a com cegueira,
aprende e se desenvolve interagindo com os objetos, situagdes e
pessoas, pela media¢ao de pares e adultos, apoiada na linguagem.
Entretanto, para o sucesso do estudante com cegueira na inclusao
escolar varios sao os caminhos ja percorridos e que ainda temos que
percorrer para cada vez mais este obtenha sucesso.

A respeito do que deve ser disponibilizado a pessoa com
cegueira, os documentos oficiais nacionais da drea preveem alguns
recursos e servicos, como se discorrera mais adiante. Mesmo
admitindo que estes sejam pertinentes aos educandos com cegueira, a
provisao dos mesmos, sem considerar aspectos importantes e
particulares da aprendizagem e do desenvolvimento destes
educandos, além de ndo suprir as suas necessidades, ainda pode
incorrer em lacunas em seu processo de apropriacao conceitual.

De acordo com Piaget e Inhelder (1978) sera no periodo
sensOrio-motor que a crianga se apropriara das estruturas
necessarias ao desenvolvimento das representagdes por simbolos
sistematizados, no caso, a linguagem, por julgarem que ela so
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
situagdes de mediagao pela linguagem (palavra); ela apoia-se entao
neste recurso — linguagem — para a formacao 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
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atuacao da crianca com cegueira, porém, mediadas pela linguagem,
em relacdo aos objetos, situagdes e pessoas. Pois além dela
apropriar-se de praticas socio-culturais (VYGOTSKY, 2008), essas
estardao amparadas nas suas experiéncias, favorecendo lhe, com
isso, o dominio das estruturas necessarias a representagao
simbolica (PTAGET; INHELDER, 1978).

Apesar da falta de consenso na literatura (WARREN, 1994;
PEREZ PEREIRA; CONTI-RAMSDEN, 1999), admite-se que a
auséncia da visdo pode ser um entrave a determinados
componentes da linguagem, especialmente por fatores extrinsecos,
ou seja, pelas relagdes sociais e formas de tratamento advindas com
a cegueira, pois, conforme Ortega (2003), essas relagdes podem ser
empobrecidas.

Ortega (2003) resume algumas caracteristicas costumeiramente
atribuidas a linguagem da crianga com cegueira: fala tardia, estagio
prolongado da imitagao, repeticao de palavras, emprego da fala para
o controle ambiental e localizagdo, perguntas estereotipadas,
perguntas relacionadas a contetdos visuais, ndo fala ou fala sozinha,
competéncia linguistica e, por fim, o verbalismo. De acordo com
Cutsforth (1932/1951/1969), precursor na atribuigao do verbalismo,
como uma peculiaridade da linguagem da pessoa com cegueira,
trata-se da tendéncia em utilizar expressdes de conteido puramente
visual para igualar-se, mesmo que inconscientemente, as pessoas
videntes. A utilizagao de palavras que nao tenham correspondéncia
com as suas experiéncias, apesar de comum nas pessoas videntes
(MILLS, 2002), na crianga com cegueira, € tida como problematica e,
em dados casos, mais frequente (ORTEGA, 2003).

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 conceituagdes. 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
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o registro das atividades e no Quadro de Detalhamento dos
Conceitos, que respaldou a andlise e a categorizacdao dos dados.
Ainda, realizou entrevistas com os participantes para coletar
informagOes 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 obtencao
de informagdes. Conferiu também que quando empregavam
atributos sensoriais baseados em suas experiéncias, havia poucas
graduagdes. Foram conferidos ainda equivocos ou desvios
conceituais quanto aos conteddos que lhes tinham sido
possibilitados no contexto escolar. A participante B, em relacao ao
conceito de macaco, por exemplo, considerou que o: “Macaco é um
bicho que voa? E que ele fica em cima da arvore, né? Ele ¢ peludo. A
minha mae foi me falando, 14 na minha cidade sempre ouvia minha
mae 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
1a 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 informacdes acerca do animal sobre o qual foi indagada.
Paulino (2011) concluiu entdao que devem ser providos recursos,
coerentes a aprendizagem das criancas com cegueira,
enriquecendo-lhes o repertdrio das informacdes dos conceitos.

Em uma revisdo, sobre o processo de formacao de conceitos
em criangas com cegueira e suas implica¢cdes na educacao, Batista
(2005), a0 mencionar a utilizagao de representagdes — como recurso
auxiliar a explicagao de contetidos curriculares — destacou que se
deve considerar o que € mais significativo ao aluno, em particular,
assim como as suas experiéncias e conhecimentos anteriores. A
autora indicou que a mediagao de conceitos para o aluno com
cegueira sejam seguidos os mesmos principios que para o0s
videntes, levando-se em conta a necessidade de recursos extras,
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como representagdes ou objetos reais, que nao se pautem apenas no
tato, como substituto da visdo; dado ao papel da linguagem e do
pensamento, em termos de elaboracdo e integracdo das
informacoes 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 orientacoes
educacionais. Isto porque, conforme a autora, as informacoes sao
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
interagdo com atividades pré-estabelecidas. No decorrer da
pesquisa, a autora conferiu mudangas de algumas situagoes tidas
como inibidoras; tal como quando os educadores passaram a
ponderar as facilidades, interesses e dificuldades dos educandos,
na proposicao de atividades. Com isso depreende-se o quanto a
acao 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 concepgoes de linguagem e as peculiaridades na
apropriacao 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,
2008a, 2015), e como local privilegiado e estruturado para a
mediacao dos conhecimentos formais (conceitos cientificos),
histdricos 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, apreensao de informagdes e recursos que podem
ser providenciados a escolarizagdo de criangas com deficiéncia
visual. As autoras, entendendo que o desenvolvimento e a
aprendizagem se alicercam nas trocas fomentadas via interacoes
sociais, pela linguagem, supuseram que as atividades escolares
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devem privilegiar e oportunizar interagdo entre a crianga com
cegueira e seus pares. Porém, devido ao frequente emprego de
recursos visuais, ja na educacao infantil, e as adaptagdes exclusivas
para a deficiéncia visual (braille com figuras pontilhadas ou apenas
com fonte ampliada), aludiram que tais trocas sao dificultadas. Em
tais contextos recomendaram entdo que 0s recursos sejam
projetados pelo que hoje conhecemos como um principio do
Desenho Universal para a Aprendizagem! (DUA).

Para ilustrar, os materiais pertencentes a modalidade: a)
materiais mais estruturados e fixos, por pressuporem serem tateis
e visualmente acessiveis, sdo de dificil projegao e confecgao, dado
ao espago limitado para contemplar, de modo equivalente, a
mesma informacdo, para serem duplamente acessiveis, sem
perderem a clareza (LAPLANE; BATISTA, 2008). Para a confeccao
de um jogo de bingo de formas, estas foram produzidas em
material tatedvel e fixadas nas cartelas e nos cartdes — usados para
os sorteios. As cartelas contaram com espago para acomodar os
marcadores, no caso, pecas quadradas feitas em EVA, evitando-se
confusdes em relagdo a marcagao de figuras sorteadas e nao
sorteadas. No jogo de tabuleiro: Cidade-bosque, as casas a serem
percorridas foram elaboradas em EVA, intercaladas 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. Criancas com diferentes niveis de deficiéncia
visual puderam, na situagao de jogo, identificar as informagdes do
tabuleiro (LAPLANE; BATISTA, 2008).

Ainda, em respeito as adaptagdes de a) materiais mais
estruturados e fixos, Laplane e Batista (2008) comentaram a

! Desenho Universal para o Aprendizado (DUA) é um tipo de acomodacao do
curriculo para atender aos diferentes estilos de aprendizagem dos educandos,
sobre o qual serd melhor discorrido em segao seguinte.
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confeccao de livros infantis. Selecionadas as histdrias, 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 o uso de EVA, tecido, contas e
objetos em miniaturas. O texto e as ilustragdes foram acessiveis,
pela configuracao dos livros, tanto as criangas videntes, como
aquelas com distintas varia¢des visuais. Em relacao a decisao de
selecionar imagens mais representativas para serem reproduzidas,
as autoras destacaram que:

No que se refere a representacao de figuras e cenas, ¢ importante lembrar
que nao se trata de —traduzirll uma representacdo visual em seu
correspondente tatil. Gravuras sao o resultado de séculos de histdria da arte,
de solucdes estéticas e representativas que envolvem perspectiva, gradagao
de tons e diferentes modos de indicar formas e volumes. E possivel e
desafiador criar uma representacgao tatil, a partir da mesma tematica que
sugeriu uma representa¢ao visual (por exemplo, o texto de uma histdria
infantil). Abre-se, assim, uma perspectiva pouco explorada até o presente,
que transcende, em muito, a mera adaptacdo de material grafico.
(LAPLANE; BATISTA, 2008, p. 223).

As autoras, apesar de considerarem que tal deficiéncia nao
deva estar atrelada como causa de comprometimentos no
desenvolvimento e aprendizagem, concordaram que, caso nao
sejam utilizados “[...] recursos que promovam o interesse e a
participagao plena nas atividades da escola” (LAPLANE,
BATISTA, 2008, p. 225), podem ser produzidas trajetdrias escolares
malsucedidas. Por fim, com essa experiéncia as autoras concluiram
que nao hd uma solug¢do Unica para adaptagdo de materiais
pedagogicos, sendo que “[...] trata-se de uma questao dinamica, a
ser definida no contexto da utilizagao desses” (LAPLANE;
BATISTA, 2008, p. 223).

Marco e Moliner (2010) expuseram uma experiéncia que
objetivou a integracao 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 pré-
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histdricos”. Tal experiéncia teve como objetivo a apropria¢ao pelo
estudante com cegueira, assim como pelos videntes, de rela¢des
mais amplas e diversificadas entre os conceitos cientificos
abordados e seu contexto imediato. Para tanto, os autores
informaram que:

[..] todas as atividades programadas sao 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
lhe permite estabelecer relagdes e construir significados mais amplos e
diversificados (MARCO; MOLLINER, 2010, s/n, tradugao 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: o tutor da sala de aula, o professor de apoio, um segundo
tutor de criangas, o professor de praticas e todos os professores da
educagdo primdria, como ocasionalmente o professor da ONCE
(Organizaciéon Nacional de Ciegos Espanoles) (MARCO;
MOLINER, 2010).

Os objetivos e contetidos das propostas pedagogicas 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 contetdos foi
conduzida nos quatro anos, da seguinte forma, quanto ao
curso/nivel, projeto e relacdio com o curriculo (MARCO;
MOLINER, 2010):

2 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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Quadro 1 - Sequéncia do projeto da Unidade Didatica “Os Animais -
domésticos, do circo, da granja, selvagens e pré-histdricos”

Relacao com o

Curso / nivel Titulo do projeto ,
curriculo

Infantil - 3 anos [Nossos mascotes IAnimais domésticos

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

granja

Infantil - 5 anos [Conhecemos os animais /Animais selvagens
selvagens

1.° Prim. -6 Os dinossauros A evolugao da vida

anos
Fonte: Marco e Moliner (2010, s/n, tradugao nossa).

Em suma, utilizaram uma metodologia ativa, aberta e flexivel,
a partir do ambiente imediato da crianga. Os principios
metodolodgicos que subsidiaram o desenvolvimento deste trabalho
foram: Aprendizagem significativa, por pautar-se no conhecimento
e nas experiéncias anteriores dos alunos, por ordenar os contetidos
em sequéncia indicada ao desenvolvimento psicoldgico e curricular
e por gerar um ambiente de aprendizagem que encoraja o interesse
e motivagao para aprendizagem; Contetidos de forma globalizada,
pelo estabelecimento de multiplas relagdes entre o aprendizado
prévio e o novo, experimentando-o e vivenciando-o e
Funcionalidade, devido a conexao dos conteidos com o ambiente
imediato, estes podem ser tteis a interpretagao e/ou representacao
da realidade (MARCO; MOLINER, 2010).

As adaptagOes de materiais para a participagao do aluno com
cegueira foram realizadas para as atividades que envolviam o
desenho/ilustracao — 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 — ou 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
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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

Exemplificando, o primeiro projeto Nossos animais de
estimagao, estruturou-se em 14 sessoes, com o objetivo de trabalhar
com as caracteristicas, diferengas 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 mental mais “real”,
segundo Marco e Moliner (2010). Nas sessOes trés, cinco, sete, nove
e 11, os animais de estimagao 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
estimagao; nessa distribuigao o aluno com cegueira sentava-se ao
lado de cada expositor para que pudesse tocar o animal, a0 mesmo
tempo em que ouvia as explicagdes 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 alimentagao, bem
como desenvolver a expressao oral e escrita dos alunos (MARCO;
MOLINER, 2010).

As caracteristicas dos animais de granja foram expostas a
partir de fichas temadticas 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 informagoes que
seus pares videntes. Além dessas representacdes, o aluno com
cegueira pode ainda contar com o apoio dos colegas, os quais
descreveram oralmente as caracteristicas dos animais que viam em

3 Barra Braille: Regleta de plastico 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. I (MARCOS, MOLINER, 2010, p. s/p, Texto original).
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suas fichas, com representagdes 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 os 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.
Ap0s, dramatizaram o conto com o suporte dos animais de plastico
(MARCO; MOLINER, 2010).

Os autores concluiram que as sessoes 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
ativamente de todas as atividades dos projetos, pode explorar e
relacionar diversos conceitos, por exemplo, dos animais reais
quanto as suas representagoes. Quanto a essa configuragao de aula,
Marco e Moliner (2010, p. s/n, tradugao nossa) consideraram que:
“[..] quanto mais adaptado as caracteristicas, interesses e
motivagdes dos alunos é a programacdo da sala de aula do
professor, menor é a adaptagao curricular e metodoldgica para
alunos com necessidades educacionais especiais.”, aspecto sobre o
qual se ponderard mais adiante, dado ao vinculo com o DUA.
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 prépria aprendizagem (MARCO;
MOLINER, 2010).

No tocante as experiéncias informadas concebeu-se que os
contextos escolares podem e devem dispor aos estudantes com
cegueira, como aos seus pares, praticas pedagogicas que lhes
concedam ampliar e enriquecer, apoiados, na medida do possivel
em suas proprias experiéncias, os conceitos escolares. O que pode
ser propiciado, como seu conferiu no relato de Marco e Molino
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(2010) quando tais praticas sdao desenvolvidas pelo educador,
contando com a colaboragdo de outros agentes escolares, como pela
via do coensino e quando as praticas educacionais sao planejadas
para serem mais adequadas e acessiveis para todos, considerando
os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).
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CAPITULO 2

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 visao reduz
o tempo e o esfor¢o necessarios para a obten¢ao de informagdes;
dela proveem aproximadamente 80% das informagdes 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 fun¢do motivadora da visao para a
exploracao do mundo pela crianga, ja que: os objetos, as pessoas, as
formas, as cores e o movimento despertam curiosidade e interesse
e incitam a crianga a se aproximar e a explorar o mundo exterior,
de acordo com Laplane e Batista (2008).

Por tudo isso ha de se considerar que sao significativas as
particularidades na obtencdo de informag¢des de mundo, na
auséncia do sentido visual, de tal maneira serao tratadas algumas
variaveis relevantes a compreensao das pessoas nessa condicao.

2.1 Defini¢des médica ou clinica, legal e educacional da
deficiéncia visual

Certas varidveis, como: a causa da perda, o grau, a idade, a
condicao 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 serdao
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responsaveis pelas particularidades na obtencao 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 informacao projetada por impulsos
elétricos;

4. um cérebro que perceba e empreste significado para esses
impulsos.

O sistema visual, responsavel pela percep¢ao visual é
constituido pelo globo ocular ou sistema ¢ptico, vias Opticas e
sistema nervoso. A informacgao visual, em forma de luz ¢é
transmitida pelo sistema &ptico, composto pela cédrnea, camara
anterior, cristalino, corpo vitreo, sendo entdo transformada em
sinal neural no fundo do olho — na retina. Este sinal visual é
conduzido pelo “[...] nervo Optico, quiasma, tratos opticos, corpos
geniculados laterais e radiagdes Opticas.” para ser decodificado
pelo cértex visual, relacionando-se e associando-se a outros
conhecimentos ja dominados (BICAS, 1997, p. 07). Vé-se com tais
informagdes a complexidade envolta na percepcao visual, pelos
componentes relacionados.

A respeito do periodo de incidéncia, nao 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 visao a partir dos cinco ou sete anos podera nao ter
retido informacOes visuais e nogdes de cor, uteis a sua
aprendizagem. Amiralian (1997) considerou que informagoes
visuais obtidas até os cinco anos geralmente ndo sdo mantidas de
forma relevante, por acontecerem no periodo das pré-operagdes
concretas. Ja Smith (2008) entendeu que apds os dois anos, a crianca
retera informagdes visuais, sendo considerada congénita a sua
deficiéncia, se ocorrida antes disso. Entretanto destas divergéncias
quanto ao periodo a ser considerado para nomear a cegueira em
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congénita ou adquirida, deve-se considerar o repertério de
informacdes e experiéncias visuais — enquanto memdrias visuais, ja
que essas marcardao o desenvolvimento psicomotor e a
aprendizagem da crianca. Nao possuindo tal repertério, o
desenvolvimento e aprendizagem deverdo ser reorganizados em
funcdo dos seus outros sentidos, de modo que ndao se pode
comparar a crianga com cegueira congenita e a que tenha tido sua
aprendizagem amparada na visao, mesmo que esta esteja em
situagdo de privagao de informagoes visuais (COBO; RODRIGUEZ;
BUENO, 2003; GONZALEZ, 2007).

Ademais do periodo de incidéncia, a deficiéncia visual
também ¢ classificada em cegueira e baixa visao, pela definigao
médica ou clinica (até a CID 10) e legal, a partir da acuidade e do
campo de visdao. A acuidade, compreendida como o sentido de
forma ou a fungao visual que permite discriminar figuras e formas
de objetos, a partir do contraste que apresentam, tem o seu o grau
de aptidao determinado pela capacidade quanto a esta
discriminacio, a determinadas distancias. A classificacio médica
da deficiéncia visual pelo critério da acuidade visual, considera-se
a medida efetuada apds todos os tratamentos Sticos, cirtargicos e
medicamentosos (BICAS, 2003; MARTfN; RAMfREZ, 2003). Ja o
campo visual corresponde a area — cima, baixo, dentro e fora —
alcangada pelo olho fixo para visualizar objetos; é definido em
termos de amplitude em graus, varidvel de acordo com o tamanho
e cor do objeto, iluminagdo ambiental, contraste e potencial de
adaptagao ocular. A depender da restricaio do campo visual,
mesmo que a acuidade seja o6tima, podera ser atribuida a
deficiéncia visual (AMIRALIAN, 1997; MARTIN; RAMIREZ, 2003),
como se vera.

As medidas e critérios para delimitacao de acuidade e campo
de visdo ndo sao patronizados, por terem propodsitos distintos
acerca dos propdsitos que visam atender: médico, quanto ao
melhor tratamento, legais, acerca dos direitos e educacionais, em
relacao a melhor abordagem pedagogica.
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Sobre a classificagado meédica ou clinica, em 1972 foram
definidas pela Organiza¢ao Mundial de Satide (OMS), as categorias
da Classificacao Estatistica Internacional das Doengas e Problemas
relacionados a Saude (CID-10) (OMS, 1973/2007, grifo nosso), de
deficiéncia visual, H54 Cegueira e visao subnormal, como podem
ser conferidas na Tabela 1, que segue:

Tabela 1 - Definigao de classes de comprometimentos visuais propostas
pela CID - 10

Acuidade Visual com melhor correcao visual
Grausde .
. possivel
Comprometimento . .
) L. Minima igual ou
Visual Maxima menor que: .
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
1/60 (capacidade de
3 3/60 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) Percepcao da Luz
5/300)
5 Auséncia da percepgao da luz
9 Indeterminada ou nao especificada

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

Com referéncia na Tabela 1 sao consideradas pessoas com
baixa visdao 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 relagao a medida do campo visual, quando inferior a
10? a partir do ponto central de fixagao, atribui-se a cegueira e entre
10% e 20% a baixa visao, em ambos, sempre se considerando o
melhor olho, apos correcao (TALEB et al, 2012)
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A partir dos conhecimentos cientificos que foram sendo
produzidos sobre a deficiéncia visual e por inconsisténcias na
classificacgao da CID 10, e tais como: a recomendacao do uso da
melhor corre¢do possivel, incondizente a realidade de muitas
pessoas com deficiéncia visual que ndo tinham os seus erros de
refragdo nao corrigidos; a distancia entre as medidas empregadas
nas categorias cegueira e baixa visao, fazendo com 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 contemplava desde
pessoas sem percepgao de luz, aquelas com visao entre 20/400, no
ano de 2003 (WHO, 2003) a OMS, propos a Padronizagao da
Definicao de Perda de Visdao e Funcionamento Visual, alterando
prioritariamente as medidas utilizadas em cada categoria da H.54
da CID, as quais foram incorporadas na recém lancada
Classificacao Estatistica Internacional de Doencas e Problemas
Relacionados com a Saude 11 (CID 11) (WHO, 2022), como se
verifica na Tabela 2:

Tabela 2 - Classificagao de gravidade da deficiéncia visual proposta pela
CID - 11

Apresentando acuidade visual a distincia
Categoria
Pior que: Igual ou melhor que:
:)Iiier; deficiéncia 5 /13/(00(;5)
" 20/40
e n . 12/06 18/06
11eDeef1C1er1C1a visual 5/10 (0,5) 3/10 (0,3)
v 20/40 20/70
n .. 18/06 6/60
fn lzjfelfﬁ;aa visual 3/10 (0,3) 1/10 (0,1)
20/70 20/200
e n .. 6/60 3/60
312521081‘10&1 visual 1/10 (0,1) 1/20 (0,05)
& 20/200 20/400
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1/60
1/23/(60005) 1/50 (0,02)
4 Cegueira ’ 5/300 (20/1200)
20/400
~ ou conta dedos (CF)
percepgao de luz
no metro
1/60
5 Cegueira 1/50 (0,02) Percepgao de luz
5/300 (20/1200)
6 Cegueira Sem percepcao de luz
Indeterminado ou nao
9 s
especificado
Apresentando
Categoria acuidade visual para
perto
Pior que N6 ou M 0,8 com corregao existente

Fonte: WHO (OMS), Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e
Problemas Relacionados com a Sauide, versao 2022, tradugado nossa.

Além das medidas, o cddigo é atualizado para: “9D90
Deficiéncia visual incluindo cegueira”

O primeiro aspecto que pode ser ressaltado pela Classificagao
revisada e atualizada de acordo com a Tabela 2, diz respeito a sua
esséncia nao ser somente a auséncia da visao, mas o funcionamento
da mesma, sendo delimitados entao 4 niveis de funcdo visual: Sem
deficiéncia visual, Deficiéncia visual leve, Deficiéncia visual
moderada, Deficiéncia visual grave e Cegueira. Outra notoriedade
foi a inclusao da condigao de Cegueira monocular, sob o codigo
9D90.5, que correspondem as categorias 3, 4 e 5 em um olho, e visao
normal ou categorias 0, 1, 2 ou 9 no outro (WHO, 2022).

Dentre as alteracdes, as aferi¢oes de acuidade visual devem ser
feitas em ambos os olhos abertos, ou monocularmente, para a
deficiéncia visual monocular, com corregao (lentes, dculos), apenas
se houver. Outro destaque, é a inclusao de uma categoria para a
medida de acuidade visual para perto. Acerca do campo visual, no

32



melhor olho em caso de binocular e no com perda de acuidade, se
ndo maior que 10° deve ser atribuido “inocular” (WHO, 2022).

Fazendo-se correspondéncia a classificagdo anterior, os niveis
Deficiéncia visual moderada e severa, categorias 1 e 2, compdem a
baixa visdo e 3, 4 e 5, a cegueira. Além disso, a avaliagio com
melhor correcao é considerada somente na existéncia da mesma
(WHO, 2022).

Em termos de legislacdao nacional, no Decreto n® 5296/2004
(BRASIL, 2004) — que prevé atendimento prioritario a pessoa com
deficiéncia e mobilidade reduzida e regulamenta a acessibilidade —
a cegueira é considerada quando a acuidade visual é igual ou
menor do que 0,05, sempre no melhor olho, ap6s correcao optica; e
a baixa visao quando a acuidade esta entre 0,3 e 0,05, quando a
somatoria do campo visual, em ambos os olhos for igual ou menor
do que 60 ou devido a ocorréncia simultanea de quaisquer das
condic¢Oes descritas. Em relacdo ao aporte legal para os servigos de
saude cita-se a Portaria do Ministério da Saude n® 3.128/2008
(BRASIL, 2008b), a qual estabelece as Redes Estaduais de Atengao
a Pessoa com Deficiéncia Visual, cuja deficiéncia visual é definida
tendo-se como parametro a CID sem as atualiza¢oes antes aludidas.
Nota-se, comparando as medidas de sauide da CID - anterior e
atualizada, e as legais do Decreto (BRASIL, 2004), que neste tltimo
abrange-se um publico maior na categoria deficiéncia visual,
sobretudo em relacao ao componente campo visual. No Brasil foi
lancada a Lei n® 14.126 (BRASIL, 2021) que passou a considerar
para efeitos legais a condigao de visao monocular como deficiéncia
sensorial do tipo visual, passando a ter direito aos servigos,
recursos, beneficios previstos ao Publico Alvo da Educagao
Especial. Como se v¢, a legislagdo ainda nao foi atualizada quanto
as mudangas propostas pela CID 11.

Ademais destas classificagdes, ha categorizagdes com
enfoques em niveis de competéncia, de visao residual treinavel e
quanto as caracteristicas educacionais. No rol de pessoas com baixa
visdo ou deficiéncia visual leve, moderada ou grave, apesar de
possuindo a mesma patologia causadora e periodo de incidéncia,
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as medidas de acuidade e campo visual nao indicam o uso que cada
sujeito faz do seu residuo visual. Isso porque, variaveis individuais,
que interferem na visdo, tais como a inteligéncia, educagao,
aspectos psicoldgicos, sociais, restri¢des fisioldgicas e ambientais
relacionadas a patologia — como fotofobia e visao limitada de cores
— irao mais do que as medidas, serem responsaveis pelo que a
pessoa comumente demonstra possuir no desempenho de suas
atividades cotidianas (MARTfN; RAMIREZ, 2003; DOMINGUES et
al, 2010). Este entendimento pode ser ampliado ao se caracterizar a
cegueira, ja que comumente, as pessoas denominadas legalmente
com cegueira, podem possuir percepcao 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
funcao visual podem enquadrar-se como videntes parciais e, em
dadas situagdes, melhorar essa fungao, por programas de
estimulagdo, a eficiéncia visual. Em relagio as pessoas com
Deficiéncias Visuais Graves (DVG), sao classificadas, por tais
autores, em cegueira: “auséncia total de visao ou a simples
percepcao de luz” e baixa visao:

[...] percepcao de massas, cores, e formas, e por limitacao 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 nao se dé a leitura funcional em tinta, inclusive com meios
especificos. (MARTiN; RAMIREZ, 2003, p.41).

