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Alfabetizacao e letramento de alunos surdos

Rosana Prado’
Maria da Gléria S. da Costa’

lProfessora Doutora adjunta do Departamento de Ensino Superior do Instituto
Nacional de Educagdo de Surdos/INES, pedagoga bilingue (LIBRAS/Lingua
Portuguesa) e professora orientadora do Curso de Mestrado Profissional em
Diversidade e Incluséo da Universidade Federal Fluminense-CMPDI/UFF.

’Graduanda em Pedagogia Bilingue pelo Instituto Nacional de Educagdo de
Surdos/INES.

Este capitulo tem a intencdo de trazer reflexdes iniciais estabelecidas durante as reunides
do grupo de pesquisa intitulado “Educacdo bilingue, alfabetizagdo e letramento de surdos”, que
aconteceram no Instituto Nacional de Educacdo de Surdos,em 2017. Nossa primeira provocacao
foi compreender os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Para tal, estabeleceu-se uma
conversa com o grupo, na busca por conceitos com base nas experiéncias particulares de cada
um.

As perguntas iniciais foram: O que é alfabetizacdo? E letramento? Sdo iguais? Querem
dizer a mesma coisa? Apresentam significados diferentes? Em que sentido?

A partir de tais perguntas, foi interessante perceber que a maioria dos componentes do
grupo de pesquisa relacionava os termos com o ato de ler e escrever, mas todos, timidamente,
misturavam as duas ideias. Uns situavam a questdo no ato de escrever, outros se lembravam da
importancia da leitura e alguns conseguiam interligar as duas a¢des. A proposta seguinte foi
indicar leituras sobre tais conceitos, a partir de textos de Soares (2016, 2012), Rojo (2009) e
Mortatti (2004).

As leituras possibilitaram a expansdo da compreensdo dos termos. A partir dai,
comecamos a compreender alfabetizacdo como o processo de aquisicdo do codigo escrito e das
habilidades de leitura e escrita, ou seja: o dominio da mecanica da lingua escrita.

De acordo com Soares (2016), alfabetizar é tornar o individuo capaz de ler e escrever. E
possibilitar ao individuo a aquisicdo de uma tecnologia. No caso dos alunos ouvintes, essa
tecnologia estd relacionada a associacdo entre o som da fala e sua reproducgdo escrita - a relagdo
entre fonema e grafema.




No entanto, para alunos surdos, a aquisicdo do dominio do cédigo escrito ndo acontecera
por meio da mecanica de associacdo entre som e fala mas por intermédio da relacdo entre duas
imagens diferentes. Alfabetizar um aluno surdo significa ensinar a estabelecer associacao entre a
imagem da palavra escrita com a imagem do sinal representativo do significado. Ou seja, a palavra
escrita é uma imagem que o remete ao significado representado por outra imagem. Assim,
alfabetizar alunos surdos pressupde didaticas e organizacbes de ensino diferentes daquelas
observadas na organizac¢do de propostas direcionadas aos alunos ouvintes.

Para continuar refletindo sobre o processo de leitura e escrita, nos remetemos a um
segundo conceito importante para compreender o acesso as informagdes em um mundo letrado.
O que seria, entdo, letramento? De acordo com Soares (2016, p.35), a palavra letramento se
origina da palavra inglesa literacy que significa “a condicdo de ser letrado”. Em inglés, o sentido
de literate é educado, especificamente, que tem a habilidade de ler e escrever. Sendo assim:
“Literate é o adjetivo que caracteriza a pessoa que domina leitura e escrita. Literacy designa o
estado ou condicdo daquele que é literate, daquele que n3do sé sabe ler e escrever, mas também
faz uso competente e frequente da leitura e da escrita” (SOARES, 2016, p. 36). Assim, a autora nos
afirma que letramento “é o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais”. (SOARES, 2016, p.
39)

Compreendemos que existe uma diferenca entre ser alfabetizado e ser letrado. Ser
alfabetizado significa dominar o cédigo da leitura e escrita, enquanto ser letrado é o estado da
pessoa que sabe ler, escrever e utilizar essa tecnologia envolvendo-se nas praticas sociais
competentes de leitura e escrita. Ou seja:

A pessoa que aprende a ler e escrever — que se torna alfabetizada - e que passa a
fazer uso da leitura e da escrita, a envolver-se nas prdticas sociais de leitura e de
escrita — que se torna letrada — é diferente de uma pessoa que néo sabe ler e
escrever — é analfabeta — ou, sabendo ler e escrever, ndo faz uso da leitura e da
escrita — é alfabetizada, mas ndo é letrada, ndo vive no estado ou condigdo de
quem sabe ler e escrever e prdtica a leitura e a escrita. (SOARES, 2016, P.36)

Para Soares (2016), a pessoa letrada se torna diferente daquelas que ndo tém acesso ao
mundo letrado. Ao se tornar letrado, o individuo adquire outra condicao social e cultural e isso
nao se refere ao nivel ou classe social, mas ao lugar de participacdo que ocupa nas relagdes sociais
e sua consequente inser¢do na cultura.

Apropriacdo e uso dos saberes sociais sao de grande importancia para a participagdo e
mudanca social. Para Mortatti (2004), do ponto de vista tanto do individuo, quanto do grupo
social, do seu estado ou condicdo no que se refere aos aspectos cultural, social, politico,
linguistico e psiquico, o individuo letrado tem mais condi¢cdes de atuar de maneira autbnoma na
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sociedade. No entanto, os significados e usos dos saberes adquiridos, assim como as maneiras de
utilizacdo, também podem variar de acordo com o tempo e a situacdao de desenvolvimento da
sociedade.

Portanto, ao utilizarmos o termo letramento, neste artigo, consideraremos as palavras de
Soares (2016, p.72):

Aqueles que priorizam, no fenémeno do letramento, a sua dimensdo social,
argumentam que ele ndo é um atributo unicamente ou essencialmente pessoal,
mas é, sobretudo, uma prdtica social: letramento é o que as pessoas fazem com
habilidade de leitura e escrita, em um contexto especifico, e como essas
habilidades se relacionam com as necessidades, valores e prdticas sociais. Em
outras palavras, letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de
habilidades individuais; é o conjunto de prdticas sociais ligadas a leitura e a
escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social.

Diante de tal definicdo, o que pensar sobre o letramento de alunos surdos? Se vamos
considerar o uso de uma lingua na sua forma escrita, antes, precisamos definir o papel que essa
lingua adquire no processo de ensino e aprendizado dos alunos em questdo. O primeiro passo é
compreender que em fungdo de um impedimento sensorial, alunos surdos ndo terdo acesso as
informacGes por meio de uma lingua oral e por isso, precisam de uma primeira lingua visual que
oferega conforto linguistico e acesso as informagdes. Para o surdo, isso s6 acontece por meio da
lingua de sinais - no Brasil é a LIBRAS. O segundo passo é deixar claro que LIBRAS é lingua agrafa,
portanto, ndo possui uma forma escrita oficial.'Em uma sociedade globalizada e letrada como a
nossa, precisamos considerar que grande parte dos saberes da humanidade esta registrada de
maneira escrita e se os individuos surdos tém acesso a esses saberes registrados, faz-se
necessario a aquisicdo da lingua majoritdria da sociedade em sua modalidade escrita. No caso do
Brasil, os surdos precisam ter acesso a uma lingua gestual visual (LIBRAS) e a lingua da sociedade
majoritaria ouvinte na sua modalidade escrita (Portugués).

Sendo assim, as praticas de letramento de alunos surdos sé poderao ocorrer por meio da
utilizacdo da lingua de sinais, de recursos e estratégias visuais de ensino. Por isso, consideramos
nesse capitulo, o termo letramento visual como foi definido por Lebedeff (2010)*

Letramento visual é compreendido por Oliveira (2006) como a drea de estudo que
lida com o que pode ser visto e como se pode interpretar o que € visto. Segundo a
autora, o letramento visual é abordado a partir de vdrias disciplinas que buscam

T importante esclarecer que,no Brasil, ainda ndo temos uma proposta de escrita de sinais considerada oficial,
despontam o SignWriting e a ELiS, mas esses sistemas de escrita sGo pesquisas em andamento e ndo sdo reconhecidos
como oficiais. AGUIAR e CHAIBU (2015).

2in: https://periodicos.ufpel.edu.br/ojs2/index.php/caduc/article/view/1606/1489. Acesso em 9/03/2016.
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estudar os processos fisicos envolvidos na percepgdo visual; usar a tecnologia
para representar a imagem visual;, desenvolver estratégias para interpretar e
entender o que é visto. Nesse sentido, letramento visual para os surdos precisa
ser compreendido, também, a partir de prdticas sociais e culturais de leitura e
compreensdo de imagens. Por exemplo, ndo basta ser surdo para “ler” uma
imagem, assim como ndo basta ser ouvinte para apreciar um sarau de poesias.

O letramento visual se refere as praticas de leitura e escrita mediadas pelos
conhecimentos acessados visualmente. O processo de compreensdo de imagens, assim como o
seu uso em contextos sociais, vai depender do estimulo que os alunos receberdo para
desenvolver a observacdo dos aspectos e tragos constitutivos da imagem. Assim, alfabetizacdo e
letramento de alunos surdos dependerdo da relacdo que os mesmos estabelecam com leitura e
escrita por meio da visdo. De acordo com Santaella (apud TAVEIRA e ROSADO, 2017, p.23-23):

A alfabetizagéo visual significa aprender a ler imagens, desenvolver a observagéo
de seus aspectos e tragos constitutivos, detectar o que se produz no interior da
prépria imagem, (..). Ou seja, significa adquirir os conhecimentos
correspondentes e desenvolver a sensibilidade necessdria para saber como as
imagens se apresentam, como indicam o que querem indicar, qual é o seu
contexto de referéncia, como as imagens significam, como elas pensam, quais
sdo os seus modos especificos de representar a realidade.

Assim, o processo de aprendizado de leitura e escrita por alunos surdos precisa ser
pensado, considerando uma sistematizagao do conhecimento de maneira visual. Dessa maneira,
as aulas deverdo ser pensadas e organizadas de maneira visual. Para tal, o professor precisar
conhecer a estrutura da Lingua de Sinais e pensar sua aula, imaginando cada etapa a ser ensinada,
considerando o uso dessa lingua. Ao pensar em lingua de sinais e imaginar uma interacdo visual
com os alunos, o professor terd condicGes de desenvolver uma didatica visual e se aproximar das
necessidades dos alunos surdos.

Quando falamos em propostas visuais, ndo estamos considerando, apenas, o uso de
imagens. As imagens sao importantes, mas devem ser consideradas como recursos de um ensino
que precisa ser estruturado com base em técnicas especificas. Concordamos com Taveira e
Rosado (2017, p.27), quando consideram:

(...) no caso da escola, a imagem carece de atributos para agir como elemento
educacional. E preciso o desenvolvimento da acuidade visual e do potencial
expressivo, incluindo outros sentidos além da visGo. As caracteristicas e os
atributos do visual ndo podem ser desconsiderados no aprendizado. Igualmente
ndo sdo habilidades que podem ser generalizadas ou atribuidas como naturais do
surdo, porque requerem técnicas e informagdes tedrico-prdticas que precisam ser

exercitadas.
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Apesar da potencialidade que os alunos tém para o aprendizado visual, ndo podemos
dizer que este aprendizado aconteca de maneira espontanea, sem que haja necessidade do uso
de uma didatica especifica para alunos surdos. O entendimento de uma pedagogia capaz de
sistematizar o conhecimento de maneira visual é necessario para o ensino de alunos surdos.
Quando nos referimos ao letramento visual, ndo estamos afirmando que o simples uso de
imagens sera suficiente. De acordo com Prado e Macedo (2016, p.152):

(...) a qualidade e a quantidade de recursos visuais também devem ser
consideradas. Por exemplo, muitas imagens sGo um importante recurso diddtico.
Mas, se forem organizadas de maneira errada podem causar uma poluigdo visual
e atrapalhar o aprendizado da crianga surda. O professor que trabalha com
letramento visual deve saber como e em que medida usar os materiais visuais.
Estes devem ajudar e ndo atrapalhar o aprendizado dos surdos. Se o professor
apresentar muitas imagens de uma unica vez, poderd tirar a atengdo dos alunos
porque eles vdo querer olhar todas ao mesmo tempo. Se usar as imagens certas,
ele deverad estimular atengdo dos alunos e favorecer o aprendizado.

Assim, ressalta-se a importancia do conhecimento de uma pedagogia visual que possa
redimensionar o ambiente escolar e utilizar estratégias visuais e significativas para que os alunos
surdos possam ser ensinados a refinar o olhar, desmembrar as imagens, compreender o mundo e
se relacionar com o mesmo por meio de praticas significativas de leitura e escrita.

Quando nos referimos as praticas significativas de leitura e escrita, estamos considerando
acessibilidade linguistica e estimulos propiciadores de interacdo em todos os momentos
escolares. Alunos surdos, em sua grande maioria, sdo de familias ouvintes e chegam a escola sem
nenhum conhecimento de LIBRAS ou da Lingua Portuguesa. Com isso, estamos dizendo que
alunos surdos, geralmente, chegam a escola sem o conhecimento e utilizagdo de uma lingua que
permita organizar o pensamento, compreender as informacgdes e se posicionar diante dos
acontecimentos e da estrutura escolar. Para pensar em letramento de alunos surdos, é
imprescindivel considerar uma educagdao bilingue que privilegie o aprendizado de LIBRAS
(primeira lingua) e do Portugués (segunda lingua), e esta deve ser ensinada por intermédio da
primeira.

Portanto, pensar em letramento visual de alunos surdos, significa pensar em ensino de
Portugués como segunda lingua, didatica e estratégias visuais de ensino, acessibilidade e conforto
linguistico, equidade, participa¢do social por meio da leitura e escrita, entre tantas outras coisas
importantes. Mas, principalmente, significa pensar a educa¢do de surdos com respeito por sua
lingua, cultura e potencial para o aprendizado visual.
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Diante das atuais demandas da Educacdo na perspectiva inclusiva, este capitulo se propde
a realizar um perfil histdrico da Educagdo Especial, procurando resgatar as diferentes acbes
implementadas, compreendendo os fatos que influenciaram nas conquistas alcancadas pela
sociedade para a construgao de concepgdes que nos levam a educagdo inclusiva.

De acordo com Pintor (2017) existem relatos sobre o tratamento dado as pessoas com
deficiéncia desde a Pré-histdria, quando a convivéncia com pessoas diferentes, causava espanto,
medo, horror ou admirag¢do e curiosidade. Em fun¢do desse estranhamento, as pessoas com
deficiéncias eram afastadas do convivio ou condenadas a morte.

Conforme relato de Rodrigues (2008), na Pré-histdria, as sociedades primitivas viviam
como nOmades, sobrevivendo da caga e pesca. Naquelas comunidades as aptiddes fisicas eram
valorizadas pelo grupo em funcdo da luta pela sobrevivéncia. A respeito desse periodo, ndo ha
registro de pessoas com deficiéncia, mas existem relatos de pessoas que nao se adequavam ao
ambiente tornando-se “incapazes” de colaborar com a sobrevivéncia do grupo. Por ndo
demonstrarem condicBes de sobrevivéncia independente, eram abandonadas, ndo resistiam aos
ambientes perigosos e acabavam morrendo.

Na Antiguidade, as pessoas precisavam se adaptar a expectativa da comunidade onde
viviam, fazendo parte daquele processo histdrico social. O prdprio Rodrigues (2008, p.7) enfatiza:

Em Esparta e Atenas criangas com deficiéncias fisica, sensorial e mental eram
consideradas subumanas, o que legitimava sua eliminagdo e abandono. Tal
prdtica era coerente com os ideais atléticos, de beleza e classistas que serviam de
base a organizagdo sdcio-cultural desses dois locais. Em Esparta eram langados




do alto dos rochedos e em Atenas eram rejeitados e abandonados nas pragas
publicas ou nos campos.

Desse modo, ser considerado anormal e incapaz na sociedade da época legitimava
rejeicdo, eliminacao e abandono. Em alguns paises, o exterminio das criangas que nasciam com
deficiéncia era uma pratica comum uma vez serem consideradas incapazes de conviver em
sociedade, de trabalharem e se sustentarem.

Enguanto em alguns locais elas eram mortas, em outros eram consideradas “possuidas
por demoénios”, precisando de purificagdo. Durante muito tempo, os sentimentos com relagao aos
deficientes tinham valores diversificados. Havia uma mistura de piedade e compaixao, cuidados e
abandonos, perseguicdo e protecdo. O periodo da Antiguidade até a Idade Moderna foi marcado
por crengas de que os individuos com necessidades especiais estavam sob a influéncia demoniaca.
Segundo Pintor (2017, p.17):

A demonologia ressurge com fortes crengas nas antigas supersticées que vdo se
prolongar por toda a Idade Média. Algumas modificagdes surgiram com o
advento do Cristianismo, mas incapazes de acabar com o horror das perseguicées
e mortes aos individuos considerados anormais e possuidos pelos espiritos
malignos. Os retardados mentais, os loucos e os criminosos eram reunidos pela
mesma causalidade, sua possessdo pelo deménio.

Durante a Idade Média, as pessoas com deficiéncia eram exorcizadas devido a atribui¢do
da deficiéncia como ira ou castigo de Deus. Na Idade Média, o Cristianismo propagou a ideia de
gue as pessoas possuiam uma alma imortal e todos os seres humanos passaram a ser vistos como
“filhos de Deus”. Assim, abrem-se de acolhimento em conventos, igrejas e instituicdes de
caridade que, na verdade, contribuiam para o isolamento social dessas pessoas.

Com o surgimento da Idade Moderna - o renascimento das artes, das musicas, o
desenvolvimento da ciéncia -, o conjunto de saberes como crendices, bruxarias e misticismos, que
caracterizou os deficientes na Idade Média, foi sendo desconstruido. Comecam a aparecer os
estudos cientificos nos quais a 'cura' era o principal objetivo a ser alcangado. Nos séculos
seguintes, a medicina se desenvolve e a deficiéncia torna-se uma questdao médica, passivel de
tratamento.

No século XVIII, o lluminismo desperta a busca pelo aperfeicoamento das pessoas e sua
capacidade de aprendizagem. A intencdo de habilitar as pessoas com deficiéncia para as mesmas
se aproximarem do padrao de normalidade valorizado socialmente, leva a educagdo a ser
considerada como uma possibilidade de “recupera¢do” daqueles sujeitos considerados anormais.
De acordo com Meireles (2010), o desenvolvimento cientifico e as pesquisas avancam levando a
Medicina a ter credibilidade na avaliacdo e determinacgdo do tratamento dado as pessoas com
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deficiéncia. Surgem as instituicdes médicas e a Medicina passa a ter o poder de avaliar, julgar e
determinar o direcionamento dado as vidas dessas pessoas.

Assim, em funcdo do medo e do estranhamento frente ao diferente, a sociedade que nao
podia mais matar, encontrou nas instituicdes médicas uma solucdo para o isolamento dos
considerados loucos, deformados e incapazes. No século XIX, inicia-se no Brasil a histéria da
Educacdo Especial. De acordo com Mantoan (2003, p.1), a mesma foi marcada por trés grandes
momentos:

e De 1854 a 1956 — iniciativas de carater privado;
e De 1957 a 1993 — acdes oficiais de ambito nacional;

e De 1993 aos dias atuais — movimentos em favor da inclusdo escolar.

No Brasil, as primeiras iniciativas acontecem em 1854 com a criacdo do Instituto dos
Meninos Cegos, hoje Instituto Benjamim Constant/IBC e o Imperial Instituto de Surdos Mudos, na
atualidade, o Instituto Nacional de Educacdo dos Surdos/ INES. Ambos fundados no Rio de
Janeiro, respondiam as demandas sociais e eram intermediados por pessoas influentes da época.
Esses se destinavam ao Ensino Primario e alguns ramos do Secundario - como de educag¢do moral
e religiosa, musica, oficios fabris e trabalhos manuais. Nessa época, observa-se o inicio de um
movimento que tende a aceitar as pessoas com deficiéncia e integra-las tanto quanto possivel na
sociedade.

Segundo Mantoan (2003), em 1887, na Escola do México, no Rio de Janeiro, foi feito o
atendimento a pessoas com deficiéncia no ensino regular. Os servigos dedicados a esse segmento
de nossa populacdo foram trazidos por alguns brasileiros que se dispunham a
organizar,implementar a¢des isoladas e particulares para atender pessoas com deficiéncias fisicas,
mentais e sensoriais. Somente a partir de 1950, iniciou-se um movimento defendendo a ideia de
integracdo, que no olhar de Sassaki (1997, p. 27):

[...] é uma forma condicional de inser¢do em que vai depender do aluno- ou seja,
do nivel de sua capacidade de adaptag¢do as opgdes do sistema escolar- a sua
integragdo, seja em sala regular em uma classe especial ou mesmo em
institui¢bes especializadas- trata-se de uma opgdo em que tudo se mantém, nada
se questiona do esquema em vigor.

Na integracao, a pessoa com deficiéncia deve se adaptar as instituicdes sociais, buscando
se equiparar aos chamados “normais”. Na légica da integracdo, o aluno torna-se responsavel por




se adaptar ao meio social, esforcando-se para acompanhar o desenvolvimento escolar
equivalente aos alunos sem deficiéncia. De acordo com Sassaki (1997, p.28):

Uma das razdes pelas quais as pessoas estdo expostas a discriminagdo é que os
diferentes sdo frequentemente declarados doentes. Esse modelo médico da
deficiéncia nos designa o papel desamparado e passivo de pacientes, no qual
somos considerados dependentes do cuidado de outras pessoas, incapazes de
trabalhar, isentos dos deveres normais, levando vida de inuteis, como estd
evidenciado na palavra ainda comum “invdlido” (sem valor, em latim).

A deficiéncia sempre foi vista como um problema do individuo, por isso a necessidade do
ser habilitado ou curado com ajuda de profissionais. Na proposta da integracdo, a sociedade nao
precisa ser modificada, mas sim o individuo. Sassaki (1997) destaca que o modelo de integracdo
tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia da sociedade em promover mudancas em suas
estruturas e atitudes para o recebimento de pessoas com necessidades especiais, afastando da
sociedade e da escola o compromisso de tornar acessivel a participacdo do individuo em suas
diversas instancias.

No Brasil, segundo Januzzi (1992) e Mendes (1995), na década de 1920, havia o
movimento da Escola-Nova, que propunha a reconstrugdo do sistema educacional, oferecendo as
mesmas oportunidades educacionais a todos. Decroly e Montessori foram os maiores
representantes desse ideario. Varios professores e psicdlogos europeus foram trazidos para
oferecer cursos aos educadores brasileiros, influenciando os rumos da Educagdo Especial no
Brasil.

Na trajetéria da Educacdo Especial, a psicéloga Helena Antipoff, em 1932, fundou a
Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, para atender as pessoas com deficiéncia e formar
profissionais voltados para a Educagdo Especial. A psicéloga teve participagao ativa no movimento
qgue resultou na primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE, em 1954.
Entretanto, os alunos continuavam excluidos das escolas regulares. Relatos de Mendes (1995)
afirmam que nas décadas de 1950/1960, houve uma expansio de instituicdes privadas de carater
filantrépico, sem fins lucrativos, isentando o governo da obrigatoriedade no atendimento as
pessoas com deficiéncia na rede publica de ensino.

Em 1961,0 governo federal estabelece o direito dos excepcionais3 a educagdo pela Lei
4024/61. De acordo com Mazzota (2005, p. 68), esta lei:“[...] reafirmando o direito dos
excepcionais a educagdo, indica em seu art. 88 que, para inteird-lo na comunidade, sua educag¢do
deverd, dentro do possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo”. Segundo o prdprio
autor, o direito a educacdo esta garantido aos excepcionais entendendo-se que, para contribuir

3 I \ s Y . on .
Termo utilizado a época para se referir as pessoas com deficiéncia.



para sua integracdo na comunidade, seu processo educativo deve enquadrar-se no sistema geral
de educacdo. Outra questao esta na expressao "no que for possivel", deixando margem para o
entendimento de que nao hda obrigatoriedade de um direcionamento para mudangas no
recebimento do alunado.

Em 1971, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases - LDB n2 5692/71(BRASIL, 1971) que
contemplou a Educagdo Especial apenas no Art. 9: “Os alunos com deficiéncia fisicas e mentais, os
gue se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular da matricula e os superdotados
deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos competentes
Conselhos de Educacdo. "Desse modo, reafirmou o direito das pessoas com deficiéncia a
educacdo, mas nao esclareceu onde deveria ser o atendimento. Outro ponto importante a ser
destacado é que ao se referir, apenas, aos alunos com deficiéncias fisicas e mentais, omitiu os
direitos das pessoas com deficiéncias visuais e auditivas, assim como dos individuos com condutas
tipicas das sindromes neurolégicas e psicoldgicas.

A integracdo dos alunos especiais passa a acontecer em termos de planejamento de
politicas publicas com a criagdo do Centro Nacional de Educacdo Especial - CENESP, d6rgdo
vinculado ao Ministério da Educacao e transferido, posteriormente, para a Secretaria de Educagao
Especial - SEESP, com a finalidade de promover, em todo territério nacional, a expansdo e
melhoria do atendimento aos excepcionais. Segundo o Decreto n2 72.425/1973, (BRASIL/1973):

Art. 22 O CENESP atuard de forma a proporcionar oportunidades de educagdo,
propondo e implementando estratégias decorrentes dos principios doutrindrios e
politicos, que orientam a Educagdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos
de 19 e 22 graus, superior e supletivo, para os deficientes da visGo, audicdo,
mentais, fisicos, educandos com problemas de conduta para os que possuam
deficiéncias multiplas e os superdotados, visando sua participag¢do progressiva na
comunidade.