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

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

2.2 Desenvolvimento da Pessoa com Cegueira

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

Warren (1994, p. ix, tradugao nossa?) ja sugeria que as pesquisas
relativas as criangas com deficiéncia visual, ao contrario do que ainda
tem sido costumeiro, ndo devem concentrar-se na norma, seja em
relagdo aos pares videntes ou nao videntes, mas nas variagdes, no
incomum, ocorrido no desenvolvimento desta populacao, seja ele
positivo ou negativo, avangado ou atrasado, procurando-se
compreender as varidveis 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 criancas com deficiéncias visuais para
permitir que elas atinjam seu potencial 6timo.”.

De tal modo, Warren (1994) concentrou-se em analisar o
comportamento adaptativo das criangas 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 publicagdes anteriores (WARREN,
1984), em relagdao as capacidades e caracteristicas dos pares
videntes da mesma idade cronologica, o faz pela abordagem
diferencial. Na abordagem comparativa sao conferidos os efeitos
da auséncia da visao 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

4]...] 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).

5 Para Warren (1994) todas as criangas, videntes ou nao, tem de se adaptar as
“tarefas da existéncia”, assim, agrupa-as nos dominios e respectivas
caracteristicas: Mundo fisico: percep¢do, exploracdo e habilidade motora;
Habilidades Cognitivas: raciocinio ldégico, linguagem, memodria, atengao,
processamento da informacao, criatividade e inteligéncia e Mundo social:
comportamentos para intera¢des sociais, vinculos sociais, habilidades sociais
verbais e ndo verbais e auto-imagem.
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desenvolvimento normal disponivel na area da psicologia. Ja pela
abordagem diferencial busca-se inicialmente a descri¢ao minuciosa
das caracteristicas de dada populacdo, sem, porém, fundamentar-
se na média, mas nos extremos. Posteriormente procuram-se os
aspectos comuns, e as possiveis causalidades de tais variagdes — dos
extremos. Essa fase €, porém, a que apresenta mais desafios, em
vistas da variedade comum de fatores causais: bioldgicos,
ambientais, as experiéncias e de varidveis da deficiéncia visual,
antes descritas: causa, periodo de incidéncia, condicao; residindo
no conhecimento das causas de tais particularidades a vantagem
da abordagem diferencial, com tendéncia a fornecer elementos e
conhecimentos uteis a intervengbes que promovam O
desenvolvimento 6timo:

Assim, o desenvolvimento nao é considerado uma simples questao de idade
e habilidades cognitivas da crianca; em vez disso, é mais ou menos
determinado pelas complexas relacdes entre os ambientes da crianga, as
habilidades e caracteristicas de desenvolvimento da crianga, e
particularmente como as outras pessoas respondem a deficiéncia da crianga.
(WARREN, 1994, p. 05, tradugao nossa®).

A seguir, sdao expostas, separadamente, apesar da inter-relagao
entre as mesmas (SCHOLL, 1973/1974; WARREN, 1994) 7,
caracteristicas do desenvolvimento: psicoldgico e afetivo,
cognitivo, motor e da linguagem da crianga com cegueira.

6 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).

7 Priorizou-se o embasamento da redacdo desta secao em alguns teéricos que
foram precursores dos temas. Ainda, devido a tendéncia por abordagens
comparativas e fragmentadas do desenvolvimento da crianga com cegueira, a

redagao seguiu essa organizagao.
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2.2.1 Particularidades do desenvolvimento social, cognitivo e
motor da crian¢a com cegueira

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

Os comportamentos estereotipados, que se manifestam por
meio de movimentos repetitivos — estranhos e auto lesivos, 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, estao
presentes em pessoas com outras deficiéncias ou condi¢oes de
saude (HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005). Estes comportamentos
tétm em comum serem idénticos quanto a sua forma, repetidos
constantemente, e nado produzirem respostas objetivamente
identificaveis (BUENO, 2003).

Quanto ao principal motivador dos mesmos, encontram-se a
limitacdo, escassez e/ou a auséncia de estimulos ambientais,
funcionando assim como reftigio, para situacdes de ansiedade ou
de frustragoes (CUTSFORTH, 1932/1951/1969; LOWENFELD, 1973;
AMIRALIAN, 1997). Pode relacionar-se a sentimentos de excitagao,
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 diminuic¢ao e extingao.
Por essa razao € necessdrio que sejam oferecidas condigOes
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 relagao ao seu
comportamento e as expectativas do ambiente pode ter baixa
autoestima e inseguranca, ser dependente dos adultos, assim como
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focar somente em uma habilidade que domine, de modo excessivo,
sem experimentar outras opg¢oes (COBO; RODRfGUES; BUENO,
2003). Com isso confirma-se a necessidade de um ambiente,
familiar e escolar, estimulante, que possibilite a acdo e a valorizagao
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 visdao e dos
estimulos ambientais apropriados.

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 percepgao sensorial (CARAZAS, 1985). Reconhece-
se que a auséncia ou limitagao sensorial, seja visual e/ou auditiva,
podera resultar em déficits cognitivos, porém, apenas se nao for
possibilitado, de modo direto e intencional, o acesso a estimulos e
informagdes importantes a construgao do conhecimento (COBO;
RODRIGUES; BUENO, 2003). Apesar de nao ser apropriado
comparar a cogni¢ao da crianga 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 investigacOoes 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 condig¢des sociais; porém, consideraram que 0s mesmos sao
compensados em decorréncia da plasticidade cerebral e
experiéncias, pelos estimulos ambientais, os quais devem ser
adaptados, ampliados e implementados o mais precoce possivel.
Tais condigoes, segundo as autoras, tendem a normalizar o
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual, na fase da
adolescéncia.
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Quanto ao desenvolvimento motor de criangas com cegueira,
sera dada énfase aos atrasos indicados pela literatura, a
importancia da estimulagao precoce e, por fim, a orientagao e
mobilidade.

A crianca com cegueira, apesar de nascer com O mesmo
potencial fisioldgico de receber e responder aos estimulos pode,
pelas limitagdes ambientais ja informadas, ter prejuizos no
desenvolvimento motor, sobretudo pela abrangéncia da informagao
visual, em comparacdo as advindas dos sentidos nos quais apoia a
sua aprendizagem (BUENO, 2003). Um bebé vidente é desde os
primeiros meses atraido a deslocar-se (virar, levantar, engatinhar)
para acessar os objetos — incidentalmente, presentes no seu campo
de visdao. O bebé com cegueira nao sera 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 comega a agarrar um brinquedo ou qualquer objeto
antes dos oito meses, quando comega a procurar objetos que antes teve nas
maos. Geralmente € a partir de 1 ano que comega a procurar objetos que ainda
nao manipulou, guiado pelo som que emitem. (MACHADO, 2003, p. 29).

Com isso, novamente, a crianga com cegueira pode ter atrasos
significativos — desde o agarrar, caso nao seja provida agoes de
exploracao dos objetos, situacdes e pessoas, mediadas pela
linguagem, pois apenas assim ela ird: “[..] compreender os
significados das coisas que fazem parte do seu meio, isto é, os
conceitos e mais tarde fazer suas representagoes” (MACHADO,
2003, p. 29).

Para Heller e Gentaz (2014) nao sera a visao que ird determinar
a aquisicao e desenvolvimento de habilidades espaciais, mas a
familiaridade com padroes e tarefas — vivéncias/manipulagdes — de
situagdes, objetos e representagdes espaciais.

A aprendizagem e o desenvolvimento motor inicial irao
determinar ainda a apropriagdo das habilidades e técnicas
necessarias a orientagdo e mobilidade. O senso de orientacao
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possibilita o dominio do corpo em relacao a outras pessoas e objetos
e a mobilidade € a capacidade de movimentar-se, com autonomia,
devido a extenso dominio espacial (HALLAHAN; KAUFFMAN,
2005). Por isso sdao necessarias estratégias diretas e intencionais, em
atividades cotidianas e contextuais, pelo exercicio e pela pratica,
para o desenvolvimento de conceitos corporais, de diregao, textura,
temperatura, ambientais, espaciais, de medidas, distancia e
topograficos e para o uso das técnicas dependentes ou
independentes de locomocgao (COfN; ENRIQUEZ, 2003; BUENO,
2003; MASI, 2003; HALLAHAN; KAUFFMAN, 2005;
MENDONCA et al, 2008).

Em fungdo do objeto dessa investigagdo ser as praticas
pedagogicas 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 segao versa-se acerca das particularidades da linguagem de
criangas em tal condigao.

2.2.2 A linguagem da crianca com cegueira

Aqui sao abordadas as principais peculiaridades que podem
ser conferidas na linguagem de criangas com cegueira, indicadas
pela literatura, sobretudo na apropriagao e expressdao conceitual
das mesmas, posto que, bem como em outras dreas do
desenvolvimento, ha uma corrente discussdo sobre possiveis
impactos da cegueira ou das relagdes advindas dessa a linguagem.

Compreende-se que o adulto ou mediador sera responsavel por
inserir o bebé no mundo e aos seus significados, pela linguagem. A
interacao inicial entre mae e bebé, vinculada a uma situagao real,
propora um referencial a aprendizagem fonética e semantica na
lingua materna (ORTEGA, 2003). O bebé com cegueira terd a mesma
intengdo comunicativa que um vidente, desde que essas interagdes
sejam estimuladas, visto que ele podera emitir menos sons, na
expectativa das emissdes de seu parceiro de comunicacao
(TREVARTHEN, 1999). Ademais, devido ao relatado pela literatura,
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luto materno, pelo nascimento de uma crianca diferente da esperada,
com deficiéncia, pode haver dificuldades da mae para iniciar e
manter interagdes comunicativas com o bebé com cegueira,
especialmente por nado perceber, por exemplo, um sorriso ou
“olhar”, frente a sua aproximagao (CANTAVELLA; LEONHARDT,
1999). Com isso, concebe-se que a cegueira podera interferir, e
mesmo comprometer, a aquisigao e desenvolvimento da linguagem,
devido ao prejuizo das relagdes estabelecidas com os mediadores,
em fungdo da auséncia de um sentido, e com isso, pela caréncia ou
auséncia de estimulos e informagdes adequados (LOWENFELD,
1973; MILLS, 2002, ORTEGA, 2003, DOMINGUES et al, 2010).

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

A apropriacao de conceitos se da pela identificagao da
existéncia de um objeto, sua diferenciacao em relacdo a outros, a
defini¢ao do pertencimento a uma classe e a sua nomeagao, 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 mediagdo intencional e
direcionada do adulto, para a unificagao das experiéncias com os
objetos, num nivel mais funcional e total deve ser uma constante
(CARAZAS, 1985, CANTAVELLA; LEONHARDT, 1999;
DOMINGUES et al, 2010).

Em situagOes adversas, carentes de estimulagao, pode haver
prejuizos no desenvolvimento lexical, no uso significativo das
palavras, na extensdao de um conceito para outras classes de objetos
ou na sua generalizagdo. A crianga com cegueira terd 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
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ampliacao 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 operagdes concretas
(SCHOLL, 1973/1974). Por isso o interlocutor deve partilhar com a
crianga com cegueira suas agoes cotidianas (TREVARTHEN, 1999),
por exemplo, no ato de cozinhar, mostrar, para serem tateados,
cheirados, degustados e nomeados todos os utensilios,
ingredientes, como verbalizar a sequéncia de a¢des necessdrias ao
preparo de determinado alimento.

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

Em uma producdo escrita de um estudante com cegueira
infere-se, ao retratar a mae, o emprego do verbalismo: “Seus
cabelos sao 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 maos com rapidez, como se
anunciasse algo que vai acontecer” (CRESPO, 1980 apud ORTEGA,
2003, p. 94). Nesta diregao, pode haver também a extensdao de um
conceito visual como sindnimo de um adjetivo, como quando uma
estudante com cegueira, ao descrever sua mae, lhe atribui a
caracteristica “azul” como sinénimo de “linda”, posterior a frase
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dita por sua educadora: “[...] o céu esta muito azul, muito lindo”
(SAO PAULO, 1993).

Como ja dito, o precursor na atribuicao desta caracteristica a
linguagem da crianga com cegueira foi Cutsforth, no ano de 1932
(1932 8 /1951/1969). Ele avaliou a frequéncia no emprego do
verbalismo e a sua variagdo em 26 criangas com cegueira
congénita, que deveriam responder com a primeira caracteristica
que tivessem em mente em relagdo 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
associagOes, em relagdo a palavra rosa, obteve como resultados:
vermelha, cor- de- rosa e branca (11); suave perfume (8); pegajosa,
espinhosa (2) e forma (1). Mesmo nas situagdes em que havia o
emprego de caracteristicas acessiveis, essas tinham graduagoes
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 investigagao impactou de
forma equivocada os programas educacionais destinados as
pessoas com cegueira, ja que havia o entendimento de que aquilo
que nao pudesse ser vivenciado, experimentado por elas, nao
devesse ser ensinado (WARREN, 1984, 1994).

Pérez-Pereira e Conti-Ramsden (1999) aludiram que a
concepgao de Cutsforth tem uma base empirista, por sugerir que a

8 Devido a polémica suscitada em relagdo ao verbalismo, como patologico na
pessoa com cegueira, os primeiros livros de Cutsforth foram retirados de
circulagdo por associagdes de pessoas com cegueira (ROSEL, 1984), sendo
reeditado somente em 1951 pela American Foundation for the Blind. Em 1969 foi
concedido o direito de traducao e edi¢ao desta obra a Fundagao do Livro do Cego
no Brasil (VENTORINI 2009).
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crianca com cegueira, ao nao compartilhar das mesmas experiéncias
que a vidente, terd consequentemente a linguagem diferente.
Warren (1994) como Pérez-Pereira e Conti-Ramsden (1999) sinalizou
que os verbalismos se circunscreveram por certos tedricos como
positivos, porque ao armazenar tais léxicos, 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 comunicacao 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, o 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 modo considerou que nas
intervengdes 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 discussao, as pesquisas passaram a indagar a
relagdo entre o significado da palavra e a conceituagao, em pessoas
com cegueira, pelo desempenho delas em testes como diferencial
semantico e combinacdo entre adjetivo-substantivo. Em linhas
gerais a visdo nao foi uma varidvel importante, com excecao de
criangas mais novas em relagao 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 comunicagao verbal ¢ menos
especifica para a cegueira e mais similar a das pessoas videntes. Em
respeito a tais achados, Warren (1994) considerava que a linguagem
da crianca com cegueira apoia-se em suas experiéncias e em
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referentes perceptivos, como ainda detém contetido. 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 producdes
orais, que seus pares videntes.

Pela razao do conhecimento da pessoa com cegueira ser
apoiado nas agdes e percepgdes de seu corpo em relagao aos
objetos, situagoes e pessoas, Heller e Gentaz (2014) concordaram
que a fala da crianga com cegueira, ao contrario de carregada pelo
verbalismo, contém mais referéncias sensoriais a tais experiéncias
corporais. Ressalva-se, porém, que essa caracteristica apenas se
confirmara se a pessoa com cegueira de fato tiver oportunidades
concretas para essas agoes e percepgoes.

Contudo, relativo a amplitude do significado, tido como além
da correspondéncia entre a palavra e seus referentes — ja que
implica na generalizacdo e relagdes semanticas com outras
palavras, foram averiguadas poucas evidéncias de criatividade
lexical em criangas com cegueira, como ainda limitagao no uso de
extensoes de significados, por exemplo, quando h4 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, tradugao nossa’). Esses
resultados demonstram que os 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 tematica, em pesquisa comparativa entre criangas
com cegueira e videntes Wakefield, Homewood e Taylor (2006)
apontaram que as primeiras apresentaram desempenho inferior na
tarefa que conferiu a fluéncia semantica.

° 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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Rosel (et al, 2005) solicitou que 62 criangas com cegueira e 64
videntes, entre sete e 14 anos contassem duas historias e
descrevessem uma caracteristica de cada uma delas. Os autores nao
identificaram a visdo como uma varidvel consideravel ao
verbalismo entre os participantes.

Ormelezi (2000) dedicou-se em verificar o relato de adultos
com cegueira congenita sobre a aprendizagem de conceitos e
representacdes mentais, a aquisicao de contetidos de coisas pouco
ou nao acessiveis, também para conferir a consciéncia que eles tém
de si. Os adultos com cegueira ressaltaram o carater primordial das
experiéncias apoiadas em todos os sentidos, para a formagao das
imagens mentais. Conceitos como os de cor ou de beleza, mesmo
que presentes no repertorio de comunicagao foram avaliados como
pouco significativo. A autora entendeu por esses achados que o
corpo, a linguagem/cultura e a afetividade sao os mediadores da
pessoa com cegueira, na aquisi¢ao de conhecimento.

Leme (2002) investigou a formagao de conceitos nao acessiveis,
por quatro jovens com cegueira congénita, que tinham entre 14 e 17
anos, pela comparagao dos significados, niveis de abstracao e
generalizacao de oito palavras, em relagdo as defini¢des delas no
diciondrio. A autora identificou que, mesmo ao expressarem
palavras de conteudo visual, os 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 formagao de conceitos
em criangas com cegueira congénita. Na etapa dois, pela verificagao
da descri¢ao de 15 conceitos agrupados conforme a possibilidade
de apreensdao por pessoas com cegueira: concretos e tatedveis,
concretos e ndo tateaveis e abstratos, observou entre as criancgas
com cegueira participantes, o predominio de atributos visuais,
como de definicbes apoiadas na categoria comportamento/
exemplo, logo que elas citavam exemplos de situagdes ou
comportamentos em que os conceitos se aplicavam. Por tais
resultados a autora acrescentou que o desenvolvimento da pessoa
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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 investigacao 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 descricao verbal de pessoas
conhecidas: a mae e o pai — ou aquelas 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 mae, o pai e, em seguida,
foram indagados a falar como esses familiares, se distinguiam de
outras pessoas. Na segunda tarefa, apds a apresentagao de cada
objeto, os participantes foram orientados a explora-los e descrevé-
los. As descri¢des foram gravadas, transcritas e analisadas quanto
ao numero de palavras significativas e de palavras referentes a cada
modalidade sensorial: visdo, tato, audigao, 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 informagOes visuais e tateis, em detrimento das
auditivas e multissensoriais. As referéncias a audi¢do foram 3,9
vezes maiores no grupo de participantes com cegueira (CHAUVEY
et al, 2012).

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

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

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
congénita, nas trocas verbais com os videntes; experiéncias
proprias da pessoa com cegueira compdem suas produgdes 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 o verbalismo
depende da situagao. Isso também apoia (embora moderadamente)
a ideia de que a experiéncia perceptiva dos adultos congeénitos
cegos se reflete em sua cognicao” (CHAUVEY et al, 2012, p. 07,
traducao nossa'?).

Acerca do processo de formagdo dos conceitos Vygotsky
(1934/2008) destacou que nao se resume a ligagdes associativas ou
ao habito mental; este nao se consolidara pela mera repetigao, mas
por um ato do pensamento dependente do desenvolvimento
mental da crianga. Concorda-se com o autor quando expds que o
conceito nao podera 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 s6 encobre um vacuo” (VYGOSTSKY, 1934/2008,
p. 84). Desta maneira corrobora-se com o autor quando sugere a
criagdo de contextos linguisticos gerais, para que a crianga se
aproprie de novos conceitos e palavras.

Encerrando essa seg¢do, adiciona-se o relato presente no
Documento do MEC voltado a formagao de professores, elaborado

10[...] 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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por Domingues et al (2010), de um adulto com cegueira congeénita,
acerca da localizacdo de sua casa, no qual se identificam alguns
atributos visuais, porém, alicercados em suas experiéncias
perceptuais e na descrigao 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 Sao
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 regio é cheia de montanhas.
Vocé poderia perguntar como eu sei isso? Facil! 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 nao pega, sempre descrevem o que vé. Por exemplo,
quando chegamos a um determinado local préximo a minha casa, as pessoas
dizem: —Nossa! Aqui é tao 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 estd 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 serd apoiada em referéncias visuais, visto que:
“Suas vidas estao 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, independentemente da frequéncia
no emprego de atributos visuais na linguagem expressiva de
pessoas com cegueira, o alarmante reside na escassez e, até mesmo
auséncia de um repertdrio linguistico e conceitual com os quais ela
possa expressar-se.

Com vistas ao que até entao foi dissertado, o proximo capitulo
trata acerca da escolariza¢ao da pessoa com cegueira, quanto aos
servigos e ao acesso ao curriculo.
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CAPITULO 3

ESCOLARIZACAO INCLUSIVA:
LEIS, SERVICOS E O CURRICULO

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

Pela Constituicao Federal (CF) (BRASIL, 1988) e Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) (BRASIL, 1996),
alterada pela Lei n® 12.796 (BRASIL, 2013), é dever do Estado a
oferta de educagao publica, organizada em educagao basica dos 4
aos 17 anos de idade, sendo dos quatro aos cinco anos, definido
como pré-escola, ensino fundamental dos sei 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 educacao especial (PAEE): pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, “[..] transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino”.

O Brasil, em relagao as pessoas com deficiéncia, dispdoe de um
amplo e, em certo modo, robusto embasamento legal para a
garantia dos seus direitos sociais (BRASIL, 1988, 1990, 1996, 2001a,
2001b, 2008, 2015), alguns dos quais, procedentes de documentos
internacionais, como da Declaracao de Salamanca (BRASIL, 1997),
Declaragdo de Guatemala, promulgada pelo Decreto n°® 3.956
(BRASIL, 2001b) 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.
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Como se vé, legalmente a Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988,
Art. 205 e 206) preve 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 ao Publico Alvo da Educagao
Especial (PAEE) (BRASIL, 2013). Ja a Convengao de Guatemala
(BRASIL, 2001b), preconiza a eliminagao de toda forma de
discriminacao, inclusive nos dispositivos legais, apesar disso,
recomenda a diferenciagdo com base na deficiéncia, que tenha
como finalidade promover a inclusao social e o desenvolvimento
pessoal; pressupondo uma igualdade factivel, nao somente
simbolica, ja que equipara as condi¢des ao usufruto dos direitos.

Com tais embasamentos, e em vistas da ampliagao de
investimentos do governo federal em leis, politicas e programas que
convirjam na consolidagao de sistemas de ensino de fato inclusivos
(BRASIL, 2008, 2009), apds a adesdao a Convengao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, teve-se o cendrio propicio
para a difusdao — 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 Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (LBI
ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

A LBI foi elaborada com o principio maior de “[...] assegurar e
a promover, em condi¢des 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 Declaracao de Guatemala, rejeita qualquer forma de discriminagao
ou omissao em relagao a pessoa com deficiéncia. Outro aspecto que
merece destaque refere-se a disposicao desta Lei de atendimento
prioritario, em institui¢des que prestam servico de atendimento
publico. No caso da educagdo, na escola, essa prioridade serd
sustentada pela disponibiliza¢do dos recursos necessarios a garantia
de acesso e de atendimento em condi¢des de igualdade aqueles que
necessitarem. Somado a isso, a escolarizacio de qualidade, é
garantida na LBI em sistema inclusivo, em todos os seus niveis e
modalidades, para tanto, incumbe o poder ptblico de “assegurar,

52



criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar”
(p-34), dentre outras condig¢des de, “VII - planejamento de estudo de
caso, de elaboracdo de plano de atendimento educacional
especializado, de organizacdo de recursos e servigos de
acessibilidade e de disponibilizagao e usabilidade pedagdgica de
recursos de tecnologia assistiva” (p.35). Tudo isso, contando com a
participacao dos proprios estudantes assistidos e de suas familias,
simile ao que pressupde o “Nada sobre nds sem n6s”, movimento de
e para pessoas com deficiéncia que tem sido, desde o final da década
de 70, atuante nesta reivindicagao.

3.1 Servicos da Educacao Especial: AEE e Coensino

A educagao especial é compreendida como uma area de
conhecimento que abrange os servigcos especificos ao entao
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 drea, esse atendimento ja foi alvo de
interpretagdes, principalmente por ser acompanhado, em dados
documentos legais, (BRASIL, 1988, 1996) do polémico advérbio
“preferencialmente”, possibilitando que, em certas e convenientes
situagoes, 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 educagao é direito de todos, em “I -
em igualdade de condig¢Oes para o acesso e permanéncia na escola”;
ja se tem argumento suficiente para que o PAEE participe dos
mesmos contextos sociais que o0s seus pares, no caso, na classe
comum de escolas regulares de ensino.

Prosseguindo, o AEE, no caso do aluno com cegueira, foco deste
relato, incumbe-se de complementar o seu ensino, pela acado
pedagogica de um educador especial, para que este estudante tenha
dominio do braille, soroba, das técnicas de orientacao e mobilidade, e
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possa valer-se da sele¢ao, adaptagao ou confecgao de recurso didatico
ou pedagogico (BRASIL, 2008, 2009, 2015). Pressupde-se entao que por
esse atendimento o aluno PAEE teria os subsidios necessdrios a
apropriar-se dos conteudos curriculares, proporcionados na sala de
aula comum, logo que tem como fungdo: “Art. 2° [...] complementar
ou suplementar a formagao do aluno por meio da disponibilizagao de
servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participagao na sociedade e desenvolvimento
de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009, p.1).

Lembrando que este aparato, de acordo com a legislagao
nacional, serd trabalhado no turno oposto ao da matricula na classe
comum, como se vé no Artigo 5% da Resolugao CNE/CEB n° 04
(BRASIL, 2009, p. 02): “Art. 52 O AEE é realizado, prioritariamente,
na sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra
escola de ensino regular, no turno inverso da escolariza¢ao, nao
sendo substitutivo as classes comuns [...]”. Adversamente, na
pratica, as demandas educacionais do aluno com cegueira e de
outros, pertencentes ao PAEE, podem nao ser totalmente satisfeitas
com esse unico modelo de atendimento (MENDES, 2006;
VILARONGA, MENDES, ZERBATQO, 2016). Por essa razao, mesmo
que sem o subsidio explicito! nos documentos legais, 0 nomeado
coensino ou ensino colaborativo tém se mostrado alternativa eficaz
e vidvel a escolarizagdo inclusiva, de qualidade e na pratica
(VILARONGA, MENDES, ZERBATO, 2016).