Percebe-se a ampliagdo do publico-alvo da Educa¢do Especial. As a¢des vao sendo
implementadas e a integracdo social ganha forca na década de 1980. Os movimentos sociais, de
diversos setores da sociedade, se mobilizam para conscientizar as pessoas sobre o direito a
educacdo de todas as pessoas. A Constituicdo Federal do Brasil, de 1988 (BRASIL, 1998), vem
confirmar o direito de todos a educacdo e estabelece como principio da educa¢do nacional a
igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola. Essa mesma Constituicdo estabeleceu
a integrac¢do escolar como preceito constitucional, preconizando o atendimento de individuos que
apresentam deficiéncia, preferencialmente, na rede regular de ensino. Fica assim, garantido as
pessoas com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento ou Altas
Habilidades/Superdotacdo, o ingresso e a permanéncia na escola e salas comuns da Educacdo.




Outro marco importante na afirmacao da educacdo inclusiva, foi a Conferéncia Mundial
de Educacdo para Todos (1990)°, que enfatizou propostas de democratizacdo da educacdo,
independente das diferencas entre os alunos. Esta conferéncia afirmou que a qualidade na
educacdo necessita do envolvimento da escola, de novas dimensGes para torna-la acessivel, da
valorizacdo das diferencas e de reconhecimento de cada diferengca como um bem cultural.

Na continuidade de a¢Ges politicas em prol de uma educacao para atender a diversidade,
aconteceu a Conferéncia de Salamanca, em 1994, na Espanha, na qual foram determinadas
diretrizes a serem seguidas mundialmente. A Declaracdo de Salamanca (CORDE, 1994 )afirma a
ideia de que todos os alunos, sempre que possivel, devem aprender juntos independentemente
de suas capacidades. Ao mesmo tempo, orienta a escolariza¢cdo de criangas em escolas especiais,
nos casos em que a educacao regular ndo pode satisfazer as necessidades educativas ou sociais
do aluno. Essa declaracdo trouxe, também, um avanco importante ao chamar atenc¢do dos
governantes para a necessidade de aplicar todo investimento possivel ao redimensionamento das
escolas, no objetivo de atender com qualidade, as criancas independentemente de suas
diferencas e/ou dificuldades.

Esses documentos reforcaram a filosofia de inclusdo escolar das pessoas NEEs e tiveram a
participacao do Brasil com a firmagdo de acordos junto a Organiza¢do das Nagdes Unidas - ONU e,
também, com o Banco Mundial. Os acordos foram incorporados a legislacdo brasileira, dando
sustentacdo as ac¢oes inclusivas do governo federal na drea da Educacao.

A Educacgao Especial trilhou caminhos para construir o conceito de educag¢do inclusiva que
ndo a substitui, mas trabalha para a inclusdo de todos de modo democratico no processo
educacional. De acordo, com Mendes (2006), na proposta da inclusdo sdo as instituicbes e
demais espagos sociais que devem se adaptar e buscar atender as pessoas com deficiéncia. Desse
modo, sera preciso repensar o papel da escola e do professor, na direcdo de alternativas que
viabilizem as condicGes para o recebimento do aluno. Diferentemente da integracdo, onde o
aluno precisava se adaptar ao meio, na proposta de inclusdo, o ambiente busca se modificar para
atender as particularidades e necessidades de todas as criancas.

Segundo afirmacdo de Sassaki, (1997, p. 41) “A inclusdo pode ser conceituada como o
processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais,
pessoas com deficiéncias e, simultaneamente estas se preparam para assumir seus papéis na
sociedade.” Entdo, a inclusdo se constitui a partir de mudancgas na sociedade e nos seus sistemas.
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Em um processo de modificagBes, tanto as pessoas ainda excluidas, como a sociedade, buscam
em parceria, equacionar problemas, decidir sobre solucdes e efetivar a equiparacdo de
oportunidades para todos.

A proposta da educacdo inclusiva vem sendo amparada, crescentemente, por diversas
legislagbes e politicas publicas e tem suporte fundamental na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB (BRASIL, 1996). Segundo Mazzota (2005), esta lei pode ser considerada o principal
instrumento normativo da educacdo brasileira, pois disciplina a educacdo escolar em todos os
seus niveis e modalidades. Sendo assim, todo aluno deve ter garantido o seu desenvolvimento
integral como sendo um dever do Estado, de forma publica, gratuita e com cuidados para a sua
permanéncia na escola.

Segundo a LDB (BRASIL, 1996), as questdes da educacdo especial, definidas no Art.58,
demonstram um avango na inclusdo dos alunos com deficiéncia. A afirmacdo de que todos tém
direito a uma educacdo publica de qualidade e que esta educacdo deve ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino aos educandos com necessidades especiais, comeca
a provocar as escolas para a responsabilidade de atender a todos os alunos, independente da sua
condicdo de aprendizado. No entanto, o preferencialmente abriu margem para que a educacgdo
ainda possa ser ofertada fora da rede regular, em espagos segregados. Essa possibilidade
favoreceua permanéncia de alguns estudantes com deficiéncia nas instituicdes especializadas,
retirando dos mesmos e da sociedade a oportunidade de aprenderem com o convivio na
diversidade.

Assim, entende-se a educacdo inclusiva como um processo que inclui todas as pessoas,
independentemente, de suas diferencas, na rede regular de ensino em todos os niveis e
modalidades. Para tanto, a Educagao Especial tem hoje a missdo de perpassar por todos os niveis
e modalidades de ensino, de forma a proporcionar acessibilidade e aproveitamento escolar aos
alunos com deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais. Para tanto, sdo necessarias
mudancas na estrutura do ensino, tornando a escola um espaco democratico de modo a garantir
a todos os alunos, sua permanéncia e apropriacdo do conhecimento.

A educacdo inclusiva propée uma escola aberta para as diferencas. Nesse contexto, ndo
ha como ser estruturada de maneira homogeneizadora. As diferengas contribuem para a
formacdo do ser humano. Por isso, hd necessidade de que as politicas publicas voltadas para
inclusdo estabelecam custos adicionais para suprir as demandas necessarias, contratar e prover
formacgao continuada dos profissionais, oferecer condigdes estruturais, além de garantir os
materiais fundamentais para o aprendizado. O trabalho pedagodgico deve basear-se na
aprendizagem em interagdo com a diversidade e com foco no potencial dos individuos.




Nesse contexto, foi publicado, em 2008, o documento: Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEE-El (BRASIL, 2008a), do Ministério da
Educacdo (MEC). Essa politica objetiva subsidiar um trabalho escolar que leve em conta os
processos de inclusdo. Ainda, em 2008, é promulgado o Decreto n? 6.571, que dispGe sobre o
Atendimento Educacional Especializado - AEE (BRASIL, 2008b), definindo “o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de
forma complementar ou suplementar a formagdo dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008b,
§1). O AEE passa a ser a principal orientacdo na proposta de educagdo inclusiva em escolas
regulares. A respeito dessa Politica, Mantoan (Apud, MEIRELES, 2014, p.88) considera:

A proposta brasileira de educagdo especial, na perspectiva inclusiva, se diferencia
das demais, porque garante a educagdo a todos os alunos, indistintamente, em
escolas comuns de ensino regular e a complementagdo do ensino especial. Essa
inovagdo como estad claro na nova Politica Nacional de Educagdo Especial, nGo s
redimensiona a Educagdo Especial, como provoca a escola comum, para que dé
conta das diferengas na sua concepgdo, organizagdo e prdticas pedagdgicas.

E importante salientar que esses planos n3o sdo agdes que possam acontecer de maneira
isolada feitas pela escola. Seria ingenuidade pensar que a escola poderia resolver questdes
culturais e pragmaticas quanto a inclusdo/exclusdo. Porém, como diz Meireles (2014, p.88):
“Torna-se um desafio vencer os temores que ainda existem no sistema de ensino e na cultura
escolar, assim como, encontrar mecanismos de efetivacdo dos direitos de todos os individuos no
que se refere a uma educagdo democrdtica cada vez mais presente.” O incentivo das politicas
publicas e os investimentos na organiza¢do dos AEEs tém oportunizado aos ambientes escolares,
maior possibilidade de concretizam os ideais norteadores de uma politica publica de inclusdo.

A educagado inclusiva é um processo em pleno desenvolvimento, carecendo de reflexdes e
acGes para alcancar praticas eficientes. Um trabalho que requer o envolvimento da sociedade e
de todos os profissionais da educagdo. No entanto, as politicas e implementa¢bes que dependem
da esfera publica, ainda ndo sdo suficientes para atender a todas as demandas. Paralelamente a
essas necessidades, percebemos que os envolvidos - pais, professores, comunidade escolar e
sociedade - tém lutado por uma pratica com qualidade e eficiéncia no atendimento, onde os
gestores educacionais reconhe¢am a importancia do seu papel no gerenciamento dos recursos e
oferecimento de uma boa estrutura escolar.

A educagdo inclusiva é uma pratica recente em nossa sociedade. Os desafios postos a falta
de experiéncia com a diversidade, ainda provocam reflexdes para construcdo de uma escola
inclusiva como caminho para modificacdo de um ensino com heranga tradicional e
homogeneizadora.



Assim, o que nos move é uma pratica pedagdgica que esta aprendendo a respeitar as
diferencas e fazendo delas uma riqueza de cultura e conhecimento, a fim de tornar as
experiéncias mais ricas e possibilitar com equidade a inclusdo das pessoas com necessidades
especiais no cotidiano escolar.
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“Viver é conhecer
(Maturana, Arvore do Conhecimento)

E do saber popular a lenda sobre a “Fonte da Juventude”. Ha diversas versdes para a
mesma, mas, em todas elas existe uma fonte de agua limpa capaz de rejuvenescer a pessoa que
daquela agua beber. A imagem figurativa dessa histéria demonstra a nossa vontade de
permanecer jovem e, no mesmo sentido, a nossa dificuldade em aceitar o envelhecimento, por
conseguinte, aceitar a velhice.

Estima-se que, no neolitico superior, a populacdo mundial era de cinco milhGes de
pessoas; no inicio da era Cristd, 300 milhdes; no inicio do século XIX, 900 milhdes. Atualmente
ultrapassamos a sete bilhdes de pessoas (MEIS, 2002).

Este crescimento exponencial se deve a varios fatores que direta ou indiretamente
impactam positivamente na expectativa de vida dos seres humanos - que passou de cerca de 20
anos (no neolitico) para aproximados 60 anos (atualmente), dependendo do pais analisado.

Segundo a Agéncia de Salude da Organizacdo das Nagdes Unidas - ONU, em paises
desenvolvidos, registram-se taxas que podem alcangar marcas maiores do que 80 anos. Este
extrato populacional, denominado terceira idade, exige mais atencdo nas areas de saude,
educagdo, mercado de trabalho e previdéncia social (SIMOES, 2016).
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No Brasil, assim como em varios outros paises do Terceiro Mundo - ou aqueles ainda mais
periféricos nesta “ordem” global -, grande parte dos cidaddos envelhece na pobreza.Para outra
parte da populacdo, envelhecer é sinbnimo de conhecer a pobreza, ndo somente pela falta de
recursos financeiros,mas pela escassez de amigos, afetividade, lazer, autonomia, sociabilidade,
reconhecimento e participac¢do social (ZIMERMAN, 2000).

E com este olhar diferenciado de quem vé com preocupacdo as questdes da terceira idade
gue gostariamos de relatar nossa praxis educativa junto a uma parte deste extrato social que vive
em asilos. Iniciamos didlogo e parceria com o Lar Abrigo Amor a Jesus- LAJE, uma Instituicdo de
Longa Permanéncia para Idosos - ILPI, de utilidade publica municipal e estadual, fundada em
1929, de cunho filantrépico, situada no municipio de Nova Friburgo, no Estado do Rio de Janeiro.
Esta Instituicdo abriga 85 idosos de baixa renda. Para tanto, priorizamos o resgate das histérias de
vida, educacdo permanente e apoio ao exercicio pleno da cidadania.

Pensando em uma educag¢do mais humana, alicercada nos direitos humanos, que preza
pela justica social e inclusdo em sua diversidade, declaramos que sendo um bem publico e direito
fundamental a qualquer pessoa, a educacdo permanente é essencial e imprescindivel para o
alcance de paz e convivéncia social. Contudo, para compreensdo da educa¢do permanente que
defendemos, é necessdrio rompermos com a cultura de que educa¢do acontece apenas na
escolarizagdo e nos bancos escolares. Devemos abrir nossos horizontes para a compreensao
proposta por Maturana, (1987), de que “educar é abrir um espaco de convivéncia com o outro”, e
isto pode acontecer a qualquer tempo e lugar. Desse modo, permanentemente estamos
produzindo conhecimento por meio de relagGes interpessoais, seja com os pares escolares ou
elaboradas no meio familiar, comunitaria, social, onde ndo necessariamente a escola estara
presente.

Nessa perspectiva, a arte é um importante exercicio educativo e criativo podendo
contribuir com os processos que aumentam a percep¢do, a imaginacdo, a observacgao, o raciocinio
e, sobretudo, a autoestima.

Em meio a essas reflexdes, apresentamos o projeto “Tecendo Afetos através da Arte”, de
autoria do Lar Abrigo Amor a Jesus. Esse projeto tem como objetivo a valorizacdo da vida na
terceira idade e, em seguida, contribuir para a educacdao permanente e a valoriza¢do do idoso
asilado, inserindo-o na sociedade local como um artista expositor das suas obras de arte.

O projeto Tecendo Afetos é um trabalho de grupo e se desdobra em muitas vertentes,
arte, lazer, musica, propiciando sempre encontros e movimento, a fim de favorecer e estimular a
pratica de exercicios fisicos, conversacées, desafios cognitivos e momentos de afetividade entre



os participantes das atividades -moradores da Instituicdo - e seus interlocutores. Assim, combate
a letargia, depressao e aceleracdo do estado de deméncia. Tais momentos favorecem a conversa
e a interatividade. Na companhia de um com o outro, se aprende a ouvir e a compartilhar
histérias e lembrangas, promovendo a integracdo do idoso. Este é um ambiente riquissimo de
aprendizagem e experiéncias! E durante esses momentos que as histdrias sdo resgatadas e
ressignificadas.

Maturana, 1987, em seu livro A Arvore do Conhecimento, afirma: “tudo o que é dito é dito
por alguém”. Isto significa dizer que todo o nosso conhecimento se da com e na linguagem e que
as nossas acdes estdo impregnadas de nés mesmos, evidenciando nossos vinculos afetivos e as
nossas relagcdes com os objetos e objetivos por nds criados e estabelecidos. Ocupamos no mundo
um lugar nosso, e é por isso que o que de nds ecoa tem sentido e valor.

No modelo de praxis educativa permanente que apresentamos, se destaca a criatividade
artistica do Sr. Oswaldo - exemplo do lugar que ele ocupa no mundo e de todo o saber que possui.

Os desenhos sdo sempre mensageiros de muitas informacdes. Cada individuo que
desenha é Unico, tem seus tragos préprios, usa cores das quais mais gosta, traz, em seus
simbolismos, os anseios de que sdo portadores, desejos e necessidades de quem os desenhou
(RABELLO, 2015). Todas essas questdes podem aparecer de modo irrefletido e ficam anotadas nos
desenhos através das caracteristicas fortes ou fracas de seus tragos.

Partindo do pressuposto de que o tratamento humanizado melhora a autoestima,
autonomia, criatividade, estado de saude e visibilidade social do idoso, estamos trabalhando em
uma vertente do projeto “Tecendo Afetos”, iniciado em 2008 e coordenado, hoje por Renata
Lemos Mendonga - responsdvel pelo setor de artes e lazer da Instituicdo. No ambito deste
projeto,Renata organizou a exposi¢ao Pastor Construtor -que exibiu 20 telas produzidas pelo
senhor Oswaldo Martins Rangel, de 90 anos de idade, morador do asilo Lar Abrigo Amor a Jesus,
chamado carinhosamente por todos de Pastor uma vez que em momentos de desorientagdo
afirma ter essa missdo. Oswaldo é vilvo e teve um unico filho, também falecido. Sem ter com
quem morar e com dificuldade de realizar as Atividades Basicas da Vida Didria — ABVDs, foi
acolhido pela Instituicdo ha seis anos. Desde entdo, participa de todas as atividades promovida
pela ILPI, colecionando inumeros desenhos que, como ele diz: foram construidos, sem nunca
esquecer as flores e os insetos do campo.

5 m . .~ .. s . s .
Utilizamos nesse contexto a defini¢do de Atividades Bdsicas Didrias - ABVDs, adotada por Duarte Yao, no Projeto SABE,

do municipio de Sdo Paulo: Desempenho funcional e demandas assistenciais, que sdo realizadas diariamente e estdo

diretamente relacionadas ao autocuidado, como alimentar-se, banhar-se, vestir-se, arrumar-se, mobilizar-se, manter

controle sobre suas eliminagbes e deambular.




Oswaldo utiliza papel A4, lapis de cor, borracha, régua e apontador, o suficiente para
criar suas obras de arte todos os dias na sala de arte e lazer da instituicdo, na companhia de
outros moradores. Sob o olhar cuidadoso de Renata Mendonca e demais profissionais, sua arte foi
transformada em exposicdo no dia de seu aniversario, como forma de homenagem ao seu
talento. A exposicdo foi visitada por seus amigos (demais idosos da instituicdo onde mora), por
cidadaos friburguenses e elogiada por diversos artistas plasticos de Friburgo.

Oswaldo conta que suas “construcées” ganham formato todas as vezes que ele se dedica
a arte, que algumas sdo criacbes de suas memdrias e outras surgem a partir de conversas ou
musicas ouvidas no espaco de arte e lazer. Ao findar suas atividades, costuma dizer: “Hoje,

III

trabalhei muito. Construi casas lindas!”. Dai o nome da exposicdo: Pastor Construtor.

Tal iniciativa, caracteriza e evidencia o processo da nova concepcdo de educacdo que
desejamos para este século XXI: uma educac¢do que propicia descobrir, reanimar e fortalecer o
potencial criativo das pessoas e considera-las em toda sua plenitude.

Nas palavras de Lima (2001), a “realizacdo da pessoa que aprende a ser. E o
desenvolvimento total da pessoa - espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade, aptiddo para comunicar-se.” O rompimento com a
linearidade da temporalidade “cronoldgica”: crianca/adolescéncia/adulto/velhice/fim. Para o
despertar de um novo sujeito, agindo e falando dele mesmo, um idoso que vive a temporalidade
“Kairés”, vive o presente e o sente enquanto esta vivendo em direcdo a um futuro e ndo a um fim,
preservando as suas experiéncias vividas e reorganizando-as sempre.

O protagonismo artistico de Oswaldo, na exposicdo Pastor Construtor, repercutiu em
jornais e noticidrios locais. O acontecimento permitiu que a imagem estigmatizada de um idoso
de 90 anos, asilado e “improdutivo”, fosse repensada pela sociedade local. Para além do efeito de
honraria individual, o trabalho artistico Pastor Construtor contribuiu para afirmar a autoestima de
seus companheiros de ancionato, ao mostrar que uma pessoa muito idosa pode ter seu trabalho
admirado e respeitado.

A partir desta experiéncia e aprendizado, temos que desenvolver muito nossa
sensibilidade e conduta respeitosa para com o outro, especialmente com criancas e idosos.
Revolucionamos as tecnologias. Porém, ainda n3dao aprendemos a lutar por equidade social.
Negamos a velhice e preferimos afasta-la, considerando os idosos um fardo a ser carregado pela
familia e pela sociedade.

A exclusdo, vivida por muitos idosos deve nos convocar para uma transformacgao cultural e
ampliacdo da nossa compreensdo de que estamos em constante processo de aprendizagem,
executando, desta forma, o vir a ser humano. Assim, a humanizacdo dos espacos asilares



possibilita aos idosos exercerem sua cidadania, fazendo-os sentir a necessidade de mudancas,
unido e criacdo de espacos para tornarem-se visiveis enquanto pessoas.Sentem também a
necessidade de expor desejos e propostas, posicionando-os como sujeitos capazes de provocar
mudancas.

E 4rduo o trabalho da ILPI para humanizar o atendimento ao idoso e o esforco de manté-
lo integrado ao seu meio social, por meio de atividades que promovam a inclusdo na sociedade
nos espacos de convivéncia e vivéncia ativa, valorizando a formac¢do permanente enquanto ser
social.
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Considerando os entraves para que as escolas estejam abertas a escolarizacao de todos os
alunos sem distingdo, é necessario pensar as mesmas como um ambiente disposto a romper o
trabalho padronizado, organizado de modo rigido em tempo e conteudo. Significa abrir espaco
aos imprevistos, flexibilidades e uma reorganizagdo estrutural e humana e “emocional” (porque
ndo, diga-se de passagem). Percebe-se, segundo os relatos das familias das criangas com
dificuldades de aprendizagem, que os beneficios trazidos pela inclusdo sdo mais valiosos na
educacdo infantil (quando os filhos sdo menores), pois segundo eles, é o periodo em que os
professores demonstram um olhar mais global e afetivo e permitem-se abusar do ludico por meio
de atividades prazerosas. Segundo os familiares dessas criangas, a rotina muda completamente
qguando os alunos ingressam no 62 ano do ensino fundamental, pois passam a ter varios
professores de diversas disciplinas, cada um com sua forma de lecionar, e com um tempo
reduzido para ensinar seu conteldo especifico. Os alunos, em grande parte, frente a estas
mudancas, apresentam alteragdes no comportamento e no comprometimento com os estudos.
Para os alunos com transtornos e dificuldades de aprendizagem que possuem certa resisténcia a
qguebra de rotinas, a passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental Il é mais delicada
ainda. Vale ressaltar que por meio das observagGes em algumas escolas das redes municipais de
Pinheiral e Juiz de Fora, verificou-se que muitos alunos ndo conseguem alcancar, “da forma
esperada”, os objetivos com relacdo a aprendizagem de leitura, escrita e matematica, e que os
professores, seja por falta de experiéncia em lecionar para tais alunos, seja pela falta de apoio ou
falta de condi¢bes entre outras, consideraram falhas no sistema educacional para se obter
melhores respostas, diante da problematica em relacdo a ensinar alunos com dificuldades tdo
particulares. Pois somente ter o aluno com necessidades especificas ‘incluido’ numa sala de aula
regular, e ndo lutar para que ele obtenha avancos e acompanhamento adequado acaba se