A proposta de trabalho em que educadores, especial e do
regular atuam com base no mutuo apoio e no compartilhamento de

' Com referéncia no Artigo 13 da Resolucao CNE/CEB n® 4, de 2 de outubro de
2009, no qual sao definidas as atribui¢cdes 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 articulacao com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizagao dos servigos, dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares; ja
que pressupdem a interlocu¢do, sem grandes detalhes, entre professores de
educagao especial e comum.
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responsabilidades foi nomeada primeiro ensino colaborativo,
posteriormente, na década de 90, coensino, por pesquisadores
norte -americanos (MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011), ao
sugerirem novas perspectivas quanto a atuagdo conjunta dos
professores especial e do regular. Assim, serdao descritas suas
caracteristicas, arranjos, e pesquisas que relatam e analisam as
abordagens e concepgdes de professores, com base nesse modelo
de servigo e expdem 0s seus possiveis arranjos.

Os primoérdios desse servigo relacionam-se as nomeadas
equipes de ensino, que surgiram em resposta as criticas a eficicia
das tradicionais estruturas da escola, na segunda metade do século
XX, nos EUA. Nesta configuragao, um professor mais experiente ou
especialista em uma tematica assumia a responsabilidade por aulas
basicas em relagao a dado contetido para uma quantidade de 100
ou mais alunos; apos, o grupo era divido entre outros professores,
para discussdes, tarefas, acompanhamento e avaliagio da
aprendizagem. Tal configuracao pode entao ser entendida como
precursora da atuacdo conjunta e colaborativa entre educadores
(FRIEND et al, 2010). Modelos semelhantes, com ajustes distintos
surgiram; pela atuacao de até quatro professores compartilhando o
planejamento e a instru¢ao de um grupo de 100 a 125 alunos, ou,
até mesmo pela realizacao do ensino interdisciplinar, em que um
tema poderia ser abordado por professor de conteudo diferente ao
pressuposto inicialmente no curriculo.

No tocante a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia, nos
EUA, aliando-se as criticas ao modelo de educacdao especial
segregado — seja pela sua ineficiéncia ao ensino a estudantes com
deficiéncia ou pelo custo elevado de seus programas — e a criagao
de leis que preconizavam a escolarizacdo dessas pessoas em
ambientes menos restritivos, teve-se um cendrio para a
aproximacgao do educador especial das 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), apesar de
evidenciado em pesquisas que o desempenho em sala regular era
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maior se comparado ao de ambientes restritivos e mais caros, com
a integracdo houve a redugao 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 cenario, 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 educacao
especial, em sala de aula.

Friend et al (2010) distinguiram, porém, o coensino, do ensino
em equipe e da colaboragao. A primeira diferenga reside na relagao
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 distin¢ao
relaciona-se a formagdo e competéncia ser diferentes entre o
educador geral e o especial, no coensino. Por fim, a perspectiva de
corresponsabilidade em relagdo ao ensino, levando-se em conta a
abrangéncia da formagao do educador especial e do geral, em
oposicao ao compartilhamento do mesmo entre dois professores
com uma especialidade comum. Este servi¢o ndo se encerra na
atuacdo com base no principio da colaboragdo, 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, ha de se cuidar para que o coensino nao seja entendido
como sinénimo de inclusao (FRIEND et al, 2010). Uma escola
inclusiva baseia-se numa filosofia que reconhece a diferenca como
constituinte da sociedade, de modo que essa diferenga deve compor
o seu cendrio. O coensino deve ser ofertado, em tempo e frequéncia,
nas situagoes que demandarem a atuagao dos educadores especial e
geral na mesma sala, ndo podendo vincular-se automaticamente a
matricula de estudantes com deficiéncia. Tal vinculagdo pode
conduzir os professores das salas regulares a ndao se considerarem
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responsaveis pela instru¢do dos estudantes com deficiéncia,
perpetuando-se assim na escola a separacao entre o ensino especial
e o regular, apontada por Rodriguez Rojas e Ossa Cornejo (2014).

Peterson (2006) descreveu a escolarizagao inclusiva de pessoas
com deficiéncia no Estado do Arizona, dos Estados Unidos,
chamando a atencdao para a necessidade de formacao de
professores de educagao especial e da sala regular, com foco na
pratica colaborativa, considerando-a responsavel pelo sucesso da
inclusao. A autora reconheceu a primordialidade do atendimento
em salas de recursos, porém, evidenciou que o local em que a
crianga 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, o do educador especial. Com
referéncia nos principios da Lei Educacional para Individuos com
Deficiéncia (IDEIA) de 2004: 1) rejeicao zero; 2) avaliagao nao
discriminatoria; 3) educacdo gratuita e apropriada; 4) ambiente o
menos restritivo possivel; 5) emolumentos judiciais; e 6)
participacao aluno/familia, especialmente o principio 4, sado
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 relacao a alunos com
Impedimentos Visuais, 68.9% permaneciam, em 2001, mais que
40% em sala geral; num continuo de servigos que variava de
escolarizagdo em sala regular sem suporte, a ambientes mais
restritivos, como escolas ou institui¢des especializadas. O Brasil, ao
contrario, tem sua politica atual apoiada na concepc¢ao de inclusao
total, sem restricdes (MENDES, 2006), pressupondo-se que o aluno
pertencente ao PAEE deve frequentar o ensino regular comum
diariamente e integralmente e o AEE no turno oposto, quando
necessario. Tal caracteristica da politica nacional torna ainda mais
essencial a disponibilidade de suportes, nao 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 eles
permanecerao por mais tempo na escola, de modo que o coensino
seria uma alternativa viavel e necessaria a essa demanda.
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Mendes, Almeida e Toyoda (2011), durante a oferta de cursos
na area, acessaram as solicita¢cdes dos professores da sala regular
quanto a necessidade de suportes de professores especialistas de
modo mais sistematico, nos seus contextos de escolarizacao
regular. Ao buscarem por estratégias de ensino que atendessem
essas condigOes, depararam-se na literatura internacional, com a
proposta do ensino colaborativo (MENDES; ALMEIDA; TOYODA,
2011). Assim, a insergao deste servigo no Brasil aconteceu a partir
das atividades propostas por pesquisadores do Grupo de Pesquisa:
Formagao de Recursos Humanos em Educacdo Especial (GP-
FOREESP) e do Programa de Pds- Graduagdo em Educagao
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), visto
que as primeiras pesquisas nacionais sobre a tematica se vinculam
a tal Programa (ZERBATO, 2014).

Essa necessidade € assinalada também por professores da
educacao basica dos EUA. Independentemente do nivel em que
atuam, eles concordaram ser premente 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 colaboragao, os profissionais podem
criar opg¢des inovadoras dentro de um unico sistema de educacao
que seja mais receptivo a diversidade dos atuais alunos” (FRIEND
et al, 2010, p. 11, tradugdo nossa'?)

Pelo fato de tal servigo requerer a contratacdo de mais
profissionais, um ou mais professores de educagdo especial por
escola, e sabendo-se que tal investimento ainda nao é no Brasil,
subsidiado pelo Governo Federal (BRASIL, 2009), como no caso do
AEE, ha de se planifica-lo, considerando as demandas de cada
escola, para que seja factivel e vidvel sua implementagao. Friend et
al (2010) citaram que o coensino pode ocorrer durante todo o turno
ou parcialmente; ja nas salas ministradas por disciplinas, o servigo

12Tt 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.
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podera 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 tinico, mas por uma
apreciacao cuidadosa das suas aplicagdes, considerando-se cada
realidade (FRIEND et al, 2010).

Em razao dessas peculiaridades, faz-se significativo sinalizar
que o coensino pode assumir distintas configuragoes, 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:

Figura 1 - Variagoes do Coensino
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Na Figura 1, a primeira representacao de sala de aula,
nomeada Um ensina, outro observa, a instrucao da sala € 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, Estacio de Ensino, ha divisdo da
instru¢do 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
estagOes. Para Molto (2006) tal configuracdo possibilita, além da
apresentacao de distintos contetdos, a adaptagdo do ensino ao
interesse, dominio e estilo de aprendizagem dos educandos, pela
atuagao se dar em pequenos grupos.

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

No Ensino Alternativo, configuragdo 4, um educador
responsabiliza-se por um grupo maior de alunos, enquanto o outro
atua com um numero menor, com abordagens como reforgo,
enriquecimento, avaliagdo, 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
informacgao geral sobre o tema, e do outro o aprofundamento ou
individualizagdo de algum aspecto do mesmo, na estagao
alternativa (MOLTO, 2006).

Na configuragao 5, Time de Ensino, os dois professores
assumem a instrugao para todo grupo, seja por palestra, alternando
a fala, promovendo diferentes explicacOes e abordagens em relagao
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a um conteudo, debates, demonstracao de modelos entre outras
estratégias (MOLTO, 2006; FRIEND et al, 2010, grifo nosso). Todavia,
caso nao 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 opgao por um ou outro arranjo do coensino em sala de aula,
sabendo-se que podem coexistir, deve ser pautada na discussao
entre os coeducadores envolvidos, “[..] o que destaca a
caracteristica dialogica que apresenta como base essa estratégia,
sendo, portanto, um mecanismo participativo e necessario para a
eficacia da pratica docente” (RODRfGUEZ ROJAS, OSSA
CORNE]JO, 2014, p. 305, tradugao nossa'®). A énfase na paridade
dos professores € necessdria, por tratar-se de uma variavel critica
ao sucesso do coensino; rememorando-se que nenhum dos
professores deve ser reputado como ajudante do outro (MOLTO,
2006, grifo nosso). Por tal razao, quanto aqueles que podem exercer
0 papel de “especialista” em um servico de coensino, tendo-se
como premissa a paridade entre profissionais com saberes e
experiéncias distintos em salas de aula, Friend et al (2010) nao
consideram apropriado nomear coensino as situagdes que contam
com voluntarios, estagidrios ou ajudantes, ao invés do professor da
educagao especial.

Com tais argumentos favoraveis ao provimento do servi¢o do
coensino, langam-se outras questdes a serem respondidas: quais
saberes sdo necessdrios aos professores para atuarem com base
nesse modelo de servigo?

13 [..] lo cual releva la caracteristica dialégica 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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Das habilidades fundamentais ao educador especial em relacao
ao coensino, Friend et al (2010) citaram o dominio das variaveis que
interferem na aprendizagem, como ainda daquelas relacionadas a
colaboragdo, 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 gestao escolar também devem
ter dominios em suas areas e habilidade em colaboracao.

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 fatores que tendem a
tornar efetivas as praticas pautadas nesse servico. O primeiro, Hora
de planejamento comum, sobretudo didrio, quando o coensino é
ocasional, quando os professores podem discutir e compartilhar
ideias e decidir sobre as atividades, adaptagoes e atribui¢des, como
definir as responsabilidades de cada um na co-docéncia. A
Flexibilidade, o elemento mais importante, deve coexistir entre os
professores da educacgao especial e regular e a gestao, por terem de
compartilhar saberes e responsabilidades, como também em razao
de possuirem estilos de ensino e manejos de sala de aula distintos.

Em relacao ao elemento Arriscar-se, em vistas dos desafios do
proprio coensino e das particularidades e caracteristicas inicas de
seus educandos, que devem ser atendidas, com algumas das quais
ambos podem ou nao ter tido experiéncias anteriores, os
educadores especial e regular devem arriscar-se e inovar
constantemente. Pela Definicao de papéis e responsabilidades,
supOe-se que a partir dos saberes e experiéncias de cada educador,
precisam ser igualmente responsaveis por seus alunos, em todos os
aspectos. Sobre a Compatibilidade, apesar de o coensino ser um
desafio, deve imperar a combinagao de filosofia e estilos de ensino,
podendo ser pareados professores que ja possuam familiaridade
entre si ou que se voluntariem a essa pratica.

As Habilidades de comunicacao sao fundantes para qualquer
atuacdo comum envolvendo dois ou mais profissionais; apesar de
costumeiramente o educador regular trabalhar sozinho, a abertura
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para escuta e paranovas ideias previne tensoes entre os coeducadores,
sendo sugerida frequéncia e clareza na comunica¢ao entre eles. O
Suporte administrativo é primordial em todos os momentos de
implementagao do coensino, em termos de opg¢des, sugestdes frente
aos obstaculos e acolhimento dos professores envolvidos, diante dos
erros e mudancas que podem ocorrer no 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 o seu parceiro,
conhecer seus alunos e conhecer seu material.

Os autores Gately e Gately (2001), apoiados em mais de dez
anos de experiéncia de trabalho baseado nesta estratégia,
indicaram oito componentes que podem fazer parte de um
ambiente de ensino para favorecer a colaboracao entre os
educadores especial e regular, sendo eles: Comunicagao
Interpessoal, Arranjo Fisico, Familiaridade com o Curriculo, Metas
e Modificagbes do Curriculo, Planejamento Instrucional,
Apresentacao Instrucional, Gestdo da Sala de Aula e Avaliagao,
cada um dos quais divididos, ainda, por fases ou estagio: inicial, de
comprometimento e colaborativa. Caso nao haja necessariamente
uma similaridade e sequéncia entre os componentes, Gately e
Gately (2001) recomendam a realiza¢ao de avalia¢des diagnosticas,
das situagdes de ensino amparadas por esse servigo, para
subsidiarem os ajustes necessarios em sua organizagao.

O componente, Comunicagao Interpessoal pressupde o uso
de habilidades verbais, nao verbais e sociais. No estagio inicial, ha
cautela entre os atores envolvidos, uma tentativa de interpretar as
mensagens do parceiro, abertura parcial e restrita satisfagao. No
estagio do comprometimento, nota-se interatividade, frequéncia,
como iniciativas para o compartilhamento e recebimento de
sugestoes. Na fase ou estdgio colaborativo, sdo identificados com
mais regularidade o uso da comunicagao nao verbal, de sinais,
para as trocas de ideias e informagoes (GATELY; GATELY, 2001,
grifo nosso).
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O Arranjo Fisico relaciona-se com a organizacao fisica de
materiais, alunos e educadores. No estagio inicial € evidente uma
separagao, em lugar delimitado ou por escolha, o educador especial
fica no fundo da sala. Ademais, este professor, geralmente, nao
percebe liberdade para uso dos materiais e solicita autorizagao para
isso. No comprometimento vé-se uma movimentagao maior do
educador especial, jA que espagos e materiais comegam 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
sao incorporados como pertencentes ao mesmo espago fisico. A
circulagao, uso e controle do espago e materiais sao exercidos por
educadores regular e especial, cientes das atribui¢des de cada um
(GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

Em relacdo ao componente Familiaridade com o Curriculo, o
educador especial nao necessita deter o mesmo dominio que o
regular, sobretudo, é importante que conhega o proposito,
sequéncia e contetido 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 contetido
e metodologia do professor regular. No comprometimento,
verifica-se um crescente no nivel de confianga, o que favorece a
predisposi¢ao 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 contetdo (GATELY;
GATELY, 2001, grifo nosso).

Quanto ao componente Metas e Modificagbes do Curriculo,
pressupde o planejamento anterior ao inicio do ano letivo,
porquanto que sera responsavel pela definicao de metas e objetivos
a cada aluno. Na fase inicial de atuagao conjunta, ha uma tendéncia
a padronizagdo dos programas, sendo as modificacdes e
acomodacoOes 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
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necessidade de modificacdes para determinados estudantes, além
do PAEE. Na fase colaborativa, os professores passam a constatar
que alguns conceitos devem ser de dominio de todos e outros da
maioria, desta maneira, modificacdes tanto de contetdo, atividade
de sala e de casa e avaliagOes sdo necessarias para certos estudantes
(GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

O Planejamento Instrucional, enquanto componente,
depreende o planejamento e a identificagdo das mudancas no
curriculo para o compromisso de ensinar todos os alunos da sala.
No inicio o professor geral ensina a maioria e o especial tem o papel
de assistente, caracterizando dois servigos, coexistindo na sala. No
comprometimento, inicia- se o planejamento cooperativo e na fase
colaborativa os professores passam a planejar e compartilhar
ideias, como uma norma de atuagdao (GATELY; GATELY, 2001,
grifo nosso).

A Apresentacdo Instrucional diz respeito a apresentacao de
tarefas e estruturas das atividades. Na fase inicial, as li¢cdes sao
apresentadas separadas, sendo que um conduz e o outro somente
auxilia. Na fase do comprometimento, sao iniciadas interagdes e o
compartilhamento de fung¢des, momento em que o educador
especial pode ser responsavel por tarefas — menos importantes — ou
estratégias de ensino. Na colabora¢dao, ambos apresentam a li¢ao,
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 relagoes quanto ao ambiente, regras, rotina, comportamentos,
sendo pressuposto que cada educador entenda suas fung¢des. Na
fase inicial, o educador especial incube-se do comportamento dos
alunos, enquanto que o geral se responsabiliza pelo ensino. No
comprometimento ampliam a comunicagao 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).
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O componente Avaliagio envolve o desenvolvimento de
procedimentos de avaliacao individuais, dos estudantes.
Incialmente sao correntes dois sistemas de avaliacdo. No
comprometimento eles compartilham e dialogam sobre
possibilidades de avaliagdo, sendo observadas alteragdes em
relacio a quantidade e qualidade da mesma. No estagio
colaborativo os professores identificam a necessidade de uma
diversidade de opgdes para avaliarem os progressos dos
educandos (GATELY; GATELY, 2001, grifo nosso).

Dadas as habilidades fundamentais a atua¢ao no coensino e 0s
seus componentes, considerou-se pertinente conhecer, por relatos
cientificos, como esse tem sido organizado.

Vilaronga e Mendes (2014) analisaram experiéncias de coensino
de professores de educagao especial, apos participarem de uma
capacitagdo na tematica, a partir de registros em diario de campo
destes. No primeiro relato, de uma professora de educagao especial,
sao citadas adaptagoes e estratégias realizadas nas aulas de ciéncias,
sendo analisados momentos em que ela ficou responsavel pela
instrugao ao estudante com deficiéncia intelectual e uma situagao em
que o educador de ciéncia assumiu o papel de explicar o contetido
ao aluno, enquanto a educadora responsabilizou-se pelo restante da
turma. No segundo caso, o professor de educacdo especial
mencionou duas situagdes de ensino de historia, em que fica
exclusivamente voltado a instrugdo de uma aluna com deficiéncia;
nao havendo evidéncias de interagao ou trocas com o professor da
sala regular. Na terceira experiéncia, sao citadas iniciativas da
educadora da sala regular em adaptar atividades, diferentes das
oferecidas aos demais alunos da sala, e instigar a participagao da
estudante com deficiéncia intelectual matriculada na sala, em aulas
de lingua portuguesa e matematica.

O dultimo caso mostrado ¢ de uma educadora especial que
atuou com um estudante com atraso no desenvolvimento,
matriculado no bergario; enfatizou no seu diario de campo
situagbes em que ela e as educadoras da sala propuseram
atividades para o desenvolvimento motor do estudante e as suas
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respostas frente as mesmas. As autoras concluiram que alguns
aspectos cruciais para o sucesso do coensino ndo estiveram
presentes em todas as situagOes 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, estandono “[...]
percurso para se chegar a colaboracao, mas ainda nao se pode
afirmar a chegada ao —estagio colaborativo”.

Vilaronga, Mendes e Zerbato (2016) descreveram e analisaram
uma situagdo de coensino entre uma educadora especial e um
professor de ciéncias em relagao 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 os professores. Sao descritos detalhes do
contexto da sala de aula, do desenvolvimento e necessidades do
educando, como ainda da atuagdo de sua mae 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 conteudo, porém, a educadora
especial ficava responsdvel pelo estudante com deficiéncia,
enquanto o professor de ciéncia pelos demais alunos. Quanto as
adaptacgOes curriculares, as autoras identificaram a prevaléncia de
ajustes significativos e individualizados, em relagao ao que era
desempenhado com a sala. As autoras consideraram que o espago
tisico ocupado pela educadora especial na sala nao satisfazia a
alternancia de papeis que deve existir entre os dois educadores na
proposicao de atividades. Com referéncia em algumas tentativas
em propor atividades adaptadas para o estudante, foram
contemplados todos os alunos, na dire¢do do pressuposto 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 relagao a ele mesmo, para a coeréncia
nos momentos de avaliac¢do, evitando-se a super ou sub valorizacao
do seu desempenho.
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Rodriguez Rojas e Ossa Cornejo (2014) conferiram a percepgao
de seis professores da educagao regular e seis de especial sobre o
gerenciamento do curriculo no servio de colaboragdo, do
Programa de Integracao Escolar, em escolas publicas da
comunidade de Tomé, no Chile, a partir de entrevistas
semiestruturadas. Os autores relataram o tempo estabelecido pelo
Decreto n® 170/2009 para que o educador especial atue em sala
regular, e a limitacao deste servigo antes de sua implementagao na
realidade do pais. Definido como o compartilhamento de
responsabilidade entre dois professores em relagdo a um grupo de
estudantes, considerando as suas particularidades e necessidades,
o coensino foi analisado pelo seu viés textual, contextual e
sociologico, a partir de categorias e subcategorias tematicas
advindas das entrevistas. Na categoria Planejamento, preparacao e
organizacao do ensino na sala comum, conferiram problemas em
relacdo ao tempo para essas tarefas e nas ocasides em que era
praticavel predominou de hierarquizagao de papeis, sendo o
professor geral — chefe —e o educador especial como secundario nas
decisdes (RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNE]JO, 2014).

Nesta direcao, a responsabilidade pela adaptacao curricular
foi atribuida ao educador especial, com exce¢ao dos casos em que
havia colaboracao no planejamento da atividade. Em dadas
situagoes, a colaboragao foi vinculada ao laco de amizade existente
entre os professores envolvidos. Papéis e responsabilidades nao
eram claramente definidos, permanecendo a hierarquizagao ja
citada. Quanto a distribui¢ao de atividades entre os professores,
conferiu-se ainda a atuacdo do educador especial como
complementar e apoio, secundaria a do professor regular
(RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNE]JO, 2014).

Em respeito a didatica da aula - atividades de ensino -
prevaleceu a atuagdo 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 envolvia
alunos com deficiéncia. Devido a escassez de momentos para
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planejamento e organizagao do servigo, a comunicagao entre as
professoras acontecia espontaneamente, nas atividades praticas
comuns (RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNEJO, 2014).

Em relacio a categoria Avaliacdo, quanto a Avaliacdo
diagnostica e Avaliagdo das Necessidades, os professores de
educacao especial foram indicados pelos participantes como
responsaveis. Ja a Avaliacao 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 servigo, sua gestdo e aspectos interpessoais. Na
analise sociologica dos discursos, as autoras destacaram o carater
especializado e médico que marca a educagao especial e o publico
deste servico, a tradicional centralizacdo do ensino ao professor
regular, o papel secunddrio 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 educagao regular e especial, as
autoras entendem que a escola:

[..] favorece o surgimento de conflitos de competéncia, separagao de
responsabilidades, falta de integracao 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 é, em tltima instancia, o objetivo
central da educacdo, especialmente de uma perspectiva inclusiva.
(RODRIGUEZ ROJAS; OSSA CORNE]JO, 2014, p. 315').

14 [...] favorece el surgimiento de conflictos de competencia, separacion de las
responsabilidades, escasa integracion profesional, poco enriquecimiento
interdisciplinario, y dificulta el alineamiento de los docentes con un proyecto
educativo, curricular y didactico comdn, 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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Em linhas gerais, como dito, o coensino tem se mostrado
relevante no apoio a escolarizacao inclusiva (MOLTO, 2006), tanto
pela pratica pedagogica mais adequada as necessidades do PAEE,
em sala de aula, devido a atuagdo conjunta destes educadores,
quanto por oportunizar formagdo continuada e em servigo aos
mesmos, subsidiada no principio da colaboragao, o qual tem de
estar presente, entre os diversos atores escolares, quando se
pretende uma escola inclusiva (PETERSON, 2006).

3.2 Curriculo: Flexibilizacao, Adaptacdao e Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA)

Compreende-se que a escola, democraticamente — pela acao 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; o que pode ser materializado no Projeto Politico Pedagogico
da Escola (PPP) — compreendido como o instrumento principal da
gestdo democratica e a identidade de cada escola (BRASIL, 2003;
LEITE; MARTINS, 2012). Nesta direcao, e sabendo-se que a
inclusdao escolar pressupde que o contexto escolar atenda com
qualidade as caracteristicas e necessidades de seus alunos, sem
distincao de qualquer natureza, serdo enfatizadas as atualiza¢des
no curriculo em face da inclusdo escolar dos educandos
pertencentes ao PAEE.

De acordo com Leite e Martins (2012), a flexibilizagao
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
signatdrio — visando atender aos principios da educagao inclusiva
—, dispuseram acerca desse tema, como se vera.

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

A Resolugao do CNE n® 02/2001 (BRASIL, 2001a) acrescenta a
responsabilidade das escolas da rede regular de prever e prover, na
organizagao das salas comuns, a flexibilizagdo e a adaptagao do
curriculo — apoiadas no desenvolvimento dos educandos e no PPP
da escola, quanto ao seu conteudo, metodologias de ensino,
recursos pedagdgicos e processos de avaliacao.

Na redagao do texto deste livro, respeitadas as terminologias
de cada tedrico, considera-se que o curriculo pode ser flexibilizado,
adequado e adaptado. Por flexibilizagao pressupde-se altera¢des de
estratégias em relacdo as praticas pedagogicas, sem que haja
mudangas no planejamento do curriculo. A adequagao ja supoe
variagoes no planejamento curricular do ensino, acerca dos
conteudos, objetivos, recursos e praticas pedagdgicas, em vistas de
contemplar a necessidade de cada educando. A adaptacao trata da
proposicao de um curriculo modificado para atender a
especificidade de algum aluno (FONSECA, 2011).

Leite e Martins (2013) compreenderam que a flexibilizagao se
materializa por ajustes educacionais na metodologia, avaliagao,
objetivos e nas expectativas de aprendizagem, com vistas a
promover o acesso ao curriculo e a progressao académica a todos
os alunos. J4 a adequagdo 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 adequacao diz respeito a como o aluno ird
acessar o curriculo, sem que para tanto ele seja conduzido a
realizagdo de tarefas individualizadas, j4 que tal propdsito é
praticavel e alcangavel em agrupamentos e no ensino a todos.