tornando uma pratica excludente.
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Refletindo no desenvolvimento dos alunos nas basicas; nas disciplinas de portugués e
matematica, hd que se considerar: os professores enfrentam uma série de dificuldades e
obstdculos que os fazem desistir facilmente. Contudo, observam-se ganhos ao realizar algumas
atividades propostas com apoio do profissional especializado. Acredita-se que o Psicopedagogo
Institucional pode criar possibilidades de mudancas, pois a presenca desse profissional abre as
portas para o Sucesso Pedagdgico, quando leva os professores a adquirem o Movimento de
Reavaliacdo de sua praxis pedagdgica. Essa abertura a um profissional especializado na Instituicdo
pode trazer possibilidades de reorganizacdo de métodos que visam abordar a crianca como centro
da aprendizagem, partindo de suas potencialidades, onde todos ganham no processo de ensino,
em seu ritmo e tempo. Ressalta-se, diante de inUmeros desafios e entraves previstos para a
escolarizacdo das criancas com dificuldades de aprendizagem, que os aspectos humanos devem
ser considerados, ressaltando-se, na esséncia do processo, os “profissionais™ - o psicopedagogo
enquanto mediador e peca-chave ao inicio da organizacdo. A ideia é fundamentar os principios
norteadores para uma proposta escolar que pretenda focar para aprendizagem centrada no aluno
e nas adaptagles curriculares necessarias. Cabe frizar que desta forma pode-se quebrar as
barreiras atitudinais e pedagdgicas que criam obstaculos para aprendizagem. Esse trabalho, feito
em parceria entre os profissionais, e o psicopedagogo como agente facilitador, compreende olhar
para orientacdo as familias dos alunos com particularidades especificas numa perspectiva
relacional. Nas investigacGes das praticas pedagdgicas docentes - enquanto mestrandas do CMPDI
e psicopedagogas em salas de recursos multifuncionais, por meio da convivéncia na rotina das
equipes multidisciplinares nos municipios e do acompanhamento nos encontros voltados aos
professores do ciclo de alfabetizacdo (Fundamental I) e aqueles do Fundamental Il-,percebe-se a
necessidade de foco preventivo em estratégias relacionadas as necessidades educacionais dos
alunos com TDAH e dificuldades de aprendizagens especificas.Os relatos de professores e as
observacgdes das praticas pedagdgicas revelam a ansia da avaliacdo: no ambiente escolar, nas
propostas pedagoégicas, nos recursos, no curriculo escolar, adaptacdes em todo o falta algo
processo de ensino aprendizagem que envolve esses alunos em suas classes regulares. Nesses
aspectos, as indagacdes levam em consideracdo as necessidades especificas dos alunos,
repensando os diferentes paradigmas que cercam a Educacdo Inclusiva. E necessario, pensar em
ajustes no acolhimento de todos os alunos, em se tratando de todas as instancias politico-
administrativas representadas pelas secretarias estaduais, municipais, pelas dire¢des das escolas
e equipes técnicas. Para que desse modo seja possivel reconhecer os problemas sob diferentes
aspectos - legais, histdricos e sociais - em consonancia com o Regimento Educacional Municipal;
tendo em vista que os “problemas” da pratica docente ndo estdo alicercados somente nos
conhecimentos tedricos do professor. Para a construgao desse novo caminho educacional, as
ideias defendidas giram em torno das estratégias para otimizar as necessidades educacionais por
meio das experiéncias adquiridas por todos, uma vez que a pratica docente comporta também
questdes de grande complexidade articulada ao macrocontexto, e ndo apenas ao contexto
escola/aluno. Conforme relatado no desfecho, é preciso frisar que as mudancas devem estar
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baseadas numa proposta pedagdgica curricular, pautada no aluno como centro da aprendizagem,
assim como o planejamento do dia a dia oferecido as turmas nas quais os alunos estao inseridos
gue deve ser flexivel e repensado em sua estrutura dindmica. Para isso, a escola volta-se para a
diversidade e a compreensdo das singularidades dos envolvidos, valorizando as potencialidades
de cada um, promovendo algumas modificacdes na dindmica escolar, nas dimensdes organizativas
e no desenvolvimento profissional e curricular que envolva toda a comunidade escolar no
processo ensino e aprendizagem dos alunos. Partindo desses pressupostos para atender a
diversidade, algumas questdes que envolvem escola ndo podem ficar esquecidas, pois
comprometem a reavaliacdo das acGes no contexto cultural onde esses alunos estdo inseridos.
Desse modo, os ganhos podem ser significativos, ainda que para isso alguns servissem de
“cobaias” para que ocorressem tais mudancas. Sacristan e Pérez Gomez ressaltam que “qualquer
aprendizado nas escolas acontece num meio organizativo. [...], sendo assim, enxergando a escola
como uma organizagdo que precisa de regras de funcionamento geral, ha que se levar em conta
as experiéncias adquiridas por todos (professores e alunos). Gonzalez Monjén aponta algumas
caracteristicas que podemos servir de parametros para favorecer o atendimento a todos os
alunos: flexibilidade; funcionalidade; participacdo no planejamento educativo; curriculo (que
engloba estratégias de carater geral como hordrios das aulas, projetos, programas etc, além de
estratégias internas - refor¢o educativo, adaptacdes...); estratégias especificas para atender as
necessidades educativas(decorrentes do ambiente social, como os déficits fisicos, psicoldgicos e
sensoriais); comunicagdo objetiva ( canais da escola que promovam a inter-relagdo entre todos os
profissionais que atuam na instituicdo). Nesse ponto de vista, é essencial, como em qualquer
processo de mudanca, explicitar seus principios norteadores, as novas alternativas de acdo, tendo
em vista “as praticas adaptativas” (BATISTA e MONTOAN, 2005, p.16).Explicitar também o
“conjunto de recursos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns”
(DNEEEB, 2001p.27) - bem como captar os olhares de outras ciéncias como a Psicopedagogia. A
instituicdo, no papel da gestdo escolar, tem essa atribuicdo fundamental na conducdo da pratica
educacional - deve estar fundamentada nos principios, objetivos e metas estabelecidos no projeto
politico pedagdgico, promovendo a mobilizacdo dos professores e funciondrios e a constituicdo
do grupo enquanto uma equipe que trabalha cooperativa e eficientemente. Os professores e
funcionarios precisam desenvolver um processo permanente de aprendizado a medida que a
escola proporciona formagdao continuada a todos os profissionais envolvidos no contexto
educacional, precisam também de suporte técnico para refletir sua pratica cotidiana. Bossa (2007,
p.89) afirma que pensar a escola a luz da Psicopedagogia implica debrugcarmos especialmente
sobre “a formagédo do professor (...) e em uma agdo preventiva encontrar novas modalidades para
tornar essa formacdo mais efetiva” (p.92).

Baseando-se no quesito da “problematizacao” para a pratica pedagdgica inclusiva como
fator essencial para o processo ensino-aprendizagem dos alunos com dificuldades de




aprendizagem, numa visao coletiva, pode-se verificar a necessidade da insergdo de a¢des voltadas
as singularidades dos alunos no projeto pedagdgico das Instituicdes. Sendo assim, algumas
guestdes podem emergir em torno das intervencgdes precoces e discussdes sobre a possibilidade
de articulagdo entre os envolvidos no processo ensino aprendizagem dos alunos que apresentam
necessidades especificas na rede regular de ensino. Nessa abordagem preventiva, segundo Fagali
(1994), a acdo do Psicopedagogo se da por meio do processo de acompanhamento e supervisdo
guanto ao respeito as necessidades e aos ritmos do aluno na escola. Para isso, o psicopedagogo
pode contribuir, a partir de uma leitura mais préxima da realidade intersetorial, identificando
mecanismos presentes no aprender com o outro, e desse modo desenvolver dindmicas mais
adequadas em sala de aula para otimizar a relacdo entre professor e aluno, integrando o afetivo e
o cognitivo, por meio da aprendizagem dos conceitos.

Para que o processo de escolarizacdo seja eficaz, é necessario que os professores
obtenham uma formacdo continua e especializada nos temas que se referem a dificuldades de
aprendizagem, reavaliacdo da prdtica docente entre outros. Espera-se alcancar, a partir dos
relatos dos profissionais nas instituicdes, a ado¢do de uma proposta curricular diversificada, em
lugar da homogeneizadora, criando um espaco de anadlise, investigacdo e discussdo dos problemas
concretos. E necessario estabelecer estratégias em conjunto, para que se deem rela¢des afetivas
entre professor e aluno, organizar os projetos voltados para a proposta pedagdgica da escola de
forma que atendam os procedimentos avaliativos e a aprendizagem dos alunos, envolvendo os
profissionais da educagdao como co-responsdveis do processo de constru¢do de conhecimentos.
Desta forma - em esforco de entendimento e atendimento - os beneficios serdo ndo sé para os
alunos com dificuldades de aprendizagem, mas também para todos os outros, porque a agdo
coletiva abrangente pode proporcionar interferéncias no processo ensino-aprendizagem, gerando
ganho para todos. A Psicopedagogia oportuniza o contato com o ambiente institucional e
possibilita a mediagdo entre professores e alunos numa compreensao rica e ampla, a medida que
as avaliagdes das dificuldades de aprendizagem sao entendidas como obstaculo que interferem
ou limitam o processo de aprender, afetando a interacdo do sujeito com o meio, os outros e
proprio conhecimento. Nessa perspectiva da investigacdo da pratica docente, faz-se necessario
avaliar ag¢des, reavaliar, redirecionar, repensar e refletir sobre as relagdes humanas. Partindo do
principio das diferengas no cotidiano escolar, foi verificado nos diretores, coordenadores e
professores receios quanto o lidar com o flexivel, fugindo do padrdo costumeiro; por parte dos
profissionais. Por outro lado, percebe-se boa interagdo dos alunos com alta aprendizagem e os de
outras na mesma faixa etdria - o que contribui e proporciona a convivéncia num contexto social,
originando em compartilhamento a negociacdo interpessoal. Existe uma busca em atender as
singularidades numa perspectiva de reflexdo na qual se pode repensar os sistemas de ensino em
toda sua estrutura humana, fisica, social e cultural. Procura-se entender a causa da dicotomia da
pratica e o descrito nos documentos legais e buscar as diferengas na prestacdo de servigos:
estruturas e funcionamento das escolas e principalmente o apoio do governo no que diz respeito



a valorizacdo e a formacdo do profissional da area de educac¢do. Conclui-se que no espaco escolar,
o aluno com dificuldades de aprendizagem deve ser visto como ser integral, que estabelece uma
série de relacdes complexas durante seu processo de aprendizagem, em diferentes espacos e

tempos.
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Por uma leitura que envolva todos os sentidos
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Uma crianga com cegueira necessita de outros sentidos - audicdo, somestesia, olfato e
gustacdo — para adquirir experiéncias, formar imagens mentais e conhecer o mundo que a cerca.
Por outro lado, a Neurociéncia contribui para a construcdo desta pesquisa uma vez que ela
compreende os impulsos elétricos de forma a obter informacges de como o ser humano percebe,
pensa e aprende (BEAR; CONNORS; PARADISO, 2002).

O trabalho pedagdgico com a crianga cega precisa ser concreto e significativo, dando a
mesma liberdade para experimentar, pesquisar e explorar o que lhe vem a mdo. "A mao sera o
canal principal de assimilagao, apreensdo e compreensao do mundo, por isso, deve adquirir muita
autonomia" (BRUNO, 1997 p.50). Ndo somente neste momento de pesquisa e conhecimento de
mundo, mas em todo o processo educacional o sistema motor e sensorial é fundamental e muito
atuante. A capacidade de discriminar por meio do tato advém da quantidade de células
receptoras e seu campo receptor. E a informagdo somatossensorial nas maos.

Proporcionar condi¢cGes de leitura para a crianca cega passa pela adaptacdo do material e
pela construgdo do significado. Motivar uma crianga a leitura envolve um comportamento, que é
uma expressdo da atividade neural. Segundo Devonshire e Dommett (2010), a Neurociéncia
contribuirad com os professores na avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

A literatura é vivida pela crianca vidente (que possui a visdo) por meio da narrativa e da
ilustracdo - o que ajuda a criancga a representar o imaginario. No caso da crianca com deficiéncia
visual a experiéncia vem por meio dos outros sentidos. Desta forma, a narragdo de histoérias para
a crianga cega deve gerar um estado motivacional em que seu comportamento seja direcionado
para o objeto da leitura.

Trabalhar as narrativas como forma de estimular o imaginario da crianca cega traz prazer
ao momento de leitura e envolvimento por parte dos alunos. E importante pensar em uma leitura
gue agregue o enriquecimento de experiéncias e vivéncias do concreto.




A crianga vidente, durante a leitura, tem suas emogdes e percepc¢des provocadas por meio
do préprio texto e da estimulacdo visual das imagens, pois o desenho é um elemento de
comunicacdo. Isso se torna claro perceber que a maioria das criancas prefere literatura com
ilustragcdes. Para criancas cegas € preciso despertar essa curiosidade pelo livro através de
estimulos ndo visuais. Nao se pode pensar que a capacidade "ilustrativa" esta apenas nos olhos.
Existem outros sentidos e muitas possibilidades de trazer essa "ilustracdo" para a crianca cega. A
somestesia pode ter um papel fundamental na representacdo ludica.

As criancas em fase de alfabetizacdo vivem um momento importante de incentivo a
leitura,momento da construcdo da identidade leitora. Neurologicamente, esta é uma fase de
alteracGes cerebrais. Dehaeneet al. (2017) sugerem que a alfabetizacdo afeta a organizacdo
cerebral, melhora a estratégia analitica de atendimento as imagens, sendo um meio de adquirir e
estruturar novos conhecimentos, e provavelmente afete aspectos da cognicdo de nivel superior.

Foi realizado um momento de contacdo de histdria com criangas cegas, em nivel de
alfabetizacdo, na faixa etdria de 6 a 9 anos. Foi narrada a histéria “O Chapeuzinho Vermelho”, de
Bia Villela, Editora Paulinas. Durante a narragdo as criangas manusearam a capa da chapeuzinho
no momento em que a personagem apareceu na histdria, ouviram o som da floresta e do uivo do
lobo enquanto era narrado a ida da chapeuzinho a casa da vové e ao final da narragdo comeram
doces representando os doces que a chapeuzinho vermelho estava levando para a vovo.

Durante a leitura aconteceram momentos de pausa para que as criangas investigassem os
materiais expostos. Houve curiosidade em manusear os materiais. Entdo, ao tocarem na capa
(elas ndo sabiam o que era uma capa), foi explicado o conceito a partir da narrativa.

ApOs a apresentacdo da cesta de doce que a chapeuzinho levava para a vové, apalparam e
cheiraram a cesta, o que demonstrou uma forma de investigacdo e pesquisa do objeto. As
criangas gostaram da experiéncia e solicitaram que a histdria fosse recontada tanto pelo
mediador como por elas mesmas.

Foi possivel observar um grande envolvimento das criangas com a histéria. E,por meio dos
neurdnios sensoriais que as criangas recebem diversos estimulos do ambiente, e através dessa
captacdo transformam o momento de leitura em instante lidico com percepg¢des individuais. As
informagdes auditivas, somestésicas, olfativas e gustativas experimentadas durante a leitura
foram interpretadas de forma associativa, conectando o lido com a memédria de identificacdo
pessoal.

Estudos apontam que a leitura ativa o cdrtex occipital ventral temporal - regido de
processamento visual do cérebro - também envolve a representacdo visual de letras mesmo
guando a forma das mesmas é o conjunto de pontos. Pesquisas demonstram que a imagem no



cego gera uma ativacdo semelhante a percepcdo visual, além de imagens mentais no vidente
(STRIEM-AMIT et al., 2012). Sendo assim, pode-se dizer que o cdortex occipital ventral temporal é
também ativado com estimulos tateis durante uma atividade de leitura em braille. Foi possivel
realizar, entdo, uma representacdo com informagBes sensoriais interligadas a informacgdes
preexistentes na memoria.

Partindo do entendimento de que a ilustracdo de um texto ndo é uma construcao sé do
ilustrador, mas também preenchida de percep¢des de cada leitor, acrianca cega deve, do mesmo
modo, construir essa imagem mental através da sua percepcao. Portanto, o trabalho de ilustrar
uma histdria para este publico requer uma representacdo ludica com recursos concretos e
informacGes sensoriais que em interagcdo com a crianca gerem entendimento e significado a fim
de gerar prazer no ato de ler. Para Jaarsveld e Lachmann (2017), o nosso imagindario surge a partir
do nosso conhecimento de mundo e as imagens mentais proporcionam pistas visuais criativas.

Ao exercer a atividade de leitura com a crianga, usando estimulos sensoriais, espera-se
gue ela responda de forma subjetiva e associativa. O hipocampo é um elemento fundamental
para a realizacdo desta atividade. Segundo Cornelius (2016), o hipocampo facilita o pensamento,
a criatividade e a memodria. Ele aponta evidéncias de que o hipocampo ndo esta relacionado sé a
memoria, mas também ao processo criativo.

llustrar um texto a partir das impressGes construidas por meio dos sentidos
remanescentes contribui para que a crianga construa uma trajetéria particular, criativa e
prazerosa com a leitura, de forma a permitir ao deficiente visual a expressdo da sua
individualidade considerdavel, Unica e relevante, procurando um significado prdprio na experiéncia
de leitura por meio de um campo simbélico dindmico.

O contato da crianga com literatura e fantasia, com o “faz de conta”, a envolve numa
atividade ludica que acrescenta experiéncias a sua vivéncia contribuindo para sua construcdo de
mundo. Na perspectiva da neurociéncia a sensacdo - decodificacdo dos impulsos vindos do
ambiente - permite uma percepg¢ao que constitui um vinculo com o comportamento e o
pensamento. Desta forma, cada individuo constréi seu mundo, cada um é Unico, e diante da arte
cada individuo se relaciona de uma forma pessoal e prépria. Como relata Veiga (1986):

Por isso se explica que os cegos tanto se interessem pelas descrigbes do belo que
ndo podem ver, do céu, dos arrebdis, dos arco-iris, da beleza so vista com os
olhos. Sempre gostei de ouvir falar de tudo isso, de ler descrigbes dessas belezas,
fazendo de tudo uma imagem metal que deve ser s6 minha, uma idéia por
assemelhagdo com as minhas imagens tdteis, a meu modo, mas quanto me basta
para meu interesse, para gostar dessas descri¢des literdrias de aspectos
puramente visuais. Ninguém logrou até hoje concluir ao certo se dois individuos
de olhos abertos tém a mesma impressdGo, a mesma sensa¢do diante de um
mesmo pér-do-sol, a mesma hora. Que lhe importa que seja diferente da sua a




minha impressdo da leitura da "Queima" no Canad de graga Aranha, que é
puramente visual?

Viver a literatura como uma atividade que envolve sensac¢des, emocgodes, liberdade
imaginativa, é usar a mente no campo simbdlico para experimentar psiquicamente essas
representagoes.

Assim como ndo é eficiente trabalhar com o cego o conceito de arvore, por exemplo, a
partir do recorte de papeldao da representacdo de uma arvore, visto que o conceito de arvore se
da e se satisfaz com a inspecdo tatil da realidade. Para o cego a experiéncia fruitiva da leitura
precisa do aspecto conceitual, mas ndo se limita apenas a representacao do real, pois estd aberta
ao pensamento criativo e imaginativo que parte das percepcdes. Para Brodziak (2001), a formacao
da imagem mental tem como base a percep¢do e o reconhecimento de objetos conhecidos.

Na leitura de um livro a crianca se relaciona e se identifica com a narrativa. E uma
oportunidade de ler ndo sé as palavras, mas de conhecer sensacoes significativas, que tenham
poder, beleza e encantamento. E importante permitir a constru¢do do imaginario sob o ponto de
vista da individualidade do sujeito. E dar liberdade de enxergar com as m3os, recebendo
estimulos sensoriais, e construindo uma leitura particular. O sistema nervoso é plastico - é capaz
de se modificar sob a acdo de estimulos ambientais.
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Como percebemos o mundo ao nosso redor? Como conseguimos aprender vivenciando
situacBes? Ndo ha duvidas de que os drgdos sensoriais sdo a porta para o aprendizado. Os
estimulos produzidos pelo meio ambiente interagem com as células sensoriais especificas,
altamente especializadas, permitindo percebe-los. Conforme a fungao das células sensoriais, elas
podem estar espalhadas pelo corpo (tato) ou concentradas nos drgdos dos sentidos(visdo,
audicdo, olfato e paladar). Deste modo, os estimulos ativam as células sensoriais gerando
impulsos nervosos que sdo levados até o cérebro, em regides distintas, onde sdo interpretados
como sensacdo - tato, visdo, audi¢do, paladar e olfato. Os estimulos sdo impulsos especificos: luz
estimula a visdo; ondas sonoras estimulam a audicdo e assim por diante. Visdo, audicdo e olfato
permitem a intera¢do do individuo com o mundo externo de modo que ocorra apreensdo de
registros préximos ou distantes enquanto os demais sentidos - paladar e tato — permitem a
apreensdo apenas dos registros préximos (GOLDSMITH et al. 2008).

As informacg0es trazidas pelos érgdos dos sentidos sdo organizadas, ao nivel do cérebro, e
podem, quando necessario, serem resgatadas. Na auséncia de algum dos sentidos outros
assumem papel mais importante como no caso de pessoas cegas®, em que a auséncia da vis3o faz
com que os sentidos do tato e da audicdo se tornem os principais canais de apreensdo da
realidade. Nesse sentido, é possivel que as experiéncias sensoriais tateis e auditivas adquiram

6 Aqui optamos por adotar o termo “cego” e ndo “deficiente visual”, pois este ultimo conceito é um pouco mais amplo
porque também abrange o aluno com baixa visdo, a esse respeito ver Gil (2000) e Nunes et al (2010). Alguns autores
também optam por utilizar o termo “ndo visuais” ou “invisuais”, Como exemplo utilizado por Nogueira et al (2009).



maior relevancia para os alunos cegos, quanto aos processos de aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo, do que para os alunos videntes (GIL, 2000).

Da mesma forma que familia, escola e sociedade precisam contribuir para auxiliar criancas
sem deficiéncia, é necessdrio também auxiliar aqueles que apresentam deficiéncias.
Especificamente para os cegos, esta ajuda é de extrema relevancia para que estes possam
enfrentar os obstaculos decorrentes de sua deficiéncia. Quando a cegueira ocorre desde a
infancia e/ou adolescéncia, a escola é uma das grandes aliadas na inclusdo. No momento em que
a escola abre suas portas, para os que enxergam e aqueles que ndo enxergam, ela ndo reproduz a
separacdo entre deficientes e nao deficientes que ha na sociedade. A presenca de estudantes com
algum tipo de deficiéncia estimula a discussdo de questdes relacionadas aos preconceitos, mitos e
estigmas por todos os membros da comunidade escolar: professores, técnicos administrativos,
alunos e responsdveis, promovendo trocas enriquecedoras. (GIL, 2000)

Os recursos didaticos especializados surgem como ferramentas de vital importancia para
gue a inclusdo seja realizada de fato. Embora recursos especificos sejam necessarios, para os
diversos cenadrios existentes, comentaremos especificamente os recursos largamente utilizados
no ensino de alunos com cegueira: reglete e puncao (usados para a escrita Braille); soroban (para
calculos matematicos); impressora 3d (produgdo de materiais em alto-relevo); maquina perkins
(escrita); impressora Braille (produgdo de livros); thermoform (producdo de moldes em peliculas
de pvc). Entretanto, apesar de serem recursos ndo muito recentes, bastante difundidos e
conhecidos, ndo é toda escola regular que conta com esses materiais. (TEIXEIRA et al.2015).

Embora haja uma sensibilizacdo e empatia por parte dos educadores, é importante
também ressaltar que existe, ainda, um grande entrave na formacdo dos profissionais da
educagdo, para lidar com alunos cegos,configurando a permanéncia de barreiras
atitudinais.Assim, associado aos obstaculos gerados pela falta de estrutura material, temos uma
limitacdo da inclusdo que precisa ser solucionada(MANTOAN, 2006; NUNES et al.2009; CHAVES &
NOGUEIRA, 2011).

O que o professor pode fazer quando recebe um aluno cego na classe comum de uma
escola sem todos os recursos suficientes? Embora exista um mito entre profissionais da educacgdo
basica de que esses alunos sdo menos capazes do que os demais, é preciso tomar cuidado para
ndo minimizar as potencialidades e a condicdo de ser do individuo uma vez que o aluno cego é
capaz de desenvolver as suas habilidades e aprender como os demais alunos.

Hd uma falsa concepgdo de que esses alunos ndo podem ou ndo conseguem
aprender como os demais. No que diz respeito a cegueira, eles apresentam a
maioria dos requisitos necessdrios para acompanhar a turma. No entanto, muitas
vezes o descrédito em relagdo a estudantes cegos é agravado pela falta de
conhecimento em psicologia cognitiva e no que diz respeito a propria cegueira e




suas implicagdes. O reflexo desse desconhecimento da escola e dos professores
pode vir a agravar, inclusive, dificuldades metodoldgicas por parte dos
educadores, como dificuldades para transpor os contetdos trabalhados em sala
de aula para linguagens acessiveis aos estudantes com algum tipo de deficiéncia,
como a visual. ” (CHAVES; NOGUEIRA, 2011, p.02)

Um dos principais desafios passa a ser: como transformar os contelddos escolares,
disponiveis em forma de leitura, acessivel para os alunos cegos? Existem algumas alternativas
para se trabalhar essa questdo. Uma delas é o desenvolvimento de materiais adaptados pelo
préprio professor e/ou alunos. Aqui trabalharemos com a tese de que os modelos tridimensionais
sdo uma das ferramentas que facilitam a inclusdo de alunos cegos nas salas de aula. Podemos
citar como um exemplo de recurso tridimensional a maquete, que pode ser definida como
“modelo ou representacdo tridimensional da realidade através de construcbes, objetos ou
elementos de uma paisagem de forma simples e reduzida.” (LUZ e BRISKI, 2011, p. 02). Para
Torres (2011), as maquetes geograficas sdo um dos recursos didaticos mais simples e versateis
gue existem, pois podem ser produzidas a partir de materiais acessiveis, de baixo custo e que se
ajustem da melhor forma as necessidades de cada momento e lugar podendo ser construidos em
qualquer tipo de escola:

“Existem vastos recursos tecnoldgicos disponiveis atualmente, porém nem todas
as escolas possuem acesso a esse tipo de tecnologia e as que possuem nem
sempre as utilizam de maneira correta, as maquetes podem suprir em partes esta
deficiéncia, como um recurso diddtico barato e relativamente simples de ser
confeccionado se comparado aos modernos softwares existentes no mercado...”
(LUZ e BRISKI, 2011, p. 02)

A possibilidade de manejo tatil - tanto de maquetes como livros, mapas etc. adaptados - é
o que também torna possivel a leitura por estudantes cegos. Os materiais estritamente visuais
como livro impresso bidimensional, fotografias, slides etc. impossibilitam a utilizagdo autbnoma
por parte destes.

Magquetes e/ou modelos tridimensionais podem ser criadas em todas as disciplinas.Por
exemplo, na Biologia podem ser construidos, como ja realizado por nosso grupo, modelos fitas do
DNA (DA HORA FARIA, et al, 2017), representacdes dos sistemas anatomo-fisioldgicos e de
células; na Matematica modelos que representem as figuras geométricas;na Geografia a
transformacdo de um mapa de curvas de nivel em maquete, representacdo de relevo e
hidrografia, dentre outras. Uma vantagem diferente das maquetes, em relagdo a outros tipos de
materiais é que podem ser utilizadas por todos os alunos ndo apenas pelos alunos cegos (SOUZA
& FARIA, 2011).