De acordo com Leite e Martins (2013), nao é possivel
prescrever quais flexibilizagdes ou adequagbes  serao
empreendidas, dadas as diferencas dos educandos e de cada
contexto educacional.
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Foram elaborados, por iniciativa do MEC, documentos que
versam sobre as adequagdes de pequeno porte, menos
significativas ou instrutivas e de grande porte, mais significativas
ou curriculares (BRASIL, 2003).

No tocante a essas adequagdes, 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 nao preveem modificagdes no
curriculo, mas no acesso ao mesmo, se materializam por
modificagdes, de pequeno porte, na sala de aula (ambiente de
aprendizagem), quanto a organizacao e contetido das atividades e
no tempo empreendido nas situagdoes de ensino e avaliagao
(BRASIL, 2003). Elas podem ser estruturadas entao, como segue:

* Organizativas: de agrupamentos, didaticas e do espaco;

® Relacionadas aos objetivos e contetidos: priorizacao de
objetivos; priorizagdo de areas, unidades, tipos e sequéncia dos
conteudos ou eliminac¢ao de contetidos secundarios;

¢ Avaliativas: adaptagdo ou modificagio das técnicas ou
instrumentos;

¢ Procedimentos didaticos e nas atividades: modifica¢dao de
procedimento e no nivel de complexidade das atividades,
sequéncia das tarefas, facilitagdo dos planos de agao e introdugao
de atividades complementares ou alternativas as previstas;

* Na temporalidade: modificagdo para determinados
objetivos e contetidos previstos (BRASIL, 2003).

Compreende-se que as aludidas adequagdes, menos
significativas, podem ser obtidas quando o professor elabora um
curriculo flexivel, com instrugao, contetdo, avaliagio e apoios
variados, que atendam a principio aos diversos estilos de
aprendizagens dos educandos, dentre os quais daqueles com
deficiéncia, convergente ao que pressupoe o 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 ndao somente em relacdo aos alunos PAEE, como aos
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demais, os quais também possuem interesses, estilos, conhecimentos
nao uniformes (CAST, 2011; ALVES; RIBEIRO; SIMOES, 2013), logo
que o ajuste ndo deve “[...] fixar no que de especial possa ter a
educacao dos alunos, mas flexibilizar a pratica educacional para
atender a todos e propiciar seu progresso em fungao de suas
possibilidades e diferengas individuais.” (BRASIL, 2003, p. 33).

Assentado nesse entendimento, no documento da
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) (2004), as modificagdes 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 nao
apenas um grupo médio 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 dreas
da arquitetura e desenvolvimento de produtos, ao pretenderem
elaborar espagos e produtos diversos que fossem acessiveis a todos,
ou a uma gama maior de usudrios (CAST, 2011; ORSATI, 2013). A
LBI (BRASIL, 2015, Art. 32, Inciso II), define Desenho Universal
como: “II - desenho universal: concepgao de produtos, ambientes,
programas e servigos a serem usados por todas as pessoas, sem
necessidade de adaptacdao ou de projeto especifico, incluindo os
recursos de tecnologia assistiva”.

Pela incorporagao de tais concepgdes na elaboragao do
curriculo escolar — apoiado em pesquisas na area da neurociéncia,
0 CAST - Center for Applied Special Technology (2011%%) delineou
trés principios orientadores da DUA.

¢ Principio I — Fornecer multiplos meios de representacao (o
"que" da aprendizagem): Devido as diferencas na percepgao e
compreensao das informagoes — sensoriais, linguisticas, culturais,
de ritmo e preferencias de aprendizagem, sdo recomendadas
variadas formas de abordar o mesmo conteudo. Tal proposi¢ao

5 Em 2018 esses principios foram atualizados, conforme disponivel no
link:https://udlguidelines.cast.org/more/downloads.
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pelas multiplas representagdes e abordagens dos conceitos — ao
reconhecer que nao existe uma representacao ideal, mas opg¢des de
representacdes — contribui ainda para a aprendizagem e
generalizacdo dos mesmos.

¢ Principio II — Fornecer multiplos meios de agao e expressao
(0 "como" da aprendizagem). Considerando algumas das
diferengas existentes entre os alunos, ja elucidadas no Principio I,
deve-se prever e prover mecanismos para que eles possam agir,
interagir e expressar, em relacio ao contetdo abordado, de
maneiras diversificadas; considerando-se que opgdes de agao e
expressao —a despeito de modos tnicos —, devem ser privilegiados.

¢ Principio III: Fornecer multiplos meios de engajamento (o
"porqué" da aprendizagem). A motivagdo para o engajamento
também difere entre os alunos; alguns podem preferir trabalhar
com pares, outros sozinhos, também pode haver dispares reagoes
em relacio a mudancgas na rotina, de tal sorte que devem ser
previstos em sala de aula multiplas opgdes para o envolvimento
nas atividades.

Tais principios quando incorporados no curriculo, por passar
a prever conteudos com altos niveis de questionamento e
profundidade e a articulagdo dos mesmos com os conhecimentos
prévios e significativos, tendem a produzir melhores desempenhos
e mais engajamento dos aprendizes (ORSATI, 2013). De tal
maneira, um curriculo projetado nos principios do DUA visa nao
apenas que os alunos dominem um rol de habilidades, mas que
aprendam a aprender, tornando-se aprendizes especializados e
experientes. Distinguem-se, nessa direcao, 0s componentes:
objetivos, métodos, materiais e avalia¢des, no curriculo estruturado
pelos principios do DUA. No curriculo tradicional os objetivos
inserem-se quanto ao conteudo ou a expectativa do desempenho
dos alunos, a partir do estabelecido em padrdes; no DUA,
reconhecendo-se a heterogeneidade entre os alunos, os objetivos
sao 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,
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no DUA sao diferenciados, flexiveis e variados e ainda orientados
pela avaliagdo continua dos alunos. Quanto aos materiais, no DUA
pressupoem-se alternativos meios de comunicagao, suporte,
aprendizagem e de expressao do conhecimento. Neste desenho de
aprendizagem, as avaliacdes devem ser relacionadas aos objetivos,
como precisas, abrangentes e articuladas o suficiente para
respaldar as diretrizes educacionais em relagao 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 informacao por péagina; oferecer o
suporte e ndao simplesmente da-lo; usar uma voz suave; apresentar o
contetdo no plano concreto, dando exemplos; ensinar habilidades de
organizacao; utilizar um timer; pré-ensinar; organizar suporte de pares; e
utilizar movimentos durante o dia todo.

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 adaptagdes
individuais. Cast (2011) concordou entao nao ser aplicado o conceito
de DUA para adaptar elementos do curriculo que tenha ignorado em
sua constitui¢do a variabilidade dos educandos; além de julgar que
as adaptagOes posteriores se inserem como dispendiosas, em vistas
das dificuldades e despesas para sua execugao.

Quando se reconhece as necessidades/particularidades na
aprendizagem de um educando com cegueira, no seu acesso as
informacgdes, o curriculo elaborado pelos principios do DUA,
pressupondo contemplar diversas habilidades ou estilos de
aprendizagem, nao atentara as modificacdes necessarias em casos
de diferengas sensoriais, por exemplo. Em contrapartida, uma
pratica pedagdgica planejada para ser acessivel para um estudante
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com cegueira, pode ser interessante e favorecer a aprendizagem de
outros educandos, videntes. Isso porque, a diferenca sensorial, no
caso da cegueira, ou diferengas relacionadas a outras deficiéncias,
ultrapassa a distingao 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
adaptagOes individuais, supondo-se que isso dependera da
atividade, objetivos educacionais e das necessidades/
particularidades de determinados educandos. Por isso, em uma
sala de aula que ja tem um aluno com determinada deficiéncia, sera
entdo necessario que o curriculo elaborado pelo DUA, considere o
que de especifico esse aluno demanda, para ser contemplado nas
praticas educacionais.

Ademais das adaptagdes e flexibilizagdes curriculares ja
elucidas, existem as adaptacdes consideradas de grande porte,
extraordindrias, porque modificam elementos bésicos presentes no
curriculo; podem ser individuais e de grupo, significativas e ndo
significativas, nesse ultimo caso em relacao a distancia entre o
curriculo da turma e o que o aluno da conta de acompanhar
(BRASIL, 2003; MOLTO, 2006).

Em razao de graves disfun¢des de alguns educandos, até
mesmo as adaptagdes significativas podem nao promover o acesso
ao curriculo, de tal sorte que, apenas nesta condigao, é reconhecida
a necessidade da elaboracdo de um curriculo diversificado,
definido como especial, que agregue aspectos mais funcionais e
praticos (BRASIL, 2003; MOLTO, 2006).

Nos documentos nacionais dirigidos a essa tematica (BRASIL,
2000, 2003), contém ainda adequagbes 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
comunicagao, braille e tipos escritos em fonte ampliada; ilustragdes
tateis em textos escritos; posicionamento em sala que favoreca o
acesso as instrugdes e explicacdes verbais do professor; disposicao
do mobilidrio que permita o deslocamento seguro e facilitado do
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educando; suporte fisico, verbal e instrucional para a orientacao e
mobilidade; explicagdes verbais dos materiais visuais usados em
aula (por exemplo, na lousa); recursos como maquina braille, reglete,
soroba, pranchetas para prender o papel, bengala longa, livro falado,
lupas, computador com sintetizadores de voz, entre outros.

Vergara-Nunes, Silva e Vanzini (2013) dispuseram sobre a
aplicacao dos principios do DUA as pessoas com deficiéncia visual,
para que acessem a escolarizagao regular. Citaram entao produtos
com desenhos instrucionais apoiados no DUA, nesse caso, ser
acessivel a pessoa com deficiéncia visual e demais usuarios: livro
infantil em braille e em tinta, pontilhamento de imagens,
impressoes de imagens em alto relevo com o swell paper®,
materiais em audio, audiobooks/audiolivros ou livros falados,
dispositivos portaveis (Smartphone, por exemplo) para acessar
conteudos/jogos universais (acerca da acessibilidade), softwares
ledores de tela e audiodescricao.

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 nao
contemplam o acesso por pessoas com outras condi¢des de
deficiéncias, no caso, de usudrios, surdos, por exemplo. Ainda, ha
de se examinar, como se poderd conferir, que o uso destes recursos,
de forma autdénoma e de fato significativa, vai depender de um
trabalho pedagogico planejado e organizado para tal finalidade.

Complementando entao, vao ser elencados os recursos
pedagogicos uteis a escolarizacdo do aluno com cegueira.

16 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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CAPITULO 4

RECURSOS PEDAGOGICOS, ESTIMULACAO
MULTISSENSORIAL E LINGUAGEM NA MEDIACAO DA
APRENDIZAGEM AO ALUNO COM CEGUEIRA

4.1 Recursos pedagogicos para a acessibilidade ao aluno com
cegueira

Como uma pessoa com cegueira pode acessar as informagoes do
mundo, considerando que, de acordo com alguns teéricos (COBO;
RODRfGUES; BUENGO, 2003), essas sao fornecidas especialmente para
serem visualmente percebidas? Baseando-se neste questionamento,
na sequeéncia, serao 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
disponibilizacao de recursos que possam ser acessados por outras
vias sensoriais, pelos educandos com cegueira, com a meta de
possibilitarem-lhes o acompanhamento de todo contetdo
curricular abordado em sala de aula regular. Por essa razdo, serao
apontados os principais, atualmente destinados a esse propdsito:
braille, sorob3, livros falados, sintetizadores de voz, audiodescri¢ao
e recursos pedagdgicos - 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 com cegueira, do ponto de vista educacional
(MARTINEZ, 1991). Pela adaptacao 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,
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com trés pontos cada'’. Pela combinagao dos pontos, de acordo com
0 nuimero e a posi¢ao, 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; MOTA, 2001; PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b).
No ano de 1878, na ocasiao de realiza¢ao, 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;
MOTA, 2001; PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b).

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 sdo a maquina de escrever
braille mecanica e a reglete ou prancha com pungao.

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 os pontos da cela braille,
ela possibilita que cada dedo fique responséavel 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 retangulos
vazados, correspondentes a cela  braille, alinhados
horizontalmente, e uma base com pontos em baixo relevo, na

7 De cima para baixo, os trés pontos da direita sao denominados 1,2 e 3 e os da
coluna da esquerda sdo 4, 5 e 6. (BRUNO; MOTA, 2001; DOMINGUES et al, 2010)
18 Acerca dos custos elevados dos recursos de alta Tecnologia Assistiva, dado aos
beneficios a 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.
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mesma direcao dos retangulos da régua; entre a régua e a cela deve
ser inserido um papel e com o uso da pungao sdao perfurados, de
modo invertido, os pontos da cela, segundo ao simbolo que se
pretende produzir (BRUNO; MOTA, 2001). Na escrita com a reglete
ou prancha de mesa e a pungdo, por sua configuragao, as
perfuragdes sao efetuadas de um lado do papel para serem
percebidas do outro, o que faz com que essa agao, 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 ao mesmo tempo; oferece
pontos mais uniformes e permite uma associagao entre a leitura e a
escrita. Entre os inconvenientes do emprego dessa maquina de
escrever estdao o seu peso e o ruido elevado, produzido durante a
digitagao (PINERO; QUERO; DIAZ, 2003b), porém, a fabricagao
com outros materiais tem reduzido estas desvantagens. Do mesmo
modo em relagdo as limitagdes da reglete, acerca da escrita
invertida/espelhada, por um recente projeto de pesquisa financiado
pela FAPESP (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo) foi projetada a Reglete Positiva'®, a qual produz os pontos
diretamente em alto relevo — e nao perfurados — tornando a escrita
até 40% mais rapida, em comparagdo ao uso da reglete tradicional
(MELARE, 2013). Vale pontuar, entretanto, que pessoas com
cegueira tem descrito que os pontos produzidos ficam “borrados”,
com relevo inconclusivo, sendo importantes novas investigacdes,
na perspectiva desses usudrios, para devidos ajustes (PAULINO,
BARBOSA, 2022).

1 Com a Reglete Positival os pontos em cada cela braille da placa inferior sao
convexos, em alto relevo. A puncao, 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_tem
po_de_aprendizado_de_braille/17250/
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Alguns autores indicaram que, pela facilidade obtida com o
emprego de audiobooks/audiolivros ou livros falados e
sintetizadores de voz e escassez de artigos em braille, 0 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
(alfabetizagao), como o dominio dos seus usos em distintas
praticas sociais (letramento) e sabendo-se da escassez de
informacdes escritas em braille no universo da crianca com
cegueira, tem-se uma ideia dos motivos da problematica
levantada, acerca do desuso do braille (BRUNO; MOTA, 2001;
SOARES, 2004; NEUBAUER; NOVAES, 2009).

A consciéncia da escrita, da sua fungao social, na crianga com
cegueira, diferente do que acontece com a vidente, ndo se da de
modo casual e espontaneo, ja que ela nao € um objeto socialmente
estabelecido em sua vida (SMITH, 2008, DOMINGUES et al, 2010).
Quando se pensa, por exemplo, nas atividades cotidianas desta
crianga, pode-se indagar: quais elementos em braille ela vai ter
acessiveis, para que tome consciéncia do seu uso e fungao, sociais,
assim como das regras do sistema de escrita? Alguns produtos, por
determinacao legal (BRASIL, 2009, 2015), contemplam em suas
embalagens informag¢des minimas em braille, geralmente, quanto
ao nome comercial, medida e componente principal, dos produtos,
porém, estes nao sao incidentalmente “alcancdveis”, como no caso
da informacao em tinta. O dominio do braille, leitura ou escrita,
exige o refinamento tatil, repertérios prévios relativos a lingua,
habilidades para discriminacao e reconhecimento das diversas
configuragao e posi¢ao dos pontos etc, os quais, por todo o esforgo
requerido e considerando-se o desprovimento de recursos
atraentes e significativos em braille — em comparagao aos
disponiveis em tinta a crianca vidente —, podem culminar no
desinteresse da crianga com cegueira a essa apropriacao
(DOMINGUES et al, 2010; VIGINHESKI et al, 2014). Nesta direcao,
Domingues et al (2010, p. 50-51) acrescentaram: “Se o Braille nao
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for reconhecido ou valorizado como meio de comunicagao escrita,
as criangas terao dificuldade em compreender a sua utilidade e
recusar-se a aprendé-lo de forma consciente ou nao”.

Ainda que os recursos como audiobooks/audiolivros ou livros
falados e sintetizadores de voz, como se discorrerd, ampliem o
acesso de informagdes a pessoa com cegueira, consente-se que eles
nao 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
interacao do leitor com o texto e contribui para a compreensao e para o uso
correto das letras, dos acentos e da pontuagao. Nesse sentido, favorece o uso
da escrita para a comunicagao, organizacdo pessoal, o entretenimento, a
busca e o registro de informagdes de forma auténoma. (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 espagos de lazer, comunitarios, de servigos etc
-, com mediagoes estruturadas e intencionais, que valorizem o uso
desse Sistema de leitura e de escrita, para ser conhecido e
manipulado pela crianga com cegueira.

Ainda, em respeito ao acesso a informacao escrita, completivos
e ndo 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 Informagao e
Comunicagao (TIC), citam-se os audiobooks/audiolivros ou livros
falados 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 sao nomeados audiobooks/audiolivros ou
livros falados (MENEZES; FRANKLIN, 2008, ULBRICHT;
VANZIN; VILLAROUCO, 2011), conforme a sua finalidade.

As primeiras gravagoes de obras literdrias e teatrais surgiram
com a finalidade de entreter soldados que haviam ficado cegos em
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batalhas, durante a primeira guerra mundial. Atualmente foram
agregadas outras fungdes, sendo até mesmo comercializados por
diversas editoras como uma alternativa de acesso a acervos distintos,
no formato de audiobooks/audiolivros. Esse produto tem como
caracteristica o emprego de uma narragdo mais dramatizada, com
sonoplastia, criando uma ambientacdo da obra. Opostamente, o
nomeado livro falado é um recurso concebido com o proposito de
uso por pessoas com deficiéncia visual, tendo como marca uma
narracao sem interferéncia (MENEZES;, FRANKLIN, 2008;
ULBRICHT; VANZIN; VILLAROUCO, 2011; FONSECA; LIMA,
2020; PAULINO, BARBOSA, 2022). No Instituto Benjamim Constant
(IBC) o processo de produgao deste material € administrado pela
Coordenacao 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 Institui¢des sem fins lucrativos que prestem servigos a elas,
sao conduzidas as fases de selegio da obra e gravagao, edicao,
revisao e edi¢ao final do 4udio, para ser copiada e enviada por CD-
ROM ao requerente (MENEZES; FRANKLIN, 2008, VALEJJO, 2015).

Além do IBC, a Fundacao Dorina Nowill e outras institui¢cdes
filantrépicas cumprem esse papel, na producao e distribuicao
gratuita de livros falados. Apesar de considerado uma alternativa
mais econdmica — pela possibilidade de ampla reprodugao e
distribuigao digital, também devido ao volume de armazenamento
fisico (DALLABRIDA; LUNARDI, 2008, MENEZES; FRANKLIN,
2008) em caso de CD, comparado as obras completas em braille —,
pelos ja mencionados beneficios da apropriagao de um sistema de
leitura e escrita, tende a ser um recurso complementar, para pessoa
com cegueira ter acesso a variadas informagoes.

Em razao das vastas possibilidades de acesso a textos ou
outras informacgoes digitalizados, sejam os cedidos na WEB,
digitados, escaneados ou, até mesmo, pela conversao, por
programas especificos, de 4dudios em textos digitais, veem-se
ampliadas as chances de obtencdo de informacgdes pelo estudante
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com cegueira. Neste formato, digitalizado, a informacao textual ou
de outra natureza disponiveis na tela, podem ser acessadas por
softwares ou aplicativos sintetizadores de voz — sintetizadas mais
roboticas ou semelhantes a voz humana —, no computador ou tablet
e smartphone, cuja breve descri¢do, dos mais usuais, serd feita no

Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 - Sintese dos principais softwares e aplicativos leitores de tela

Nome | Tipo de | Informacdes sobre | Sistema
acesso funcionamento e acesso operacional
requerido

JAWS | Pago https://www.freedomscient | Windows
ific.com/

NVDA | Gratuito https://www.nvaccess.org/ | Windows

Virtual | Pago e https://micropowerglobal.c | Windows

Vision | Gratuito omy/solucoes/virtual-vision/

(licenga
gratuita para
usudrios com
deficiéncia
visual)

Orca Gratuito https://wiki.gnome.org/acti | Linux
on/show/Projects/Orca?acti
on=showé&redirect=Orca

Voice | Gratuito (em | https://www.apple.com/br/ | IOS

Over dispositivos | accessibility/vision/

Aple)
TalBac | Gratuito em | Acessibilidade do Android
k dispositivos | — Apps no Google Play
android
DOSV | Gratuito http://intervox.nce.ufrj.br/dosv | Sistema
OX ox/ operacional
proprio e
compativel com
Linux e
Windows

Fonte: Paulino e Barbosa (2022, p. 59).
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Como se vé, alguns destes recursos encontram-se disponiveis
gratuitamente, como integrantes dos sistemas operacionais do
Android e IOs, como nativas o TalkBack e VoiceOver, e do
Windows, o Narrator (PAULINO, BARBOSA, 2022).

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 relagao a outros recursos, elas
tendem a habituar-se aos mesmos pelo uso constante e assistido.

Ja em alusao ao ensino da Matematica ao educando com
cegueira, deve pautar- se em instrumentos concretos — como o
soroba — que permitam a realizagao de operagOes aritméticas e de
atividades relativas a outros conteudos que compdem o curriculo
de cada ano letivo. O registro de determinadas tarefas matematicas
e de seus resultados se da pelo braille, apoiado no documento
Codigo Matematico Unificado para a lingua portuguesa, elaborado
pelos grupos de trabalho da Comissao Brasileira do Braille, da
Comissao de Braille, de Portugal e de outras nacionalidades®.

Em se tratando dos conceitos matematicos, torna-se também
imprescindivel que os educadores proporcionem experiéncias
mediadas, em vistas que, por exemplo, para a compreensao da
Geometria, sdo necessdrias no¢des espaciais, as quais apenas serao
entendidas, ainda mais pela crianga com cegueira, por experiéncias
em vivéncias variadas, também cotidianas. Por experiéncia
considera-se a atividade ou agao da crianga em relagao aos objetos,
a qual, segundo Piaget (1967), divide-se em experiéncia fisica, que
consiste na agdo, propriamente dita, sobre os objetos, para
investigar suas propriedades e em experiéncia légico-matematica,
na qual, para mais dos seus tracos, a crianca atenta-se a agao e
modificagao exercida nos mesmos.

20 Tais Comissdes, em parceria com organiza¢des de outros paises, foram
responsaveis ainda pelos referenciais: Grafia Braille para a Lingua Portuguesa,
Normas Técnicas para a produgdo de textos em braille, Grafia Braille para
Informatica, Estenografia Braille para a lingua portuguesa, Manual Internacional
de Musicografia Braille.
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Antes da era crista ha registros do uso de pedras para contagem
elementar, com base na troca decimal, compreendido predecessor do
abaco, o mais remoto instrumento de calculo (FERNANDES et al,
2006). O soroban, na mesma concepgao, surgiu num periodo em que
ainda nao 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 relacdo a sua configura¢ao de contagem, quando incorporado no
Japao, com vistas a tornad-lo mais pratico e de facil manipulagao,
passou a ter 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, apds
perder a visao, aprendeu o braille e direcionou suas atengoes a
adaptagao de instrumentos que pudessem ser utilizados por
pessoas com cegueira na realizagao de célculos, em substitui¢ao ao
lapis e papel, tendo adaptado, entao, o soroban, que passa a ser
nomeado soroba, quando alterado para pessoas com deficiéncia
visual. Com a colaboragao de imigrantes japoneses, responsaveis
pela confeccdo do instrumento, e de usudrios com deficiéncia
visual, 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 o
uso do soroban ou soroba representasse a esse publico. Antes disso
as pessoas com cegueira utilizavam o cubaritmo para realizacao de
calculos (FERNANDES et al, 2006; COSTA, 2013). 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).
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O soroban adaptado ou soroba e o seu manual foram, logo
apos, difundidos pelo seu idealizador em Institui¢des de variados
estados do Brasil, inclusive internacionalmente. Apesar deste
esforco, Fernandes et al (2007) exp0s que, desde o final da década
de 90, identificou-se ser incipiente o dominio deste instrumento,
por pessoas com deficiéncia visual. Por essa ragao, por agao da
Associagao Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais
(ABEDEV) foi constituida a Comissao Brasileira de Estudo e
Pesquisa do Soroban, com o apoio do Ministério da Educagao/
Secretaria de Educagao Especial, pela Portaria Ministerial n® 657 de
07/03/2002. Dos documentos lancados 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-Pedagogicos que
contemplam os elementos que compdem a formagao da
numerizagao e a base do pré-soroban para o aluno com cegueira.

Observando-se que determinados contetudos, pertencentes ao
curriculo obrigatdrio da matematica, como algebra e geometria,
ndo poderem ser registrados neste calculador — razdo pela qual
deixam inclusive de ser ensinados aos alunos com cegueira
(VIEIRA; SILVA, 2007), serao citados certos recursos pedagdgicos,
especificos ou nao, 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 eldsticos de borracha, para a formacgao de
figuras tateis, j& o Multiplano, confeccionado com qualquer
material, tem os pinos mdveis, tornando-o mais aplicavel (VIEIRA;
SILVA, 2007, COSTA, 2013). Ressaltam-se ainda os possiveis usos
do material dourado, s6lidos geométricos, blocos logicos, réguas
numéricas, pranchas para desenho, sucatas (FERNANDES et al,
2006, VIEIRA; SILVA, 2007, COSTA, 2013, CAMPOS; GODQY,
2014), sabendo-se que as informagOes visuais significativas dos
mesmos, como, a titulo de exemplo, as marcagdes numéricas das
réguas, devem ser adaptadas para serem tatilmente discriminadas.
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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 matemadticos, tais como a geometria.
Brandao (2004) citou variadas situagdes de ensino de pontos, retas,
plano, posigoOes relativas, angulos, entre outros, tendo-se como
instrumentos o corpo em relagao 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 conteudo curricular, e, por conseguinte
agregar repertorios ao desempenho da Orientacao e Mobilidade.

Adicionalmente ao alcance da leitura e escrita e operagoes
matematicas, a crianca com cegueira deve valer-se da
audiodescri¢ao ou da selecao, adaptagao ou confecgao de recursos
pedagogicos, para conhecerem informagdes curriculares
comumente disponiveis por recursos imageéticos, estaticos: fotos ou
ilustraces 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
Educacao (FNDE), a partir do final da década de 90 — tem de ser
indicado pelo educador, contemplar todas as dreas 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 Computacao
Eletronica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (NCE/UFR]),
foi criado o programa Braille Facil — editor de texto para impressao
em braille, disponivel para instalagdo gratuita no site do nucleo.
Para se ter uma compreensao desta producao, Barbosa et al (2014)
mencionaram que o IBC e a Fundagao 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 producao da Comissao Brasileira de Braille
(CBB). Porém, quando se compara os alunos assistidos, a estimavel
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quantidade de matricula de alunos com cegueira no ensino
fundamental, sabendo-se dos dados censitdrios, compreende-se
serem necessdrios mais investimentos para tal empreita. Os
mesmos autores acrescentaram argumentos a essa observagao,
comparando o volume de livros produzido em tinta — em relacao
aos impressos em braille, sobretudo pelo longo processo até a
produgao deste material em braille (BARBOSA et al, 2014).

As Normas Técnicas para a Producao de Textos em Braille
(LEMOS et al, 2002; DOS SANTOS; OLIVEIRA, 2018), dentre outras
recomendagOes, em respeito as representacdes presentes nos
titulos, orientam que o professor-adaptador avalie se sao
necessdrias e viaveis a adaptagdo tatil das mesmas, indicando,
como possibilidades, as descri¢des, por legendas, ou indicacao de
buscar apoio ao professor, para que ele as audiodescreva (LEMOS
et al, 2002; BARBOSA et al, 2014). Nesse processo de produgao de
livros em braille, em larga escala, quando feita a opgao pelas
adaptagOes tateis das imagens — grafico, tabelas, quadros, elas terao
somente o seu contorno pontilhado pelo editor grafico Monet,
compativel ao citado programa Braille Facil, porquanto que tém os
mesmos criadores. Conquanto, como se discorrerd, o mero
pontilhamento ou contorno em relevo das imagens nao garantem a
sua compreensao pela crianca com cegueira (BATISTA, 2005).

Alvarez e Cortés (2000) informaram os critérios, ao processo
de projecao e produgao de livros paradidaticos infantis, aplicados
pelo Departamento de Materiales em Relieve del Centro de Produccion
Bibliogrifica da ONCE, para que seus textos e ilustragoes fossem
perceptiveis a pessoas com cegueira e com baixa visao. Intentando
em contemplar uma variedade pertencente a categoria deficiéncia
visual, as informacdes textuais sao feitas em braille e fontes
ampliadas, tamanho 24 ou 262!, com cor que contraste com o fundo,

2 Rememora-se que ajustes como tamanho e tipo da fonte contemplara pessoas
com baixa visao, quando devido a acuidade visual, sendo necessarios outros
ajustes, como, a titulo de exemplo, posicionamento do material em plano
inclinado, aos educandos com baixa visao por prejuizos no campo de visao.
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em locais distintos dos destinados as ilustracOes, tateis e visuais, e
ainda, pressupondo-se que a sua configuracao espacial conduza a
leitura em braille e em tinta, de modo simultaneo.

Em relagdo as ilustragdes presentes na obra original, pelos
mesmos propositos quanto a variedade do publico que ira assistir
— criangas com cegueira, baixa visdo e videntes - quando na
projecao deve ater-se a cor, textura e relevo. Devido a preocupagao
com o tamanho do material final, os autores Alvarez e Cortés (2000)
mencionaram o cuidado na selecdo das ilustragdes que sao
imprescindiveis de serem adaptadas (ampliadas e texturizadas),
por isso, em certas situagdes sugeriram, para leitores mais
experientes, que apenas a informacgao 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 informagdes relevantes,
assenta-se na reprodugao dos detalhes essenciais, mais comuns em
representagdes visuais, para a compreensao da figura. Para mais,
as cores e perspectivas, priorizando-se o uso do contraste, quando
inseridas na imagem tatil, podem produzir distor¢des importantes
em relacao a imagem original. Finalmente, a textura, excetuando-
se as limitacdes em relagao 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 texturizagao
de elementos visuais podera nao ser significativa a aprendizagem
do educando com cegueira, sendo em muitos casos, mais
apropriada a provisdo de representacdes projetadas para serem
tatilmente acessiveis.

Os materiais para a produgdo de relevo devem ser
selecionados pela qualidade tatil que possuem e manutencao dessa
propriedade, mesmo apos serem coloridos, dentre quais Alvarez e
Cortés (2000) assinalam as seguintes correspondéncias: madeira
para indicar arvores e objetos reais; o plastico, sendo liso, pode
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corresponder a lua, dgua 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
sensacao advinda dos materiais de enchimento de téxteis — algodao
ou manta acrilica, eles podem ser convenientes ao apontamento da
nuvem, fumacga, 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 indicag¢des, os
autores lembram que sao importantes investigagdes constantes
quanto a outros materiais para solug¢des cada vez mais satisfatorias
ao proposito de serem acessiveis, visual e tatilmente, as ilustragdes.
Acerca da aceitagao e preferéncia mencionaram, por fim, a técnica
de incluir pegas moveis, coloridas e tateis, nas ilustragdes
(ALVAREZ; CORTES, 2000). No que concerne a outros critérios a
producao de representagdes em duas ou trés dimensdes tangiveis
aos estudantes com cegueira, se discorrerd na se¢ao proxima.

Ja a prevista descrigao, por legenda ou por audiodescri¢ao
(AD), possibilita a conversiao de informagdes visuais na
modalidade verbal, seja oral ou escrita. A AD insere-se na educagao
como apoio pertinente, por causa da extrema valorizacao da
informacao visual, em relacao 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, apos
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 garantir acessibilidade aos sistemas de comunicacao e
sinalizagdo, nas diferentes esferas dos direitos sociais, alguns dos
quais, constitucionais.
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E possivel dividir a AD em duas categorias, de imagens
dinamicas: filmes, pecas teatrais, aulas, palestras e imagens
estaticas: fotos, histdrias em quadrinho, folders, ilustragdes,
desenho, obras de arte, mapas, graficos, entre outros. No tocante a
AD de imagens dinamica, sobretudo filmica, consente-se com a
necessidade de que sejam seguidos cuidados como: preparagao do
roteiro, ensaio, sujeicdo do roteiro a consultor - de preferéncia
pessoa com deficiéncia visual - e em dados casos, gravagao, pois a
subjetividade do audiodescritor, em ADs simultaneas e
improvisadas, pode ser excessiva, gerando tanto o destaque quanto
a omissao de informacoes relevantes ao espectador com cegueira
(MACHADO, 2010).

Devido ao status que entao ocupa a AD, seriam importantes
diretrizes e normas a sua realizagdo, porém, até o momento,
nacionalmente esta funcdao é desempenhada apenas pela NBR
15290 (ABNT, 2005), a qual tem como foco as linguagens televisivas
e cinematograficas e a NBR 16452 (ABNT, 2016), que visa fornecer
diretrizes para a AD, porém, também no contexto da imagem
dindmica.

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 atengao necessaria as particularidades
das imagens estaticas, amplamente presentes nas escolas, logo que
tal roteiro € 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, como encontram-se 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 indagacoes: QUANDO, momento do dia;
ONDE, local ou situagao; QUEM, personagens, animais, pessoas,
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faixa etdria, género, caracteristicas fisicas, relacionamento e O QUE,
agOes, gestos e movimentos, mais importantes, sem inferéncias.
Quanto a ultima, em relagdo a uma imagem filmica, por exemplo,
em que uma pessoa atende a um telefone que estd tocando,
compreende-se desnecessario informar que “um telefone esta
tocando”, mas importante descrever que ele foi atendido e por quem
(AMERICAN COUNCIL OF THE BLIND, 2009; DAVID et al 2012).

Mais especificamente a AD estatica, apesar de nado ser uma
normativa, encontram-se disponiveis diretrizes elaboradas por
profissionais e pesquisadores da area, como a NOTA TECNICA N®
21 /2012 / MEC / SECADI /DPEE, Requisitos para descrigao de
imagem na geracao de material digital acessivel e Exemplos de
Descricao de imagem na geracao de material digital acessivel -
Mecdaisy; o “Guia pratico: producao de audiodescri¢ao didatica”,
de Zehetmeyr; Ferreira Filho e Vergara-Nunes (2016) e o livro de
Nascimento e Dominick (2018), intitulado: “A Audiodescri¢ao
como Tecnologia em Livro Didatico: Um Guia de Orientacao aos
Professores da Educagao Basica”. Para ilustrar, acerca da imagem,
para evitar carga cognitiva extra, deve-se de inicio

e Informar o lugar a que se refere a imagem e Indicar contexto da imagem
¢ Revelar dados como nimero de pessoas, idade, cor da pele, época do ano
etc. Sempre que sejam relevantes para colocar o aluno no contexto da
imagem. ® Nao devem ser deixadas de fora as cores e as formas dos objetos
(ZEHETMEYR, FERREIRA FILHO; VERGARA-NUNES, 2016, p. 14-15).

Dadas entao as particularidades da AD de imagens estaticas,
em especial no contexto educacional, Vergara-Nunes (2016) propoe
o conceito de Audiodescricao Didatica (ADD), em oposicao a
Audiodescricao Padrao (ADP).

As imagens ocupam um lugar importante para a ilustragao e
complementaridade do contetido curricular, visando a redugao da
carga cognitiva necessaria a apreensao de determinado conceito.
Assim, seja a propria imagem para o educando vidente e a ADD
para o aluno com cegueira, deve desempenhar essa finalidade, o
que vai depender da qualidade da audiodescricao, sobretudo
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quanto a quantidade — nivel de detalhamento - das informagoes. O
que da imagem deve ser audiodecrito e como deve ser feito para
que ela cumpra o papel de reduzir a carga cognitiva investida ao
entendimento de determinado conceito?

O professor deve reconhecer que a ADD, caracteriza-se mais
como um processo de mediagao de conceitos, sendo relevante levar
em conta o conhecimento prévio e interesses do aluno acerca do que
esta sendo abordado. Nas palavras de Vergara-Nunes (2016, 2008):

O aluno cego que recebe esse recurso em sala de aula podera auxiliar o
professor nesse processo de construcao da acessibilidade dos materiais
didaticos. Os conhecimentos adquiridos em seu cotidiano e na sua
experiéncia com as dificuldades de acessibilidade devem servir como
referéncia ao professor-audiodescritor.

Nesta dire¢ao, chama-se a reflexao a respeito da propria AD
para a func¢ao de transformar em oral ou escrito, tudo que for visual
(FRANCO; SILVA, 2010), em razao das particularidades
mencionadas na aprendizagem da pessoa com cegueira, que deve
apoiar-se em outras vias sensoriais. A mera transposi¢ao do visual
em verbal sera apenas 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 audiodescri¢ao, em especial a
ADP, nao seja suficiente ao entendimento dos alunos com cegueira
em relagdo a distintos conteudos, das areas do conhecimento
presentes no curriculo — ainda mais quando se tem o emprego
copioso da linguagem visual, amparado e incentivado no
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 1997, 2008; BARBOSA et al, 2014),
tanto em livros diddticos, 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 multisensagoes,
acessiveis a cada educando.
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Sobre isso, Vergara-Nunes (2016, p.178) adiciona:

Se houver essa associacao entre a audiodescri¢ao e o manuseio de objetos,
havera maior memorizagao para o estudante com deficiéncia visual. Isso o
ajudard a memorizar com maior rapidez e facilidade. [...] E preciso
considerar a possibilidade de propiciar ao aluno usuario da audiodescrigao
a oportunidade de escutar mais de uma vez a audiodescricao das imagens
dos contetdos didaticos e o contato tatil sempre que disponivel.

Laplane e Batista (2008), concordando que a visdo seja
amplamente motivadora ao desenvolvimento da crianga, na sua
auséncia recomendaram ser fundante: “[...] que o ambiente seja
organizado para promover ativamente o desenvolvimento por
meio dos canais sensoriais que a crianca 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 seg¢des proximas serao explicitados, os
sentidos, a multisensorialidade e, finalmente, a aplicagao, mediada
pela linguagem, destes conceitos ao se implementar recursos
pedagogicos para situagdes de ensino a estudantes com cegueira.

4.2 Os sentidos remanescentes na aprendizagem do aluno com
cegueira

Neste momento expoem-se os fundamentais caminhos para a
obtencao de informacdo por criangas com cegueira, bem como a
relevancia da multisensorialidade, em se tratando da selecao,
adaptacdo ou confeccao de recursos pedagogicos.

A principio acentua-se a oposta posi¢ao que pais e educadores,
videntes, desempenham nas situa¢des de ensino a crianga com
cegueira, ja que sdao imperiosos na mediagdo da apropriagao de
informacodes, 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
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significativa na medida em que o ensino alia a exploragao do objeto
pelos sentidos que dispde — mediada pela linguagem (CARAZAS,
1985), em particular porque eles somente serdo refinados e tteis a
aprendizagem pelo seu wuso (VYGOTSKY, 1929/1997;
LOWENFELD, 1973, BUENO, 2003).

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

O sentido da audicdo possibilita a recepgao das informacoes
sonoras do ambiente, seja dos sons diretos ou dos produzidos pela
fala. A percepcao auditiva tem inicio quando a crianga associa 0s
estimulos sonoros aos objetos que os originaram, podendo entao
apropriar-se de simbolos auditivos para formular concepgoes
abstratas sobre eles (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003). As
informac0es auditivas empreendem especial relevancia a crianga com
cegueira por informar, como a visao, sobre o meio e colaborar com a
orientagao espacial, de tal sorte que promove subsidios para a sua
atuagdo social independente (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003).

Acentua-se entao que as informagoes 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 passaro (BARRAGA, 1973,
LOWENFELD, 1973, SUTERKO, 1973, BRUNO, 1993, COBO;
RODRIGUES; BUENO, 2003).

Os sentidos gustativo e olfativo, reagentes a qualidades
quimicas, incentivam a percep¢ao um do outro, de forma que um
cheiro interfere na apreciacao 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 nogdao da
localizagdo de objetos e espagos, assim como alertam sobre
situagOes de perigo. O sentido gustativo, por sua vez, promove a
obtengao da qualidade, textura, tamanho e contorno, dos objetos,
com 0s quais os seus receptores, papilas gustativas da lingua, tém
contato (BARRAGA, 1973, SUTERKO, 1973). Cobo, Rodriguez e
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Bueno (2003) lembraram que a percepgao por tais sentidos, quando
desconecta da visao ou do tato, pode provocar informacoes
divergentes da realidade.

O sentido tatil proporciona informacgdes 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 pressao e vibragao (COBO; RODRIGUES; BUENO, 2003).
O sentido cinestésico, entendido como a sensibilidade dos
musculos e articulagdes (SUTERKO, 1973), permite a identificagao
de inclinagOes e desniveis nas superficies. Entretanto, estes sentidos
de proximidade, por dependerem da agao sobre os objetos e
espagos, serao 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, espago tridimensional, que ndo podem ser aprendidos
por meio do tato, audigao, olfato e paladar. Também as coisas que
estdo muito distantes (as estrelas), as demasiado pequenas ou
grandes demais, nem o que se movimenta (um passaro em v6o0)”.

O sentido tatil quando intencionalmente direcionado a
obtencdo de caracteristicas fisicas, de objetos ou ambientes é
definido como tato ativo ou sistema haptico (OCHAITA; ROSA,
1995). Luria (1979), sobre a distingdo entre tato ativo e passivo,
refor¢ou que por meio do tato ativo sdo apreendidos os objetos
integralmente, e nao apenas seus tragos isolados. Visando explicar
0 que representa o tato para a pessoa com cegueira na formacao da
imagem dos objetos, os autores Ochaita e Rosa (1995, p. 185)
comparam-no ao sentido da 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, grifo nosso),
conforme as habilidades cognitivas da crianga, nas etapas:
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conhecimento e atenc¢do, conhecimento das estruturas e formas,
relacao das partes com o todo, representacao de objetos de duas
dimensoes e discriminagao e reconhecimento de simbolos. Devido a
habilidade de conhecimento e atencdo, a crianga, apds experiéncias
na manipulagdo 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 modificdveis. Na habilidade de
aprendizagem destes sentidos, conhecimento das estruturas e
formas, a crianga com cegueira, ao manipular os objetos apropria-se
das suas particularidades quanto ao contorno, tamanho e peso,
sobretudo daqueles que componham seu cotidiano. Nesta ocasiao
faz-se apropriado a nomeagdo dos objetos manipulados pelo
mediador. Na aprendizagem seguinte, da relacao das partes com o
todo é 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 representacao de objetos de duas
dimensdes, de forma grafica torna-se relevante que a crianca com
cegueira manipule tatilmente objetos que possam ser representados
em dimensdes distintas, tais como formas geométricas. Também
pode ser direcionada a produzir representagdes graficas em relevo,
pelo uso de pungao em papel vegetal ou aluminio, de tal sorte que
ao produzir e explorar tais representagdes, a crianga 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 hdbil na discriminagdo e reconhecimento de
simbolos, como o braille.

Na mesma direcao Batista (2005) destacou que a percepgao
tatil nao pode ser menosprezada por seu carater sequencial, porque
muitas informagdes, mesmo visuais — por exemplo, peca teatral —
sao sequenciais e nem por isso geram perdas e dificuldades para
serem compreendidas em sua totalidade.
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Em relagao ao ja versado relativo a cada sistema sensorial viu-
se 0 quanto uma exploragao pode forjar-se em mais de uma via
sensorial, 0 que impde a necessidade de elas serem integradas,
pelas particulares e ricas informagdes que irao, deste modo
fornecer, em situagdes de ensino destinadas a estudantes com
cegueira (OCHAITA; ROSA, 1995).

A integragao das sensacoes pode influenciar-se mutuamente ou
trabalhar em conjunto. Quanto a influéncia mutua, recorda-se que
alguns cheiros interferem no aumento ou diminuicao 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 razao do conhecimento acontecer a partir da
integragao de todos os sentidos e devido ao mundo, objetos e lugares,
nao serem compostos por estimulos isolados.

4.3 Selecao, adaptacido e/ou confeccao de recursos pedagogicos,
pelo principio da multisensorialidade, para a crianca com
cegueira

Em vistas da importancia da multisensorialidade, como da
cognicdo, para que a crianga com cegueira possa unificar as suas
sensagoes e atribuir significado aos objetos, situagdes e pessoas,
neste trecho serd dissertado sobre o processo de selecao adaptagao
e confecgao de recursos pedagogicos, em virtude deste principio.

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

Com respeito aos recursos adaptados, interpreta-se que sao
aqueles, modificados em sua configuragdo, com o propdsito de
reduzirem limita¢Ges de fung¢do, motoras e sensoriais, dos alunos
(MANZINI; SANTOS, 2002).

A literatura da 4rea 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 entdao sete
aspectos no desenvolvimento das ajudas técnicas — sinébnimo de
Tecnologia Assistiva, sendo estes: 1 - Entender a situacao, quanto
ao desejo, caracteristicas fisicas, sensoriais e sociais do educando; 2
- Gerar ideias, em didlogo com o usudrio, identificar solugdes ja
disponiveis, materiais e alternativas a confec¢ao do recurso; 3 -
Escolher alternativa, sequencialmente vinculada a necessidade
que devera ser atendida, e avaliando a disponibilidade e
exequibilidade; 4 - Representar a ideia, por ilustracao, 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 propos em termos de facilitacdo da agdo pedagdgica e 7 -
Acompanhar o uso, no tocante a mudancas das condi¢oes do aluno
e ajustes no recurso.

Especificamente em relacao a implementacao de recursos ao
educando com deficiéncia visual, cegueira ou baixa visao, alids do
que ja indicado em relacao a recursos pedagogicos especificos, sao
sugeridos outros, porém, complementares critérios: Tamanho:
adequado as condi¢des de cada aluno, nem tao pequenos ou
grandes, para ndo se perder a totalidade; Significagao Tatil: por
relevo perceptivel e contrastante, para o destaque da sua
composicao; Aceitagdo: como sugere, agradavel ao manuseio;
Estimulacdo Visual: pelo emprego de cores contrastantes;
Fidelidade: exatidao quanto ao original; Facilidade de Manuseio:

101



de pratico uso; Resisténcia: evitando-se que seja danificado pela
aplicacdo, e por fim, o critério da Seguranca: nao oferecer riscos
para usudrio (CERQUEIRA, FERREIRA, 1996, grifo nosso).

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

Dentro de uma pratica pedagogica, é possivel promover a
exploragao de modelos ou representagdes em situagoes reais. No
relato de Costa (2001), alunos com deficiéncia visual, em visita
realizada em um zooldgico, conheceram o ambiente em que os
animais, na condi¢ao de zoo, viviam, e interagiram tatilmente com
algumas espécies, quando nao eram observados riscos aos animais
ou aos alunos visitantes. Quando a interac¢do direta era pouco viavel,
foi oportunizado o contato com animal doméstico, pertencente a
mesma espécie, anterior a visita. Esta riqueza de opgdes foi favoravel
a formagao 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 exploragao de modelos
ou outras representacdes, atentando-se aos cuidados que vao ser
informados na sequéncia; porém, sempre que viavel em contextos e
situagOes reais. Sugere-se, dessa forma, a realizacao, pelas escolas, de
atividades em campo, tendo em vista que tendem a promover nas
criangas, com limitagdo visual ou nado, a familiarizagado com
ambientes, situagoes e locais que permaneceriam superficiais a elas,
se acessadas apenas nos materiais didaticos ou pela descrigao verbal
dos seus professores.

Os recursos representativos dos elementos pouco ou nao
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 identificagdo tatil de objetos do cotidiano em 3
dimensdes (3D), como garfo, chaves, opostamente, mostraram-se
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pouco habeis acerca de imagens tateis, em 2 dimensdes (2D), o que,
de acordo com Theurel et al (2013) deve-se a restri¢des do proprio
sistema hdptico — baixa resoluc¢do espacial e campo perceptual
limitado, ao fato da integracdo de informagdes sequenciais
sobrecarregarem a memoria de trabalho, e por tltimo, devido a nao
familiaridade de pessoas com cegueira congénita a informagdes
visuais. Na direcao desta ultima limitagao, os autores recordaram
que comparando a atuagao de pessoas vendadas e com cegueira na
discriminacao de fotos tateis, as videntes com vendas obtiveram
resultados superiores, provavelmente por terem familiaridade com
as convengoes visuais das imagens em investigagao, mesmo que na
situacao de investigagao, 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
justaposicao de linhas contornando o desenho e de elementos em
3D torna a informagdo ambigua e complexa de ser identificada;
alguns elementos sao criticos para o sucesso na identificacao, como
a al¢a de uma xicara em imagens tateis; como ainda que a elevada
quantidade de informacao héptica presente nas imagens tateis
tende a ser favoravel ao seu reconhecimento.

Na transposicao de objetos de trés para duas dimensdes sao
perdidas informagdes, todavia, o material utilizado nesta tarefa
pode influenciar positivamente no seu reconhecimento. Theurel et
al (2013) citaram trés técnicas comumente utilizadas para ilustragao
tatil, sendo elas: termoformacgao, texturizacao e linhas elevadas. A
primeira ¢é produzida por uma madaquina especifica de
termoformacao; sobre uma matriz — imagem com contornos em
relevo ou texturizada ou no proprio objeto —, € inserido um plastico
que se molda na maquina aquecida, por vacuo. Para a produgao
das imagens texturizadas tem-se a sua montagem — sobreposigao
das partes —, com materiais de diversas composi¢des. Ja a técnica
aludida por Theurel et al (2013) imagens de linhas em relevo,
imprime-se em um papel especial (com microcapsulas 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 tém tido mais éxito na identificagdo de
imagens textutrizadas, sendo que por esse procedimento obtém a
percepgao 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 exploracao se dé de modo
sequencial e mais lento, sobrecarregando a memoria de trabalho. A
termoformacdo, apesar de ndo contemplar as riquezas da
texturizacao, vao além de somente fornecer o contorno da forma,
sendo entao uma alternativa interessante.

Na confec¢ao bidimensional sao inseridos contornos e/ou
texturas, diversas, em figuras graficas, sem, porém, a representacao
de profundidade. E aconselhavel, para a texturizacio, a aplicacio
de variadas linhas, botdes, areias, lixas, papéis, graos, entre outros
materiais. Com o intuito de serem evitados conceitos equivocados
das ilustracdes em relevo, recomenda-se que sua producao, 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; MOTA, 2001).

Heller e Gentaz (2014) assinalaram o status importante que as
imagens visuais imputam ao desenvolvimento cognitivo de
criangas videntes, conquanto, rememoram a restri¢ao de acesso a
imagens tangiveis por criangas e adultos com cegueira e o impacto
da mesma na educacgao e reabilitacao dessas pessoas. Os autores
mencionaram que hd 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 pedagodgicas de diferentes areas curriculares
tais quais: Histéria, Matematica, Ciéncias, Arte, Geografia, dada
sua preméncia na apropriacao de determinados conceitos, logo
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que: “As imagens sao um dispositivo conveniente para nos
informar sobre objetos e rela¢des espaciais que seriam dificeis de
expressar de forma tridimensional. Basta pensar em quao grande
0s nossos livros precisariam ser se tivéssemos de incluir esculturas
dentro deles? ” (HELLER, GENTAZ, 2014, p.132, tradugdo nossa?)
Como se confere, alguns conceitos curriculares dependem de
imagens bidimensionais tangiveis — com contorno em relevo ou
texturizadas —, ao invés de representacdes tridimensionais, para
serem apreendidos por educandos com cegueira.