E preciso ter sensibilidade na escolha dos materiais que servirdo para a construcdo das
maquetes, para que estas estimulem o tato da maneira mais adequada possivel. Por exemplo, os
materiais macios com texturas diferentes sdo os mais apropriados para que o aluno possa
identificar os diferentes aspectos que a maquete representa. Materiais muito asperos- lixas e
vidros - ndo sao aconselhdveis, uma vez que podem machucar os cegos, prejudicando a longo
prazo sua sensibilidade do tato (CROZARA e SAMPAIO, 2008).

Para que a inclusdo realmente aconteca, é necessario que os processos de ensino-
aprendizagem dos alunos privilegiem tanto o tato quanto a audicdo. As maquetes construidas em
sala de aula sdo ferramentas que estimulam o sentido do tato nos alunos cegos, mas e a audicao?
Como este sentido pode ser trabalhado? Ja existem atualmente maquetes e outros modelos
didaticos tateis que funcionam em conjunto com recursos mais modernos de computacdo
embarcada com softwares de voz. Porém, conforme exposto anteriormente, estes recursos
materiais ndo se encontram presentes em grande parte dos estabelecimentos de ensino. Nesse
sentido, a figura do professor em sala torna-se ainda mais importante, na medida em que sera o
responsavel por transmitir as mensagens orais aos alunos. Quanto melhor o professor souber
descrever a aula, mais facilmente o aluno assimilard a mensagem. Portanto, deve haver muito
cuidado com as explicagles orais - devem ser as mais claras possiveis, para que nao causem ou
reduzam ruidos na comunicac¢do entre professor e aluno:

As explicagdes oralizadas comumente feitas pelo professor podem muitas vezes
ndo serem suficientemente claras para descrever determinados conceitos, como
por exemplo, o conceito de ilha. A conceituagdo de ilha como “uma porg¢do de
terra cercada de dgua” é entendida pelo estudante cego como uma porgéo de
terra totalmente envolta por dgua, néo sé no perimetro como também em cima e
embaixo. (CHAVES; NOGUEIRA, 2011, p.02).

Entendemos entdo que as maquetes e/ou modelos tridimensionais que estimulem o
sentido do tato sdo materiais que auxiliam o trabalho em sala de aula com alunos cegos, mas ao
mesmo tempo esses recursos carecem da presenga de um professor mediador entre aluno e
objeto. E o que significa ser um professor mediador? O que é media¢do?

Partiremos das concep¢des de mediagao propostas por Reuven Feuerstein e Lev Vigotsky.
Feuerstein entende a mediagdo como “um ato de interagdo entre mediador e mediado, esta
interacdo estd sempre imbuida de um significado e de um carater intencional” (NOGARO e
DALMINA, 2014, p.11). Feuerstein, a exemplo de inimeros outros tedricos, compartilha da
perspectiva histérico-cultural proposta por Vygotsky que entende o desenvolvimento humano
num ambiente social construido historicamente (FERREIRAetal., 2012). Essa visdo pode ser
entendida como sociointeracionista: o desenvolvimento ndo ocorre apenas com a maturagao
bioldgica e na interacdo com o ambiente, mas principalmente com a interacdo ou, em outras
palavras na mediacdo com outros individuos. Essa mediagdo com o outro, para Vygotsky, se da




principalmente através das zonas de desenvolvimento’: “Aquilo que é a zona de desenvolvimento
proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha - ou seja, aquilo que uma crianga
pode fazer com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha amanh3” (VYGOTSKY, 1984, p. 98
apud REGO, 2013, p.74). Mas, de que maneira podemos realizar com alunos cegos, através do uso
de maquetes, uma mediacdo que provoque a aprendizagem desses?

Conforme exposto anteriormente e também reforcado por Vigotsky os alunos cegos
apresentam as mesmas regras de desenvolvimento, que sdo universais, dos alunos sem
deficiéncia aparente (VYGOTSKY, 1987 apud FERREIRA et al, 2012). Obviamente os alunos cegos
necessitam de recursos materiais especificos e professores preparados para que eles possam
acompanhar e ler os conteldos propostos. Dessa forma os professores podem trabalhar
utilizando-se de determinadas “regras” ou caminhos que conduzam esta mediacdo. Feuerstein
apresenta os critérios universais da media(‘:éo8 - que sempre devem estar presentes e orientar o
educador na sua pratica de professor - mediador: intencionalidade e reciprocidade,
transcendéncia e significado (TURRA, 2007; FERREIRA et al, 2012 E NOGARO & DALMINA, 2014).

O primeiro critério de Feuerstein consiste em despertar a motivacao e a atengdo do aluno
(FERREIRA et al , 2012). A intencdo do mediador deve estar explicita nesse processo, no qual
devera provocar desequilibrios que gerem a motivagdo do aluno. Num exemplo hipotético de
maquete geografica de biomas do Brasil com diferencas de texturas, o aluno cego é convidado a
explorar a maquete com o sentido do tato, a tocad-la sentindo as diferencas de formato e
tamanho; e o professor - mediador deve instigad-lo através de perguntas que provoquem a sua
atencdo e despertem o seu raciocinio: “Quantos biomas vocé acha que existem no Brasil?”, “Onde
vocé acha que o bioma que estd tocando agora estd localizado no Brasil?” Ou entdo, “Isto que
vocé estd tocando agora é a regido do bioma da Amaz6nia, vamos entender um pouco mais sobre
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esse bioma?” O critério de reciprocidade/intencionalidade entdo seria o “pontapé inicial”,pois a
mesma so alcangaria o segundo patamar se a mensagem transmitida pelo professor tivesse uma
reciprocidade por parte do aluno. E importante insistir nesse primeiro critério até que haja uma
sintonia entre a intencionalidade do professor e a reciprocidade do aluno, para, a partir disso

trabalhar o segundo critério de mediacao.

O critério de transcendéncia ocorre quando o professor ja conquistou a reciprocidade do
aluno e este comeca a “pensar sobre o que esta acontecendo, estabelecer relagGes entre
conhecimentos ja adquiridos e novas situacdes” (NOGARO e DALMINA, 2014, p.18). Nesse

7 Para entender melhor as zonas de desenvolvimento ver o trabalho de Rego (2013).
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indispensdveis para que haja de fato uma mediagdo. Esses critérios sdo descritos com maior detalhamento em Turra

(2007) e Nogaro e Dalmina (2014).



momento, o professor deve trabalhar a mediac¢do realizando perguntas iniciadas por “Por que” e
“Como” ao invés de “O qué”, relacionando sempre o conteudo atual com as aprendizagens
anteriores Nogaro e Dalmina (2014).Dessa forma, a partir da reciprocidade do aluno (das suas
respostas aos estimulos e perguntas) o professor pode realizar novas perguntas provocativas
como: “Por que vocé chegou a esse entendimento? ”; “Como isso que vocé aprendeu agora se
relaciona com a matéria da aula passada? ” Se as respostas do aluno forem equivocadas, o
mediador pode reformular a pergunta ou retomar os conteldos necessdrios para que os alunos
respondam-na de forma satisfatéria. A partir do momento em que o aluno acerta as perguntas, o
professor deve incentivd-lo com afirmagdes e estimulos positivos: “Gostei do muito seu
raciocinio”; “Muito boa essa sua comparacdo, eu mesmo ainda ndo havia pensado isso!” Vale
lembrar, que esta técnica de mediacdo também é uma forma de se trabalhar na zona de
desenvolvimento proximal proposta por Vygotsky.

Com relagdo ao terceiro critério, o significado:

Refere-se ao valor, a energia atribuida a atividade, aos objetos e eventos,
tornando-os relevantes para o mundo. O mediador propde situagdes de
aprendizagem que fornegcam significado e sentido, estimulando o mediado na
busca do significado daquilo que estd aprendendo, fazendo relagdes com aquilo
que jd se sabe, exigindo sempre valores éticos e sociais. (Nogaro e Dalmina, p. 18,
2014).

Nesse momento, o aluno deve ser capaz de enxergar o significado e o sentido dos
conteudos trabalhados na vida real. O papel do professor- mediador, agora, esclarecer questdes,
muitas vezes veladas dentro dos saberes escolares, e dar sentido aos conteldos trabalhados. Em
Geografia, por exemplo, o aluno deve se ver pertencente ao espago geografico e estabelecer
relagdes de escalas locais e globais. Todo ser humano estabelece relagdes com o espago em que
vive. A questdo dos biomas brasileiros, por exemplo, tem conexdes mais estreitas com aspectos
sociais, econdmicos, climatoldgicos, geomorfoldgicos e ambientais, arenas de disputas territoriais,
conflitos entre grupos, e muitas outras. Relagdes que nem sempre se encontram visiveis nos
mapas e maquetes escolares.

Portanto, ser um professor-mediador significa ser um professor que esteja atento aos
sinais que seus alunos indicam em sala de aula. Assim, é necessdrio saber instigar, provocar,
desafiar e estimular os alunos a aprender. E importante fazer um esfor¢o para que o contetdo
trabalhado em sala se torne interessante, o conteudo precisa ter significado para o aluno. Para
que serve o que estou ensinando? Qual a importancia deste ou daquele conteudo na vida do
aluno? O professor mediador ndo é apenas um mero transmissor de conhecimentos ou conteudo,
ao contrdrio, ele constréi os conceitos com seus alunos e os incentiva a elaborar seus préprios
conhecimentos, a buscar a sua prépria autonomia, ou seja: aprender a aprender, caminhar com as
proprias pernas, trabalhar a sua autoconfianga, melhorar a sua autoimagem para que a mediacdo




seja de fato eficiente. E preciso evitar as decorebas inuteis, as informacdes sem sentido, e
devemos provocar que exercitem a criticar os conteudos, a problematiza-los, a formularem suas
préprias concepcdes a respeito dos conteudos e matérias escolares, relacionando-os, fazendo
uma ponte com as situagdes que envolvem o seu dia a dia. Estimular metodologias ativas como
debates, semindrios, trabalhos em grupo, sdo boas estratégias para se estabelecer didlogos
construtivos em sala de aula e descobrir quais sdao as visdes de mundo de seus alunos, é
necessario fazer perguntas e a partir das respostas dos alunos fazer mais perguntas direcionando
o raciocinio até o ponto onde se deseja chegar.

O professor-mediador ndo é o detentor absoluto do saber, ele também aprende com seus
alunos, aprende cotidianamente em sala de aula, na troca de experiéncias, de didlogos, num
movimento sempre dialético de construcdo de saberes (FREIRE, 2013).

A partir das reflexdes aqui expostas concluimos que as maquetes didaticas podem ser
recursos muito interessantes quando trabalhamos numa perspectiva inclusiva com alunos cegos e
videntes, pois estes materiais podem ser utilizados por ambos. Todavia, estes materiais
necessitam da presenca de um professor-mediador que oriente os alunos durante o processo de
utilizacdo. Assim, a maquete é uma ferramenta de f4cil utilizacdo e reproducdo, a disposicdo do
professor e da mediagao o trabalho fundamental para que os alunos aprendam os conteudos
propostos.
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Tratar de diversidade e inclusdo tem-se mostrado absolutamente necessdrio, quando
vivemos mundialmente momentos tao turbulentos devido a incompreensdo, a intolerdncia e ao
desrespeito aos direitos primordiais dos seres humanos. Na divulgacdo da campanha Juntos,” em
janeiro de 2017, o Secretario Geral da Organizagdo das Nag¢des Unidas, Anténio Guterres, afirmou
a necessidade de focarmos em valores como inclusdo, tolerdncia e entendimento mutuo,
enfatizando a importancia de alinhar investimentos politicos, culturais e econdmicos para que a
diversidade seja vista como uma riqueza e ndo como ameacga. A fala é bastante abrangente e
significativa, apesar do tema da campanha tratar mais especificamente dos refugiados.

Assim, a partir da proposta de visita ao Museu do Amanh3/RJ™ e da observagdo sobre a
relevancia e possivel impacto do contelddo apresentado por seu acervo para a educagdo, foram
organizadas reflexdes buscando colaborar para a atuacdo docente quanto a diversidade e
inclusdo. Neste caso, focando especialmente os alunos com Altas Habilidades ou Superdotagdo e
da Educacdo para Jovens e Adultos (EJA), buscando caminhos possiveis para que todos os
envolvidos nessa interacdo se beneficiem, especialmente enquanto aprendentes num mundo em
intensa transformagdo, cujo equilibrio dinamico favoreca o movimento de ajuste e de
crescimento.

Os espacos ndo formais de aprendizado, ou seja, espacos fora do ambiente escolar onde
pode ocorrer agdo educativa (JACOBUCCI, 2008, p. 56), podem ser utilizados para este fim, desde

9 Organizagdo das Nagées Unidas (ONU), Campanha JUNTOS, postado em 17 jan 2017. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=N7uz2DoRdnY, acesso em 20 jan 2017.

0 Museu do Amanha: http://www.museudoamanha.org.br/pt-br/sobre-o-museu,
http://infograficos.oglobo.globo.com/rio/museu-do-amanha.html




gue exista um planejamento capaz de oferecer aos alunos as oportunidades necessarias para o
desenvolvimento do aprendizado, aliando teoria a pratica, como proposto nas aulas-passeio da
pedagogia de Freinet (ARAUJO e PRAXEDES, 2013). E importante contribuir para que os alunos
formulem suas prdprias perguntas e construam suas respostas mesmo com dificuldade. Cabe ao
professor fomentar a curiosidade e promover a reflexdo, pois, como escreveu Freire (2003, p.43):

uma das melhores maneiras para a gente trabalhar como seres humanos é ndo
sO saber que somos seres incompletos, mas também assumir essa incompletude.
(...). Temos que nos inserir em um processo permanente de busca. Sem isso
morreriamos em vida. O que significa que manter a curiosidade é absolutamente
indispensdvel para que continuemos a ser ou a vir a ser.

Assim, na proposta de interacdo entre o conhecimento e as vivéncias, entre o que se
pesquisa e o que se lé no mundo, buscou-se uma forma de colaborar com o respeito as
diferencas, valorizando o melhor de cada um.

O Museu do Amanha ja carrega em seu nome uma proposta que desconstréi a ideia que
trazemos comumente associada a esses espacos: de resgate e conservacao do passado. Dentro de
uma nova proposta museal (CANDIDO, 2015), o Museu busca provocar experiéncias significativas
em seus visitantes antes mesmo da entrada, aqui considerado experiéncia como “o que nos
passa, 0 que nos acontece e o que nos toca” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 21). Idealizado pelo
arquiteto espanhol Santiago Calatrava, construido sobre o pier Maud e com ampla vista para a
Baia da Guanabara, o museu apresenta forma organica e longilinea, inspirada nas bromélias do
Jardim Botanico do Rio de Janeiro e no Churinga, objeto aborigene australiano. Além disso, o
museu externamente da uma aula de sustentabilidade, com células coletoras de energia solar,
espelhos d’agua com agua reutilizada, aproveitamento maximo da luz natural em seu interior e
acesso por ciclovia. Recursos que levam os visitantes a crer que um futuro sustentdvel é possivel.

Na Recepc¢do do Museu, o visitante recebe um cartdo de identificacdo para utilizagcdo e
acesso as informagdes nas telas tateis bem como interacdo com uma inteligéncia artificial, a iris,
que registra a participacdo de cada visitante identificado. Essa interatividade nos remete a
reflexdo sobre a possibilidade (e necessidade) de participagdo no planeta, o que é reforgada ao
caminharmos até o final da exposicdo e pela visualizagdo, no atrio de entrada, da representacgdo
do globo terrestre em rotagdo, exibindo as transformagdes ocorridas no planeta e as modificagbes
causadas pela interferéncia humana, introduzindo a pergunta: qual o amanha que nés queremos?

O conteldo da exposicdo principal foi elaborado por um time de mais de 30 consultores
brasileiros e estrangeiros de diversas areas, com base na proposta curatorial do doutor em
cosmologia Luiz Alberto Oliveira. O museu é dividido em areas que conduzem o visitante a
transitar pelo passado, pelo presente e por possibilidades de futuro, dependendo da forma de
lidarmos com o planeta. A narrativa da exposi¢ao é estruturada em cinco grandes areas: Cosmos,
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Terra, Antropoceno, Amanha e Nds. Cada uma das dreas corresponde a uma das questdes: De
onde viemos? Para onde vamos? Quem somos? Onde estamos? Como queremos ir?

A primeira area do museu a ser explorada é Cosmos, representada pelo Domo Negro, uma
sala de cinema 3602 onde é exibido um filme sobre a origem da vida. As imagens nos levam a
perceber a grandiosidade de todo o processo de formacao do Universo, as transformacdes, a
interdependéncia entre os seres vivos e a evolucao das espécies, a fragilidade da vida e também a
forca do coletivo. A forma de projecdo e o seu conteldo, com imagens belissimas em realidade
aumentada e sons envolventes, induz a um trajeto tempo x espaco, fazendo-nos sensorialmente
participantes do processo, sensibilizando para a beleza e magia da vida, abrindo caminho para
novos conhecimentos e reflexdes sobre nossa responsabilidade perante o mundo, uns com os
outros.

Na area Terra, os cubos Matéria, Vida e Pensamento representam aspectos essenciais
para o planeta. Painéis, imagens, telas, movimento. Muito diverso da visdo tradicional de museu,
onde a preservacdo do passado torna tudo intocavel, aqui tudo é interativo, onde cada toque
acrescenta novas imagens e informacGes, aprofundando conhecimentos: imagens de satélite,
ecossistemas, povos e culturas, sistema nervoso, sinapses, DNA. Macro ao micro. Coletivo ao
singular. Sensagdes diferentes em cada visitante, de acordo com suas experiéncias prévias e sua
vontade/possibilidade em se abrir ao que o envolve.

E como temos interagido com nosso planeta? A drea seguinte, Antropoceno, é composta
por seis pilares de dez metros de altura cada um, exibindo em imensas telas, em tempo real,
dados sobre as interferéncias humanas sofridas pelo planeta como superpopulacdo, emissdes de
gas carbonico, poluicdo dos mares e rios, consumismo e também fenémenos naturais
exacerbados pelo desequilibrio ambiental, como inundag¢Ges, raios e tempestades. Gigante,
assombroso, impactante, buscando abalar e conscientizar a todos e cada um da responsabilidade
sobre o consumo da 4gua, na participacdo da poluicdo ambiental, diante do crescimento
populacional mundial. Sete bilhGes de pessoas... E crescendo a cada segundo.

O Amanha é a drea que apresenta painéis de jogos interativos, analisando sua “pegada
ecolégica”, fazendo o visitante refletir de forma lidica sobre o consumismo e a necessaria
economia de recursos do planeta. Também ha proje¢cdes de como sera o planeta em um futuro
préximo, cinquenta anos, de acordo com os rumos do presente.

A Ultima parte do museu, “N6és”, onde a Oca, uma estrutura esférica irregular de madeira
que representa o acolhimento, reserva em seu interior o Churinga, que simboliza a passagem do
conhecimento de geracdo para geracdo. E esta é a proposta inicial para reflexdo na interagdo
entre os alunos da EJA e com Altas Habilidades ou Superdotacdo: como representantes de
geragdes distintas, de que forma suas vivéncias e conhecimentos podem ser compartilhados,




colaborando para o aprendizado de todo o grupo? A facilidade em lidar com a tecnologia pode
influenciar positivamente o desenvolvimento daqueles que ndao sdao “nativos digitais”? De que
forma o professor pode organizar sua pratica para favorecer a sensibilizacdo e a interagdo com
conteldos e pessoas diversas?

Recorrendo ao relatdrio da UNESCO (DELORS, 1999), podemos inferir a missdo da escola
como de socializacdo e humanizacdao dos sujeitos, na perspectiva de colaborar para que estes
aprendam a aprender na convivéncia com os outros, desenvolvendo uma postura construtivista e
participativa dos individuos para que possam avaliar seus contextos sécio-histéricos, filtrar as
informacbes e manter-se sempre em processo de formacao. Isso significa dizer que educar ndo é
apenas transmitir conhecimento.

E importante definirmos o que aqui estd sendo considerado como educar. Bohadana
(2003, p.18) esclarece que o verbo educar é oriundo do termo latino composto, educere, que
indica movimento para fora - e, em conjunto com a particula duc, que significa guiar, conduzir.
Entdo, educar seria a acdo que induz o movimento em um sentido estipulado, com objetivo de
guiar para o mundo. Dessa forma, o educador ndo seria apenas um provocador, mas também um
guia.

Moraes (1996), em “O paradigma educacional emergente”, afirma que a missdo da escola
mudou. Ao invés de buscar atender a um conjunto despersonalizado de alunos, é necessario focar
no individuo, sujeito singular, dotado de inteligéncias multiplas, com diferentes estilos de
aprendizagem e diferentes habilidades para resolver problemas, que é também um “sujeito
coletivo”, cujo pensamento é também influenciado pelas pessoas integrantes do ambiente. Esse
“paradigma educacional emergente”, de acordo com a autora, estaria baseado numa perspectiva
construtivista (conhecimento sempre em processo de construgdo), interacionista (o
conhecimento ocorrendo através da relacdo de troca entre sujeito e objeto, em mutua
transformacdo), sociocultural (na interacdo com o meio fisico e social) e transcendente
(compreender-se como ser integrante do universo).

Mas para que esse novo paradigma se efetive sdo necessarias mudangas nas praticas
pedagdgicas, redimensionando o papel do professor. O modelo de formacdo docente, de acordo
com esse novo referencial, deveria “considerar a aprendizagem de forma continua, numa visdo de
processo, hdao buscando um produto completamente acabado e pronto, mas algo que esta num
permanente ‘vir a ser’”” (MORAES, 1996). Entretanto, as instituicGes responsaveis por essa
formacao, ainda calcadas no modelo positivista de ensino-aprendizagem, colaboram para que os
professores percebam pratica e teoria separadas, atuando junto a uma massa de estudantes
homogéneos. Entdo, seria necessario auxiliar o professor para uma ruptura com esse processo, a
fim de que através da reflexdao, haja tomada de consciéncia sobre essa nova pratica, requerida



pela educacgdo inclusiva, ndo apenas numa perspectiva instrumental, mas com compromisso ético
e social.

Larrosa Bondia (2002) nos fala da importancia das experiéncias vividas, tratando esse
experienciar como singular, heterogéneo e irrepetivel. Apresentando o par teoria/pratica
associado a uma perspectiva politica e critica, nos conduz por um caminho diverso do modelo
positivista de ensino-aprendizagem. Assim, considerando as diferentes vivéncias (ou a falta delas),
as habilidades (e grandes dificuldades) e o contexto social no qual alunos e professores estdo
inseridos, é essencial uma pratica docente que busque atender a essa complexidade. Tendo em
vista que o niumero de varidveis é considerdvel, ndo ha um caminho Unico a seguir.

Acreditamos que, nos dias atuais, o volume crescente de informacgdes e a velocidade com
a qual as mesmas trafegam exijam dos professores cada vez mais dinamismo na tarefa de ensinar,
pois, para administrar este quadro em constante evolugdo o professor precisa fazer uso das
tecnologias em seu favor e do aprendizado de seus alunos, mas como descrito por Assmann
(2005, p.15), “O passo da informagdo ao conhecimento é um processo relacional humano, e nao
mera operagao tecnoldgica.” Sobre essa questdo, Moraes (1996, p.8) ainda afirma que:

E necessdrio levar o individuo a aprender a aprender, que se manifesta pela
capacidade de refletir, analisar e tomar consciéncia do que sabe, dispor-se a
mudar os prdéprios conceitos, buscar novas informagdes, substituir velhas
"verdades" por teorias transitdrias, adquirir os novos conhecimentos que vém
sendo requeridos pelas alteragbes existentes no mundo, resultantes da rdpida
evolugdo das tecnologias da informagdo.

N3o é proposta deste ensaio tratar da necessaria reorientagdo curricular para efetivagdo
de um novo paradigma educacional, mas sim destacar a importancia da aprendizagem da
convivéncia, das relagdes humanas, no processo de inclusdo e no respeito a diversidade.

Ao focar a formacdo dos professores na transmissdo de saberes técnicos, em praticas
docentes atreladas a curriculos engessados, sem considerar a fun¢gdo maior de educador, de
condutor para o mundo, dificulta-se a atuacdo desses profissionais que, sem a vivéncia e a
reflexdo sobre a forma de construirmos uma sociedade mais humanizada, muitas vezes caminham
pelo distanciamento ou pela estressante autocobranga.

Ao tratarmos de uma escola inclusiva, isso implica em garantia de acesso,
permanéncia e aproveitamento académico de todos os alunos, considerando o desenvolvimento
fisico, cognitivo, cultural e psicossocial dos mesmos, sendo necessario, para isso, transformagoes
no ambiente escolar, principalmente de natureza atitudinal (LOPES, 2014). Dessa forma, almeja-se
a construcao de uma escola onde nao existam mecanismos de selecao ou discriminacao para o




acesso e a permanéncia dos alunos, buscando favorecer o aprendizado, considerando as
caracteristicas individuais. Para isso, como tratado por Alves e Barbosa (2006, p. 15):

€ necessdrio um processo de ressignificagdo de concepgdes e prdticas, no qual os
educadores passem a compreender a diferenga humana em sua complexidade,
nédo mais com um cardter fixo e um lugar: preponderantemente no outro, mas
entendendo que as diferengas estdo sendo constantemente feitas e refeitas e
estdio em todos e em cada um.

De acordo com Lopes, Lenharo e Capellini (2014) os professores precisam receber uma
formacdo que corresponda a proposta de educacdo inclusiva, além da formagdo na perspectiva
tedrico/pratica, onde espera-se de um docente o convivio e a realizacdo de trabalho que atenda
a todos os alunos, exaltando a diversidade e as diferencas.