No ensino relacionado a drea da Geografia, por exemplo, as
figuras visuais — representagdes ou fotos —, para serem acessiveis
aos estudantes com cegueira, deverao ser contornadas e/ou
preenchidas por materiais, de diferentes texturas. A confeccao de
mapas em pegas para serem encaixadas numa base em relevo, pode
ser uma conveniente alternativa, porém, o excesso de informacao
tatil em respeito a esse recurso, como em qualquer outro, tende a
dificultar e até mesmo impedir a percep¢ao de importantes
detalhes (BRUNO, MOTA, 2001). Outra vez, como na AD, “o
menos” pode ser “mais”. A decisdo sobre quais elementos serao
priorizados, mantidos ou retirados ird subordinar-se aos objetivos
relativos a cada pratica pedagogica, ao conhecimento prévio do
aluno acerca do contetido, 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 ilustracao: termoformagao,
texturizagao e linhas elevadas, na identificacdo de imagens tateis
(2D) por criangas com cegueira congénita. Pretenderam conferir se
havia uma hierarquia de dificuldades em relagao a cada uma das
técnicas e se a discriminagao das imagens tateis pelos participantes
dependia do conhecimento prévio do uso deste recurso. Foram
recrutadas 23 criangas com cegueira congénita, com média de idade

22 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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de 10 anos e quatro meses, sem outros comprometimentos,
separadas em dois grupos; o 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 cartoes que mediam 20x20cm. Os objetos
representados nas imagens tateis foram divididos em objetos
naturais manipuldveis (banana e uvas); artefatos manipuldveis
(panela de molho, tigela); objetos naturais ndo manipulaveis (ledo,
canguru) e artefatos nao manipuldveis (veiculos: moto,
helicoptero). Os participantes, apds serem informados sobre os
nomes das quatro categorias de objetos, receberam as 24 imagens
tateis, em sequéncia aleatoria e foram orientados a explora-las e
identifica-las verbalmente. O experimentador orientava a crianca a
sempre tentar emitir uma resposta, mesmo que ndo 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%). Nao foram identificados efeitos da técnica de
ilustragdo ou da familiaridade com o recurso em relagao 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 entdao 40,58% de acertos. Foram aferidas
variacOes na identificacdo entre uma imagem e outra, o que
provavelmente, segundo os autores, explica-se pela complexidade
tatil, tal qual pela qualidade e importancia dos detalhes tateis para
a percepgao das imagens. No caso da imagem texturizada do leao,
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.
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O grupo que fazia uso regular ou moderado de imagens tateis
discriminou os objetos testados com mais frequéncia que aqueles
com nao uso ou com uso infrequente, justificado pelos autores nao
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 implicagoes
praticas deste estudo, os autores consideraram que a interpretagao
da imagem visual ndo se dd automaticamente, requer, como em
relacao a outros dominios, o uso e desenvolvimento de habilidades
de exploragao tatil. Também recomendaram que os editores de
imagens tateis para a pessoa com cegueira, conquanto de
priorizarem linhas elevadas — por seu processo de produgao ser mais
facil e rapido —, devem ponderar o emprego de texturizacao, ja que
essa técnica se mostrou a mais tangivel. Por fim, dado que na
texturizacao os diferentes materiais terem sido colocados um sobre
a outro, forneceram em uma imagem em 2D pistas de profundidade,
cruciais nas representagdes em 3D (THEUREL et al, 2013).

Os recursos adaptados ou confeccionados, enquanto figuras
tridimensionais, 3D, assemelham-se ao objeto ou situagao real que
representam, ao menos pela sua forma. Dentre eles, citam-se as
maquetes e modelos, que podem deter dimensao e tamanho
idénticos ao do objeto ou da situagdo 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 confeccao da maquete tatil de uma escola e de seu
entorno. Os autores tiveram como matriz para a confeccao 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 pedagogicos.

A utilizagao dos modelos tende a ser pertinente para despertar
no estudante com cegueira a consciéncia em relagao ao objeto ou
situagao retratada, contanto que sua elaboracdo seja farta, em
detalhes e coerente em proporcao (LOWNFELD, 1973, NAPIER,
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1973, CERQUEIRA, FERREIRA, 1996). Os modelos, apesar das suas
vantagens, mesmo quando exatos em tamanho e forma, serdao pouco
relevantes quando analisados em relacao as propriedades sensoriais
do que representam. De tal modo, se faz indispensavel que o
educador seja minucioso em delinear as diferengas 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 exploragao tatil de alguns elementos ambientais pela pessoa
com cegueira, por efeito de suas dimensdes e tamanho, tal qual
uma casa, fornecerd uma vaga ideia do seu todo — pelas partes;
sendo nesta ocasido importante o reconhecimento acontecer
também com o apoio de representacdes, bi ou tridimensionais.
Igualmente, tais representagOes, 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/manipulagao
de/com objetos, pessoas ou situagdes ou suas representagdoes nao
serao suficientes para que qualquer crianca, nesse caso, com
cegueira, os apreenda; a aprendizagem relaciona-se a habilidades
cognitivas — memoria, raciocinio ldégico, linguagem etc -,
necessdrias a organizar conceitualmente as informagdes
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 informagao disponivel em
qualquer momento. N6s nos lembramos de eventos na experiéncia anterior,
aprendemos sobre situagdes ao experimenta-las, podemos argumentar sobre
situagdes 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,
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acumular as implicacdes dessa experiéncia e trazé-la para nossa situagao
imediata. (WARREN, 1994, p. 131, tradugao nossa®).

Sobre este aspecto, Batista (2005) mencionou que apenas a
informacdo visual sera insuficiente, na crianca vidente, a
apropriacdo de um conceito, posto que essa dependa ainda dos
processos mentais envoltos na compreensao do mesmo, citando
para ilustrar, o conhecimento sobre o animal gato:

[...] uma crian¢a nao vai ter a nogao de gato por ver um gato, mas por
integrar dados sensoriais e explica¢des verbais que lhe permitam identificar
e descrever um gato, estabelecer distingdes entre gato, cachorro e rato, e, no
processo de educacdo formal, adquirir nogdes cada vez mais profundas e
complexas sobre seres vivos e suas propriedades. (BATISTA, 2005, p. 13).

Correlato ao abordado, considerando-se que,
independentemente da existéncia dos citados recursos, para a
apropriacao dos conteudos curriculares, das diferentes areas, a
linguagem serd o instrumento para a sua mediacdo, 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 relagao a crianga com cegueira.

4.4 O papel da linguagem e dos recursos na Mediagao Pedagogica
Sem a ingénua pretensao de esgotar as contribui¢des de Piaget

e Vygotsky, em relagdo ao desenvolvimento e aprendizagem da
crianga e a mediagao, buscou-se selecionar e discorrer sobre aquelas

2 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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mais pertinentes a compreensao do fendmeno que se pretendia
investigar: a mediacao pedagogica, pela linguagem e recursos, para
estudantes com cegueira.

De acordo com Laplane e Batista (2008) o conhecimento sobre
0s processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga — seja
com cegueira ou vidente —, € essencial para que se delineiem as
praticas pedagogicas adequadas a cada educando; elas consideram,
apoiadas em Vygotsky, que o desenvolvimento “[..] é a
conseqiiéncia de um conjunto de fatores genéticos e ambientais que
se configuram de maneira tnica 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 sao
construidos os conhecimentos humanos (ABREU et al, 2010).

Por contribuigdes deste tedrico compreende-se que o
desenvolvimento psicologico da crianga evolui para o equilibrio,
quando, porém, ndo se encerra quando o alcanga. Pelo contrario,
dado ao fato do equilibrio ser mdvel e continuo, a crianga
progredira em termos de desenvolvimento, na proporgao de sua
estabilidade; buscard, quanto maior sua evolugdo mental,
continuamente, equilibragdes mais completas (PIAGET, 1978,
WOOLFOLK, 2000). Tal principio — evolugao para a equilibragao —
aplica-se a qualquer fungdo psiquica, excetuando-se aquelas
diretamente dependentes do sistema organico (fisioldgicas), o qual,
ao contrario, apos dado equilibrio, tém evolugdo regressiva
(PIAGET, 1978).

Independentemente da idade, a a¢ao, interna ou externa, sera
estruturada a satisfacao de um interesse ou necessidade, a priori,
tisiologico, afetivo e entdo intelectual; o que varia em relagao a faixa
etdria é o nivel de desenvolvimento mental e, por conseguinte, a
complexidade das explicagdes que irdo satisfazer a agao da crianga.
O entdao interesse ou necessidade decorre do nomeado
desequilibrio, originado de uma modificagao interna ou externa,
analogo ao exemplo: “O encontro do objeto exterior desencadeara
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a necessidade de manipula-lo; sua utilizacdo para fins praticos
suscitard uma pergunta ou um problema tedrico” (PIAGET, 1978,
p. 14). Inicialmente a crianca, 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 assimilacdo, serdao
necessarias mudancgas nessas estruturas ou criagdao de outras,
acontecendo entao o ajuste ou acomodacao delas, para que o evento
ou objeto, fonte desencadeante do desequilibrio, possa entao ser
assimilado. A agao, motora ou do pensamento, interna ou externa,
findara quando 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. A assimilacao é 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 crianga. Ja a acomodacao seria a tendéncia do organismo de
ajustar-se a um novo objeto e assim, alterar os esquemas de agao
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 a evolugao
do pensamento, quando permite a evocagao de situagdes anteriores
e distantes em alcance, o mesmo em relacao 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 — funcao do
pensamento —, a crianga nao precisa da linguagem esquematizada
por signos; ela evoca situagdes, contextos e objetos pelos simbolos
do jogo simbolico, imitagao atrasada e da imaginacao mental. Esta
ultima, a titulo de ilustragao, nao depende como dito, da linguagem
esquematizada, apoia-se em simbolos individuais, pela imagem
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mental tecida de imitagdes interiorizadas, como sonoras ou visuais
(PIAGET, 1978). O mesmo se aplica em relagdo as operacdes
logicas, pois anterior ao dominio elaborado da sua semantica e
sintaxe, a crianga ja estabelece rela¢des e organizag¢des dos objetos,
a partir da manipulagao, seja real ou imaginaria, dos mesmos.

Excetuando-se essa ponderacao — 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
ve: “[...] sem a linguagem, as operagOes permaneceriam individuais
e ignorariam, em consequeéncia, esta regularizacao que resulta da
troca interindividual e da cooperacao.” (PIAGET, 1978, p.92).
Apesar disso, o autor foi alvo de criticas por nao favorecer, a
proposito de verificagdo cientifica, o aspecto social da linguagem
ao desenvolvimento; no entanto, calcada nas tltimas obras, no seu
modelo dialético de interagao e criticismo em respeito a cladssica
causalidade na explicagdo dos fendmenos, Moro (2000)
compreendeu ser viavel a aplicacdo desta teoria numa investigacao
que visava compreender o papel da linguagem social e das
interacOes entre crianca e pares, e crianga e adultos, nas construgoes
cognitivas matematicas adi¢ao e subtragao.

Ja na conceituagao de Vygotsky e de seus colaboradores, ha
um enfoque diferenciado; ademais do desenvolvimento, atentam
as fontes de informacao para a aprendizagem da crianca (LURIA,
1988). Pelos processos: instrumental, cultural, e histdrico,
entenderam que a crianga € inserida, desde quando nasce, a
cultura, aos seus significados e ao fazer das coisas, acumuladas
historicamente. A principio suas respostas sustentam-se nos
aspectos biologicos e motores, porém, em interagao com o adulto,
enquanto agente externo, por meio da linguagem (palavra), a
crianca forma processos mentais superiores cada vez mais
elaborados e independentes (LURIA, 1987,1988).
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A palavra, segundo Luria (1987, grifo nosso), possui uma
referéncia objetal, significado imediato ou fungao designativa, pelo
designio de um objeto, trago, acdo ou relacio e em segundo
comporta um significado, o qual se estabelece por meio da
separagao das caracteristicas, generalizagao e introdugdo em um
sistema de categorizacdo do referente. Em respeito aos
componentes: referéncia objetal e significado da palavra, Luria e
Yudovich (1985) e Luria (1987) aludiram que eles se alteram — se
desenvolvem e modificam-se —, no decurso do desenvolvimento
infantil. Tais altera¢des inserem-se no desenvolvimento seméantico
das palavras como também no desenvolvimento sistémico das
mesmas, pois na medida em que a referéncia objetal e significado
da palavra evoluem, desencadeiam mudangas nos processos
psiquicos que sustentam o desenvolvimento semantico.

A palavra, mediante tais caracteristicas cumpre duas fungoes;
ela é o meio ou instrumento da comunicagao, assim como base da
generalizagdo ou instrumento do pensamento. Luria (1987) 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 — generalizacao e
categorizacdo —, denota toda uma relacdo de caracteristicas
selecionadas e formuladas no processo historico e cultural que se
encerra em um sistema de generalizagoes permanentes. Para Luria
(1987, p. 45) “Este sistema pode ter diferente profundidade,
diferente grau de generalizacdo, diferente amplitude de alcance
dos objetos por ele designados, mas sempre conserva um “nucleo
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 vivéncias afetivas e
das circunstancias em que se insere. Em suma uma palavra detém
o significado “[...] formado objetivamente ao longo da histéria 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,
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daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias
afetivas do sujeito” (LURIA, 1987, p. 45).

Retomando o desenvolvimento da crianca; a linguagem
(palavra) terd para ela um carater demonstrativo, das suas agdes 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
execugao da agao de uma crianga (LURIA, 1988, p. 30):

“Este doce estd 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). “Nao ha maneira de alcanga-lo, ele esta
tao alto “(neste momento a crianga pega a vara e olha para o doce). “O
papai também tem um armario alto e as vezes ele nao consegue alcangar
as coisas. Nao, eu nao posso alcanga-lo com a mao, eu ainda sou muito
pequeno. E melhor subir no banco” (sobe no banco, agita a vara em circulo,
a qual atinge o armario). “Pam, pam” (neste momento, a crianga comega a
rir. D& uma olhada no doce, pega a vara e atira o doce para fora do
armario). “Af esta! A vara o alcangou. Tenho de levar esta vara para casa
comigo”. (LURIA, 1988, p. 30).

A crianga, ao apropriar-se dessa fungao, 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 psicoldgicas “[...] 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 crianga atingisse o seu objeto:
acessar o doce. Para Vygotsky os signos correspondem a todos os
elementos que representam a realidade, objetos, eventos e
situagdes. A acumulagdo e o compartilhamento de conhecimentos
humanos estruturam-se entao em sistemas simbolicos, os quais,
segundo Andrade (2010) dividem-se em icOnicos, indiciais e
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simbolicos. Os iconicos comportam qualidades sensdrios-
perceptivas semelhantes ao objeto que representam, tais quais,
fotos, estatuas etc. Os indiciais possuem uma conexao existencial
ou de contiguidade perspectiva com seu referente, como o trovao
pode indicar a chuva. Ja& os simbdlicos sao estabelecidos por
convengoes arbitrarias, de maneira que nao necessitam contemplar
relacdo iconica ou indicial com o objeto representado, cuja palavra,
falada ou escrita, o sistema de numeracao sao alguns dos seus
exemplos de expressao.

Vygotsky (1984), mesmo que em algumas obras tenha usado o
conceito instrumento psicologico para referir-se aos signos,
considerou prudente diferencia-los — signos e instrumentos —, por
conta das fungOes 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 modifica¢des externas,
regulam a agao com o meio, outro individuo ou com o objeto de
conhecimento (VYGOTSKY, 1984). Acima de tudo, pela relacao
existente entre o comportamento humano e a natureza, os signos e
os instrumentos sao compreendidos como mutuamente ligados,
visto que “[...] assim como a alteragao provocada pelo homem
sobre a natureza, altera a prdopria natureza do homem”
(VYGOTSKY, 1984, p. 62). Assim constituem-se as fungdes
superiores; quando hd a combinagao de instrumentos e signos, na
atividade psicoldgica, isso porque, como se viu, a internalizagao se
estabelece a partir da reconstrucao de uma agao externa da crianga.
Apoiando-se nesta distingdo, como no vinculo entre os
instrumentos e signos, nesta investigacdo serdao, como se vera,
descritos e analisados os usos dos instrumentos, no caso, 0s
recursos pedagogicos —adaptados, selecionados ou confeccionados
-, como do signo simbdlico, a linguagem, na mediagcao da
aprendizagem a um estudante com cegueira.
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Particularmente, no que tange a crianga com cegueira, tais
tedricos, Piaget e Vygotsky, elegeram influéncias distintas ao seu
desenvolvimento, como se vera.

Amparando-se na ideia de maturagdo, enquanto condigao
fisiologica — organica e estrutural — necessaria a cada etapa do
desenvolvimento (PIAGET; INHELDER, 1978), Piaget propos os
estagios sequenciais do desenvolvimento cognitivo: sensorio
motor, pré-operatdrio, operatdrio concreto e operatério formal, dos
quais sera privilegiado o denominado sensério-motor (0-2 anos).
Neste estagio (0-2 anos), por ndao deter da linguagem ou outras
fungdes simbolicas, a crianga age em relagao a sua percepgao e
movimento; porém, ao final inicia-se a habilidade de representar
objetos ausentes (PIAGET; INHELDER, 1978). Apesar de neste
periodo as representacdes acontecerem em um nivel pratico, lhes
dara as estruturas relevantes as operagdes ulteriores do
pensamento, o que permite enfatizar a sua influéncia a constituigao
da linguagem. Deste modo, as agdes exercidas sobre os objetos sao
entendidas como primordiais ao desenvolvimento da inteligéncia
na crianga, pois: “[..] a inteligéncia procede da agdo em seu
conjunto, na medida em que transforma os objetos e o real, e que o
conhecimento, cuja formacdo pode seguir-se na crianga, ¢é
essencialmente a assimilacao ativa e operatdria” (PIAGET;
INHELDER, 1978, p. 33). E, na mesma vertente, responsaveis pela
funcdo simbolica e, “[...] por conseguinte, a construgdao ou o
emprego de significantes diferenciados” (PIAGET; INHELDER,
1978, p. 52). Com tais pressupostos e amparados em um estudo de
Hatwell, os autores Piaget e Inhelder (1978), ao compararem a
linguagem em criancas videntes, com surdez e com cegueira,
consideraram que as ultimas, devido ao atraso que podem
apresentar no desenvolvimento sensorio motor, terao uma fluéncia
oral, mas com problemas relacionados a sua constituicao ou
significado. Achados contestados por estudos posteriores, como se
detalhou em outras se¢des desse texto de tese.
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Nos estudos sobre os fundamentos da Defectologia * ,
Vygotsky (1929/1997), considerou o desenvolvimento humano
determinado por interferéncias organicas e, sobretudo, sociais, de
tal feita que uma alteracio organica pode ter impactos no
desenvolvimento da crianga, pela prépria deficiéncia, como por
determinantes sociais. Deste modo o tedrico dividiu a deficiéncia
em primadria e secunddria; a primaria é resultado da alteragao ou
auséncia organica, tais quais deficiéncias sensoriais, fisicas e
intelectual; a secunddria é consequéncia das respostas sociais
oriundas da interagdo da deficiéncia primdria no seu contexto
social. Neste entendimento vé-se que a limitagao primaria podera
ou nao acarretar um impacto secundario, pois vao depender das
respostas a limitagao primaria, consequéncias dos atendimentos e
suportes ofertados, na drea da educacao especial, ao seu possuidor.
Diante destas circunstancias, das deficiéncias primaria e
secundaria, Vygotsky, acrescentou o conceito de compensagao
social da deficiéncia, porquanto que, para além da debilidade,
devido as consequéncias sociais, a deficiéncia estimula e gera uma
forca motriz ao desenvolvimento do seu possuidor. A
compensagao social, deste ponto de vista, ndo é direcionada para
sanar o defeito (deficiéncia primadria), 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, o autor ja refutava o modelo
segregatorio 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 os
servigos e recursos pedagogicos especificos a pessoa com cegueira,

2 O termo, apesar de atualmente estar em desuso, devido ao seu estigma, se refere
ao estudo — drea do conhecimento da educagao especial, de criangas com algum
tipo de deficiéncia, as quais a época eram denominadas defeituosas (SILVA;
MENEZES; OLIVEIRA, 2013).
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acessaveis pelas vias colaterais — vias sensoriais preservadas —, em
vistas que se cumpre com o uso deles os mesmos objetivos sociais
em relacdo ao desempenho das mais distintas atividades; veja,
nesta dire¢do, o citado uso da maquina de escrever em braille a
fungao social da escrita (VYGOTSKY, 1929/1997; CENCI, 2015).
Sobre a compensagao da deficiéncia pelo braille, para incorporagao
da crianga com cegueira na cultura adicionou: “Pode-se lutar contra
o primitivismo criando novas inscrigdes culturais, cuja utilizagao
incorporara a crianga na cultura. Os caracteres de L. Braille e
dactilologia sao poderosos meios para superar o primitivismo”
(VYGOTSKY, 1929/1997, p. 31, tradugao nossa?). Acerca desta
apropriacao — braille — para leitura e escrita, interessa-se pela
funcao social que essa desempenha na vida da pessoa com
cegueira. O objetivo final da supercompesagao entdo seria o
ajustamento e a participacao social da pessoa com cegueira e ndo o
desenvolvimento em si da percepgao pelos outros sentidos ou
multissensorial. Essa fluidez torna-se importante, entao, a medida
que sejam funcionais a aprendizagem e ao desenvolvimento da
pessoa com cegueira, pois nas palavras de Vygotsky: “Aqui, a
questao nao consiste em um tato melhor ou pior, mas em saber ler
e escrever, isto é, 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
compensagao da deficiéncia secundaria, pois somente por ela a
crianga com cegueira podera organizar o seu conhecimento, na
interacdo entre o0s aportes sensoriais e as fung¢des mentais
superiores, como se vé: “A fonte de compensagao na cegueira nao
€ o desenvolvimento do tato ou a maior sutileza da audicao, mas a

% 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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linguagem, isto ¢, o uso da experiéncia social, a comunicagao com
os videntes” (VYGOTSKY, 1929/1997, p. 107, tradugao nossa?).

Em virtude dos entdao expostos, como devido a relevancia da
acao sensorial e motora a promogao e enriquecimento das fungoes
simbodlicas — da propria linguagem (PIAGET; INHELDER, 1978),
entende-se que a mediacdao entre a crianga com cegueira e sua
aprendizagem se dé por instrumentos sociais, neste caso o0s
recursos pedagogicos, como pela linguagem.

Ja no que tange ao que serd ensinado na escola, antes de se
enfatizar os aspectos da mediagao, focar-se-a4 no desenvolvimento
e evolucao dos conceitos cotidianos e cientificos, assentando-se em
Vygotsky (1934/2008).

A palavra conhecida por uma crianga, como ja visto, é
inicialmente apenas uma generalizagdo primitiva (conceito
cotidiano), a qual, devido a evolugdao da sua cognicdo, constitui
generalizacdes cada vez mais elaboradas, até a fase final do
pensamento por conceitos. Além da evolucao da mente, o potencial
de generalizagio dos conceitos deve-se a apropriacao de
conhecimentos sistematizados, sobretudo no ambiente escolar, pelos
conceitos cientificos (cultural e socialmente constituido e
sistematizado). Os conceitos cientificos sdo sobremaneira
imprescindiveis devido ao mencionado grau de generalizacdo 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, os conceitos espontaneos quase nunca sao
questionados, havendo, inclusive, pouca consciéncia deles; ao
contrario, os cientificos, por serem mediados por pares ou adultos,
tendem a ser explicados e corrigidos; tornando favoravel, por isso, a
compreensao e a utilizacdo consciente também dos conceitos
cotidianos. Mesmo com origens e seguindo caminhos opostos:

2% 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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espontaneos sao ascendentes e os cientificos, descendentes; a
formacao dos cientificos pressupde o dominio dos espontaneos e
permite a sua ascensao, quanto a consciéncia e uso. Por essa conexao
entre os conceitos, espontaneo e o cientifico, pode-se especular que a
aprendizagem promovida em situagdes praticas, cotidianas
(espontaneo), sera util a apropriagao de um conceito sistematizado
desconhecido (cientifico), pois a aprendizagem pratica possibilita:
“[...] significa-lo através de sua aproximag¢ao com outros signos ja
conhecidos, ja 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 interagdo com os 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 delimitagao
dos conceitos circunscrevem-se em um processo dinamico e
inacabado: “Assim, ao longo da vida, o processo de aquisi¢ao vai
assumindo formas cada vez mais individualizadas e tipicas de
pessoas e de grupos [..] Nao tem sentido, portanto, falar em
“conceito adquirido” em situacao escolar como algo definitivo.”
(BATISTA, 2005, p. 10).

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

Sabendo, entao, das fun¢des mediadoras dos instrumentos
(recursos pedagdgicos) e da linguagem, dar-se-4 prosseguimento a
fundamentac¢ao tedrica deste texto, com noc¢des acerca dos
conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR) e Nivel de Desenvolvimento
Potencial (NDP), ja que essas detém indicios do desenvolvimento
substanciais a concretizagao da media¢ao pedagodgica.

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

Essa novidade promovida a crianga em relagio ao
aprendizado escolar é explicada por Vygotsky pelo conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

O tedrico delineia dois niveis de desenvolvimento, o Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR), das func¢des 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 crianca faz com a assisténcia de outras
pessoas, adultos ou pares mais experientes. E entdao 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 solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugao de problemas
sob a orientagao de um adulto ou em colaboragao com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 1984, p.97).

Enquanto as avaliagoes sistematizadas de desenvolvimento e
inteligéncia ainda se concentram no que a crianga 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 fungdes em processo de
desenvolvimento — prospectivo —, presentes na ZDP, é que tem de
ser o proposito das acdes pedagogicas, ao 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 nas pessoas com deficiéncia o
desenvolvimento incompleto dos processos superiores deve-se,
ndo a sua causa organica, mas as suas consequéncias sociais,
secunddrias, estes processos sao o: “[...] elo mais fraco em toda a
cadeia de sintomas da crianga anormal; portanto, é o lugar ao qual
todos os esforcos da educacdo devem ser direcionados para

121



quebrar a cadeia nesse lugar, o mais fraco” (VYGOSTSKY,
1929/1997, p. 222, tradugao nossa?)

Porém, faz-se prudente citar que ao desenvolvimento das
funcdes pertencentes a ZDP é imprescindivel que se criem
condi¢Oes que promovam a interagdo cooperativa da crianga com
seus pares. Assim, a mediacdo do educador geral, especial ou
colega, pela linguagem e instrumentos (recursos pedagogicos) ira
colaborar a crianga com deficiéncia a solugao de problemas que ela
nao 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 sao indispensaveis
atividades que provoquem, instiguem o pensamento da crianca, a
criar interesses e necessidades a serem acomodadas.

Tendo-se como subsidios os contetidos entao versados e as
compreensdes destas pesquisadoras em relagdo aos mesmos, as
praticas na intervengdo pedagogica de um estudo encontra-se
descrito no proximo capitulo.

?7[...] 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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CAPITULO 5

RELATO DE UMA MEDIACAO PEDAGOGICA, PELA VIA
DO COENSINO E APOIADA NO DESENHO UNIVERSAL
PARA A APRENDIZAGEM (DUA)

A realizacio do estudo foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisas em Seres Humanos/Universidade Federal de Sao Carlos
(CEP/UFSCar) (CAAE: 50781215.0.0000.5504, Parecer: 1.800.234). O
estudo ocorreu 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 Sao Paulo, na qual estava matriculado, desde
0 primeiro ano, o estudante com cegueira congénita Jorge, e onde
atuava sua educadora, Joana (nomes ficticios).

5.1 Contextualizaciao do estudo

Com o propdsito de situar o contexto do estudo, apresentamos
um esboco das caracteristicas fisicas da sala de aula e de como a
professora Joana era habituada a propor e desenvolver suas
praticas pedagogicas.

A sala de aula do 4° ano G, local em que ocorreu os estudos era
composta por 29 pares de carteiras e cadeiras, enfileiradas; dois
armarios de ac¢o ao fundo, de uso das professoras que lecionavam
neste local nos periodos da manha e da tarde — espago no qual Joana
acomodava os livros didaticos das disciplinas Ciéncias Naturais,
Historia, Geografia, Matematica e Lingua Portuguesa; os recursos
pedagogicos gerais, como lapis, 1apis de colorir, apontador etc;
cadernos/portfélio contendo a produgao 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

123



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 Sao Paulo.

Esta sala continha equipamentos e materiais habituais de uso
comum, porém, nada que fosse tangivel ao aluno Jorge (aluno com
cegueira). Quando foi principiado o estudo, 10 dias apds o comego
do ano/semestre letivo, Jorge nao dispunha de recursos
pedagogicos como maquina de escrever em braille ou soroba, para
as atividades basicas de escrita ou de opera¢des matematicas;
participando apenas oralmente das praticas pedagogicas. Sobre os
livros citados, alocados no armadrio da professora Joana, mesmo
que pelo PNLD haja a obrigatoriedade do envio a escola, frente a
matricula de um estudante com cegueira, de versdes em braille dos
livros consumidos, a escola nao os recebeu?.

5.1.1 Descri¢ao geral das praticas pedagdgicas na sala de aula em
que sucedeu a intervencao pedagogica, durante o 1° semestre
letivo de 2016

1. Rotina: ao chegar a sala de aula, a professora dispunha na
lousa, diariamente, a relacao de atividades/contetidos 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 relagao a algum
topico informado.

28 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
espacos 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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2. Leitura compartilhada: Joana realizava a leitura de trechos,
em média cinco pdaginas de um livro de literatura infantil,
selecionado por ela, em todo principio de aula. Finalizada cada
leitura, ela dialogava com os alunos sobre os eventos contados. Ao
término de um titulo, aproximadamente depois de dois meses
letivos, orientava os alunos a reescrita da narrativa.

3. Atividades pedagodgicas curriculares: com o seu
planejamento semanal delineado juntamente com a coordenadora
pedagogica da escola, e demais professoras do mesmo ano, durante
as reunioes de Horario de Trabalho Pedagdgico e Coletivo (HTPC),
Joana propunha a turma, atividades pedagogicas, que agregassem
contetido(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 drea da Educacao Fisica, responsabilidade de
outra professora, nao foi incluida. Essa educadora especial do
coensino/pesquisadora (uma das autoras) julgou, naquela ocasiao,
ser impraticavel prestar o servico nas aulas dessa area, por causa
do tempo que seria demandado a essa atuagdao — durante as aulas
de Educacao Fisica, no 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 a provisao de recursos e atividades, o livro didatico de cada area,
quadro branco e marcador e atividades fotocopiadas. A professora,
usualmente, apresentava a uma atividade — explicagdo e/ou tarefa
(no livro, quadro ou fotocopia) —, procedia a dialogar com os alunos
sobre o seu conteudo/instrugdo — momento em que os alunos
acompanhavam visualmente (no livro, quadro ou fotocdpia) e
aguardava a realizagdo da tarefa — a disposi¢ao daqueles que
tivessem duvidas e solicitassem sua colaboragdo. Apos, fazia a
correcao 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 realizagao das tarefas, os
alunos deveriam levantar a mao; nao sendo atendidos, tinham de
chamar a professora pelo seu nome. Em caso de davida que
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pudesse ser comum, Joana explicava a toda turma. Quando esse
acordo nao era respeitado, ela repreendia, oralmente, o
descumpridor ou, quando estava no meio de uma explicacdo
verbal, apenas nao o atendia.

4. Atividades complementares: nos respectivos hordrios de
intervalo, os alunos eram direcionados, em fila, por Joana, ao patio
coberto; local em que, por escolha, poderiam: almogar/lanchar, usar
o sanitdrio, ingerir dgua e/ou brincar. Essas atividades foram
acompanhadas pela pesquisadora, especialmente o almogo/lanche,
porém, nao 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 funcao, sua mae e uma tia.

5.2 Equipamentos e Recursos Materiais

A fim de se obter informagoes referentes as expressoes orais e
agoes do participante com cegueira e de sua professora, utilizou-se
um Smartphone, por comportar as fungdes de maquina fotografica,
filmadora audiovisual e gravador de audio. Registrou-se ainda, tais
informagdes, em um caderno comum (Didrio de Campo), com
caneta esferografica.

Todos os dados produzidos, a saber: fotos, dudios, videos e
registros manuscritos, convertidos em documento do WORD 2007;
foram armazenados no notebook pessoal da pesquisadora, para
fim de redagao do presente relatério e posterior divulgagao
cientifica. Como se notard, para a adaptagao ou confeccao 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 selecao dos recursos pedagogicos, teve-se como fonte
0 acervo da escola, como o pessoal/de trabalho dessa educadora

126



especial do coensino/pesquisadora. Tal opcao, especialmente em
relacdao 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 implementagao de
recursos pedagdgicos, sobretudo pensando em sua exequibilidade
e com foco nas condi¢des materiais, reais da escola, independente
da pesquisa, a0 menos nao neste aspecto.

5.3 Descricao do Estudo — Pratica Pedagdgica de acesso ao curriculo,
construida pela via do coensino e dos principios do DUA

Com o objetivo de 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, teve inicio
a atuacdo dessa pesquisadora (na fungao de educadora especial), no
contexto da sala de aula de matricula de Jorge e atuagao 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 participagdo e aprendizagem. Assim, toda
segunda-feira essa pesquisadora fotografava no Smartphone as
atividades programadas para a semana e providenciava a
adaptagdo, confecgao e ou selegao dos recursos pedagogicos e das
atividades, visando que fossem tangiveis a Jorge. Também se
programava junto com Joana quais estratégias seriam utilizadas na
mediacdo da aprendizagem de Jorge, em cada situagao.
Conhecendo-se os principios do DUA, planejaram-se e
desenvolveram-se certas praticas pedagogicas, acessiveis a
principio a Jorge, mas que pudessem, de algum modo, ser
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relevantes a aprendizagem dos demais alunos; sustentadas nos
recursos pedagogicos, como nas estratégias de mediagao
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
investigacao e ndo em “momentos de formagao”, tentava-se — a
cada ideia, decisao, acao dessa pesquisadora —, dialogar com Joana
sobre os motivadores, como sobre os 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 formacgao
académica, na pratica, em seus contextos de atuagdao. Desta
maneira, os dados observados, como as reflexdes, ideias, duividas,
eram anotados no Didrio de Campo. Em certas ocasides, pela
dinamica das agdes, também devido as inten¢des dessa pesquisa,
os dados das observagdes eram registrados em foto, dudio e video
no Smartphone. Feita a transcricdo na integra dos audios e dos
videos, como a sistematizacdo das anotagdes do Diario, foi
preenchido um Protocolo para Registro e Avaliacao das Atividades
Pedagogicas Curriculares. Selecionou-se para descrigao e andlise,
neste texto, uma pratica do componente curricular Ciéncias, com
tema “Sistema Solar”, cujos resultados e discussdes sdo expostas
em outro item.

5.4 O Aluno com Cegueira Jorge?

A mae de Jorge contraiu rubéola de uma vizinha nos primeiros
meses de gestagao; nestas circunstancias pode haver transmissao
ao feto e, devido a caracteristica do virus e da imaturidade do
cristalino, a ocorréncia da catarata congeénita, tal como no caso de
Jorge. Segundo sua mae, Jorge nao teve outros prejuizos sensoriais

2 Informagdes obtidas a partir de entrevista conduzida com a mae de Jorge, a
partir de roteiro semiestruturado, que se encontra no APENDICE A.

128



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 crenga pode ser verificada em varias
falas de Jorge, no decorrer dessa investigacao; ele mencionava que
Deus o curaria e que ainda escreveria usando os mesmos recursos
que seus colegas, a titulo de exemplo.

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

Jorge comecou a frequentar a escola com trés anos, em uma
escola de educagao infantil, filantropica e o AEE, somente a partir
dos cinco anos, na Biblioteca Publica 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
investigacao, frequentava o servigo uma vez por semana, por duas
horas, contando para tanto, com o transporte fornecido pelo
proprio servigo.

A época da coleta de dados deste estudo, Jorge morava com
sua avo e sua mae, sendo essa ultima a principal responsavel pelo
apoio em suas atividades escolares.

Segundo considerou a respondente, Jorge sempre foi uma
crianga ativa, interessada, curiosa e falante, sem registros
observados de atrasos em qualquer drea de seu desenvolvimento.
Tal aspecto foi ainda elucidado pela professora Joana,
informalmente, durante a prestacdo do servio do coensino,
quando demonstrava surpresa e contentamento devido a
participacao de Jorge, mesmo que apenas oralmente — e nao escrita
-, nos momentos dedicados, por exemplo, a correcdao, com a
participacao de toda turma, da maioria das tarefas. Segundo ela,
Jorge manifestava em distintas situagdes pedagdgicas, criticidade,
curiosidade, raciocinio, e, sobretudo memoria, mais hdbeis que
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seus pares, mesmo que sem usar ou dominar, com fluéncia, os
recursos para a leitura e escrita e realizacado de operagoes
matematicas, especificos para a suas necessidades e
particularidades.

5.5 Pratica Pedagodgica para o acesso ao curriculo, construida pela
via do coensino e DUA

Na continuidade apresentam-se e discutem-se os dados da
pratica pedagodgica 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).

5.5.1 “O Sistema Solar”: Pratica Pedagdgica 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 pedagogicas neste viés. A primeira delas,
sobre a qual se discorrerd, foi ministrada apds 18 dias do inicio
desta investigacao e teve como tema “Sistema Solar”. Essa proposta
pedagogica foi idealizada apds as professoras (do regular e do
coensino) concordarem que Jorge nao 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 ocasiao Jorge contou com a leitura e audiodescri¢ao (por
essa educadora de educagao especial do coensino/pesquisadora) do
contetudo do livro impresso em tinta, porquanto que a escola nao
recebeu a sua versao impressa em braille — apesar desse direito
estar garantido pelo Programa Nacional do Livro Didatico, desde
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1990 (BARBOSA et al, 2014). Assim, em virtude deste o conteudo
ter sido, a principio, trabalhado de modo pouco 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 pedagogicos que
estivessem disponiveis na propria escola, na internet ou que
fizessem parte do acervo pessoal/de trabalho das pesquisadoras,
como indica o Quadro a seguir.

Quadro 3 - Protocolo para registro e avaliacao das praticas pedagdgicas
curriculares: Sistema Solar, Ciéncias Naturais
PROTOCOLO PARA REGISTRO E AVALIACAO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS CURRICULARES
CURRICULO

Conteudo Curricular: Sistema Solar

Componente do curriculo: Ciéncias Naturais

Objetivos: Compreensao dos elementos que compdem o sistema
solar, dos movimentos da terra, das esta¢oes do ano.

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

Tipo de Acomodacio curricular ao aluno alvo:
(x) Flexibilizac¢ao () Adequacao () Adaptagao

Nivel da acomodacao no curriculo ao aluno alvo:

Curricular: () Contetdo () Objetivo

Instrutivo: (x) Recurso Pedagogico (x) Estratégia () Temporalidade ()
Avaliacao

COENSINO
Componentes da Colaboracdo (1 para inicial, 2 para
comprometimento e 3 para colaborativo) - (GATELY; GATELY, 2001):
(2) Comunicacao Interpessoal (3) Planejamento Instrucional
Arranjos do Coensino (FRIEND et al, 2010):
(x)Time de Ensino  ( )Um ensina, o outro auxilia ( )Ensino
Alternativo
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()Ensino Paralelo (x)Estacoes 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 conteudo da aula.

() Material impresso

() Livro Didatico

(x) Video: “O Sistema Solar”, baixado do site:
https://www.youtube.com/watch?v=BIoTRdB6w8U, 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 texturizagao), 2)
Bola pequena de plastico (representando a lua), 3) Kit “Entendendo o
Planeta Terra” 3°— 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 inclinag¢des,
representando as estagdes do ano, produzida por um grupo de alunos
da Disciplina Procedimentos de Ensino: Deficiéncia Visual, do Curso
de Licenciatura em Educacao Especial, sob orientagao dessa
pesquisadora®'.

Informacio sensorial do Recurso Pedagogico Especifico:

%0 Este recurso, doado pela USP de Sao Carlos para a escola em que foi conduzida
essa pesquisa, compde o 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 o sol é representado por uma luminaria,
composta por lampada incandescente em bocal (Fonte: https://www.educare
companhia.com/).
3 Uma das pesquisadoras atuava como Técnica em Assuntos Educacionais do
Curso de Licenciatura em Educagao Especial da UFSCar, tendo como uma de suas
atribui¢des apoiar os docentes e discentes nas atividades praticas das disciplinas
do Curso.
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(x) Tatil () Auditivo () Olfativo ( ) Gustativo (x) Visual

Momento em que foi providenciado o Recurso Pedagogico
Especifico, em relagdo a aula:
(x) Prévio () Imediato

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

Materiais e procedimentos usados a adaptacgao ou confeccao do
Recurso Pedagdgico Especifico:
Figura 2 - Maquete tatil: as esta¢des do ano

Fonte: Acervo proprio

Figura 3 - Foto da legenda da Maquete tatil: as estagdes do ano

MOVIMENTO DE TRANSLACAO

LINHA DO EQUADOR

DIVISA ENTRE CONTINENTE E MA

RAIOS SOLARES

EIXO TERRESTRE

Fonte: Acervo proprio
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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 pedaco 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: estacdes 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.

Figura 4 - Foto da Maquete tatil: estagdes do ano sendo explorada por

trés alunos

i
Fonte: Acervo proprio.
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2) Globo Terrestre (sem relevo ou texturizagao®) 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.

Figura 5 - Foto do aluno Jorge com a méao 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 mediacao e apoio tatil (direcionamento fisico
de sua mao) desta pesquisadora como de seus colegas a sua
exploragao.

Figura 6 - Foto de um colega direcionando a mao de Jorge a
exploracao do Kit “Entendendo o Planeta Terra”

Fonte: Acervo proprio.

32 Apesar do Globo nao dispor de relevo ou texturizagao, optou-se pelo seu uso, com
toda a turma, incluindo Jorge, por estar disponivel na escola e compreender que com
a mediagao adequada, alguns elementos poderiam ser identificados por Jorge.
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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
producao e se ofereceu para ajuda-lo.

Figura 7 - Foto de Jorge sentado, usando sua maquina de escrever

braille e de uma colega, apoiada a sua mesa

Fonte: Acervo proprio.

MEDIACAO

Desenvolvimento/sequéncia da pratica pedagogica:
1) Apresentagao do contetido

2) Projecao do filme “O Sistema Solar”.3

3) Exploracdo dos Recursos Pedagogicos Especificos
4) Interlocugao Verbal sobre os conceitos

5) Producao de texto “Relato de Experiéncia”

Suportes e estratégias a mediacao ao aluno alvo:

() Leitura da informacao escrita (x) Interlocucdo Verbal sobre os
conceitos

(x) Recurso Pedagogico Especifico (x) AD

3 Fonte do video: https://www.youtube.com/watch?v=BIoTRdB6w8U
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Atores da Mediacao ao aluno alvo quanto aos recursos pedagoégicos,
conteudo curricular e atividade pedagdgica:

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

Descricao: o contetdo curricular foi apresentado e retomado pelas
educadoras, especial do coensino/pesquisadora e da sala regular,
como explicado pelos pares; ja a instrucao para a realizagao da
atividade pedagdgica (producao de texto “Relato de Experiéncia”), foi
fornecida apenas por Joana, verbalmente a todos os alunos.

Momento de inicio e término da atividade pedagdgica (pelo aluno
alvo), em relacao aos pares:

Inicio:

() Antes (x) Simultaneo () Apds () Nao iniciou

Término:

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

Producao da turma:
Os alunos, por orientacdo da professora realizaram uma produgao
escrita “Relato de Experiéncia”, sobre a aula.

Producao do aluno alvo:
Jorge iniciou a produgao do seu texto na maquina braille, porém nao 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 mediacao:

(x) Alunos: por caracteristica da atividade escrita “Relato de
Experiéncia” obteve-se a opinido dos alunos a respeito dos recursos e
da mediacao, cujo contetido sera na sequéncia informada e discutida —
fotos de alguns textos.

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

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

Fonte: Autoria propria.
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Os itens e subitens do Protocolo do Quadro 3 sao no
prosseguimento analisados e discutidos.

5.5.1.1 Curriculo

Essa pratica pedagdgica teve como Contetdo 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, conteidos esperados
para o ciclo, do componente Lingua Portuguesa.

Devido ao seu motivador — conteidos da aula anterior nao
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 representacdao, Fornecer multiplos
meios de acdo e expressio e Fornecer multiplos 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 intengao ao planeja-
las, em relato de Vilaronga, Mendes e Zerbato (2016).

Laplane e Batista (2008), em concordancia com a repercussao
das trocas sociais ao desenvolvimento e aprendizagem, expuseram
a elaboragao e o uso de recursos projetados sob o DUA, tais como
ojogo de tabuleiro, “Cidade-bosque”, com pegas tatil e visualmente
acessiveis, o qual pdde ser manipulado na situagao 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 diregao do pressuposto pelos principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

Na circunstancia dessa pratica pedagogica, as acomodagoes
curriculares desenhadas ao aluno Jorge, estabeleceram-se pela
Flexibilizacao e Adaptagao Instrutiva, logo que se encerraram nos
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recursos pedagdgicos que pudessem ser acessados por ele e em
instrugdes, como a AD do filme; neste caso, as adaptagdes
Instrutivas, por pressuporem mudangas menores na sala de aula,
sobretudo em relacdo a organizagao das atividades. Acerca das
informadas acomodagoes, todavia de pensadas para Jorge, os usos
e mediagdes, tanto dos recursos, como da prépria AD, foram gerais.
Sobre o que, como ainda se dedicard 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, os objetivos, métodos, materiais e avalia¢Oes
suporem os diversos estilos de aprendizagem, reduziram-se as
necessidades de adaptagdes individuais mais significativas.

5.5.1.2 Coensino

O coensino, como servigo que estava sendo construido na sala
de aula da coleta/intervengao foi analisado quanto aos
Componentes da Colaboragao: Comunicagao 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 servigo (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 educacgao especial do coensino/pesquisadora e da
professora de sala regular em compartilhar e receber sugestoes; por
exemplo, quando a pesquisadora — ao notar que o aluno com
cegueira nao 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 sugestao e demonstrou, desde entao, que estaria
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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 vdo querer ficar em cima, cé vé, o dia que eles ficam todo alvorocado?
Entdo o que, que a gente pode? Pode tentar proporcionar isso ... de grupo,
de dois em dois.”.

Avaliou-se que nessa pratica pedagogica o coensino assumiu
os arranjos Time de Ensino, posto que — apesar de essa educadora
especial do coensino ter providenciado os recursos gerais e
especificos —, durante a mediagao dos conceitos, ambas alternaram
suas falas com diferentes explicacdoes e abordagens acerca do
conteudo. Também, organizou-se o servico por Estagbes 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 exploragao e explicagao, pelos
alunos, divididos em grupos (FRIEND et al, 2010, grifo nosso).

Assim, numa unica pratica pedagdgica coexistiram dois
arranjos do servigo, pois, como assinalou Friend et al (2010), eles
nao podem ser delimitados a priori, mas estruturados conforme a
demanda pedagogica que se pretende atender, tal qual as
atividades previstas na pratica pedagogica que serd concretizada
em sala de aula. Adiciona-se que a configuragao que o servigo
assumird em cada situagao de ensino deve ser amparada numa
decisao dialogada entre os coeducadores envolvidos, posto que um
dos requisitos ao sucesso do coensino € 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 Definicdo 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
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experiéncias distintas, assumiram-se igualmente responsaveis pela
mediagao da aprendizagem a toda a turma.

5.5.1.3 Recursos Pedagogicos

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

Logo que tem inicio a exibigdo, Jorge pergunta: “Td em
espanhol?”, sucedendo-se o didlogo:

Colega: Eu consigo entender!

Jorge: Nio t6 entendendo gente!

Joana: Mas se vocé falar ndo vai entender.

Pesquisadora/Educadora Especial: Turma!

Colega: Eu to entendendo!

Pesquisadora/Educadora Especial: Quem que chegou ao Brasil em 1500?
Jorge: Os indianos!

Turma: Os portugueses!

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

Colega: Nés morava no...na India?

Pesquisadora/Educadora Especial: S6 que, como tinham indigenas aqui no
Brasil e a gente td distante de Portugal, nio falamos exatamente igual o portugués
que eles trouxeram pro Brasil. Vocés ja notaram diferenca, por exemplo, quem
mora ld no nordeste fala diferente de quem mora aqui?

Turma: Siiim!

Pesquisadora/Educadora Especial: Quem mora ld no sul também...

Jorge: Tipo porrrta.
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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 o portugués de
Portugal. Quem mora ld fala um portugués da maneira...

JORGE: Norrrte. Tipo, igual naquela miisica do... “quando olhei a terra ardendo”
fala zéio, ele fala olho... Em vez de falar dos seus olhos ele fala dos seus zdio. 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 repertorios,
porém, nao evidenciava reflexdes acerca do emprego deles -,
analisando-se o uso 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
exploragao (diferente dos seus colegas), mesmo tateando os
recursos, expressou nao os compreender. Procedeu-se por isso a
criagdo de uma situagao 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 Mediagao, do Quadro 3.

No tocante as aludidas dificuldades na apreensao por Jorge
dos conceitos dos recursos especificos — tatilmente acessiveis —
entende-se que se devam as particularidades do proprio sistema
héptico, a pratica do educando em explorar objetos tateis, como as
estratégias e recursos da mediagdo realizada. A captagdao de
informagao pelo tato, devido ao seu cardter sequencial de
apreensao (BATISTA, 2005), a baixa resolucgao 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
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estender o tempo para que os estudantes com cegueira interpretem
as informacdes destes recursos. Em segundo plano, as dificuldades
de Jorge explicam-se pela sua escassa familiaridade a exploragao
dos recursos — Maquete e o Globo —, pois segundo relatou, era a
primeira situagao que os acessava, tais quais recursos similares. Na
mesma dire¢ao, 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 os recursos — apesar de tangiveis
tatilmente — s6 lhe fizeram algum sentido quando a exploragao tatil
foi acompanhada da mediacgao — explicagao/interlocugao verbal, de
um de seus pares ou de suas professoras.

Isso porque, como Batista (2005) ponderou, a exposi¢ao as
informacgodes sensoriais — tateis, visuais, auditivas etc — fornecera
apenas um dos componentes da compreensao do conceito; sendo
indispensaveis  habilidades  cognitivas, que  organizem
conceitualmente o que € experimentado pelos sentidos (WARREN,
1994; BATISTA, 2005).

Como se pode examinar, pelas particularidades de Jorge, a
educagao formal — mediada pela linguagem, é impreterivel a
apropriacgao de conceitos.

A Maquete e o Globo situaram-se como representacoes
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 informacoes tateis e visuais, posto que
os referentes: sol, planeta, lua etc, nao possuiam, nessa ocasiao,
outras caracteristicas sensoriais (auditiva, olfativa ou gustativa),
que pudessem ou precisassem ser representadas (OCHAITA;
ROSA, 1995).
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No processo de selegao e confecgao dos Recursos Pedagdgicos
Especificos privilegiou-se como critério que eles proprios (os
recursos), quanto os materiais utilizados a sua confecgao
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 sele¢do, construgao ou
adaptagao. Acerca da exequibilidade, a literatura pesquisada
(THEUREL et al, 2013), indicou que a termoformacao, depois da
texturizagao, € a técnica mais promissora de producao de imagens
tateis — devido ao potencial de identificagdo pelas pessoas com
cegueira —; todavia dessa ciéncia, neste contexto de investigacao,
procedeu-se apenas a texturizagao e ao contorno em relevo, em razao
de o municipio nao dispor do equipamento de termoformagem.

Por fim, a selecdo e confeccao dos Recursos Pedagogicos
Especificos procurou-se considerar os critérios sugeridos por
Cerqueira e Ferreira (1996), a saber: tamanho, significagao tatil,
aceitacdo, estimulacao visual, fidelidade, facilidade de manuseio,
resisténcia e a seguranca. Conquanto, compreendeu-se que alguns
deles foram, na situagao de ensino, desrespeitados. A maquete, por
ser manipulada por uma quantidade grande de alunos, sofreu
danos em sua estrutura — os palitos de churrasco nao mantiveram
fixadas as bolas de isopor a sua base e algumas extremidades do
arame e do fio flexivel desprenderam-se das bolas de isopor; de
sorte que nao se mostrou resistente ao uso. Além disso, por mais
que representacoes em 3D sejam, em certa medida, fiéis
(fidelidade) as formas dos seus referentes, nessa ocasiao nao houve
exatidao quanto as proporgdes e localizagao dos elementos — no
caso, da terra em relagdo ao sol —; isso porque se priorizou que o
recurso tivesse uma configuracao manipuladvel e transportavel
(facilidade de manuseio). O Globo terrestre selecionado, mesmo
sem deter de relevo ou texturizagdo correspondente as suas
imagens visuais (fidelidade) foi proficiente a compreensao por
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Jorge dos movimentos da terra, das estagdes do ano e da sua forma;
assim sendo, nessa mediacao pedagogica, pelo que se pretendia
ensinar, a auséncia do correspondente tatil foi indiferente a
apropriacao por Jorge dos conceitos abordados.