Os alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo estdo em nosso dia-a-dia nas escolas, mas
nem sempre estamos preparados para identifica-los. Apesar dos vdrios mitos que cercam o
assunto, quando falamos de estudantes que se destacam do restante da turma, que sdo muito
criativos e incansaveis quando tratando de assuntos que os interessa, ndo ha docente que nao
tenha ao menos um nome a citar.

Na Resolucdo CNE/CEB n2 4 (Brasil, 2009, Art. 42, Ill), que institui as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Bdsica, modalidade
Educacdo Especial, caracteriza que os alunos com Altas Habilidades/Superdotagdo “sdo aqueles
gue apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade”.

Dentre os tedricos que tratam do tema, destacamos Renzulli (2004), que idealizou a
Teoria dos Trés Anéis, definindo a superdotacdo como a mesclagem de trés grupos de habilidades
qgue envolvem: capacidade acima da média, criatividade e envolvimento (motivagdo) com as
tarefas. Essas habilidades sdo interligadas e influenciadas por fatores sociais. Em seus estudos
ressalta a importancia de que sejam oferecidas oportunidades para o desenvolvimento do
potencial desses alunos mediante alternativas educacionais adequadas. Tratando de questdes
relacionadas a conceitua¢do de superdotacdo e o propédsito dessa definicdo, Renzulli (2014,
p.223), afirma que:

O primeiro propdsito da educagdo do superdotado € fornecer aos jovens o
mdximo de oportunidades para autorrealizagGo por meio do desenvolvimento e
da expressdo de uma drea ou de uma combinagdo de dreas de desempenho em
que o potencial superior possa estar presente. O segundo propdsito é aumentar a
quantidade de pessoas, na sociedade, que ajudardo na solugdo dos problemas da
civilizagéo contempordnea, transformando-se em produtoras de conhecimento e
arte, em vez de meras consumidoras das informagdes existentes.



Para alcancar o segundo propdsito, entende-se que é preciso trabalhar atributos como
solidariedade, ética e compaixao, promovendo a humanizacdo do olhar, que facilitam o respeito a
diversidade existente na sociedade, com necessidades, vivéncias e aspiracdes diversas,
ultrapassando, assim, a necessidade do debate futuro quanto a inclusdo, posto que a exclusdo
seria cada vez mais restrita.

Apesar de a legislacdo brasileira contemplar recursos para a identificacdo, o
cadastramento e o atendimento de alunos com Altas Habilidades ou Superdotacdo (BRASIL,
2015), encontramos entraves referentes as praticas docentes nas quais a auséncia de
aprofundamento tedrico e de formacdo continuada, resisténcia ao novo e praticas pedagdgicas
ultrapassadas mantém viva uma série de ideias que interferem e dificultam essa identificacdo e,
consequentemente, uma educacdao que promova acdes para melhor desenvolvimento dessas
potencialidades, como destacado por Messias (2016, p. 51):

E necessdrio repensar a educagdo no que diz respeito ao contetido e & forma com
a qual o processo ensino-aprendizagem vem sendo trabalhado (muito voltados
para a memorizagdo e a reprodug¢do). Sabe-se hoje que ndo basta somente
transmitir o conhecimento: é de fundamental importdncia o exercicio da
capacidade de pensar, refletir, imaginar. E preciso ampliar o leque das
habilidades a serem estimuladas e acentuar a satisfagdo e o prazer de aprender e
criar.

Na publicagdo do Ministério da Educacdo sobre A Construgdo de Prdticas Educacionais
para Alunos com Altas Habilidades/Superdota¢do, encontra-se um capitulo especifico sobre
caracteristicas intelectuais, emocionais e sociais desses alunos (OUROFINO e GUIMARAES, 2007).
Dentre as caracteristicas socioemocionais apresentadas, destacamos: dificuldades de
relacionamento com colegas da mesma idade que ndo compartilham dos mesmos interesses;
vulnerabilidade as criticas dos outros e de si mesmo; grande empatia em relagdo ao outro como
resultado de sua sensibilidade exacerbada; interesse por problemas filoséficos, morais, politicos e
sociais; tédio em relacdo as atividades curriculares regulares.

Mesmo considerando que essas caracteristicas sao diferenciadas, de acordo com as
vivéncias individuais, podemos entender que um trabalho cooperativo junto aos alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA seria possivel e construtivo, traria uma contextualizagdo com
os fendmenos observados no cendrio do Museu do Amanha aos alunos com Altas Habilidades ou
Superdotagdao — de modo geral muito mais jovens se comparados aos alunos da EJA -
colaborando para transformar as informagdes em conhecimento.

A Educagdo de Jovens e Adultos — EJA é uma modalidade de educac¢do direcionada para os
alunos que n3o concluiram seus estudos em idade prépria (BRASIL, 1996, art. 38). E formada em
sua maioria por trabalhadores de baixa renda e adolescentes oriundos do ensino regular que




passaram por periodos de interrup¢des nos estudos ou reprovagdes sucessivas. Grande parte dos
alunos busca o ingresso, a manutencao ou o progresso no mercado de trabalho por meio da
qualificacdo. Logo, é possivel observar a grande importancia da escola no processo formativo dos
alunos deste segmento.

N3do é incomum que alunos relatem episddios de exclusdo ou se encontrem até mesmo
em situacdo de vulnerabilidade social, fatos que afetam sua autoestima, tendo como
consequéncias o desinteresse, o baixo rendimento do aprendizado, a repeténcia e a evasdo
escolar. Tal problematica requer uma reflexao sobre a pratica docente adotada pelos professores
do segmento, como cita Oliveira (2005, p.63):

Na verdade, os altos indices de evasdo e repeténcia nos programas de educagdo
de jovens e adultos indicam falta de sintonia entre essa escola e os alunos que
dela se servem, embora ndo possamos desconsiderar, a esse respeito, fatores de
ordem socioeconémica que acabam por impedir que os alunos se dediquem
plenamente a seu projeto pessoal de envolvimento nesses programas.

Para que seja possivel combater a problematica citada sdo necessarias mudancas na
pratica docente, pois, tendo em vista que existe uma caréncia histérica de formagdo especifica
para que os professores atuem neste segmento, muitos apresentam dificuldades em lidar com um
publico tdo diverso. Nao é possivel lecionar para os alunos da EJA da mesma forma como se
leciona para os alunos do ensino regular. Hd muita diversidade e especificidade no segmento,
sendo necessario considerar as vivéncias de cada aluno e integra-las no processo de ensino
aprendizagem. Cabe ao professor criar vinculos de afetividade e de confianga com os alunos para
que seja possivel resgatar sua autoestima de forma a encoraja-los a aprender e conquistar a
autonomia necessaria que lhes garanta a participacdo no desenvolvimento do proprio
aprendizado.

Para que o aprendizado se torne efetivo, é importante que os contelddos tenham
significado para os alunos, ou seja, facam parte do seu cotidiano. E necessario grande empenho
por parte do professor no sentido de pesquisar, compreender e até participar da realidade dos
alunos para contextualizar os contetdos nesta realidade de forma que os alunos se identifiquem
com eles. Segundo Ribeiro (1999, p.195) “Os jovens e adultos merecem experimentar novos
meios de aprendizagem e progressdao nos estudos, que ndo aqueles que provavelmente os
impediram de levar a termo sua escolarizagdo anteriormente.”

Algumas praticas sdo muito bem-vindas no sentido de “quebrar” a rotina da sala de aula,
como por exemplo, o uso de jornais de grande circulagdo como fonte das informac¢des da sala de
aula, do laboratdrio de ciéncias, da sala de recursos audiovisuais, do laboratério de informatica e
de espacos ndo formais de aprendizado, como teatros, cinemas, parques, zooldgicos e museus.



Os espacos ndo formais de aprendizado, ou seja, espacos fora do ambiente escolar onde
pode ocorrer acdo educativa (JACOBUCCI, 2008, p. 56), oferecem, de acordo com a pedagogia de
Freinet (ARAUJO e PRAXEDES, 2013), uma condicdo diferenciada no que concerne ao processo de
ensino-aprendizagem. Esses espacos tendem a despertar o interesse e a curiosidade dos alunos e
sua utilizacdo, quando feita de forma planejada e intencional, inclina-se a apresentar resultados
bastante promissores no que diz respeito ao aprendizado efetivo e no desenvolvimento da
autonomia por meio da construcdo do préprio conhecimento.

O Museu do Amanha é um espaco ndo formal de aprendizado que apresenta uma gama
de possibilidades de aprender de acordo com os conhecimentos prévios e com as orientacoes
recebidas por cada visitante. O Museu torna a experiéncia do aprendizado inesquecivel, tendo em
vista que é um espago Unico e interativo capaz de provocar as mais diversas sensa¢ées em cada
um dos visitantes.

A partir de um planejamento especifico realizado para a visita ao Museu, primando pela
intencionalidade, de forma que os alunos da EJA possam associar os conteudos de sala de aula
com os apresentados nesse espago, espera-se que 0s mesmos, apds o primeiro contato com um
ambiente tdo peculiar, possam, ao transitar pelas diferentes areas, perceberem-se como parte
integrante do mundo, capazes de influenciar de forma positiva ou ndo nos rumos do futuro.

A interatividade é um dos pontos mais fortes do Museu. Por meio dela os alunos podem
selecionar os conteldos de seu interesse e até mesmo participar de jogos que os levem a refletir
sobre suas formas de consumo e as respectivas consequéncias ao planeta de forma a aumentar
sua consciéncia ambiental, seu sentimento de pertencimento ao conjunto e também sua
autoestima.

Todo o impacto causado pelas imagens e sons ao longo da visita ao Museu, é
potencializado pela ampla vista da Baia da Guanabara, como se fosse mais uma das areas do
proprio Museu e questionasse: “O que vocé pode fazer pelo futuro?”. A reflexdo sobre essa
questdo junto aos alunos da EJA, para além do sentimento de pertencimento e ao aumento da
autoestima, possibilita engajamento em acdes efetivas em relacdo as questdes da atualidade,
ampliando o nimero de pessoas na sociedade que podem auxiliar nos problemas da civilizagdo
contemporanea.

Qual o amanha que ndés queremos? A pergunta que é visualizada no atrio do Museu
precisa ser respondida. Além das situagGes humanas e ambientais apresentadas nos varios
setores do Museu, o que nos mobiliza nestas reflexdes sdo as questdes de relagdo - dialdgicas, de
diversidade - e em como a atuag¢do docente pode colaborar com elas.




De que forma uma experiéncia museal pode contribuir para a integracdo entre alunos
com perfis tdo diversos? Ambos os grupos apresentam grande diversidade entre si e entre os
préprios componentes, ou seja, inter e intragrupal. Logo, para respondermos a essa pergunta
temos que considerar em qué eles podem se complementar.

Os alunos com AH/SD académica tém grande facilidade em acompanhar os contetidos
académicos, aproveitando muitas vezes o aprofundamento permitido com os hiperlinks das telas
e mesas tateis, por serem nativos digitais. Entdo, o Museu do Amanha é quase um “parque de
diversdes”, pelo dinamismo, quantidade de informacdes e possibilidades. Ja os alunos da EJA tém,
no Museu, um estimulo capaz de motiva-los a interagir com as diversas formas de acesso ao
conhecimento, promovendo a reflexdo e associando-o aos acontecimentos do cotidiano, de
forma a promover efetividade no aprendizado e elevar a autoestima.

E preciso considerar que os alunos da EJA tém muitas vivéncias quanto a varios dos
assuntos tratados: como foram percebidas as mudangas climaticas? Quais as altera¢des na vida?
Quais sdo as causas da falta de dgua? Como a falta d’agua tem sido resolvida? Quais as situacoes
restritivas vivenciadas hoje ja faziam parte da cultura familiar? Os alunos com AH, por serem mais
jovens, so terdo tido acesso a algumas destas informacdes através de registros.

Para que seja possivel essa interagdo, esse didlogo, valorizando o que cada grupo e cada
um individualmente traz de contribuicdo para a discussdo sobre o futuro, serd necessario
contarmos com professores que se proponham a novas praticas, acreditando na unido da teoria e
da pratica, seja no fazer docente, seja na jungdo de grupos tdo distintos. Em um novo processo,
construindo e reconstruindo o conhecimento juntos, onde professor e alunos ensinam e
aprendem, estabelecem-se novas relagdes e possibilidades, mas sem questionar o papel diretivo
do educador, que promovera o despertar do interesse do aluno, muitas vezes direcionando o seu
olhar. Como apontado por Freire (2003, p. 85)

(...) uma das tarefas do educador e educadora é também provocar a descoberta
de necessidade de saber e nunca impor um conhecimento cuja necessidade ainda
ndo foi percebida. As vezes, também, a necessidade é sentida - ndo é verdade? -
mas ainda ndo percebida.

Vivemos em uma sociedade cada vez mais heterogénea e é preciso considerar e valorizar
a condicdo sociocultural dos alunos, ndo considerando a realidade como universal e Unica, mas
buscando nas vivéncias, nas experiéncias, no que nos toca, a linha mestra para proporcionar a
aprendizagem, para além do ensino, puro e simples. Sendo capazes de ir além de simplesmente
respeitar as diferencas, mas utiliza-las para promover o aprendizado por meio do respeito a
diversidade de sujeitos e saberes.



Assim, através do Museu que nos informa os sinais vitais do planeta, além de ampliar
nosso conhecimento, também podemos (e precisamos) transformar nosso modo de pensar e agir.
Em comunidade, uns com os outros. Porque queremos um amanha onde o planeta seja habitado
por seres mais humanizados, sensibilizados, unificados e ao mesmo tempo respeitando as
singularidades. Isso requer empenho, vivéncia e persisténcia. Pois o futuro comeca aqui, agora.

Consideramos que, com o planejamento adequado e intencional, focado na integracao
entre os alunos e que respeite a diversidade inerente a eles, seja possivel promover um processo
de aprendizado cooperativo que atenda as particularidades de cada um dos grupos tendo como
cenario o Museu do Amanha. O desafio se encontra em promover o processo de ensino-
aprendizagem preservando as tradicGes sem abrir m3do da modernidade e dos avancos
tecnolégicos, permitindo aos alunos o desenvolvimento da reflexdo, do senso critico, da
criatividade e da autonomia.
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Compreender o mundo, na visdo cartesiana, € um ato puramente racional expresso pela
maxima “Penso, logo existo” (DESCARTES, 2001). Essa atitude vem de uma visdo lluminista,
séculos XVII e XVIII, e exerce, ainda hoje, especialmente na civilizacdo ocidental, um poder
abrangente e dominante em todas as areas, definindo o préprio conceito de homem. Ainda que
esta visdo seja hegemonica, alguns autores problematizaram o império da razdo chamando
atengdo para uma sabedoria do corpo, no ambito da Fenomenologia.

A Fenomenologia aparece pela primeira vez no século XVIIl como uma doutrina para
evitar as ilusdes. Mais tarde ela ganha um corpo tedrico robusto na obra de Edmund Husserl -
uma filosofia preocupada com o ser absoluto — uma ontologia que, comparada a uma Gestalt
experiencial, funde o “o sentido do ser com o do fenémeno”. Para Husserl é possivel conhecer
através de rigorosa observagao, descrigcdo e apreensdo pura e ingénua do fendbmeno, sem os pré-
conceitos ou pré-juizos do observador. Somente a partir da apreensdo da esséncia do fenbmeno
se abre a via de acesso ao ser - ontologia. Como método, Husserl propde a reducgdo
fenomenoldgica, expressa com a maxima “voltar as coisas mesmas”, epoché, do grego, ou seja,
voltar-se para o fenébmeno, ndo com uma pureza de olhar utépico, mas de modo a encara-lo com
a ciéncia de estar inserido num mundo em busca de seu sentido originario, de seu sentido
autentico (DARTIGUES, 1992).

Destarte, a “reducdo fenomenoldgica” é o afastamento do observador do objeto de
estudo, do fen6meno, em uma espécie de “suspensdo do juizo”. Nas palavras de Maisonnave
Pinto (2007): é como se pudéssemos colocar este mundo real, fenomenoldgico, entre parénteses,
deixando de lado todo o resto para “que o processo de pesquisa esteja focado exclusivamente no
tépico de interesse”. Ha de se ressaltar que, na epoché, o filésofo ndo duvida da existéncia do
mundo, mas o coloca entre parénteses, haja vista que o tema principal da Fenomenologia é o ato
de perceber o mundo (MAISONNAVE; PINTO, 2007). Esse distanciamento entre o mundo e a
observacdo que dele fazemos ressalta tanto as estruturas subjetivas — noesis — quanto o aspecto



objetivo — noema. Nao se limitando ao método da reducdo, a Fenomenologia é também uma
postura diante do objeto de conhecimento e do mundo, um paradigma que, segundo Coltro
(2000, p. 39),“[...]parte da compreensdo do viver e ndo de definicdes ou conceitos, e € uma
compreensdo voltada para os significados do perceber [...]".

Iniciado pela Fenomenologia de Husserl, mas criando sua prdpria vertente no
ambito desta escola filosdfica, Merleau-Ponty negou radicalmente a cisdo corpo/consciéncia e
criou uma nova ontologia. Para ele, o Ser (ontoldgico) exige de nods criacdo para que dele
tenhamos experiéncia. Neste sentido, a filosofia e a arte ndo sdo artificios arbitrarios no universo
da cultura mas, sobretudo, criagbes, posto que os autores exprimem algo que ndo possui um
modelo prévio que lhes garanta o acesso ao Ser. Ou seja, € a propria acdo criativa do artista e do
autor que abre uma via de acesso para o contato pelo qual pode haver a experiéncia do Ser.
Assim, para Merleau-Ponty, o visivel ganha visibilidade com o trabalho criativo do pintor. A
linguagem ganha expressdao com o trabalho criativo do escritor. A experiéncia criadora é um
emblema desta nova ontologia marcada pela préxis. Um sujeito da praxis que ndo apenas diz, eu
penso, mas sim eu quero, eu posso. Mas que nio saberia concretizar isto que ele quer e pode,
sendo querendo e podendo, isto é, agindo, realizando uma experiéncia, tornando-se a propria
experiéncia (CHAUI, 2018).

Na Fenomenologia da Percepcdo, Merleau-Ponty insiste numa volta a experiéncia
perceptiva pois, segundo ele, a percepgdo, com a qual se instaura nosso acesso ao mundo, foi
esquecida, preterida, sendo negada pela tradigdo filosdfica. Perceber é, pois, uma atitude que se
opOe ao representar ou instaurar um conhecimento objetivo. Para Merleau-Ponty, o sujeito no
mundo é o corpo no mundo, entdo o sujeito da percepg¢do é o corpo, porque é ele que percebe, é
ele que sente, enquanto unidade perceptiva viva. O corpo é, entdo, visto como fonte de
construcdo de sentidos, incluindo, portanto a atividade artistica.

Quando Merleau-Ponty (2015) escreve A duvida de Cézanne,o filésofo nos mostra como a
percepcdo se realiza no pintor. Na expressao silenciosa da pintura, o gesto das pinceladas e os
espacos vazios vao configurando um estilo, exprimem uma experiéncia que se inicia no corpo com
o ato de ver. A criacdo, realizagdo da experiéncia, torna visivel o sensivel, com o surgimento da
obra.

Para chegar a essa comunica¢dao o artista tem um longo caminho que, para Merleau-
Ponty, s6 acontece quando o individuo deixa aflorar seu estado primordial, aquele que se
encontra em unidade com o mundo, o Ser bruto, que busca na interioridade sua origem, antes
mesmo do pensamento.

Se o pintor quer exprimir o mundo, é preciso que o arranjo das cores traga em si
esse Todo indivisivel; caso contrdrio, sua pintura serd uma alusdo ds coisas e nGo




as mostrard na unidade imperiosa, na presenga, na plenitude insuperdvel que é,
para todos nds, a defini¢do do real(MERLEAU-PONTY, 2013, p. 134).

Para Merleau-Ponty, ver é mover-se num campo de possibilidades de tal forma que o
corpo pode refletir, concomitantemente, sobre as coisas do mundo e sobre si mesmo, como um
“pensamento encarnado” que, segundo Marilena Chaui (2018), é o principal ensinamento da arte
para a filosofia.

A intengdo do movimento e a originalidade do artista no seu momento criativo sao
reveladas na obra A linguagem indireta e as vozes do siléncio, quando Merleau-Ponty fala de
Matisse:

[...] a mdo de Matisse hesitou, é verdade que houve escolha e que o trago foi
escolhido de maneira a observar vinte condi¢Ges esparsas pelo quadro,
informuladas, informuldveis para qualquer outro que ndo Matisse, porque ndo
estavam definidas e impostas sendo pela intengdo de fazer aquele quadro que
ainda ndo existia.

A arte, para Merleau-Ponty, é a visibilidade das experiéncias que o artista decide expor.
Movimento interior e exterior que o corpo simultaneamente faz no mundo, revelando para nds
seus mistérios. Nesta perspectiva merleaupontyana, o olhar traz em si dimensdes de tempo e
espaco que fazem com que o objeto visto ndo seja igual para todos e, também, ndo conserve as
mesmas caracteristicas em momentos diferentes da visdo. S3o experiéncias que devem ser
consideradas em um sentido amplo, abarcando tanto o sujeito que pinta quanto o mundo pintado
numa relacdo de relevancia criativa do corpo. “Considero meu corpo, que é meu ponto de vista
sobre o mundo, como um dos objetos desse mundo” (MERLEAU-PONTY,2011, p. 108).

Sensiveis e influenciados pela obra filoséfica de Merleau-Ponty (2011), especialmente no
tocante a arte, o nosso trabalho prop6e uma aproximacdo a fenomenologia merleaupontyana,
como uma tentativa de interpretar a produgdo artistica de individuos adultos durante a
convivéncia dialégica na Sala de Espera do Centro de Atendimento Educacional Especializado -
CAEE, onde trabalhamos com familiares/responsaveis que esperam o atendimento de criancgas e
adolescentes com deficiéncia.

A sala de espera para os pais, familiares e responsaveis que acompanham as criangas e
adolescentes atendidos no CAEE, é um espaco de aproximadamente 10m?. Este local funciona
como ambiente participativo no qual as pessoas tém possibilidades de se expressar, realizar
trocas de experiéncias e manifestar ideias. Na Sala de Espera desenvolvemos trabalhos que
estimulam a criatividade e a producao autoral.



Definido o espaco de encontro e a aceitagcdo dos participantes, assumimos um olhar
merleaupontyano sobre o trabalho autoral, criativo, de pessoas que nao se veem, eles préprios,
como artistas. Ao chamar de artistas os ndo artistas, ndo querem desvalorizar o fazer artistico, da
producdo dos autores das grandes obras que se inscrevem e deixam suas marcas perenes no
mundo. Estamos simplesmente afirmando que, em situacdo de acolhimento, é possivel
desenvolver a criatividade de uma artista latente, cuja “arte” potencial se encontra aprisionada
no corpo por amarras psicolégicas e sociais. Além disto, estamos assumindo que esta alforria
criativa aumenta a autoestima, autonomia e o sentimento de pertencimento dos individuos que
se abrem para esta oportunidade de expressdao e comunicacdo artistica.

A investigacdo em arte, suscita questdes relacionadas a subjetividade/objetividade, na
avaliacdo dos resultados. O estudo fenomenoldgico nas ciéncias humanas devera ter parametros
avaliativos coerentes com seu paradigma de “voltar as coisas mesmas” isto é, a partir do
afastamento do mundo objetivo, ir ao encontro da esséncia daquilo que é pesquisado. E isto que
estamos denominando de recuperacdo do sentido auténtico das coisas ao recuperar no outro,
mas com o outro, a sua natureza criativa, auténtica, geralmente oculta, de estar no mundo.

Ao contrario de fundamentos que justificam a obra como consequéncia de uma vida
especifica que a produziu, Merleau-Ponty (2015) afirma que é a obra que explica a vida do autor.
A obra, inacabada, de Maria José Rosa (Figura 1)faz parte de um longo processo de convivéncia
dialégica com um dos autores deste do texto (Rosdlia Alvim Coértes). Contrastado com a
resisténcia e timidez inicial, o resultado surpreende a prdpria autora participante, agora
denominada artista. O processo de “libertacdo” veio se configurando pari passo a realizagdo da
obra. De um estado latente, oculto, manifesta-se como um trabalho autoral no pequeno espacgo
da Sala de Espera do CAEE e,agora,se mostra ao olhar mais ampliado dos leitores deste “ponto de
vista”.Nas pinceladas soltas que pintam um cabelo imaginadrio, Maria José Rosa imprime a
delicadeza e a harmonia interior nos movimentos da paleta, dando forma e criando algo novo.
Descobre que o gesto do pincel é efémero e Unico, como os momentos da prépria vida. Se ndo
fazemos agora, quando poderdo ser feitos? A obra sera acabada? Ndo sabemos. Tempo fugidio,
construcdo e destruicdo ao mesmo tempo, liberando as formas e libertando-a das formatagdes
que, desde a infancia,a aprisionam. Percebe que ali ha liberdade, que chamamos de alforria, para
demarcara desigualdade social que ainda hoje nos compromete. Ressalta-se, no entanto, que a
transformacgdo é possivel e que o entusiasmo se apresentou quando a artista conseguiu se ver em
sua prépria obra, ndo em retrato, mas nos gestos e cores vindos de sua interioridade que, com
muita inseguranca, tateava. Surge a obra e, qui¢a, uma nova mulher!