5.5.1.4 Mediacgao

No decurso de todas as praticas pedagogicas dessa
investigacao, 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 ndo apenas
explicar ou “ensinar” (VYGOTSKY, 1934/2008) os conceitos, mas a
promover situagdoes de interlocu¢ao 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 nogoes 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 funcao de meio ou instrumento da comunicacao, como
de base da generalizagao dos conceitos, importantes ao controle e
evolucao do pensamento (LURIA; YUDOVICH, 1985; LURIA, 1987;
VYGOTSKY, 1934/2008).

Por tais concepgdes, nessa pratica seguiu-se a apresentagao do
conteudo “Sistema Solar”, a projecao do filme: “O Sistema Solar”,
a exploragao dos Recursos Pedagdgicos Especificos, em estagoes de
ensino, concomitantemente e na sequéncia, e a interlocugao 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 Terra ia...

Turma: Ia ser...

Pesquisadora/Educadora Especial: Onde ia ser gelado?

Turma: (respostas juntas e ininteligiveis)
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Pesquisadora/Educadora Especial: Imagina se, por exemplo, estivesse aqui 0,
onde que ia ser congelado?

Turma: Em cima!

Pesquisadora/Educadora Especial: Por exemplo, aqui no Brasil, onde td meu
dedo! Entdo as coisas acontecem de uma maneira que é 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 organizacdo!

Jorge: Como assim?

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

Jorge: Cé td falando assim? (movimentando o globo)
Pesquisadora/Educadora Especial: Iisso Jorge! Imagina que ao invés de girar
assim, ela girasse assim... O sol ia bater... (demonstrando no globo pelo
direcionamento das maos de Jorge a sua exploragao)

Jorge: Tipo... Sequra aqui assim, tia sequra ele assim.

Pesquisadora/Educadora Especial: Ha.

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

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

Jorge: A Terra nunca vai girar!

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

Jorge: Uns iam ficar pra cima...

Turma: Ai as pessoas...

Pesquisadora/Educadora Especial: A gente ndo teria vida. Ndo 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 sé sol.

Pesquisadora/Educadora Especial: E outra coisa!

Jorge: E se girasse pra esquerda?

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

Jorge: S6 pra segurar.

Pesquisadora/Educadora Especial: Por que em nenhum deles tem vida
humana? Vocés vio aprender isso mais pra frente. Porque alguns estdo muito



proximos do sol....outros distantes. Entdo se a Terra fosse um pouquinho mais
proxima 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 nog¢des mais complexas acerca dos conceitos
movimentos da terra, inclinacdo da terra e distancia da terra em
relacito ao sol, os alunos foram por indagacdes
(Pesquisadora/Educadora Especial: Turma, deixa eu perguntar uma
coisa...o eixo da Terra gira nesse sentido aqui, né? E se fosse assim?),
dirigidos a expressarem seu entendimento (Colega: Ai a Terra
ia.../Turma: Ia ser...) em relagao a cada um deles. A partir de entao,
pela reflexao, os alunos levantavam hipoteses (Turma: Em cima!),
apoiados nos conhecimentos que ja detinham, como naqueles
recém versados.

Jorge, nessa interlocugado, apds a intervengao conceitual geral
dessa educadora, questionou: Como assim? Procedendo-se a novas
e sincrOnicas exploragdoes do recurso (direcionando sua mao) e
explicacdo (Pesquisadora/Educadora Especial: Eu vou te mostrar,
Jorge!). Jorge entdo, indagou (Jorge: Cé ti falando assim? -—
movimentando o globo), procurando assimilar os 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 maos de Jorge a sua exploracao).
Suscita-se, pelos pressupostos de Piaget (1978) que tal excerto
ilustre a tentativa de Jorge em assimilar as informagoes acessadas,
pela linguagem e recursos pedagogicos, nas suas estruturas
mentais. Quando isso nao se consolidava, devido as estruturas
mentais que possuia serem insuficientes, procedia a reflexdes mais
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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 interlocug¢ao verbal por
concordar que, dada a tendéncia do pensamento ao equilibrio
(PIAGET, 1978), sao indispensaveis situa¢des 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, haverd o progresso da condi¢do inicial do
conhecimento.

Neste cenario, 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:

3Pesquisadora/Educadora Especial: Quem mais quer vir falar alguma coisa para
o Jorge?

Colega (Jodo®): Eu!

Pesquisadora/Educadora Especial: Pode vir, Jodo.

Jorge: Quando eu ponho a cabeca assim...aparece o sol...e aqui na ldmpada
também. (inclina a cabega e alinha os olhos na dire¢ao da lampada)
Pesquisadora/Educadora Especial: Vocé consegue ver, Jorge?

Jorge: Eu sinto um sol aqui.

Pesquisadora/Educadora Especial: Td sentindo que estd 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 atengio,
vejam se vocés concordam.

34 Da transcri¢ao dos registros filmicos e em audio, dessa pratica pedagdgica, que
teve duracao total aproximada de 2 horas, foram selecionados, para apresentagao e
analise, aqueles em que Jorge participava, demonstrava facilidade ou dificuldade
para compreensao 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, nao se conferiu o devido destaque a atuagao da educadora
Joana no desenvolvimento dessa pratica pedagdgica.

% Joao - nome ficticio do colega.
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Joao: Aqui, pessoal aqui nessa parte...

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

Joao: Aqui nessa parte td batendo sol, aqui nessa outra parte, nio estd? Quer dizer
que no outro lado td batendo a noite (direcionando a mao de Jorge a explorar o
globo, enquanto o gira 180°).

Joao: Aqui, nesse outro pais td batendo o sol (gira o globo em 180%), mas aqui
(oposto do globo)

Pesquisadora/Educadora Especial: porque a terra faz esse movimento, gira, nio é?
Joao: Isso mesmo!

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

Pesquisadora/Educadora Especial: Td sentindo girar, Jorge? (mantém a ponta
dos dedos paradas no globo enquanto é girado)

Pesquisadora/Educadora Especial: Ela esti girando e mudando onde estd
batendo o sol, ndo esta?

Jorge: Hum

Joao: Isso mesmo!

Joao: 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 lampada e o seu oposto)

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

Turma: (aplausos)

Por este trecho, compreende-se que Jorge tem percepgao
luminosa, comum entre a maioria das pessoas legal, clinica 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 proporg¢oes diferentes, para compreender
que a lampada 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 situagdo real que
representam pela sua forma, o que ndo aconteceu nesse caso, ja que
a lampada explorada nao era esférica, como o sol.

Nesta interlocucao, concorda-se que linguagem (palavra) ao
mesmo tempo em que se aplicava a explanagao dos significados
dos conceitos, no caso de Joao (funcdo comunicativa); ainda
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cumpriu a sua funcao de base para generalizacdes e instrumento
do pensamento — por ele poder refletir sobre as novas apropriagoes,
suas aplicagOes, relagdes, a partir do repertdrio que possuia
(LURIA; YUDOVICH, 1985; LURIA, 1987).

Notou-se ainda, pelo discurso produzido a partir dessa
interlocucdo, que tais conceitos estavam em vias de serem
dominados, por Joao 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
mediagao, pela interlocugao verbal e recursos, conseguiam
sozinhos ou com poucos suportes explicar os conceitos abordados
(VIGOTSKI, 1984).

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

Ao ser indagado por essa educadora sobre a relagao entre o
movimento da terra, o local em que incidem os raios solares e o
dia/noite, Jorge responde: “Hum”, ao passo que Joao, concordou
(Isso mesmo!) e acrescentou uma explicacao competente (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 estd incidindo o sol -
representado pela lampada e o seu oposto), de tal modo que parece
ter apreendido os conceitos versados, como as relagoes 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 condicoes de mediacao, interlocucao e
exploracgao acerca dos conceitos dos recursos pedagdgicos — pode-
se presumir que, nesta situacao de aprendizagem, os recursos e
mediagOes nao foram tao efetivos a aprendizagem de Jorge, como
foi em relagao a seus pares. Como alternativa, os recursos e alguns
conceitos deveriam ter sido disponibilizados e abordados
previamente com o educando, a partir do conhecimento prévio que
ele possuia acerca dos mesmos, de modo que pudesse valer-se dos
recursos e da mediagdo junto com os pares.
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Subsequente as interlocugdes 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¢ao de Jorge. O
estudante iniciou a elaboragao 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 continuar e concluir sua escrita, redigindo
apenas o seu nome completo e o titulo da produgao, no tempo
destinado a realizacao dessa tarefa.

Registra-se que essa dificuldade persistiu em praticamente
todas as atividades que envolviam a escrita — no decorrer do
semestre letivo —, com raras excegdes, 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
crianga com cegueira; outrossim porque o braille pressupde o
refinamento tatil, habilidades para discriminagao e reconhecimento
das diversas configuragoes e posi¢des dos pontos etc, ou seja, um
esfor¢o 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
apropriacao de regras inerentes ao sistema de escrita (alfabetizacao),
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 comego do semestre letivo, evidenciava desinteresse em
realizar tarefas de leitura e escrita.

% Os livros didaticos dos componentes curriculares usados pela turma, nao
possuiam correspondente em braille; a biblioteca geral da escola continha apenas
quatro livros de literatura infantil em braille (uma vez por semana os alunos do 4°
ano G faziam empréstimo e Jorge intercalava a escolha entre os quatro
disponiveis); as placas de identificacao das dependéncias da escola ndo possuiam
informacdes equivalentes em braille; na sala de aula nao tinha qualquer palavra
escrita com essa signografia.
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Em sintese, diante destas condi¢Oes ou falta delas, concebe-se
que Jorge possuia todas as razdes para desinteressar-se pela escrita,
tal qual pela leitura do braille. Esse sistema nao faz parte do seu
contexto social. Sendo, portanto, que, em condi¢des similares, os
professores deverao 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).

5.5.1.5 Avaliacao da pratica pedagogica pelo aluno alvo, por seus
colegas e pela professora da sala regular

Devido aos registros filmicos e em 4udio das interlocugdes
verbais entre os atores envolvidos, foi possivel alcangar a avaliagao
de Jorge, da turma e da professora da sala regular, acerca da pratica
pedagogica mediada.

As apreciagoOes (criticas) manifestadas por Jorge vincularam-se
as estratégias, a mediacao do recurso geral video; pois, mesmo que
se tenha empreendido audiodescrever as suas as cenas — para todos
-, julga-se que nao 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 nao
direcionada a Jorge, de modo que pudesse se proceder a uma
Audiodescricao Didatica (ADD), com os cuidados sugeridos por
Vergara-Nunes (2016), apesar de se tratar de uma AD de imagens
dinamicas, no caso do video. Machado (2010), no tocante a AD
tilmica, concordou que alguns procedimentos, como a preparagao
do roteiro, sejam cruciais, a fim de se evitar que a subjetividade em
ADs simultanea e improvisada, ocasione o destaque ou omissao de
informagao. Por esses importantes cuidados nao terem sido
acatados, a AD — ao ser dirigida a todos os alunos videntes —, por
essa educadora especial do coensino/pesquisadora, também
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vidente, supde-se que se negligenciou as subjetividades e
diferencas da crian¢a com cegueira, no caso Jorge, na apropriacao
de informacgdes. Masini (1994) enfatizou que quando os educadores
de criangas com cegueira, ao invés de transmitirem informagoes
com base na sua perspectiva — de videntes —, ponderavam as suas
facilidades, interesses e dificuldades, na proposicao de atividades,
o engajamento e desempenho dessas criangas eram superiores. Por
tal razao, presume-se que a acgao docente impactara a
aprendizagem significativa do educando com cegueira, quando se
sustentar nas particularidades do perceber e do relacionar dele.

Dada a propria caracteristica da atividade escrita “Relato de
Experiéncia”, obteve-se a opinidao dos alunos a respeito dos
recursos e da mediacao. Com as ilustragdes das Figuras 8 e 9 de
dois textos produzidos, as opinides dos alunos sobre essa pratica
serdo apresentadas e discutidas.
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Flgura 8 - Foto da producao de texto?” da aluna Maria
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Fonte: acervo das autoras.

Maria, sobre a pratica pedagogica, 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 interlocu¢des dos conceitos
mediadas pelos proprios pares, antes informadas. Acrescentou, por
fim, que “Esse dia foi o mais legal do mundo”.

%7 “Relato de experiéncia. O que eu mais gostei de ver hoje foi o sol no meio e o
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 o 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”.
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Figura 9 - Produgao de texto® do aluno Pedro
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Fonte: acervo das autoras.

Pedro, assim como Maria, citou que os alunos foram
convidados a explicar os conceitos a Jorge. Mencionou ter
apreciado o video e a organizagao da exploragao dos recursos em
estacOes de ensino: “[...] gostei que a gente foi 14 na frente para ver
as coisas e o 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
carater ilustrativo e representativo dos demais, suscita-se que os
educandos apreciaram positivamente 0s recursos gerais e
especificos, como as estratégias a mediagao dos conceitos. Ambos,
Maria e Pedro, pautaram destaque aos momentos em que os
colegas foram convidados a explicar, com o suporte dos recursos
especificos, os conceitos versados. Esse suporte fornecido por

% 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, terd 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 o video que a
professora passou foi muito legal e as coisas que a professora fez para nos.

% Maria e Pedro: nomes ficticios para identificar colegas de sala.
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alunos da sala ou escola, a colega com deficiéncia - orientado pelo
professor -, acerca de qualquer que seja a situacdao pedagodgica é
nomeado tutoria por pares (GORDON, 2005).

Apesar dos limitados indicios para uma andlise 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 interlocugao, 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 os conceitos
para serem compreensiveis ao par, puderam ter maior dominio em
relacao aos mesmos.

No trecho transcrito, na se¢ao em que se analisou o item do
Protocolo Mediacao, quando se expds a mediagao de conceitos a
Jorge, por um colega identificado Jodo, confirmou-se, como aludiu
Molto (2006), que os educandos com deficiéncia, podem assumir o
papel de tutores, na tutoria por pares; entendendo-se que Joao
pertence ao PAEE, pois, apesar de estar em processo de avaliacao
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 pelo percebido
devido ao desenvolvimento dessa pratica, infere-se que a tutoria
por pares pode produzir, além de uma atmosfera mais agradavel e
inclusiva, mudancgas 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 nao somente com a
aprendizagem de Jorge, mas de todos, porque, até entao tinha a
ideia que esse servico, o coensino, se dava apenas pelo arranjo
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alternativo. Como dito, esse arranjo pode ser indispensavel, por
exemplo, no momento em que se faz necessaria uma AD, porém,
derivando-se de um servigo (Coensino) que se propde ao éxito da
inclusao escolar, nao pode prevalecer em todas as situagdes de
ensino, caso contrario serd uma pratica excludente, num ambiente
regular comum (MOLTO, 2006; FRIEND et al, 2010).

A professora Joana, acerca da pratica em pauta, avaliou que o
video despertou o interesse dos alunos, pelo tema; que os recursos
foram ricos em informagdes, tendo ainda como vantagem a
possibilidade de serem manipulados. Essa pesquisadora
respondeu que o servigo do coensino e pelos principios do DUA
sustentavam-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 pratica,
pressupunha que nao apenas Jorge, mas os seus colegas poderiam
ser favorecidos — quanto a aprendizagem, devido aos recursos
(variados), como pela forma que se previa dirigir a mediagao dos
conceitos, pela interlocugdo verbal, corroborando- se Friend et al
(2010), quando aprontaram: “[..] através da colaboragao, os
profissionais podem criar op¢oes inovadoras dentro de um tnico
sistema de educacdo que seja mais receptivo a diversidade dos
atuais alunos.” (FRIEND et al, 2010, p. 11, tradugao nossa®).

Essa educadora especial do coensino/pesquisadora finalizou
recordando que tal conceito de planejamento e de desenvolvimento
de praticas pedagogicas, poderia ser replicado em praticas de
outros componentes do curriculo. Por tais alusdes obtiveram-se as
primeiras opinides de Joana sobre o servico, apds ter sido iniciado
em sua sala.

40Tt 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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CAPITULO 6

CONSIDERACOES FINAIS

A pretensao por esse tema procedeu do que se alcangou nos
resultados da pesquisa de mestrado de uma das autoras e orientado
pela outra, 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, neste trabalho:
implementar, descrever e analisar uma pratica pedagogica 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, uma
das autoras), considerando os principios do DUA.

Essa pesquisa-acao colaborativa propiciou, por ter se
estruturado no decorrer de um semestre letivo, o envolvimento
aprofundado das pesquisadoras com a realidade local. Por mais
que nao 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 apreciagao mais detalhada,
reuniu-se alguns indicios: dos usos e aplicabilidades, limita¢des e
vantagens, do servi¢o do coensino, do suporte da tutoria por pares,
e do curriculo construido sob os principios DUA; dos detalhes a
provisao de recursos pedagodgicos gerais e especificos (acessiveis)
ao aluno com cegueira; das estratégias e recursos ao processo de
mediagao da aprendizagem; como das aprecia¢des dessa pratica,
pelos sujeitos envolvidos em sua construgao.

O servico do coensino foi idealizado em razao da literatura te-
lo indicado como uma alternativa viavel ao sucesso da inclusao
escolar. O que se acredita ter sido confirmado, quando se verificou
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a participagao e aprendizagem do aluno com cegueira no decurso
desta investigacao. Apesar de alguns tedricos elegerem critérios a
avaliar o nivel do coensino pela sua organizagao, por essa pratica
entendeu-se que varios arranjos podem coexistir, até em uma tnica
situacdo; porquanto que, sua estrutura serd 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 nao haver sido
programada, estruturou-se devido ao interesse dos colegas da sala.
Tal  motivagdo,  possivelmente, foi  despertada  por
presenciarem/vivenciarem a atuagdo colaborativa de uma destas
pesquisadoras em relagdo ao seu colega com cegueira. Pelo
desenvolvimento, apresentagio e discussao dessa pratica
pedagogica, concebeu-se que quando as mediag¢des a Jorge eram
exercidas por um de seus pares, o seu engajamento e desempenho
eram sobremaneira superiores. Ressalta-se também que os alunos
tutores, como os demais colegas que acompanharam o suporte, em
certos aspectos, manifestaram aprovacao da tutoria por pares, tanto
que esta foi mantida e aprofundada como estratégia as mediacoes
direcionadas a Jorge de outras praticas pedagdgicas 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 adaptagao instrucional e a flexibilizagao, conquanto, ndo de modo
linear e Unico, mas condizente as demandas de cada atividade
pedagdgica. A titulo de exemplo, na exibi¢ao do filme, concordou-
se que o aluno com cegueira pudesse ter contado com uma
estratégia mais individualizada de ADD, nao atendida pelas
modificag¢des citadas. Por essa razao, apesar de terem persistidos os
ajustes no curriculo nomeados flexibilizacdo e adequacdo
instrucional, em dadas tarefas (de outras praticas pedagdgicas,
como do componente curricular Matematica) poderiam ter sido
coordenadas adaptacdes mais expressivas, relativas nao sé a
instrucdo, como aos objetivos e conteudos.
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O curriculo, na ocasido desta pratica, foi elaborado sob os
principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA); o
que se destacou promissor ao despertar o 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 situagdes em que se supunha que
poderiam contemplar e beneficiar aos demais, procedia-se ao
compartilhamento dos recursos e estratégias com eles. Isso 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 diferengas ocasionais. Se por
ventura em uma pratica pedagodgica os recursos visuais nao
comportarem um correspondente para serem acessados pelo tato
ou outro sentido, mesmo que vastas sejam as opgoes, o aluno com
cegueira dependera da AD para tomar ciéncia dos mesmos. Ou
mesmo numa situagdo em que se acrescente contorno em relevo a
informagao visual de uma figura, por exemplo, de uma flor, se por
ventura o aluno com cegueira em potencial nao tiver experiéncias
quanto a essa técnica bidimensional de representacdo tatil e a
referéncia objetal e significado desse objeto, o recurso, mesmo que
tatilmente “acessivel”, ndo serd apreendido autonomamente, por
sua exploragao.

Nos resultados obtidos pelas andlises da pratica pedagogica
“Sistema Solar”, planejada e desenvolvida sob os preceitos do
DUA, endossou-se essa compreensao, posto que, 0s 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
discussoes, nesse arranjo, Jorge teve a atengao dessa educadora
especial do coensino/pesquisadora compartilhada com seus pares.
Porquanto dessa limitagao, indica-se que se investiguem formas de
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mediacao utilizadas em outras praticas pedagogicas — planejadas e
desenvolvidas sob o DUA, que deem conta das particularidades na
aprendizagem de educandos com cegueira.

No tocante as aludidas dificuldades na apreensao pelo
estudante com cegueira acerca dos conceitos dos recursos tatilmente
acessiveis, inferiu-se que resultaram das particularidades do proprio
sistema hdptico, da limitada pratica deste educando em explorar
objetos tateis, como das estratégias e recursos da mediagao realizada.
Do fato do estudante com cegueira, mesmo apds contar com a
mediacdo de um de seus pares, nao ter estabilizado a ciéncia dos
conceitos abordados, inferiu-se que os mesmos dependiam de
fungbes mentais pertencentes ao Nivel de Desenvolvimento
Potencial (NDP), correspondente ao que a crianga so executa com a
assisténcia de outras pessoas, adultos ou pares mais experientes.
Acerca destes destaques, ressalva-se que poderiam ter sido
efetuadas outras andlises do mesmo material, como por exemplo, de
alguns questionamentos pertinentes suscitados por Jorge, os quais,
dada a condigdo de intervencao/coleta com toda turma, nao foram,
na ocasiao, respondidos.

Conquanto das limitagoes desta investigacao, devido a ter sido
realizado com uma tnica 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 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 ao DUA.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista caracterizacao do
estudante com cegueira

Nome da crianca:

Data de nascimento: /] Idade:
ASPECTOS RELACIONADOS A DEFICIENCIA VISUAL:

Causa:

Idade da perda:

Defini¢ao médica:

ASPECTOS EDUCACIONALIS:
Idade Série Instituicao
Educacao
Infantil
Ensino
Fundamental

Utiliza o sistema Braille para a leitura? ( ) sim ( ) nao

Utiliza o sistema Braille para a escrita? ( ) sim ( ) ndo
Se sim, quando e onde
aprendeu?
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O Aluno recebe ou ja recebeu Atendimento Educacional Especializado?
()sim ( )nao

Local de Atendimento — tipo de servigo Ano
ASPECTOS FAMILIARES

Nome Idade Parentesco Escolaridade

(iniciais) cronologica

Quem é responsavel pelo acompanhamento escolar do aluno?
No transporte?

Nas tarefas?

Nas reunioes
escolares?

ASPECTOS RELACIONADOS A LINGUAGEM

Como vocé avalia a linguagem da crianga:
() Satisfatoria

() Parcialmente satisfatoria

() Insatisfatéria

Justifique:

Como vocé avalia a aprendizagem da crianga:
() Satisfatoria

() Parcialmente satisfatoria

() Insatisfatoria

Justifique:
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OBSERVACAO:

Nome do respondente:

Data: _/ /
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APENDICE B - Protocolo para registro e avaliacio das
atividades pedagdgicas curriculares

PROTOCOLO PARA REGISTRO E AVALIACAO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS CURRICULARES

CURRICULO

Contetido Curricular:

Componente do curriculo:

Objetivos:

Planejamento apoiado no DUA: () Sim () Nao

Tipo de Acomodacao curricular ao aluno alvo:
() Flexibilizagao () Adequagao () Adaptacao

Nivel da acomodacgéo no curriculo ao aluno alvo:

Curricular: () Contetdo () Objetivo

Instrutivo: ( ) Recurso Pedagdgico ( ) Estratégia () Temporalidade ()
Avaliacao

COENSINO

Componentes da Colaboracdo (1 para inicial, 2 para
comprometimento e 3 para colaborativo) - (GATELY; GATELY, 2001):
() Comunicagao 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 Pedagodgico Geral (comumente utilizado pela professora):

() Quadro branco e pincel marcador: para registro durante a exposigao
do conteuido da aula.

() Material impresso

() Livro Didatico

() Video:

() Livro Paradidatico

Outro:

Recurso Pedagogico Especifico (acessivel ao aluno alvo):
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() Selecionado:
() Adaptado
() Confeccionado:

Informacdo sensorial do Recurso Pedagoégico Especifico:
() Tatil () Auditivo () Olfativo () Gustativo () Visual

Momento em que foi providenciado o Recurso Pedagoégico
Especifico, em relagio a aula:
() Prévio () Imediato

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

Materiais e procedimentos usados a adaptacio ou confeccio do
Recurso Pedagdgico Especifico (inserir imagens):

D)

2)

3)

4)

5)

6)

Uso do Recurso Pedagdgico Geral Especifico (inserir imagens):
D)
2)
3)
4)
5)
6)

MEDIACAO

Desenvolvimento/sequéncia da pratica pedagogica:
1)
2)
3)
4)
5)
6)
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Suportes e estratégias a mediacdo ao aluno alvo:

() Leitura da informacao escrita () Interlocugao Verbal sobre os
conceitos

() Recurso Pedagogico Especifico () AD

Atores da Mediacao ao aluno alvo quanto aos recursos pedagogicos,
conteudo curricular e atividade pedagdgica:

( ) Professora ( ) Colegas ( ) Educadora Especial do
Coensino/Pesquisadora
Descrigao:

Momento de inicio e término da atividade pedagogica (pelo aluno
alvo), em relacao aos pares:

Inicio:

() Antes () Simultaneo () Apds () Nao iniciou

Término:

() Antes () Simultaneo () Apos () Nao concluiu

Produ¢ao da turma:

Producao do aluno alvo:

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

Avaliacao dos recursos e da mediacao:
() Alunos:

() Aluno Alvo:

() Professora:
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0 Presente Livro “Mediacao Pedagogica para o aluno com
cegueira: possibilidades do coensino e do desenho
universal para a aprendizagem (DUA) " aborda questdes
relevantes sobre o contexto da cegueira e da Educacao
Especial/Inclusiva da pessoa com cegueira, assim como
sobre o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).
Esclarece sobre as mediagoes pedagodgicas e/ou
adequacoes curriculares que devem contemplar as
necessidades educacionais especificas de criancas as com
cegueira, principalmente as que envolvem a linguagem.
Apresenta conhecimentos sobre: desenvolvimento global
da crianca com cegueira, coensino, escolarizagao inclusiva,
formacao de professores na area de educacao especial,
pratica colaborativa, atendimento educacional. Portanto,
sua leitura é recomendada para pais, professores e
profissionais que tém contato com o aluno com cegueira.
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