Figura 1. Auto-retrato, 2017. Acrilica sobre papel — 33X4 (Maria José Rosa)
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A arte é uma das formas de mostrar, para si mesmo e para o mundo, criatividade,
originalidade e trabalho autoral. Haja vista que as pessoas que aceitam e se tornam participantes
deste processo criativo ndo sdo artistas e, muitas vezes, nunca experimentaram, nem nunca se
permitiram experimentar, o fazer artistico, o processo é lento, mas muito gratificante. Do ponto
de vista dos participantes, pensado inicialmente como um passa-tempo, o processo intensifica,
ganha corpo e sentido, aumentando a autoestima, o sentimento de pertencimento e a autonomia
do sujeito. Do ponto de vista dos autores, confirma-se a possibilidade de trabalhar o fazer
artistico com o outro, em espacos de convivéncia fraterna e dialégica, mesmo com poucos
recursos disponiveis. Cabe, no entanto, ressaltar um fator essencial para que o processo se inicie
e se desenvolva a contento — paciéncia histérica e epistemoldgica. Histdrica porque esta relagdo
interpessoal que se estabelece entre os participantes - pessoas que se encontram, por uma
contingencia, na Sala de Espera, e nds mesmos, pesquisadores que se entregam a esta
metodologia de mediagdo e reflexdo fenomenoldgica (epistemoldgica) -, é lenta e cheia de
avangos e retrocessos.
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Pensar sobre as politicas publicas de Educacdo Inclusiva e seus reflexos na educacdo de
alunos surdos adquire extrema importancia, considerando que o mundo é feito de diferencas e a
cultura de um povo se constitui pelo conjunto delas. A partir dessa ideia surge a importancia da
educacdo inclusiva. Na Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1998), como também na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996) entre outras, foram previstas a¢ées
relacionadas a inclusdo e essas acOes precisam ser efetivadas para viabilizar uma educacao
democratica. Logo, precisamos saber lidar com a diversidade e especificidade de cada individuo.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional/ LDB, Lei n2 9.9394 (BRASIL, 1996), no
Capitulo V, inclui a Educacao Especial e determina nos artigos 58 e 59:

Art. 58. Entende-se por educaglo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagdo. § 12 Haverd, quando necessdrio, servigos de
apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da
clientela de educagdo especial. § 22 O atendimento educacional serd feito em
classes, escolas ou servigos especializados, sempre que, em fungdo das condigcées
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de
ensino regular. § 32 A oferta de educagdo especial, dever constitucional do
Estado, tem inicio na faixa etdria de zero a seis anos, durante a educagdo infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo: |
- curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos,
para atender as suas necessidades; Il - terminalidade especifica para aqueles que
ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusGo do ensino fundamental, em



virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados; Ill - professores com especializagGo
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integragdo desses
educandos nas classes comuns(BRASIL, 1996)

Assim, fica claro, no Artigo 58, a preferéncia do Estado quanto a matricula dos alunos na
rede regular de ensino com suporte do Atendimento Educacional Especializado/AEE, quando
houver necessidade. Posteriormente, no Artigo 59, encontram-se orientacdes sobre o trabalho no
cotidiano escolar com adequacdo de curriculos, métodos, técnicas, recursos, além da formacdo de
professores para atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais.

O Artigo 205, da Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1998) determina que “a
educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando o pleno conhecimento da pessoa (...)” e, logo apds, no artigo
208 e seus incisos | e ll, ofertam a garantia do direito a educac¢do, também, aos portadores de
deficiéncia.

Em 2002, foi decretada a Lei 10.436 (BRASIL, 2002), que confere a Lingua Brasileira de
Sinais - LIBRAS o status de lingua, conforme abaixo apresentado:

Art. 10 E reconhecida como meio legal de comunicagdo e expressdo a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras e outros recursos de expressGo a ela associados.
Pardgrafo unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicag@o e expressdo, em que o sistema linglistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical propria, constituem um sistema lingliistico de
transmissdo de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil. Art. 20 Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral e
empresas concessiondrias de servigos publicos, formas institucionalizadas de
apoiar o uso e difusdo da Lingua Brasileira de Sinais - Libras como meio de
comunicagdo objetiva e de utilizagdo corrente das comunidades surdas do Brasil.
Art. 30 As instituigbes publicas e empresas concessiondrias de servigos publicos
de assisténcia a saude devem garantir atendimento e tratamento adequado aos
portadores de deficiéncia auditiva, de acordo com as normas legais em vigor. Art.
40 O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusGo nos cursos de
formagdo de Educagdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como
parte integrante dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs, conforme
legislagdo vigente. Pardgrafo unico. A Lingua Brasileira de Sinais - Libras ndo
poderd substituir a modalidade escrita da lingua portuguesa.

Dessa maneira, com base na lei (BRASIL, 2002) vigente desde entdo, LIBRAS torna-se a
lingua oficial dos surdos brasileiros, com reconhecimento de sua legitimidade e afirmagdo junto a




comunidade surda. Esse pode ser considerado um marco na educacgado e na afirmacao dos direitos
dos individuos surdos nas diversas instancias sociais. No que ser refere a educacgao, no Artigo 49,
da Lei 10.436/2002 (BRASIL, 2002) fica instituido que:

o sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais, municipais e
do Distrito Federal devem garantir a inclusGo nos cursos de formagdo de
Educagdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e
superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante
dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente.

Além disso, de acordo com Decreto 5.626 (BRASIL, 2005) as institui¢cGes de ensino devem
assegurar o atendimento diferenciado para alunos surdos, em todas as etapas da educacdo. Esse
atendimento deve se dar em escolas bilingues, conforme determinado no capitulo VI do referido
decreto:

Art. 22. As instituigées federais de ensino responsdveis pela educagdo bdsica
devem garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio
da organizagdo de: | - escolas e classes de educagdo bilingue, abertas a alunos
surdos e ouvintes, com professores bilingues, na educagdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental; |l - escolas bilingues ou escolas comuns da rede
regular de ensino, abertas a alunos surdos e ouvintes, para os anos finais do
ensino fundamental, ensino médio ou educagdo profissional, com docentes das
diferentes dreas do conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos alunos
surdos, bem como com a presenca de tradutores e intérpretes de Libras - Lingua
Portuguesa. § 1o SGo denominadas escolas ou classes de educagdo bilingue
aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam
linguas de instrugdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo.
§ 22 Os alunos tém o direito a escolarizagéio em um turno diferenciado ao do
atendimento  educacional especializado para o desenvolvimento de
complementagdo curricular, com utilizagdo de equipamentos e tecnologias de
informagdo (BRASIL, 2005)

Assim, afirma-se o bilinguismo na educacdo de surdos visando ofereceras condigOes
necessarias de aprendizagem, por meio da Lingua de Sinais, contemplando o direito linguistico da
pessoa surda e possibilitando o acesso ao conhecimento, a cultura e as relagGes sociais, por meio
de sua lingua de dominio, respeitando suas condicGes diferenciadas de aprendizado e os aspectos
culturais e sociais inerentes a surdez.

No entanto, ao considerar uma educa¢do democratica para alunos surdos, ndo é
suficiente que existam leis e politicas publicas que afirmem seus direitos. E necessario pensar
como essas politicas se materializam no cotidiano escolar e, sobretudo, precisamos nos basear na
equidade quando nos referimos a educac¢do inclusiva, no sentido de dispor de praticas



pedagdgicas que possibilitem aos alunosdesfrutar, igualmente, das mesmas oportunidades. Como
afirma Carvalho (2010, p.103):

Por inclus@o estou me referindo ao acesso, ingresso e permanéncia desses alunos
em nossas escolas com aprendizes de sucesso e ndo como numeros de matricula
ou como mais um na sala de aula do ensino regular. Estou me referindo a sua
presencga integrada com os demais colegas, participando e vivendo a experiéncia
de pertencer [...].

Entretanto, o que se percebe é muito pouca experiéncia com a educacao dos individuos
com deficiéncia ou necessidades educacionais especiais no cotidiano das escolas publicas. Os
profissionais da educacdo e a comunidade escolar, de maneira ampla, ndo acumularam
experiéncia histérica com a diversidade. O movimento inclusivo ainda é recente em nossa
sociedade e acles pedagdgicas democrdticas estdo em construcdo. Portanto, lidar com a
diversidade na escola publica, configura-se em grande desafio como verificado em Carvalho
(2010, p.105) ao considerar que: “[...] nem todos os municipios dispédem de atendimento
educacional para alunos com deficiéncia e, quando dispdem ndo ha ofertas equitativas para todas
as manifestacdes da deficiéncia [...]".

Junta-se a essa realidade os alunos surdos com suas demandas linguisticas e culturais.
Apesar de haver legislagdao que afirma os direitos dos alunos surdos quanto a educagdo bilingue
(LIBRAS/Portugués escrito), sabemos que as instituicdes escolares ainda ndo dispdem de
profissionais bilingues e estruturacdo pedagoégica com base em recursos e estratégias visuais para
lidar com os alunos surdos. As escolas precisam compreender que a educa¢do de surdos, na
perspectiva bilingue, situa-se em contexto de acesso e utilizagdo de uma lingua visual. Mas,
também na garantia de ressignificacdo do ambiente escolar de maneira que os alunos surdos
possam participar, ndao apenas, por terem acesso a uma lingua de sinais, mas que sejam
considerados pertencentes a uma cultura, prépria da comunidade surda.

Ao longo da histéria, os individuos com deficiéncia estiveram a margem da sociedade e,
consequentemente, do sistema de ensino denominado regular. Hoje, com a perspectiva da
educacdo inclusiva, preocupa ainda o fato de que nao basta incluir pela garantia da matricula na
escola. E necessario que se pense na singularidade de cada aluno surdo e como serdo atendidas
suas necessidades educacionais por parte dos professores e demais profissionais da educacao.

.~ . . . 11 sye RT
Desde a criacdo da primeira escola de surdos no Brasil em 185777, as politicas publicas de

educacdo ainda ndao encontraram um caminho para atender de maneira adequada aos alunos

surdos. Atualmente, as politicas publicas de educagdo inclusiva orientam que os alunos surdos

“Em 1857, foi criando o Imperial Instituto de Surdos Mudos, primeira escola para surdos do Brasil, hoje, o atual Instituto

Nacional de Educagdo de Surdos. (ROCHA, 2008)




sejam inseridos em classes inclusivas com o suporte do Atendimento Educacional
Especializado/AEE no contra turno. Essa orientacdo traz muitas contradi¢es e inquietacbes para a
educacao de surdos.

A primeira preocupacdo é com relacdo a participagao do aluno surdo em uma turma onde
a maioria é ouvinte e se comunica por meio da Lingua Portuguesa oral. Salas inclusivas nas escolas
regulares, normalmente, sdo compostas por alunos e professores ouvintes que ndo conhecem e
nao utilizam a Libras. Em funcdo desse desconhecimento, a professora planeja e organiza suas
aulas na perspectiva da lingua oral, desconsiderando a organizacdo visual do pensamento dos
alunos surdos.

Ao mesmo tempo em que as Politicas Publicas orientam a inclusdo de alunos surdos em
turmas inclusivas, a legislacdo afirma a legitimidade da Lingua de Sinais (BRASIL, 2002) e o direito
dos alunos surdos a uma educacgdo bilingue que disponibilize professores e ambientes bilingues
de aprendizagem. O grande entrave estd na contradicio de propor uma educacdo bilingue
guando a escola inclusiva ndo se prepara e ndo recebe suporte para promover uma educacao
bilingue. Como ser bilingue em um ambiente monolingue? Como garantir uma educacao bilingue
para surdos em uma escola em que alunos, professores e demais profissionais utilizam, apenas, a
lingua majoritaria oral?

Diante dessa realidade, percebe-se a efetivacdo da exclusdo educacional de alunos surdos
gue estdo na escola, mas ndo encontram mecanismos de participacdo efetiva. Sobre a questdo da
exclusdo Quadros (2003, p.102) afirma:

Assim, a politica é a que estd ai definindo a forma como as criangas incluidas védo
ser formadas. Ou seja, nas escolas inclusivas, as criangas surdassdo definidas
simplesmente como aquelas que estdo exercendo seus direitos civis de acesso a
educag¢bo. Em contraste, na sala de aula, elas sdo aquelas criangas que
necessitam de atendimento especifico por serem surdas concretizando, portanto,
a exclusdo.

Considerando o continuo processo de exclusdo educacional dos alunos surdos e os
caminhos que levaram a atual proposta pedagégica, inserida nas politicas inclusivas, provoca-nos
refletir sobre o processo de aprendizagem dos alunos surdos “incluidos” em escolas regulares e
nas necessidades de adequagao do sistema escolar para a efetivagdo de uma educag¢do que antes
de ser inclusiva precisa ser democratica. Quadros, ao enfatizar o pensamento de Skliar, faz uma
provocagado ao afirmar:

Refletindo-se a respeito da educagéo em si, detectam-se vdrios problemas com o
proprio processo de aprendizagem em termos qualitativos e quantitativos, pois jd
se espera menos dos alunos "incluidos". Além é claro, de o processo de
aprendizagem ndo ser pensado de forma surda, o que exigiria uma revisGo com a



presenga de pessoas surdas que possuem essa dimensdo. O proprio curriculo
precisaria refletir e constituir essa forma surda, uma vez que se caracteriza
enquanto dispositivo cultural e social e é fundamental no processo formador de
identidade (SKLIAR, apud QUADROS, 2005, p. 135).

Em consequéncia das questdes abordadas anteriormente, podemos considerar que desde
a vigéncia das leis dispostas, a proposta de educacao inclusiva, na perspectiva bilingue, mostra-se
ideologicamente como uma organizacdo que atende as necessidades dos alunos surdos (ou, pelo
menos, deveria atender), todavia percebemos a ineficacia das abordagens do ambito inclusivo
bilingue. Sobre o sistema de inclusdo educacional para surdos, Witkosky acrescenta:

Desta feita, na sala de aula, todo o conhecimento abordado € proprio dos sujeitos
ouvintes, construido dentro da cultura ouvinte, tendo a lingua oral-auditiva como
lingua de instrugdo, logo norteadora, de toda a perspectiva de ensino, inclusive
dos métodos e estratégias utilizadas para mediagdo das relagbes de ensino e
aprendizagem em sala de aula. (WITKOSKY, 2013, p.91)

Assim, se afirmam nossas preocupacées em relacdo a uma proposta de ensino que diz ter
o objetivo de acolher a todos, mas organiza o ensino e as propostas escolares desconsiderando as
necessidades individuais dos sujeitos que a constituem. Nao estamos negando as inten¢des em
realizar uma educagdo inclusiva para todos, mas por enquanto, estamos constando que nossas
escolas, ainda ndo encontraram caminhos para uma educacdo bilingue de alunos surdos. Por isso,
afirmamos que as escolas publicas regulares precisam ser apoiadas no que se refere a efetivacdo
de uma educagao norteada pela perspectiva visual de ensino e aprendizagem.

Ao pensar nesse viés, precisamos entender que o surdo é um ser possuidor de uma
identidade diferente a do ouvinte. Portanto, é necessario que o surdo se aproprie da sua
identidade por meio da sua lingua, a lingua de sinais, em contato com outros surdos usuarios
dessa lingua. Para que essa apropriacdo aconteca é fundamental que os alunos surdos estejam
inseridos em contexto favoravel ao seu desenvolvimento. Witkosky afirma que as estratégias dos
ouvintes continuam em vigor “sem referenciar ao povo surdo, a lingua de sinais e a cultura surda
em seus multiplos aspectos culturais” (WITKOSKY, 2013, p.91).

Dessa maneira, ressaltamos que uma nova cultura escolar precisa ser inaugurada. Nao se
pode mais pensar em adaptagbes para o ensino de surdos. Quando pensamos em adaptar,
estamos considerando que algo foi pensado para uma finalidade e precisou ser “remendado” para
servir a outro objetivo. Entdo, a educac¢do de surdos, ndo precisa de adaptagbes, mas sim de aulas
e escolas pensadas e organizadas em uma perspectiva visual de ensino.

Com essa afirmacdo, ndo estamos eximindo a escola publica de se organizar na
perspectiva inclusiva de acolhimento a todos os alunos, inclusive os surdos. O que afirmamos é




gue essa mesma escola inclusiva precisa deixar de ser monolingue e que o pensamento dos
alunos surdos ndao se organiza da mesma maneira que o pensamento dos alunos ouvintes.
Portanto, salas de aulas inclusivas nao funcionam e ndo atendem as necessidades dos alunos
surdos.

A educacdo e os sistemas de ensino precisam se organizar para a oferta de escolas
inclusivas, mas com classes exclusivas para surdos, onde todo potencial visual desses alunos possa
ser respeitado e aproveitado. Ndo podemos deixar de reconhecer o valor da escola inclusiva como
perspectiva de uma sociedade mais democratica e acolhedora para todos os individuos. No
entanto, a escola ndo precisa manter os alunos surdos e ouvintes em uma sala de aula em que as
situacBes de ensino e aprendizado sdo desconfortdveis para os alunos surdos. Com desconforto,
ninguém aprende.

A escola inclusiva precisa oferecer salas de aulas exclusivas para surdos onde se possa
garantir conforto linguistico e, consequentemente, aprendizagem significativa. As interacdes
entre surdos e ouvintes poderdo acontecer, espontaneamente, nos diversos outros momentos do
cotidiano escolar, caso toda a escola tenha acesso ao aprendizado de LIBRAS. O primeiro passo
para a inclusdo bilingue é tornar as duas linguas acessiveis no ambiente escolar. Alunos ouvintes
precisam ter acesso e serem estimulados ao uso de LIBRAS, assim como os alunos surdos
precisam receber uma educac¢do que lhe possibilite o aprendizado do portugués escrito como
segunda lingua. Dessa maneira, poderemos pensar em uma gradativa transicdo da escola, que se
pretende inclusiva, mas é monolingue, para a escola inclusiva bilingue para todos.
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O presente texto tem a intencdo de refletir sobre a orientacdo de uma educacao bilingue
para alunos surdos em conjunto com a atual proposta de educac¢do inclusiva, assim como
fundamentar a importancia do ensino de LIBRAS como segunda lingua para criangas ouvintes na
escola regular inclusiva como estratégia de integragdo entre surdos e ouvintes.

Segundo Vygotsky (2001), a linguagem estd diretamente atrelada a estruturacdo de
pensamento. Desse modo, a mesma se torna fundamental para a constitui¢do do sujeito. E ela
guem possibilita o conhecimento e proporciona as interagbes sociais através das quais os sujeitos
constroem suas identidades e seus papéis sociais.

Para o referido autor, a formagdo cognitiva de uma crianca esta diretamente relacionada
aos seus habitos sociais e culturais, pois sdo essas relagées que determinardao o pensamento dos
individuos. Para Vygotsky (2001), linguagem ndo é apenas uma expressdo do conhecimento
adquirido pela crianga, ela é a expressdo da formacgdo do pensamento.

O processo de aquisicdo de lingua tende a ocorrer de maneira natural por intermédio do
convivio social. Entretanto, para as pessoas surdas, devido a impossibilidade de ouvir e estar
inseridas num grupo social que majoritariamente utiliza uma lingua oral para se comunicar, seu
desenvolvimento linguistico ocorre de maneira precdria e com muitos impedimentos, resultando
em sérias defasagens para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social.

Essa defasagem linguistica resulta na dificuldade de acesso as informacgdes, aos saberes
valorizados socialmente e, consequentemente, na exclusdo social dos individuos surdos. De
acordo com Lacerda (2006, p.165), esse atraso na aquisi¢cdo de linguagem, por parte das criangas




surdas, “pode trazer consequéncias emocionais, sociais e cognitivas, mesmo que realizem
aprendizado tardio de uma lingua”.

Para além das questdes emocionais e sociais, como outra consequéncia desse atraso, as
criangas surdas também podem apresentar desenvolvimento escolar e conhecimentos defasados,
se comparados aos ouvintes de mesma faixa etaria. De acordo com Goldfeld (2002, p. 56):

(...) percebe-se que os problemas comunicativos e cognitivos da crianga surda,
ndo tém origem na crianga e sim no meio social em que ela estd inserida, que
frequentemente ndo é adequado, ou seja, ndo utiliza uma lingua que esta crianga
tenha condig¢bes de adquirir de forma espontdnea, a lingua de sinais.

Portanto, refletir sobre inclusdo de surdos, implica considerar a discussdo sobre educacao
bilinglie e a manutengao de contextos bilingues, a serem promovidos concomitantemente ao
movimento da educacdo inclusiva. De acordo com Prado e Macedo (2016):

Pensando em alunos surdos e em suas situagées escolares cotidianas, preocupa-
nos a auséncia de uma lingua compartilhada, uma vez que participar ativamente
de prdticas discursivas letradas requer compreensdo, entendimento,
interpretagdo e relagdo com a leitura e escrita. Alunos surdos ndo terdo estas
possibilidades se ndo forem utilizadas, além de uma lingua acessivel, uma série
de propostas pedagdgicas baseadas em estratégias visuais.

Sendo assim, sabemos que é preciso considerar que a lingua de sinais é a primeira
lingua/L1 dos surdos e que, é a partir dela que o sujeito surdo entrard em contato com uma
segunda lingua/L2, a lingua predominantemente usada pelo grupo social ou ambiente escolar no
qual ele serd inserido.

Na atualidade, pensar em educagdo de surdos requer considerar os mecanismos legais e
politicos que afirmam seus direitos linguisticos e culturais, como por exemplo, a Lei 10.436/2002
qgue reconhece a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, como lingua oficial da comunidade surda
brasileira.Por isso, classificar a lingua de sinais como linguagem, mimica, ou, mera forma de
comunicagdo, implica em minimiza-la e desprestigia-la. E defendendo o status de lingua, que o
Decreto 5.626/2005 (BRASIL, 2005) garante acessibilidade a comunidade surda, dispde sobre a
obrigatoriedade de LIBRAS como disciplina nos cursos de magistério em nivel médio e superior,
nos cursos de fonoaudiologia, em todos os cursos de licenciaturae no curso de Pedagogia. O
Decretotambém dispde sobre a difusdo e o uso deLIBRAS e Lingua Portuguesa para promover o
acesso das pessoas surdas a educagao, quando afirma:

Art. 14. As instituigbes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as

pessoas surdas acesso G comunicagdo, a informagdo e a educagdo nos processos
seletivos, nas atividades e nos conteudos curriculares desenvolvidos em todos os



niveis, etapas e modalidades de educagdo, desde a educagdo infantil até a
superior.

E paraisso devem:

| - promover cursos de formacao de professores para:

a) ensino e uso de LIBRAS;
b) traducdo interpretacdo de LIBRAS - Lingua Portuguesa;

c) o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para pessoas surdas.

Il - ofertar, obrigatoriamente, desde a educagdo infantil, o ensino de LIBRAS e também da
Lingua Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos.

Il - prover as escolas com:

a) professor de LIBRAS ou instrutor de LIBRAS;
b) tradutor e intérprete de LIBRAS - Lingua Portuguesa;

c) professor para o ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para pessoas
surdas;

d) professor regente de classe com conhecimento acerca da singularidade linguistica
manifestada pelos alunos surdos [...]

V - apoiar, na comunidade escolar, o uso e a difusdo de LIBRAS entre professores, alunos,
funcionarios, Dire¢do da escola e familiares, inclusive por meio da oferta de cursos.

VI - adotar mecanismos de avaliacdo coerentes com o aprendizado de segunda lingua, na
correcdo das provas escritas, valorizando o aspecto semantico e reconhecendo a singularidade
linguistica manifestada no aspecto formal da Lingua Portuguesa [...]

Também é importante lembrar que documentos oficiais que defendem o Programa de
Inclusdo e autores como Carvalho (2008), os quais afirmam que a escola deve oferecer suporte e
assisténcia aos alunos incluidos e formacdo adequada a seus professores, para que a dinamica de
inclusdo se efetive.




Sabemos que a inclusdo vem propor uma nova cultura escolar, onde muitos desafios se
impdem todos os dias. No caso da grande maioria das deficiéncias, devem ser consideradas as
barreiras arquiteténicas, metodoldgicas, atitudinais, econdmicas, entre outras. No entanto, no
caso dos surdos, precisamos considerar a existéncia de uma barreira linguistica. As linguas sdo o
principal elemento de constituicdo de um povo, sua identidade e cultura. Portanto, quando essa
barreira se perpetua, ela provoca sérios impedimentos na constituicdo dos surdos enquanto
sujeitos sociais. Significa que o grande desafio imposto ao modelo atual de inclusdo escolar de
alunos surdos é encontrar caminhos que possibilitem romper a barreira linguistica existente entre
alunos surdos e ouvintes.

Assumir que a escola precisa mudar para receber as criancas surdas, significa aceitar a
responsabilidade de que todos precisam se adequar as suas necessidades.Neste caso, seria
propor que todos os membros da comunidade escolar se tornassem usuarios de lingua de sinais e,
portanto, bilingues. O uso da lingua de sinais em todas as situacdes escolares cotidianas deve
comecar pelo grupo social em que o aluno surdo estd diretamente inserido. No entanto, a longo
prazo, deve-se investir em uma escola inclusiva em que todos tenham acesso e possam utilizar a
lingua de sinais na interagdo com alunos surdos nas mais diversas experiéncias e
compartilhamento de saberes. Assim, Meireles (2014, p.137) afirma:

percebemos que existe uma lei que determina e orienta a educag¢do de surdos na
perspectiva do bilinguismo. No entanto, o entendimento que se tem de educagdo
bilingue para pessoas surdas, ainda, encontra-se deturpado e com
encaminhamentos que, na maioria das vezes, nGo atendem as necessidades dos
individuos surdos. Sabemos que educagdo na perspectiva bilingue enfrenta
constante tensdo devido as politicas educacionais de nosso pais que entendem
contraditoriamente o conceito de educagdo bilingue.

Portanto, propor caminhos para oferta de educagdo inclusiva em uma perspectiva
bilingue, implica criar estratégias que promovam o aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais por
toda a comunidade escolar, mas significa também investir em um ambiente no qual a cultura
surda e sua visualidade sejam reconhecidos e respeitados por todos. Nesse ambiente, destacamos
a importancia de pensar em estratégias de ensino e aprendizagem de LIBRAS para os alunos
ouvintes, uma vez que esses constituem a comunidade escolar e sao potencialmente os cidadaos
formadores de uma sociedade inclusiva. Essas estratégias podem ser utilizadas de acordo com
diversas metodologias elaboradas pelas escolas. Muitas possibilidades podem ser pensadas:
aulas, oficinas, minicursos, projetos, entre outros meios que promovam o acesso a Lingua
Brasileira de Sinais. Quando todos os alunos tiverem oportunidade de contato e uso de LIBRAS, as
relagdes serdo facilitadas, os didlogos e trocas possibilitados entre surdos e ouvintes de maneira
gue a escola seja o ambiente propiciador de uma futura sociedade bilingue e democratica.



Desse modo, é possivel tracar um caminho a médio e longo prazos, para uma sociedade
gue aceite e saiba dialogar com as diferengas. Contribuindo, para a formacao de sujeitos
bilingues e aptos a interagir socialmente com os individuos surdos, sem que os entraves
linguisticos predominem e promovam isolamentos.
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Na primeira infancia, periodo entre o nascimento e os seis anos, é primordial a existéncia
de fatores de estimulacdo para que a crianca possa desenvolver todas as suas potencialidades,
por meio de experiéncias precoces que afetaram sobremaneira o desenvolvimento do
comportamento socioafetivo-emocional, a percep¢do, a cognicdo, além da saude fisica e mental
(PINTOR, 2017; COSTA, 2017). Neste contexto, os programas de Estimulagdo Precoce
desempenham papel fundamental no acompanhamento e na intervencdo clinico-terapéutica
multiprofissional de bebés com alto risco de vidaje de criangas pequenas acometidas por
patologias organicas.A finalidade é evitar ou minimizar os distirbios do desenvolvimento
neuropsicomotor; seus efeitos na aquisicdo da linguagem, socializa¢do, estruturacdo do vinculo
mae/bebé e no acolhimento familiar dessa crianca (BRASIL, 2016b).

No Brasil, os primeiros programas de Estimulagdo Precoce surgiram nas décadas de 1970
e 1980, em escolas de educagdo especial, sendo sistematizados de forma diversificada. Em 1995,
a regulamentacgao desse servigo foi regida através da publicacdo das Diretrizes Educacionais sobre
Estimulagdo Precoce, que normatiza esse servigo:

Conjunto dindmico de atividades e de recursos humanos e ambientais,
incentivadores que sdo destinados a proporcionar a crianga, nos seus primeiros
anos de vida, experiéncias significativas para alcangar pleno desenvolvimento no
seu processo evolutivo (BRASIL, 1995, p. 11).

Se referindo ao “Conjunto dinamico de atividades e de recursos humanos e ambientais”,
as diretrizes enfatizam a sequéncia de contatos humanos adequados, como didlogos e
brincadeiras, em conjunto com a manipulacdo de objetos e espagos com o intuito de estimular a
crianga e enriquecer o seu desenvolvimento global.
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Sabe-se que os primeiros anos de vida de uma crianga é um periodo em que
ocorre o desenvolvimento de habilidades cognitivas, fisicas, sociais e afetivas, as
quais podem ser afetadas positivamente, por meio de um ambiente que favorega
a estimulagdo, ou negativamente, por diversos fatores de risco (BRASIL, 2016a,
p.16).

O publico-alvo para o atendimento em Estimulacdo Precoce compreende:

e bebés de alto risco. Entre as condicGes bioldgicas de risco para o desenvolvimento
infantil estdo: prematuridade asfixia perinatal, disturbios bioquimicos do sangue
como hipoglicemia, malformagGes congénitas, infeccdes congénitas ou perinatais
(Zika, Toxoplasmose, Sifilis, Rubéola, Herpes, HIV, Citomagalovirus), restricdio ao
crescimento uterino, maes usudrias de drogas entre outros fatores (BRASIL, 2016b);

e criangas que apresentam claros distlurbios no desenvolvimento originados por
acidentes durante a gestacdao, nascimento ou primeiros anos de vida (BRASIL, 1995).
Criancas comprometidas por uma série de fatores que ocasionam o atraso do
desenvolvimento neuropsicomotor;

e criancas que apresentam quadro de deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e Altas Habilidades ou Superdotagdo (BRASIL, 2008).

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008)
prevé para esse atendimento que:

Do nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado se
expressa por meio de servicos de estimulagdo precoce, que objetivam otimizar o
processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface com os servigos de
saude e assisténcia social. Em todas as etapas e modalidades da educagdo
bdsica, o atendimento educacional especializado é organizado para apoiar o
desenvolvimento dos estudantes, constituindo oferta obrigatdria dos sistemas de
ensino. Deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria
escola ou centro especializado que realize esse servigo educacional (BRASIL, 2008,
p. 12).

Os programas de Estimulacdo Precoce surgem a fim de acompanhar as intervencdes
realizadas por uma equipe multiprofissional, nas quais serdo planejados e elencados os objetivos
a serem alcangados nos atendimentos - especificadas as atividades que serdao desenvolvidas, os
processos de avaliacdo, interligando as dreas de atuacdo da educacdo, assisténcia social e saude
(BRASIL, 1995).

Nessa abordagem, as Diretrizes Educacionais sobre Estimulagdo Precoce (1995)

I"

exemplificam a composicdo de uma “equipe ideal” que seria composta pelos seguintes

profissionais: professor com formagdo em Psicologia, Pedagogia ou Educacdo Especial; psicdlogo;




fonoaudidlogo; assistente social; fisioterapeuta; terapeuta ocupacional; médico (pediatra,
otorrinolaringologista, oftalmologista, neurologista, fisiatra). Entretanto, sabe-se que as reais
condicdes em que funcionam os programas de Estimulacdo Precoce, muitos, ndo contemplam a

|”

juncdo de toda a “equipe ideal”.Vale ressaltar a importancia dos profissionais envolvidos atuarem

em cooperagao efetiva, atendendo as reais necessidades das criangas e sabendo orientar
adequadamente as familias.

A realizagdo desse servico deve ser disponibilizada em locais que assegurem recursos,
instalacOes e profissionais disponiveis para o programa, tais como:

e instituicdes que prestam atendimento educacional a criancas portadoras de
necessidades especiais;

e unidades hospitalares para maes de alto risco;

e unidades hospitalares para criancas desnutridas;

e unidades hospitalares pediatricas e/ou neonatais;

e bergdrios;

e creches;

e pré-escolas (escolas maternais e/ou jardins de infancia);

e postos de saude;

e clinicas psicoldgicas, psicopedagdgicas e fonoaudioldgicas;
e clinicas-escola das Instituicdes de Ensino Superior;

e centros religiosos e outros (BRASIL, 1995, p.19).

A organizacdo do atendimento deve ser estruturada de maneira sistematica a fim de
atender a crianga e sua familia. O atendimento, inicialmente, é composto por duas sessdes
semanais de 20 minutos cada, podendo chegar a 30 ou 40 minutos para criangas de até dois anos
de idade, atendidas individualmente. No atendimento realizado em grupo, a sessao pode ser de
uma hora e quarenta minutos. Para as criangas acima de dois anos, o tempo sera gradativo
conforme a real demanda do atendido, podendo chegar até quatro horas. Vale ressaltar, que para
a elaboracdo do atendimento em grupo, é importante organizar grupos pequenos(duas ou trés
criancas), baseando-se na idade de desenvolvimento e cronolégica e nas particularidades de cada
crianga.
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Para Pieczkowski e colaboradores (2006), a estimulacdo que a crianca recebe desde o
nascimento e perdura em seus primeiros meses de vida é indispensavel, pois esse periodo é
considerado sensivel ao desenvolvimento humano. Um atendimento de estimulagao precoce com
qualidade pode minimizar interferéncias no desenvolvimento, sejam estas interferéncias de
fatores hereditdrios, ambientais ou sociais.

[...] todos os momentos sdo propicios a estimulagdo, acrescentando que ndo sGo
apenas [...] as criangas com atraso no desenvolvimento que necessitam ser
estimuladas. A estimulagdo é um processo que permite a crianga atingir novas
fases de desenvolvimento, porque propicia que ela experimente e conviva com
pessoas que a cercam, gerando experiéncias enriquecedoras (SILVA, 1996 apud
PIECZKOWSKI et al, 2006, p. 3).

Através da experiéncia com a Estimulacdo Precoce, se disponibilizam os primeiros
processos de aprendizagem para a vida escolar. Quanto mais precoce for o trabalho com a
estimulagdo, maiores serdo as condi¢des de aptiddo para a plasticidade cerebral. Segundo Rotta
(2016), a aprendizagem é definida como modificagdes do Sistema Nervoso Central (SNC) quando
o individuo é submetido a estimulos e/ou experiéncias de vida que serdo traduzidas em
modificagdes cerebrais. Portanto, as mudangas ambientais interferem na plasticidade cerebral, e,
por conseguinte na aprendizagem.

As Diretrizes de Estimulacdo Precoce para criangas de zero a trés anos, com atraso no
desenvolvimento neuropsicomotor (2016), definem:

A estimulagdo precoce (EP), como abordagem de cardter sistemdtico e
sequencial, utiliza técnicas e recursos terapéuticos capazes de estimular todos os
dominios que interferem na maturagdo da crianga, de forma a favorecer o
desenvolvimento motor, cognitivo, sensorial, linguistico e social, evitando ou
amenizando eventuais prejuizos (BRASIL, 2016 b, p 81).

Sendo assim, privar a criangca de um atendimento de Estimulagdo Precoce configura uma
defasagem do ritmo natural do processo evolutivo. Ou seja, dificulta o pleno desenvolvimento
psicomotor, socioafetivo, cognitivo e de linguagem. A Estimulagdo Precoce constitui a base para a
evolucdo futura de uma crianca, sendo o alicerce para o seu o desenvolvimento global e,
posteriormente, o ingresso na vida escolar.

O acompanhamento realizado na Estimula¢gdo Precoce tem a intencdo de despertar o
estimulo para diferentes habilidades por meio de brincadeiras e outras a¢des que envolvam os
estimulos visuais, auditivos, neuropsicomotores, cognitivos, dentre outros (BRASIL, 2016a). O
brincar é muito importante para as criangas,uma vez que nas brincadeiras a crianga é capaz de
ampliar suas redes de interacdao e comunicacao, tdo importantes para o desenvolvimento infantil.




As brincadeiras permitem que a crianga conheg¢a o préprio corpo, conheg¢a o
corpo do outro e que ela desenvolva suas nogdes de limites corporais. E
brincando que ela desenvolverd seus aspectos cognitivos, sociais, culturais. Ou
seja, todos esses aspectos sdo desenvolvidos a partir do brincar e da brincadeira
(BRAGA, 2016, p.5).

Portanto, o brincar torna-se uma estratégia de acdo e intervencdo para a equipe
multiprofissional. Os profissionais que atuam no atendimento, por terem o conhecimento sobre
as etapas do desenvolvimento infantil, conseguem planejar em conjunto as agdes, os jogos e
brincadeiras que melhor atendem a faixa etaria na qual a crianga se encontra.
Consequentemente, o processo de estimulacdo ndo ocorre somente nos servicos de atendimento
educacional, salde ou assisténcia social - pois é fundamental a parceria com as familias. Através
da orientacdo dos profissionais no atendimento as criancas, as familias realizam em seu préprio
ambiente algumas atividades que estimulam o desenvolvimento global da crianca.

“A crianga com dificuldade nos movimentos precisard ser auxiliada nas brincadeiras que
Ihe proporcionardo o interagir com o mundo e descobrir o ambiente ao seu redor” (BRAGA, 2016,
p.6). Nesse processo, os pais sdo auxiliares para que a crianca desenvolva sua autonomia e
independéncia, explorando ao maximo o ambiente. Para Galvdo (2016), “brincando ela tem
oportunidade de exercitar suas fun¢des, experimentar desafios, investigar e conhecer o mundo de
forma espontdnea e natural”(p.8). Para a autora, o brincar possibilita a crianga expressar seus
sentimentos, fantasias, auxiliando no desenvolvimento da relagcdo com as outras pessoas.

Assim, o trabalho de intervengdo realizado na primeira infancia com a Estimulagado
Precoce, necessita de uma continuidade, por isso a importanciade profissionais capacitados que
garantam a participacdo e o envolvimento da familia. A perspectiva do atendimento deve ser
centrada na crianga, sem esquecer o papel fundamental que os responsaveis exercem no
desenvolvimento das capacidades, independéncia e autonomia da crianga.

Dessa forma, existe uma relagéo direta entre as criangas pequenas e seus pais,
que motivam-se naturalmente para serem cuidados e cuidarem. Estas
necessidades, tanto dos bebés, quanto dos seus cuidadores ddo origem a
interagdo social e, com isso, firmam-se vdrias estratégias comportamentais dos
pais e dos filhos que originardo a formagdo de vinculos afetivos entre eles, o que
impulsiona o desenvolvimento infantil (HANSEL; VIEIRA, 2007, p. 1).

Hansel e Vieira (2007) elucidam as investigacGes quanto aos pesquisadores nacionais na
area da Estimulagdo Precoce que apontam as oportunidades de valorizacdo e o melhor
aproveitamento dos recursos disponibilizados no seio familiar através da participacao e interagdo
com a crianga, o que torna o trabalho realizado nos atendimentos mais significativo para todos os
envolvidos, trazendo mais vantagens para o desenvolvimento da crianga.



Nesse sentido, vale ressaltar a importancia da equipe multiprofissional dos programas de
Estimulacdao Precoce, em ter um olhar mais atendo para essas familias; realizar a escuta das
angustias, necessidades e desejos da crianca atendida; oferecer suporte necessario as familias -
orientagcbes coerentes para a continuidade, em casa, das perspectivas desenvolvidas nos
atendimentos; fortalecer um vinculo de confianca com os pais e/ ou responsaveis para, assim,
partilharem da construcdo de todo trabalho desenvolvido com a crianca.

Em virtude dos fatos mencionados sobre a importancia dos programas de Estimulacdo
Precoce - para a ampliacdo do desenvolvimento infantil -, viabiliza-se a necessidade dos
programas trabalharem na perspectiva dos marcos do desenvolvimento neuropsicomotor. A fim
de promover o melhor aproveitamento das habilidades para essas criangas, é relevante uma
avaliacdo criteriosa, por profissionais qualificados, com base na real defasagem a ser estimulada
nos atendimentos. Com isso, busca-se diminuir os possiveis atrasos no desenvolvimento
neuropsicomotor. O atendimento deve iniciar logo apds o nascimento, quando detectada a
necessidade da crianca, ou tdo logo se perceba qualquer tipo de alteracdo atipica no
desenvolvimento infantil. Quanto antes se iniciar a intervencdo da Estimulacdo Precoce com os
atendimentos, maiores serdo as aquisi¢cGes pela plasticidade cerebral, ou seja: um periodo de
maior facilidade para a ampliagdo e reorganiza¢do do desenvolvimento neuropsicomotor. Cada
crianca apresenta o seu ritmo de maturacdao, mas deve-se estar atendo aos marcos do
desenvolvimento infantil para identificar a necessidade (ou ndo) da inser¢do ao programa de
Estimulagao Precoce.
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Estamos vivendo uma era digital na qual a sociedade vive um grande fluxo de
informacdo, expressando e definindo novas maneiras de se comunicar. Tal fato se da por
intermédio das tecnologias que nos exigem um dinamismo para nos enquadrarmos em propostas
e processos de globalizacdo e comunicacdo em rede. Em nossa hipdtese inicial trabalhamos com o
conceito de que estamos numa sociedade fruto de uma histéria. E que fomos “construidos” para
nos organizar em grupo. Construindo, por nossa vez, um perfil social que desenvolva, por diversos
motivos, mecanismos pessoais e interpessoais. Essa evolucdo na forma de se comunicar
influencia,ocasiona mudancas nos processos de ensino e aprendizagem em ambientes escolares.

Acreditamos que as propostas pedagogicas que se aliam aos modelos ndo tradicionais
oferecem novas linguagens e requerem dos professores e alunos desafios em uma nova proposta
em ambito escolar. Incentivando a promocdo de aprendizagens significativas, contextualizado
com um trabalho pedagégico em que a didatica tenha como um dos objetivos permitir que o
aluno seja protagonista no processo escolar. Conforme Lemos (2003):

0 uso de novas tecnologias pela sociedade contempordnea amplia o potencial
comunicativo e proporciona a troca de informagdesem diversas formas. Os
celulares sdo tidos como exemplo agregador, ja que setornaram dispositivos de
multiplas convergéncias mididticas ao reunir fungdes que vdo além de uma
simples conversa telefénica: oferecem cdmera fotogrdfica, filmadora, gravador
de voz, musicas, jogos; além das possibilidades geradas pelo acesso a internet,
tais como mensagens instantdneas de texto, e-mails, planilhas eletrénicas,
downloads etc.

O uso de dispositivos moveis é crescente, definindo uma importante forma de
comunicacdo em nossa sociedade. Podemos entender que a utilizagdo do aplicativo de




comunicacdo Whatsapp, aliado ao ambiente escolar, traz uma proposta de inovacdo. Oferecendo
aos alunos e professores desafios pedagdgicos para transformar a forma de aprender.

Nao podemos esquecer que o uso de tecnologia pelos professores requer a organizagao e
o investimento de formacao inicial e continuada. Conforme Moser (2010):

Pensar na organizagdo de comunidades aprendentes por meio de dispositivos
mdveis faz-se uma possibilidade de formagdo continuada, visto que essas
comunidades tém por principio a vontade de um grupo em mover-se em torno de
um determinado interesse e disposto a aprender e produzir novos conhecimentos.

Os conceitos sobre o tema do aplicativo de comunicacdao Whatsapp sdo definidos pelos
autores como aplicativo multiplataforma, Aprendizado em Rede, M-learning. Lembrando que o
conceito de M-Learning carrega o desdobramento do conceito de E-learning, fazendo refletir que
essa modalidade de comunicagdo estd contextualizada como aprendizado e mobilidade. Oferece
também ao professor e ao aluno oportunidades de interacdo em amplas e especificas maneiras
pedagdgicas de desenvolver conhecimento de forma criativa, rompendo os paradigmas
tradicionais de espago e tempo: presencial, ndo presencial, semipresencial, assincrona, sincrona,
on-line e off-line. Para entendermos melhor nosso publico-alvo, existe a definicdo de dois
modelos de alunos: Nativos Digitais e Migrantes Digitais. O primeiro nasceu com a sociedade
utilizando tecnologias; o segundo nasceu antes 1980, precisando de adaptac¢do as novas formas
de aprender. E importante elaborarmos atividades pedagdgicas que estejam de acordo com a
linguagem e toda configuragdo de pensamento intrinseco que os dois perfis nos apresentam.

Através de pesquisa bibliografica nos sites Google Académico, Capes e Scielo, podemos
obter como forma de metodologia a conclusdo de experiéncias em diversos ambitos de atividades
didaticas com o Whatsapp - ferramenta pedagdégica apresentando vantagens e desvantagens.
Como vantagens: proporciona praticidade; facilidade na comunicacdo; define registros sobre o
conteldo pedagdgico de forma coletiva; permite aos alunos construir ideias/teorias sobre o
conteldo de forma coletiva em diversas médias (audio, texto, imagem e video); identificagcdo do
desempenho dos alunos de forma dindmica; destacar desafios/dificuldades, o efeito do Whatsapp
como forma de linguagem/escrita; oportunidade de incentivar os alunos a aprenderem;
aproveitamento com éxito dos alunos sobre os conteldos dentro e fora da sala de aula; define
uma oportunidade nova de comunicacdo entre professor e aluno, e entre os proprios alunos;uma
vez que muitas vezes em sala de aula ndo ha a mesma oportunidade para que todos se expressem
ou registrem suas ideias, conteldos e informagdes. As desvantagens: o baixo poder de
processamento, bateria com pouca autonomia;necessidade e dificuldade de acesso a internet
movel; necessidade de aparelhos modernos; o tamanho da tela; pouco espago de
armazenamento; a possibilidade de se distrair ou desviar o foco de atenc¢ao dos alunos.



Em uma das atividades no mestrado do Curso de Mestrado Profissional em Diversidade e
Inclusdao - CMPDI, da Universidade Federal Fluminense — UFF, atendendo todas as exigéncias do
nosso Comité de Etica e Pesquisa, podemos pesquisar e elaborar o tema “Possibilidades do uso do
aplicativo de comunicacdo Whatsapp como ferramenta pedagdgica em atendimento em classe
hospitalar”. Nesse trabalho, foi definido como objetivo principal investigar quais sdo as
possibilidades de desenvolver atendimento pedagdgico com o aquele aplicativo nessa modalidade
de ensino. Outro objetivo também seria investigar cientificamente, de modo qualitativo e
guantitativo, como o processo didatico pedagédgico é realizado entre professor e aluno. A ideia
consiste em testar todas as possibilidades oferecidas pelo aplicativo: mensagens de texto, videos,
sons e imagens. Na primeira etapa do projeto, como processo de investigacdo, utilizamos o
aplicativo com criangas de diversas faixas etdrias. Resultado positivo diante da facilidade de
utilizacdo por parte dos alunos nativos digitais, que tiveram éxito em desenvolver atividades
sobre alfabetizacdo, matemadtica e ciéncias. No trabalho percebemos o éxito do apoio
institucional fornecendo a classe hospitalar excelente formatacdo pedagdgica. Por outro lado, nos
faltou base tecnoldgica- o fornecimento de aparelhos telefénicos com acesso a internet — o que
viabilizamos com  recursos préprio. Trabalhamos os conceitos dos autores
Orrico(2014);Fernandes(2014); e Faccion (2010). Esse trabalho de pesquisa realiza-sena Classe
Hospitalar do Hospital Infantil Ismélia da Silveira no municipio de Duque de Caxias, Rio de Janeiro.
Contudo, ha impossibilidade de divulgar mais dados uma vez que a pesquisa estd em fase de
conclusdo e com data de previsdo de defesa para agosto de 2018.

O uso de tecnologias através do ensino - independentemente de sua metodologia
pedagdgica ou didatica -, proporciona uma questdo ampla referente a formacgao social do aluno.
Preparando o individuo para que se estabeleca um vinculo de compromisso como cidadao
consciente de seu papel na sociedade. De acordo com Moran (2007, p10):

Néo basta formar alunos empreendedores, se ndo tem uma formagdo social, uma
preocupagdo com os outros e um comportamento ético. O foco da educagéo ndo
pode permanecer somente no nivel pessoal, individual, na preparagéo
profissional. Por isso, é importante focar também o desenvolvimento social, o
engajamento numa sociedade mais justa, o compromisso do conhecimento
pessoal com os que convivem conosco, com o pais, com o planeta, com o
universo. A educagdo precisa que cada aluno se insira na comunidade e
desenvolva sua capacidade de assumir responsabilidades e direitos.

As possibilidades do uso do Whatsapp na forma de atividade pedagdgica nos permite
entender que as tecnologias ainda ndo estdo ao alcance de todos, ndo sendo oferecidas em nossa
sociedade de forma justa e igualitaria. Precisamos estabelecer programas e investimentos para
que as instituicbes de ensino possam contemplar todos os alunos. Para que tenhamos uma
sociedade da informac¢do e do conhecimento sem fronteiras, seja no mundo fisico ou virtual,é




preciso desenvolver novas maneiras de explorar as tecnologias no ambito da Educacdo e todas as
suas potencialidades.

Essa proposta de trabalho ndo seria desvincular da pratica pedagégica em sala de aula o
ensino tradicional, mas somar novas ideias e maneiras de relacionar ao cotidiano escolar as
didaticas que atendam as exigéncias de comunicacdo e formacdo social, que os alunos nativos
digitais exercam suas habilidades e sejam protagonistas no processo de ensino-aprendizagem.
Que a escola, o professor e os contelidos sejam seus aliados nesse desenvolvimento pedagdgico,
no que se refere também, a linguagem e a comunicacdo. O resultado de nossos estudos oferece
informagdes que o aprendizado mével contribui para o sucesso dos alunos. Definindo o Whatsapp
como uma das alternativas eficazes para o processo ensino-aprendizagem. Trazendo para o
trabalho pedagdgico satisfacdo, motivacdo, desafios e criatividade para desenvolver muitos
assuntos em diversas areas de conhecimento.
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Para promover a inclusdo digital, o Poder Publico estabeleceu, no ambito da
Administracdo Publica Federal direta, autarquica e fundacional requisitos e normas que
promovam o atendimento prioritdrio as pessoas com deficiéncia, bem como da promoc¢do da
acessibilidade dessas pessoas em paginas e sites da internet, conforme serd demonstrado
posteriormente.

LEI N2 10.048, DE 8 DE NOVEMBRO DE 2000

Lei No. 10.048, DE 08 DE NOVEMBRO DE 2000 - Primeira lei brasileira que efetivamente tratou
sobre acessibilidade, estabelecendo que reparticdes publicas e empresas concessiondris de
servigos publicos ficam obrigadas a dispensar atendimento prioritdrio as pessoas com deficiéncia,
idosos com idade igual ou superior a 60 anos, as gestantes, as lactantes, as pessoas com criangas
de colo e os obesos.

LEI N2 10.098, DE 19 DE DEZEMBRO DE 2000

Cria normas gerais e critérios bdsicos para a promogao da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Essa lei estabelece a obrigatoriedade do
Poder Publico de eliminar as barreiras na comunicagdo, estabelecendo mecanismos e alternativas
técnicas que tornem acessiveis os sistemas de comunica¢do e sinalizacao as pessoas portadoras
de deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicacdo, ao trabalho, a educagdo, ao
transporte, a cultura, ao esporte e ao lazer, legitimando as organizagBes representativas das
pessoas com deficiéncia a acompanharem o cumprimento dos requisitos de acessibilidade
estabelecidos.

DECRETO 5.296 DE 2 DE DEZEMBRO DE 2004




Regulamenta a Lei no 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de
atendimento as pessoas que especifica; e a Lei n? 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢ao da acessibilidade das pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Dentre outras disposicdes, essa lei estabelece o prazo de
12 meses a contar da data de publicacdo deste Decreto, para que seja obrigatdria a acessibilidade
nos portais e sitios eletronicos da administracdo publica na rede mundial de computadores
(internet), para o uso das pessoas com deficiéncia visual, garantindo-lhes o acesso as informacgdes
disponiveis.

Nos caminhos trilhados pela inclusdo, cabe ressaltar a importancia da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 30 de margco de 2007. Essa
convencao foi elaborada pelas Nacdes Unidas e estabelece a obrigatoriedade de promocado do
acesso de pessoas com deficiéncia a novos sistemas e tecnologias da informacdo e comunicacdo,
inclusive a Internet. As leis relativas a inclusdo digital estdo citadas a seguir.

PORTARIA N2 03 DE 07 DE MAIO DE 2007

Institucionaliza o0 Modelo de Acessibilidade em Governo Eletrénico — eMAG no ambito do
Sistema de Administracdo dos Recursos de Informacdo e Informdatica — SISP. Essa lei determina
que no ambito da Administracdo Publica Federal direta, autarquica e fundacional, todo o
planejamento, implantagdo, desenvolvimento ou atualizagdo de portais e sitios eletrénicos,
sistemas, equipamentos e programas em Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo — TIC serdo
regidos por politicas, diretrizes e especificagdes que visem assegurar de forma progressiva a
acessibilidade de servicos e sistemas de Governo Eletrénico.

DECRETO N° 6949, DE 25 DE AGOSTO DE 2009

Promulga a Convencgao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, com o
propdsito de proteger e assegurar o exercicio pleno e eqlitativo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua
dignidade.

INSTRUGAO NORMATIVA MP/SLTI N204, DE 12 DE NOVEMBRO DE 2010

Dispde sobre o processo de contratacdo de SolucGes de Tecnologia da Informagdo pelos
drgdos integrantes do Sistema de Administragdo dos Recursos de Informacdo e Informatica — SISP,
do Poder Executivo Federal.

LEI N2 12.527, DE 18 DE NOVEMBRO DE 2011
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Lei de acesso a informagdo determina em seu art. 82, pardgrafo 39, inciso VIII que: “Os sitios de
qgue trata o § 22 deverdo, na forma de regulamento, atender, dentre outros, aos seguintes
requisitos: (...) adotar as medidas necessarias para garantir a acessibilidade de conteldo para
pessoas com deficiéncia”.

DECRETO N¢2 7.724, DE 16 DE MAIO DE 2012

Regulamenta a Lei n2 12.527, de 18 de novembro de 2011, que dispde sobre o acesso a
informacdes previsto no inciso XXXIIl do caput do art. 59, no inciso Il do § 32 do art. 37 e no § 29
do art. 216 da Constituicdo.Nos termos dessa Lei Os sitios na Internet dos 6rgdos e entidades
deverdo garantir acessibilidade de contetudo para pessoas com deficiéncia.

ESTATUTO DA PESSOA COM DEFICIENCIA

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei N2 13.146, de 6 de julho de 2015, reforca a
obrigatoriedade da observancia das diretrizes de acessibilidade nos sitios da internet mantidos
por 6rgdos de governo, para uso da pessoa com deficiéncia, garantindo-lhe acesso as informacgdes
disponiveis, conforme as praticas e diretrizes de acessibilidade. O artigo 103 desse Estatuto prevé
inclusive, sancdo para o servidor que deixar de cumprir os requisitos de acessibilidade, por meio
da alteracdo do artigo 11 da Lei n2 8.429/1992. Portanto, deixar de cumprir os requisitos de
acessibilidade previstos na legislacdo passa a ser considerado ato de improbilidade administrativa
contra os principios da Administracdo Publica, nos termos do art. 11 da Lei n2 8.429/1992.

DECRETO N¢ 8.638, DE 15 DE JANEIRO DE 2016

Instituiu a Politica de Governanga Digital no ambito dos drgaos e das entidades da
administracdo publica federal direta, autarquica e fundacional. A Estratégia de Governanca Digital
— EGD, objetiva facilitar e universalizar o uso e o acesso aos servicos digitais, de forma a beneficiar
amplamente a sociedade brasileira. Importante ressaltar a necessidade de cobrar dos
fornecedores de Tl o atendimento as recomendacdes de acessibilidade presentes no eMAG.

O Modelo de Acessibilidade em Governo Eletronico — eMAG é um conjunto de
recomendacgdes que deve ser seguido para que ndo existam barreiras digitais nas paginas da Web,
e com isso, as oportunidades de acesso aos servigos e informagdes do governo sejam as mesmas
para todos os brasileiros, quer tenham alguma deficiéncia ou ndo.

O eMAG é voltado para o governo brasileiro, e trata-se de uma versao especializada do
documento internacional de recomendacées de acessibilidade para conteido Web, o WCAG (Web
Content Accessibility Guidelines).




As Diretrizes de Acessibilidade para Conteddo Web (WCAG) 2.0 abrangem diversas
recomendac¢des com a finalidade de tornar o conteddo da Web mais acessivel. Seguir estas
diretrizes ird tornar o contelddo acessivel a um maior nimero de pessoas com deficiéncia,
incluindo cegueira e baixa visdo, surdez e baixa audicao, dificuldades de aprendizagem, limitacGes
cognitivas, limitacdes de movimentos, incapacidade de fala, fotossensibilidade e combinagdes
destas caracteristicas. O conteldo da Web também ficard mais acessivel aos usudrios em geral ao
seguir estas diretrizes. (W3C, 2008).

A acessibilidade digital é a capacidade de um produto ser flexivel o suficiente para
atender as necessidades e preferéncias do maior nimero possivel de pessoas, além de ser
compativel com tecnologias assistivas usadas por pessoas com necessidades especiais.

Acessibilidade na Web significa que qualquer pessoa, utilizando qualquer tipo de
tecnologia de navecdo — navegadores gréficos, textuais, especiais para sistema de computagdo
movel, etc., deve ser capaz de visitar e interagir com qualquer site, compreendendo inteiramente
as informacdes nele apresentadas (DIAS, 2007, p.112).

DECRETO FEDERAL N° 5.296/2004

Estabelece em seu artigo 82, inciso l:acessibilidade: condicdo para utilizacdo, com
seguranca e autonomia, total ou assistida, dos espagos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das
edificacdes, dos servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacdo e
informacdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade reduzida.

Vale ressaltar que o termo “pessoa portadora de deficiéncia”, usado por esse decreto,
atualmente considerado inadequado, pois as pessoas com deficiéncia ndo portam deficiéncia, ou
seja, ndo é entendido como coisas que as vezes sdo portadas ou nao.

A Convengdo Internacional Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela
ONU, em 30 de marc¢o de 2007, em Nova York, e ratificada pelo Decreto Federal n° 6.949 de 25,
de agosto de 2009, estabelece em seu artigo 9 ¢, item 1:

A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver com autonomia e participar
plenamente de todos os aspectos da vida, os Estados Partes deverdo tomar as
medidas apropriadas para assegurar-lhes o acesso, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a
informagdo e comunicagdo, inclusive aos sistemas e tecnologias da informagdo e
comunicagdo, bem como a outros servigos e instalagbes abertos ou propiciados
ao publico, tanto na zona urbana como na rural.
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Acessibilidade na web significa que pessoas com deficiéncia podem usar a web. Mais
especificamente, a acessibilidade na web significa que pessoas com deficiéncia podem perceber,
entender, navegar, interagir e contribuir para a web.

E mais. Ela também beneficia outras pessoas, incluindo pessoas idosas com capacidades
em mudanga devido ao envelhecimento.” (W3C Brasil, 2014).

Por ser um termo bastante complexo, alguns pontos exclusivos sobre acessibilidade na
Web devem ser examinados:

Sua universalidade, abrangéncia e importdncia. Estd cada vez mais dificil de se
encontrar um campo da atividade humana em que néo haja, de algum modo,
influéncia da Web, seja na educagdo, formagdo profissional, trabalho,
informacgdo, cultura, comunicagbes, comércio, negdcios, saude, servigos publicos
e contatos profissionais e pessoais, citando apenas os campos de utilizagdo mais
comuns (W3C Brasil, 2014).

Além dessa diversidade temdtica, é cada vez mais importante que a Web esteja disponivel
em todas as situacdes e ambientes, a qualquer momento, sob as mais diversas condicdes
técnicas. Dessa forma, considera-se fundamental a disponibilidade da mesma em casa, no
trabalho ou nas viagens, em dispositivos méveis ou computadores convencionais, seja em
ambientes internos ou externos, em meios urbanos ou rurais (W3C Brasil,2014).

Segundo Tim Berners-Lee, Diretor e inventor da World Wide Web “o poder da Web esta
na sua universalidade. O Acesso por todas as pessoas, ndao obstante a sua deficiéncia, € um
aspecto essencial”. (W3C, 1997).

No entendimento de Jorge Fernandes e Francisco Godinho “para a maioria das pessoas, a
tecnologia torna a vida mais facil. Para uma pessoa com necessidades especiais, a tecnologia
torna as coisas possiveis”. (Site. Acesso para todos, 2018).

Segundo as Recomendacdes do Modelo de Acessibilidade em Governo Eletronico - eMAG,
0 processo para desenvolver um site acessivel segue a realizagdo de trés passos:

1. Seguir os padrées Web - Uma pagina desenvolvida de acordo com os padrdes Web
deve estar em conformidade com as normas HTML, XML, XHTML e CSS, seguindo as
regras de formatacdo sintdtica. Além disso, é muito importante que o cddigo seja
semanticamente correto, ou seja, que cada elemento seja utilizado de acordo com um
significado apropriado, valor e propdsito.

2. Seguir as recomendacdes ou diretrizes de acessibilidade - A principal documentacao
nessa area é a WCAG (Web Content Accessibility Guidelines).




3. Realizar a avaliagcdo de acessibilidade - No caso dos padrées Web, ha validadores
automaticos. Uma das ferramentas que podem ser utilizadas é o ASES, avaliador e
simulador de acessibilidade em sitios. Para uma avaliacdo efetiva, é necessaria uma
posterior validagdo manual.Para a validacdo manual, eMAG, 2014s3o utilizados
checklists de validacdo humana (eMAG, 2014).

Os padrbes de acessibilidade compreendem recomendacbes ou diretrizes que visam
tornar o conteddo Web acessivel a todas as pessoas, inclusive as pessoas com deficiéncia,
destinando-se aos autores de paginas, projetistas de sitios e aos desenvolvedores de ferramentas
para criacdo de conteldo (Quadro 1). A observacgdo destes padrdes também facilita o acesso ao
contetdo da Web, independente da ferramenta utilizada (navegadores Web para computadores
de mesa, laptops, telefones celulares, ou navegador por voz) e de certas limitacdes de ordem
técnicas, como, por exemplo, uma conexao lenta, a falta de recursos de midia etc. (eMAG, 2014).

1. MARCACAO

e Respeitar os Padrdes Web;

e Organizar o cédigo HTML de forma légica e semantica;

e Utilizar corretamente os niveis de cabegalho;

e Ordenar de forma ldgica e intuitiva leitura e tabulagao;
e Fornecer ancora para ir direto a um bloco de conteudo;
e Nao utilizar tabelas para diagramacgao;

e Separar links adjacentes;

e Dividir as areas de informacao;

e Nao abrir novas instancias sem a solicitagao do usuario.

2. COMPORTAMENTO (Document Object Model - DOM)

e Disponibilizar todas as fungdes da pagina via teclado;

e Garantir que os objetos programdaveis sejam acessiveis;

e Na3o criar paginas com atualizagao automatica periddica;.
e N3o utilizar redirecionamento automatico de paginas;

e Fornecer alternativa para modificar limite de tempo

e Nao incluir situagdes com intermiténcia de tela;
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Assegurar o controle do usudrio sobre as alteracdes temporais do contelddo da pagina
via teclado.

3. CONTEUDO/INFORMACAO

Identificar o idioma principal da pdgina;

Informar mudanca de idioma no conteldo;

Oferecer um titulo descritivo e informativo a pagina;
Informar o usuario sobre sua localizacdo na pagina;
Descrever links clara e sucintamente;

Fornecer alternativa em texto para as imagens do sitio;
Utilizar mapas de imagem de forma acessivel;
Disponibilizar documentos em formatos acessiveis;

Em tabelas, utilizar titulos e resumos de forma apropriada;
Associar células de dados as células de cabecalho;
Garantir a leitura e compreensao das informagdes;

Disponibilizar uma explicacdo para siglas, abreviaturas e palavras incomuns.

4. APRESENTACAO/DESIGN

Oferecer contraste minimo entre plano de fundo e primeiro plano;

N3do utilizar apenas cor ou outras caracteristicas sensoriais para diferenciar
elementos;

Permitir redimensionamento sem perda de funcionalidade;

Possibilitar que o elemento com foco seja visualmente evidente.

5. MULTIMIDIA

Fornecer alternativa para video;

Fornecer alternativa para audio;




e Oferecer audio descricdo para video pré-gravado;
e Fornecer controle de dudio para som;

e Fornecer controle de animagao.

6. FORMULARIOS

e Fornecer alternativa em texto para os botdes de imagem de formularios;
e Associar etiquetas aos seus campos;

e Estabelecer uma ordem légica de navegacdo;

e Nao provocar automaticamente alteragao no contexto;

e Fornecer instrugdes para entrada de dados;

e |dentificar e descrever erros de entrada de dados e confirmar o envio das
informacdes;

e Agrupar campos de formuldrio;

e Fornecer estratégias de seguranca especificas ao invés de CAPTCHA,;

ELEMENTOS PADRONIZADOS DE ACESSIBILIDADE DIGITAL (EMAG)

1. Teclas de atalho.

2. Primeira folha de contraste.

3. Barra de acessibilidade.

4. Apresentacdo do mapa do site.

5. Pagina com a descrigdo dos recursos de acessibilidade.

Esses elementos foram padronizados pelo governo federal brasileiro, para facilitar o
acesso aos sites, a todas as pessoas.

DESENHO UNIVERSAL - PROJETANDO PARA TODOS

A ideia principal contida no Desenho Universal é: o mundo projetado deve se adaptar o
melhor possivel a todas as pessoas, ao invés de exigir destas um grande esforco de adaptacao.



Estdo de acordo com o Desenho Universal, por exemplo, os ambientes que possuem rampas de

acesso, banheiros e bebedores adaptados, fraldarios, pisos podotateis, elevadores com audio e

painéis em Braille, etc. Outro exemplo sdo os filmes que possuem audiodescricdo, legendas e
traducgdo para Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS (Cartilha W3C Brasil, 2014).

Sao sete os principios do Desenho Universa

1.
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Equiparacdo nas possibilidades de uso: pode ser utilizado por qualquer usuario em
condicGes equivalentes.

Flexibilidade de uso: atende a uma ampla gama de individuos, preferéncias e
habilidades individuais.

Uso simples e intuitivo: facil de compreender, independentemente da experiéncia do
usuario, de seus conhecimentos, aptiddes linguisticas ou nivel de concentracao.

Informacao perceptivel: fornece de forma eficaz a informagao necessaria, quaisquer
que sejam as condi¢cBes ambientais/fisicas existentes ou as capacidades sensoriais do
usuario.

Tolerancia ao erro: minimiza riscos e consequéncias negativas decorrentes de acles
acidentais ou involuntarias.

Minimo esforco fisico: pode ser utilizado de forma eficiente e confortavel, com um
minimo de fadiga.

Dimens3ao e espago para uso e interagdo: espag¢o e dimensao adequados para a
interacdo, o manuseio e a utilizacdo, independentemente da estatura, da mobilidade
ou da postura do usuario.

Assim, conclui-se que o Desenho Universal, representa a utilizagdo segura e satisfatoria de

ambientes e objetos, sejam fisicos ou virtuais, sem a necessidade de qualquer assisténcia externa,

a todas as pessoa com ou sem deficiéncia, de forma segura e satisfatoria.

Criado em 1988, o termo Assistive Technology surge pela primeira vez na legislacdo

americana, conhecida como Public Law 100-407, que faz parte do American With Disabilities Act. -

ADA, um conjunto de leis reguladoras dos direitos das pessoas com deficiéncia nos Estados

Unidos.

2 (The Center for Universal Design: The Principles of Universal Design, Version 2.0): Compilado por defensores do

design universal, listados em ordem alfabética: Bettye Rose Connell, Mike Jones, Ron Mace, Jim Mueller, Abir Mullick,
Elaine Ostroff, Jon Sanford, Ed Steinfeld, Molly Sotry e Gregg Vanderheiden.




Com fundamento na legislacdo do ADA, Cook e Hussey definem Tecnologia Assistiva (TA)
como “uma ampla gama de equipamentos, servicos, estratégias e praticas concebidas e aplicadas
para minorar os problemas funcionais encontrados pelos individuos com deficiéncia” (COOK e
HUSSEY, 1995).

Na Europa, o conceito de Tecnologia Assistiva é, com freqiiéncia, também traduzido pelas
expressdes Ajudas Técnicas ou Tecnologia de Apoio. O Consércio Empowering Users Through
Assistive Technology - EUSTAT, por exemplo, na tradugdo dos seus documentos para o portugués,
utiliza a expressao Tecnologias de Apoio, que, para ele, “engloba todos os produtos e servicos
capazes de compensar limitacdes funcionais, facilitando a independéncia e aumentando a
qualidade de vida das pessoas com deficiéncia e pessoas idosas” (EUSTAT, 1999a).

No conceito apresentado pelo Secretariado Nacional para a Reabilitacdo e Integracdo das
Pessoas com Deficiéncia (SNRIPD), de Portugal: “Entende-se por Ajudas Técnicas qualquer
produto, instrumento, estratégia, servico e pratica, utilizado por pessoas com deficiéncia e
pessoas idosas, especialmente produzidas ou geralmente disponiveis para prevenir, compensar,
aliviar ou neutralizar uma deficiéncia, incapacidade ou desvantagem e melhorar a autonomia e a
qualidade de vida dos individuos” (SNRIPD, 2009).

No Brasil, as expressdes “Ajudas Técnicas”, “Tecnologias de Apoio” e “Tecnologia
Assistiva”, sdo sindnimos.

O Comité de Ajudas Técnicas — CAT, estabelecido pelo Decreto n? 5.296/2004, criado na
perspectiva de ao mesmo tempo aperfeicoar, dar transparéncia e legitimidade ao
desenvolvimento da Tecnlogia Assistiva no Brasil, propoe o seguinte conceito para Tecnologias
Assistivas:

Tecnologia Assistiva é uma drea do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias,
prdticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participagdo de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e
inclus@o social (Site. Secretaria Especial dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
2018).

Esses documentos nacionais e internacionais evidenciam uma compreensao conceitual
abrangente, sendo a Tecnologia Assistiva entendida como a aplicagdo de um conhecimento que
se traduz em técnica, procedimento, metodologia ou recurso especifico, que buscam ampliar ou
proporcionar o desempenho de atividades necessdrias e pretendidas por uma pessoa com
deficiéncia ou incapacidade (Brasilia, 2009).
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S3o objetivos da Tecnologia Assistiva: proporcionar a pessoa com deficiéncia maior
independéncia, qualidade de vida e inclusdao social, através da ampliacdo de sua comunicacao,
mobilidade, controle de seu ambiente, habilidades de seu aprendizado, trabalho e integracdao com
a familia, amigos e sociedade (SARTORETTO, 2017).

A classificacdo a seguir, foi escrita originalmente em 1998, por José Tonolli e Rita Bersch.
Sua ultima atualizacdo é de 2017. Ela tem uma finalidade didatica e em cada tépico considera a
existéncia de recursos e servicos. Essa proposta de classificacdo foi desenhada com base nas
diretrizes gerais da American With Disabilities Act, em outras classificacdes utilizadas em bancos
de dados de TA e especialmente a partir da formacao dos autores no Programa de Certificacdo em
Aplicacbes da Tecnologia Assistiva — ATACP da California State University Northridge, College of
Extended Learning and Center on Disabilities.

REFERENCIAS

BRASIL. Decreto N2 5.296 de 02 de dezembro de 2004. Brasilia: Presidéncia da Republica do Brasil,
2004. Planalto. Disponivel em : http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2004/decreto/d5296.htm. Acesso em 05/01/2018. Acesso em: 05/01/2018.

BRASIL. Decreto N2 6.949 de 25 de agosto de 2009. Brasilia: Presidéncia da Republica do Brasil,
2009. Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2009/decreto/d6949.htm. Acesso em 05/01/2018.

BRASIL. Decreto n2 7.724, de 16 de maio de 2012. Brasilia: Presidéncia da Republica do Brasil.,
2012. Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
14/2012/decreto/d7724.htm. Acesso em 07/01/2018.

BRASIL. Decreto n2 8.638, de 15 de janeiro de 2016. Institui a Politica de Governanga Digital no
ambito dos orgdos e das entidades da administracdo publica federal direta, autarquica e
fundacional. Brasilia: Presidéncia da Republica do Brasil, 2016. Planalto. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2016/decreto/d8638.htm.  Acesso em
09/01/2018.

BRASIL. LEI No 10.048, de 8 de novembro de 2000. D4 prioridade de atendimento as pessoas que
especifica, e dd outras providéncias. Brasilia, 2000. Planalto. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L10048.htm. Acesso em: 05/01/2018.

BRASIL. LEI N2 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Estabelece normas gerais e critérios basicos
para a promoc¢do da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, e da outras providéncias. Brasilia, 2000. Disponivel em:




http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/110098.htm. Acesso em 05/01/2018. Acesso em:
05/01/2018.

BRASIL. Lei n2 12.527, de 18 de novembro de 2011. Brasilia: Presidéncia da Republica do Brasil,
2011. Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-
2014/2011/lei/112527.htm. Acesso em 07/01/2018.

BRASIL. Lei N2 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasila: Presidéncia da Republica do Brasil, 2015.
Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-
2018/2015/lei/I13146.htm. Acesso em 09/01/2018.

BRASIL. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo. Portaria n2 03 de 07 de maio de 2007.
Governo Digital. Disponivel em:
https://www.governodigital.gov.br/cidadania/acessibilidade/emag-modelo-de-acessibilidade-em-
governo-eletronico. Acesso em: 07/01/2018.

BRASIL. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo. Secretaria de Logistica e Tecnologia da
Informagdo. Instru¢do Normativa MP/SLTI N204, de 12 de novembro de 2010. Governo Digital.
Disponivel em: https://www.governodigital.gov.br/documentos-e-arquivos/legislacao/1%20-
%20IN%204%20%2011-9-14.pdf. Acesso em 07/01/2018.

Cartilha Acessibilidade na Web. W3C Brasil, 2014. Disponivel em:
http://www.w3c.br/pub/Materiais/PublicacoesW3C/cartilha-w3cbr-cessibilidade-web-fasciculo-
I.html. Acesso em 12/01/2018.

DIAS, Claudia. Usabilidade na Web: Criando Portais mais Acessiveis. Rio de Janeiro: Editora Alta
Books Ltda, 2007. 296p.

eMAG. Modelo de Acessibilidade em Governo Eletronico, 2014. Disponivel em
http://emag.governoeletronico.gov.br. Acesso em: 10/01/2018.

SARTORETTO, Mara Lucia e Rita Bersch. O que é Tecnologia Assistiva, 2017. Disponivel em:
http://www.assistiva.com.br/tassistiva.html. Acesso em 17/02/2018.

W3C Escritério Brasil, 2008. Diretrizes de Acessibilidade para Conteudo Web (WCAG) 2.0.
Disponivel em: https://www.w3.org/Translations/WCAG20-pt-br/. Acesso em: 10/01/2018.



em Diversidade e Inclusao

Volume 4

APOIO:




