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"Acho que o que sou ¢ tdo igual as outras vidas, as experiéncias
vividas pelos outros, nas mesmas fases e em circunstancias
muito semelhantes. Onde esta a variacdo?, eu me pergunto.

Certamente esta nas diferencas individuais, nessa maravilha que

Deus criou na natureza humana, absoluta diversificagdo que
ninguém conseguiu ou consegue igualar. Nos, seres humanos, s6
somos iguais na imensa diversificacdo que representamos.
Nossas vidas, também sdo muitas e por isso mesmo valiosas.
[...] Realmente aprendi muito cedo que a aceitagdo ¢ a
resignacdo diante do imutavel ndo significa capitulagio dos
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nesses momentos que nos conduz para a fonte inesgotavel da
criatividade, para resolver os problemas que a vida nos
apresenta. O importante ¢ ndo desistir. A fé e a esperanga nunca
me deixaram, nunca me abandonaram. Existem muitas solu¢des
na vida para além dos obstaculos, € preciso ter forga para

enfrentar."

Dorina Nowill



RESUMO

A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia vem passando por importantes mudangas
conceituais, preconizando a inser¢do do aluno com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares. A inclusdo escolar vem ocorrendo de forma indiscriminada e macigamente,
numa velocidade que ndo esta sendo acompanhada pela produgdo cientifica. Visando atuar
nessa lacuna, esta pesquisa propde estudar a realidade de duas criangas cegas, de 5 e 6 anos de
idade, inseridas em classes regulares de escolas da cidade de Salvador e acompanhadas, nesse
processo, pelo Centro de Intervencdo Precoce do Instituto de Cegos da Bahia. O estudo
ocorreu durante o ano letivo de 2003 nas salas de aulas inclusivas, tendo como aporte tedrico
as concepgoes de Vigotsky (1984, 1989,1997) e Bronfenbrenner (1996), sobre a importancia
da interagdo social para o desenvolvimento da pessoa humana. Configurou-se como uma
pesquisa qualitativa, com abordagem do tipo estudo de caso, utilizando-se da entrevista com
os professores da classe comum e de apoio, e da observagdo e filmagem da interacdo dos
alunos na sala de aula, com o objetivo de conhecer a realidade da inclusdo escolar da crianga
cega. Os resultados revelaram que ocorreu efetivamente a interacdo social entre as criancas
cegas e as criangas videntes, e que a mesma se deu em meio a superacdo de obsticulos
diversos, os quais compreenderam a formagdo insuficiente do professor da sala regular, as
condicdes fisicas precérias das escolas, a inadequacdo do material didatico e pedagdgico, e
questdes afetivas como a rejei¢do, a indiferenga, o rechago do professor e dos colegas
videntes, relacionadas a condicdo perceptiva da crianca cega. A partir dos entraves
identificados nesta pesquisa durante o processo de inclusdo da crianga cega, foi possivel
apresentar sugestoes para a pratica pedagogica inclusiva.

PALAVRAS-CHAVE: Educagao especial. Educacao infantil. Deficiéncia visual; Inclusao escolar.



ABSTRACT

The education of a deficient person has undergone important concept changes, making
the entrance of a student with special educational necessity at regular schools earlier
and earlier. The inclusion has been done at fast pace and without criteria, thus not
followed by scientific production. Aiming to act in this gap, this work has the proposal
of studying the reality of two blind children, aged 5 and 6, who attend regular classes
at schools of Salvador and accompanied, in this process, by Centro de Intervengado
Precoce do instituto de cegos da Bahia. This work occured during the year of 2003 at
inclusive classrooms, based on theoretical concepts of Vigotsky (1984, 1989, 1997)
and Bronfenbrenner (1996), concerning the importance of social interaction to the
human development. Set as a qualitative research, case study approach type, using
interviews of teachers and assistants of regular classes and the observation and
recording of the students interaction in the classroom, with the aim of knowing the
reality of school inclusion of blind children. The results showed that the social
interaction of blind children among non blind ones was effective, and it happened in
spite of various obstacles, among them the lack of information of the regular teacher,
precarious maintenance of the school premise, the inadequate supporting material, and
emotional questions such as rejection, indifference, opposition of teacher and non
blind classmates, related to the perceptive condition of a blind child. Based on the
impediments identified in this work, during the process of a blind child inclusion, it
was possible to present suggestions to the inclusive pedagogical performance.

Key worlds:special education; infantile education; visual deficiency; school inclusion
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, cujo tema ¢ a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia visual-
DV', comecou a se configurar a partir da experiéncia da pesquisadora, como psicologa do
Centro de Intervencdo Precoce (CIP) do Instituto de Cegos da Bahia (ICB), que presta
atendimento especializado a criangas com deficiéncia visual.

A exclusdo social ainda marca a realidade da pessoa com deficiéncia nos dias atuais.
Isto se reflete na auséncia de informagdes e escassez de pesquisas envolvendo o tema. A
literatura especializada afirma que essas pessoas representam 10% do total da populagdo

geral, como relatam Miranda e Jesus (2001, p.36):

[...] a populagdo das pessoas portadoras de necessidades especiais ¢ muito pouco
conhecida. Os dados censitarios ndo sdo esclarecedores a respeito delas, nao se
podendo, portanto, tracar um mapa preciso desse universo. Embora ndo tenham
estatistica, sobre o universo das pessoas deficientes, os organismos especializados
adotam como parametro uma participagdo de 10% desse grupo na populagio.

Atualmente, as acOes especializadas voltadas para essa populacao estdo concentradas
nas entidades filantropicas, confessionais e particulares, comegando, cada vez mais
precocemente, ainda nos primeiros meses de vida da crianga. Apesar desse aprimoramento
nas intervengdes especializadas, ainda existe uma grande lacuna no que diz respeito a
publicagdo de material cientifico e ao acesso a essas producdes. Por este motivo € necessario
o crescimento do dos estudos que ampliem a compreensao dessa complexa realidade, além de

uma maior divulgagdo das pesquisas ja existentes. E preciso que esfor¢os desnecessarios nao

Sdo varias as terminologias utilizadas para referir-se a pessoa com deficiéncia. Serdo utilizadas as expressdes
"criangas com deficiéncia visual", "criangas com necessidades educacionais especiais" e "crianga cega", sendo
esta ultima utilizada por definir com maior clareza a populag¢do desta pesquisa.
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sejam empregados e que a boa pratica possa, cada vez mais, ser sistematizada e difundida.

Quanto a essa discussdo, Nunes Sobrinho (2001, p.11) revela:

[...] no Brasil, as pesquisas dirigidas as pessoas com necessidades educativas
especiais sugerem a concentra¢do de producdo do conhecimento nos programas de
Pos-graduagdo Strictu Sensu sob a forma de dissertagdes e teses. Essa producdo de
saber entretanto, deveria estar diluida nos demais segmentos [...] Os resultados
dessas mesmas pesquisas talvez pudessem ser adequadamente utilizados para a
melhoria da qualidade de vida dos individuos com necessidades educativas
especiais.

Como membro da equipe técnico-pedagdgica do CIP, trabalhando com uma populacdo
de criangas com DV, na faixa etéria de 0 e 6 anos, tivemos a oportunidade de vivenciar essa
realidade discrepante entre as acdes ocorridas na operacionalizacdo da pratica e as reflexdes
teoricas produzidas sobre as mesmas, principalmente quando o assunto envolvia o
atendimento educacional especializado.

A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia vem passando por importantes mudancas
conceituais fundamentadas em novos paradigmas educacionais que sustentam uma escola de
qualidade para todas as pessoas, aberta ao convivio com a pluralidade cultural, étnica, socio-
econdmica e individual, tendo como responsabilidade a missdo de conhecer, respeitar e
acolher a necessidades educacionais de cada aluno. Essa nova forma de conceber a educacgao
preconiza a inser¢ao do aluno com deficiéncia nas escolas regulares, podendo compartilhar do
ensino comum como qualquer crianca da sua idade. A inclusdo escolar ¢ uma pratica
relativamente nova. Configura uma atuacao diferenciada dos profissionais especializados no
trabalho com a pessoa com deficiéncia e gera uma atitude pedagogica que pressupde um novo
didlogo entre as Instituicoes Educacionais voltadas para o atendimento a pessoa com
deficiéncia e as Instituigdes Educacionais do ensino comum (SASSAKI, 2004; MANTOAN,

1997).
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Infelizmente, essa pratica educacional vem ocorrendo de forma indiscriminada e
macicamente, numa velocidade que nao esta sendo acompanhada pela producao cientifica, até
porque envolve uma area de conhecimento marcada pela escassez de publicacdes, como ja
referimos. Pudemos perceber, na nossa pratica no CIP, que a tematica da inclusdo escolar gera
inquietacdes nos pais, professores da escola regular, professores e técnicos especializados.
Esse tema fomenta dividas que costumam girar em torno das implicagdes da vivéncia escolar
inclusiva para o desenvolvimento da crianga e de quais seriam as melhores estratégias
técnico-pedagdgicas para facilitar essa inclusdo.

A importancia desta pesquisa reside, portanto, na possibilidade de gerar informagdes
atualizadas sobre essa problematica, contribuindo para a ampliagdo do conhecimento sobre a
inclusdo escolar. Esperamos ajudar os profissionais envolvidos neste processo a repensar a
sua pratica, redimensionando, quando necessario, as suas acdes, a fim de garantir a crianga
com DV uma educagdo de qualidade, que acolha a sua especificidade, assegurando-lhe a
oportunidade de demonstrar todo o seu potencial cognitivo, social e afetivo.

Para isto, propomo-nos a estudar a realidade da criangca com DV, inserida em classes
regulares de escolas da cidade de Salvador, e que € apoiada, nesse processo, pelo Projeto de
Inclusdo Escolar realizado pelo CIP>. O estudo ocorreu durante o ano letivo de 2003 ¢ teve
como ambiente as salas de aula inclusivas das escolas que acolheram as duas criancas
acompanhadas pela pesquisa.

Procuramos discutir as implicagdes da vivéncia escolar inclusiva para o
desenvolvimento das criangas com DV, recorrendo as concepgdes de Vigotsky (1984, 1989,
1997) sobre o desenvolvimento da pessoa humana. Sob a otica da teoria vigotskyniana, o
desenvolvimento de qualquer crianga, em especial a crianga cega, se constrdi a partir da

posicdo social em que a sociedade a insere. O autor afirma que esse aspecto ¢ fundamental

? Projeto desenvolvido pelo CIP, visando o acompanhamento escolar a criangas com DV de 2 a 6 anos de idade.
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para a crianga superar o seu déficit, e garantir que o seu desenvolvimento psico-sdcio-afetivo
ndo seja interrompido. Tal construgdo se dd em uma relacdo dialdgica que envolve tanto a
pessoa em desenvolvimento como o seu contexto. Essas idéias sdo também sustentadas por
Bronfenbrenner (1996), outro estudioso do desenvolvimento que ¢ igualmente referenciado
como suporte teorico deste estudo.

As constatagdes sobre o desenvolvimento da crianga, atribuindo uma importancia
fundamental a sua intera¢do® com o mundo, contribuiram para delimitar o foco desta pesquisa,
que passou a ser o processo de interagdo social entre as criangas com DV e videntes na escola
de aula inclusiva. Deste modo, ao analisar a construcao desse processo irdo surgir indicadores
que permitirdo estabelecer relagdes entre a pratica inclusiva e o desenvolvimento da crianga
com DV, o que, por sua vez, podera ajudar na criagao de a¢des pedagdgicas que contribuam
para uma pratica inclusiva cada vez mais favoravel.

A questdo principal da pesquisa ficou assim formulada: A partir das perspectivas da
crianga com DV, da crianga vidente ¢ do professor da escola regular, como se da o processo de
interagdo social durante a vivéncia escolar inclusiva? Consideramos essa vivéncia escolar
inclusiva no periodo de um ano letivo.

Essa indagagdo se desdobra em trés importantes questionamentos: Como ocorre a
interagdo da crianga com deficiéncia visual com as criangas videntes na situa¢ao de ensino-
aprendizagem? Como o professor intervém para favorecer a vivéncia inclusiva na classe?
Como a vivéncia inclusiva se reflete no desenvolvimento da crianga com DV?

Com a finalidade de discutir essas questdes foram tragados os seguintes objetivos.

3 O termo “intera¢do” é assim definido em Ferreira (2004, p.779): "A¢do que se exerce mutuamente entre duas
ou mais coisas, ou duas ou mais pessoas; agdo reciproca [...]"
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Objetivo Geral: conhecer o processo de inclusdo escolar a partir do estudo da interacao
social da crianga com DV, da crian¢a vidente e do professor da escola regular durante a

vivéncia escolar inclusiva.

Objetivos especificos:

e Analisar como a crianga com DV, seu professor e seus colegas videntes formam o
sistema de comportamento social da sala de aula inclusiva durante o processo de
interagdo social.

e Identificar as estratégias utilizadas pelo professor na pratica pedagdgica da sala de
aula inclusiva.

e Discutir as implicagdes das situacdes de interacdo social vividas na sala de aula
inclusiva para o desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual.

e Analisar as situacOes interativas a partir dos fatores que interferiram na inclusdo

escolar.

Quanto as expressoes sistema de comportamento social e estratégias, ¢ necessario
fazer alguns esclarecimentos, a fim de garantir a sua compreensao. A primeira refere-se aos
comportamentos que as criangas cegas, o professor e as criancas videntes apresentaram
durante o processo de interagdo social. Essa expressdo esta sendo utilizada a partir de duas
perspectivas desenvolvimentais que se complementam:

a) a otica de Vigotsky (1984, p.33, grifo nosso), que atribui a génese do

desenvolvimento uma légica propria, que se manifesta precocemente:

[...] desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e, sendo
dirigidas a objetos definidos, sdo refratadas através do prisma do ambiente da
crianga. O caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de
desenvolvimento profundamente enraizado nas liga¢des entre a histéria individual e
histdria social.
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b) as idéias de Bronfenbrenner (1996) acerca do ambiente ecologico, entendido como
um sistema que atua no comportamento da pessoa em desenvolvimento em
diferentes niveis. Compreende desde as situagdes mais imediatas, em que as pessoas
interagem face a face, até as situacdes em que a pessoa em desenvolvimento sequer
conhece o ambiente de onde partiu a interferéncia. O autor propde que, na pesquisa
ecoldgica, deve-se estudar: “[...] as propriedades da pessoa e do meio ambiente, a
estrutura dos cendrios ambientais € os processos ocorrendo dentro e entre eles
devem ser considerados como interdependentes e analisados em termos de

sistemas.” (BRONFENBRENNER, 1996, p.33, grifo nosso).

Esses autores revelam que o comportamento, a atitude e a acdo da pessoa em
desenvolvimento devem ser analisados dentro de um sistema de interdependéncia entre ela € o
seu meio ambiente, que ndo se restringe apenas ao espago fisico, mas envolve,
principalmente, as pessoas e suas interagdes.

Outro conceito utilizado para dimensionar os objetivos da pesquisa € que também
demanda uma defini¢do é a concepgao de estratégias. Neste contexto, estd sendo entendida a
partir do conceito de Garcia (1996, p.66), no qual: "[...] as estratégias podem ser entendidas
como seqliéncias de praticas estruturadas ou série de acdes ordenadas e orientadas que os
agentes desenvolvem." A autora referencia esse conceito a partir da obra de Bourdieu (1983,
1999) e enfatiza que as acdes estratégicas, apesar de terem uma finalidade especifica, nao
foram concebidas com essa intengdo. Seriam arranjos organizados na pratica, construidos a
partir de antigas experiéncias referenciadas na historia de cada agente social. Esse conceito
apresenta-se adequado a situacdo particular desta pesquisa, porque a mesma envolve o
inusitado, a auséncia de receitas prontas. Esse ¢ um caminho a ser construido durante a

caminhada, pelos proprios caminhantes, a partir de suas experiéncias de vida.
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Este estudo se configurou como uma pesquisa qualitativa, com abordagem do tipo
estudo de caso. A escolha por esse tipo de abordagem se deve a complexidade e
heterogeneidade da tematica a ser abordada, em que cada caso reflete uma dindmica propria
que, apesar de fazer parte de uma problematica comum a um grupo especifico, acaba por
suscitar um olhar diferenciado e particular.

Esta dissertagdo buscara compreender a vivéncia escolar inclusiva das criangas
deficientes visuais, no sentido proposto por Morin (2000, p.94, grifo do autor): “Compreender
significa intelectualmente apreender em conjunto, comprehendere, abragar junto (o texto ¢ seu
contexto, as partes ¢ o todo, o multiplo € o uno). A compreensdo intelectual passa pela
inteligibilidade e pela explicagdo.”

Sendo assim, a proposta deste estudo ¢ relacionar este labor cientifico com as
pesquisas académicas realizadas na area, levantando o estado da arte em que a tematica se
encontra. Procura aprender com o que ja existe e visa contribuir para uma pratica pedagogica
responsavel e eficiente, que possa se refletir na sociedade e gerar novos conhecimentos
praticos e teoricos.

A compreensdo da temdtica demanda um didlogo com diversas areas do
conhecimento, resgatando saberes da sociologia, filosofia, psicologia e educagdo que serdao
resgatados ao longo dos capitulos que se seguem.

Tratamos, nesta se¢do, da apresentagdo do problema que foi investigado, os objetivos
da pesquisa e a relevancia da mesma.

O Capitulo 1 discute a deficiéncia visual, sua conceituagdo e peculiaridades,
resgatando, através das idéias de Merleau-Ponty (1999) e Chaui (1999), as implicagdes
filosoficas presentes na inser¢ao da pessoa cega em uma sociedade primordialmente visual.

O Capitulo 2 trata da conceituagdo e contextualizagdo do novo paradigma da educacao

especial, o conceito de inclusdo escolar e da forma como ele estd sendo absorvido na
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educagao infantil. Propde ainda uma discussdo mais ampla no campo da sociologia, o que
permitiu, dentre outras inferéncias, um didlogo com a teoria da reprodug¢do de Bourdieu
(1983, 1999).

O capitulo 3 revela as representacdes sociais acerca da crianga ao longo dos tltimos
cinco séculos, contextualizando as discussOes atuais sobre o seu desenvolvimento, tendo
como aporte tedrico a psicologia, nas perspectivas ecoldogica (BRONFENBRENNER,1996) e
socio-historica (VIGOTSKY, 1984, 1989, 1997).

O Capitulo 4 relata a dinamica do percurso metodoldgico, inserindo a pesquisa em
uma abordagem qualitativa do tipo estudo de caso. Sdo apresentados o contexto da pesquisa,
os atores, 0 cendrio e os instrumentos: entrevista, observacdo, filmagem. Na seqiiéncia, ¢
apresentada a discussdo dos resultados, considerados a partir do referencial teérico estudado.
Os dados revelaram que a interagdo social entre as criangas cegas e as criangas videntes se
deu em meio a superacdo de obstaculos diversos, os quais compreenderam a formacao do
professor da sala regular, as condi¢des fisicas das escolas, a inadequagao do material didatico
e pedagogico, e questdes afetivas relacionadas a condi¢do perceptiva da crianga com DV.

Completa esta dissertacdo as Considera¢des Finais, na qual sdo também apresentadas

sugestdes para a pratica inclusiva.



CAPITULO 1

A DEFICIENCIA VISUAL




O percurso feito pela ciéncia para chegar até o conceito atual de cegueira, percorreu
um longo caminho que aponta, no presente, para avancos impensados no passado. Hoje a
tecnologia de ponta impregna o imagindrio popular, com cegos voltando a ver, saindo das
trevas da escuriddo gragas aos avangos diagndsticos, cirurgias, recursos opticos e eletronicos.

Os especialistas da area consideram, hoje, a cegueira como um dentre os tipos de
deficiéncia visual, o que significa dizer que nem todo o deficiente visual é cego, sendo
possivel, em alguns casos, o uso eficiente do residuo visual (DALL’ACQUA, 2002). Essa
classificagdo diagndstica, se cego ou ndo, ¢ dada a partir de dois enfoques especificos: o
clinico e o educacional.

Do ponto de vista clinico, os critérios sdo os seguintes: os portadores de cegueira legal,
seriam aqueles individuos com “[...] acuidade visual inferior a 0,05 [referéncia a tabela de
Snellen], em ambos os olhos, ap6s maxima corre¢ao Optica possivel. Campo visual inferior a
20.” (BRUNO, 1997, p.7). Os portadores de baixa visdo teriam a “[...] acuidade visual de 0,05 a
0,3, em ambos os olhos, com a melhor corre¢do Optica possivel.” (BRUNO, 1997, p.7). O
diagnéstico clinico é o que prevalece para a concessdo de beneficios, aposentadorias ou
participagdo em regime de cotas para empregos e universidades.

Do ponto de vista educacional, o diagnostico diferencial serd dado considerando o tipo
de sistema que a pessoa ira utilizar na leitura e escrita. Os portadores de cegueira sdo os que
tém “[...] auséncia total de visdo até perda total de luz, o processo de aprendizagem se dara
através da integracdo dos sentidos: tatil-cinestésico-auditivo-olfativo-gustativo, utilizando o
Sistema Braille como meio principal de leitura e escrita.” (BRUNO, 1997, p.7). Ja os
portadores de baixa visdo, sd3o aqueles que t€ém “[...] desde condi¢des de indicar projecdo de

luz até o grau em que a redugdo da acuidade visual interfere ou limita o seu desempenho, o
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processo educativo se desenvolvera por meios visuais ainda que seja necessaria a utilizagao de
recursos especificos.” (BRUNO, 1997, p.7).
Sobre a fisiologia da visdo, sabemos, hoje, que a imagem visual se forma no cérebro.

Segundo Rocha (1987, p.21):

[...] a fun¢do do olho é captar a luz no meio ambiente e converté-la em impulsos
nervosos, os quais, através das vias Opticas, sdo transmitidos ao cortex visual,
situado no lobo ocipital. E o cértex visual que interpreta as imagens formadas no
olho...Em ultima analise, portanto, conclui-se que é o cérebro que enxerga.

Essa ¢ uma informagdo importante, que abre novas possibilidades para o tratamento
das patologias visuais, visto que diversas fun¢des e propriedades do Sistema Nervoso tém
sido descobertas a cada dia. Sobre os novos conhecimentos nessa area, Silva (2004, p.3)

revela:

Hasta hace pocos afios se tenia una vision mucho mas estatica del cerebro, con areas
funcionales fijas, con un nimero de neuronas invariable, con una glia que sélo
cumplia una funcién de soporte y con una estructura cuya unica modificacion
posible era la atrofia, producto del envejecimiento o de un proceso demencial. Hoy,
en cambio, entendemos que existe la posibilidad de regeneraciéon neuronal, ademas
del establecimiento de nuevas conexiones sinapticas cerebrales.*

A neurobiologia pode constatar, nas Ultimas duas décadas, que o cérebro se regenera,
que existe uma interconexdo entre diferentes zonas cerebrais; que as fungdes motoras e
intelectivas nao envolvem apenas uma parte especifica do cérebro, mas sim varios locais, ou

seja: "[...] campos diferentes ejercen una influencia real uno sobre el otro [...] distintos

* “Até ha pouco anos tinha-se uma visdo muito mais estatica do cérebro, com areas funcionais fixas, com um
numero de neurdnios invariaveis, com uma [célula] guia que s6 cumpria uma fun¢do de suporte e com uma
estrutura cuja Unica modificagdo possivel era a atrofia, produto do envelhecimento ou de um processo
demencial. Hoje, ao contrario, entendemos que existe a possibilidade da regeneracdo neuronal, além do
estabelecimento de novas conexdes sinapticas cerebrais.” (SILVA, 2004, p.3, tradugdo nossa).



23

objetivos y metas se relacionan entre si.””

(MUNDT, 2004, p.109). Existem periodos do
desenvolvimento mais favoraveis a determinadas aquisi¢des num “[...] mecanismo que usa la
predisposicion del cerebro para ser formado morfolégica y funcionalmente en un cierto
intervalo de tiempo susceptible para el desarrollo.”® (MUNDT, 2004, p.110).

E gracas a essa plasticidade cerebral e a depender da patologia ocular, que
intervengdes especializadas de estimulacao visual, se realizadas nos primeiros anos de vida da
crianca, podem ajuda-la a fazer melhor uso da sua eficiéncia visual.

A deficiéncia visual ¢ uma patologia que tem etiologias diversas, podendo ser: pré,
peri e pds-natais, congénitas ou adquiridas. Estudos desenvolvidos por Ochaita e Rosa (1995)
e Amiralian (1997), dentre outros, consideram a cegueira como congénita, quando a patologia
acomete a crianca ainda nos primeiros cinco anos de vida. Segundo estimativas da
Organizacao Mundial de Saude (OMS, 2004), a populagdao mundial é de 45 milhdes de cegos e
de 135 milhdes de pessoas de baixa visao.

No Brasil, a populagdao de cegos, segundo Temporini e Kara-José¢ (2004, p.597) foi
estimada em “[...] 0,4 a 0,5% da populacdo, ou seja, de 4 a 5 mil pessoas por milhdo de
habitantes.” Pesquisas sobre a prevaléncia de doengas oculares em criangas nas cidades de
Salvador-Ba e Sao Paulo-SP, afirmam: "[...] 59% das doencas oculares sdo preveniveis ou
tratdveis com o atual desenvolvimento cientifico, dados similares a outros paises em
desenvolvimento." (BRITO; VEITZMAN, 2000, p.1).

Essas s3o algumas idéias que sustentam hoje a produgdo de conhecimento cientifico
sobre deficiéncia visual e que percorreram um lento caminho até chegar a atualidade.

Evoluiram lado a lado e/ou atravessadas pelas concepgdes populares acerca da pessoa cega,

demonstrando com isso que “[...] o passado ndo ¢ passado, nem o futuro é futuro. Eles so

> «[...] campos diferentes exercem uma influéncia real uns sobre os outros [...] distintos objetivos e metas se
relacionam entre si.” (MUNDT, 2004, p.109, tradug@o nossa).

6 «[...] mecanismo que usa a predisposi¢do de cérebro para ser formado morfolégica e funcionalmente em um
certo intervalo de tempo suscetivel para o desenvolvimento.” (MUNDT, 2004, p.110, tradugdo nossa).
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existem quando uma subjetividade vem [...] desenhar ali uma perspectiva.” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p.564).

A subjetividade da pessoa cega é desenhada a partir das relagcdes cotidianas
estabelecidas entre videntes e cegos. Essas interagdes sdo marcadas pela superprotecao,
rejeicdo, indiferenga e outros sentimentos que existiram no passado e persistem até hoje no
senso comum. Estas diferentes nuancas decorrem das iniimeras vertentes que percorreram o
imaginario coletivo da humanidade e, mesmo com as mudangas de paradigmas, lutas por
igualdade e equidade de condi¢cdes na escola, no trabalho e na sociedade, ainda estdo
presentes nas interagdes entre a pessoa com deficiéncia visual € o mundo. Amiralian (1997, p

23) revela que, no passado:

Os cegos eram concebidos e descritos, nas estorias cotidianas, como pobres,
indefesos, inateis e desajustados [...] Por outro lado, ha também a visdo do cego
possuidor de insights e poderes sobrenaturais. Existe a idéia comum do sexto sentido
dos cegos [...] Ha também a considera¢do dos cegos como seres extrema e
pateticamente bons, moralmente superiores aos videntes [...]

Um outro tedrico que estuda a evolucao historica da cegueira ¢ Vigotsky (1997). Ele
descreve trés etapas: a mistica, a ingenuamente biologica e a cientifica ou sociopsicologica.
Na primeira, a cegueira era considerada uma enorme desgraca e o cego um ser indefeso,
desvalido e abandonado, dotado de poderes misticos, capaz de ver tudo, possuidor de grande
sabedoria, de um conhecimento espiritual superior e ndo acessivel aos demais seres humanos;
na segunda etapa, a mistica ¢ substituida pela ciéncia, trazendo a nog¢do das compensagdes
fisiologicas dos outros 6rgaos do sentido, que garantiriam o pleno desenvolvimento da pessoa
cega; na terceira etapa ¢ enfatizada a importancia do contexto social em que estd inserida a
pessoa com cegueira. A partir dessa relacdo socio-cultural surgem as diferentes maneiras de

compensar a auséncia da visao.
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1.1 A CEGUEIRA EM UMA SOCIEDADE DE VIDENTES

Segundo Vigotsky (1997), o contexto social ¢ importante na constru¢do da
personalidade da pessoa cega. As dificuldades da crianca cega de se inserir na vida social
decorrem da posi¢cdo que a sociedade atribui a essa situacdo de anormalidade. A consciéncia
de como a sua diferenca ¢ encarada socialmente é o ponto de partida e principal forga motriz
do seu desenvolvimento psiquico. Essa argumentacdo adquire uma importancia expressiva,
quando observamos o peso que a realidade atribui a percepg¢ao visual.

Sedimentada sob fortes bases perceptivas, as relagdes do ser humano com o mundo
sdo construidas a partir do invisivel, do que ndo ¢ dito, do que ¢ sentido, percebido. Segundo
Palacios (1995), a percepgdo € o mecanismo que utilizamos para a apreender o mundo através
dos sentidos. Ele afirma que a sua utilidade reside em: "[...] relacionar o organismo com o seu
meio, em especial com aspectos desse meio que sdo importantes para o organismo em
questdo." (PALACIOS, 1995, p.44). Ao tentarem traduzir uns para os outros o mundo a sua volta,
os seres humanos recorrem a uma atitude analitica, a partir de suas proprias informagdes
perceptivas. No caso das pessoas videntes, essas informagdes sdo, sobretudo, visuais.

Analisando a tentativa analitica dos seres humanos para significar para o outro o
mundo que estdo compartilhando, Merleau-Ponty (1999) revela que se trata de um engano,
pois as coisas s6 o s3o, a medida que nos incluimos nelas. “Nao temos outra maneira de saber
0 que ¢ um quadro ou uma coisa senao olha-los, e a significagdo deles sé se revela se nos os
olhamos de um certo ponto de vista, de uma certa distancia e em um certo sentido.”
(MERLEAU-PONTY, 1999, p.575). Para integrar as informagdes sobre o mundo, a nivel

psiquico, ¢ necessario que os conteidos do mundo cheguem até as pessoas através dos dados
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sensoriais enviados pelas vias auditivas, visuais, olfativas, tateis-cinestésicas e gustativas, €

depois sejam dadas formas a esses conteudos, integrando-os, dando-lhes um significado.
Masini (1994, 1997), a partir das idéias de Merleau-Ponty (1999), discute os

equivocos que podem ocorrer quando se lida com a pessoa com deficiéncia visual. A autora

pondera que ver nao deve ser utilizado como sindnimo de perceber, afirmando:

No caso do deficiente visual, por exemplo, ele tem a possibilidade de organizar os
dados, como qualquer pessoa, ¢ estar aberto para 0 mundo, em seu proprio modo de
perceber e de relacionar-se [...] o que ndo se pode desconhecer é que o deficiente
visual tem uma dialética diferente, devido ao contetido — que néo € visual. (MASINI,
1997, p.35-36).

O deficiente visual se relaciona com o mundo da forma que o percebe, da forma como
o mundo chega até ele. Essa percep¢do, como foi visto, ¢ algo construido, sustentado nas
bases organicas e relacionais, proprias de cada ser humano.

O cego, a principio, ¢ um intruso, vivendo em uma sociedade de videntes, no mundo
que foi preparado por e para pessoas com uma maneira especifica de capturar o seu contetdo,
uma percep¢do primordialmente visual. Exemplo disso ¢ o emprego habitual de palavras
como ver, visdo, olho, olhar, que aparecem, muitas vezes, como sindnimas de pensar e
conhecer, gerando, equivocadamente, a idéia de que se ndo vejo, ndo entendo. Sdo inimeras
as situacdes em que sdo utilizadas expressdes formadas pelas palavras olhos e visdo,
atribuindo-lhes diferentes papéis, demonstrando a importancia social envolvida na condi¢ao
perceptiva de poder ou ndo ver. Como ilustracdo, citamos algumas dessas expressdes, que
costumam ser usadas pelas pessoas: "amor a primeira vista", "temos diferentes pontos de
vista", "ndo tem nada a ver", "ele é um visionario", "'um homem de visdo".

Um outro aspecto do que chamamos "ditadura da visdo", ¢ o forte apelo visual do
mundo contemporaneo, em que "um olhar vale mais do que mil palavras" e as imagens

acabam representando idéias, sentimentos etc. Entendemos que aqui se instala um impasse,
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porque o visivel, o olhado, o acessivel através da visao ndo € possivel de ser descrito com
precisdo pela palavra, rivalizando, muitas vezes, a visao ¢ a linguagem. Assim, a mediagdo do
outro, a tradu¢do do mundo, o intercAmbio entre as pessoas videntes e cegas, que ja ¢ uma
tarefa complexa, torna-se muito dificil. Segundo Chaui (1999, p.45): “[...] uma profunda
mutagdo ocorre quando passamos da experiéncia de ver — do olhar — a explicacdo racional
dessa experiéncia — ao pensamento de ver — quando passamos da percepcao ao juizo.” O que
estd por tras e sustenta o ponto de vista de quem observa, as vezes, ndo ¢ sequer
compreendido por quem vivencia a experiéncia.

Reconhecemos que ¢ lugar comum, na maioria das falas de quem propde reflexdes
sobre a construcdo da identidade do individuo, o relato da importincia do olhar no
estabelecimento de vinculos sociais. Eu sou o que o olho do outro me diz que eu sou; o olhar
da mae repousa sobre o filho, acariciando, acalentando, conectando-o ao mundo; € pelo outro
e a partir do encontro com o olhar do outro que me reconhego filha, mae, amiga, amante. A
visdo acabou se tornando, na nossa sociedade, o 6rgdo do sentido que mais se apropria da
identificagdo do homem como ser humano.

Chaui (1999, p.60) afirma: “[...] ver ndo € pensar e pensar ndo ¢ ver, mas sem a visao
ndo podemos pensar.” Entendendo que a sociedade utiliza o olhar como sinénimo de
conhecer, a autora sugere que a expressao poderia ser: sem conhecer, ndo podemos pensar;
sem nos aproximarmos, sem nos implicarmos, ndo estabelecemos contato; ndo "vemos", nao
entendemos o outro.

O ser humano, vidente ou cego, precisa estar exposto a esse "olhar", apreendendo-o e
sendo apreendido por ele, mesmo sabendo da impossibilidade de compreendé-lo na sua
inteireza, pois "[...] construimos a percep¢do com o percebido. E, como o proprio percebido
sO6 ¢ acessivel através da percepcdo, ndo compreendemos finalmente nem um nem outro."

(MERLEAU-PONTY, 1999, p.25-26).
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A pessoa com deficiéncia visual precisa ter reconhecida a sua condi¢ao de ser humano,
que transcende e supera a mutilagdo do corpo, que pode e precisa se desenvolver plenamente,
inserida integralmente no seu contexto sécio-cultural. Para isso, ¢ imprescindivel que o
mundo dos videntes possa ser o mundo da raca humana, acolhendo a todos, nas suas
especificidades perceptivas, criando caminhos em que cada um seja completo na diferenca.

Essas novas trajetorias serdo criadas, a medida que videntes e cegos se aproximem,
criando caminhos alternativos de intercambio socio-cultural, socializando informagdes acerca

das suas diferentes condi¢des perceptivas, conhecendo mais sobre as suas peculiaridades.

1.2 AS PECULIARIDADES DO DESENVOLVIMENTO DA

CRIANCA CEGA, DE 0 A 6 ANOS

Segundo Bardisa et al. (1986, p. 55), podemos afirmar: “[...] el nifio ciego es mas igual
al nifio vidente que diferente.”” Para que isso aconteca, entendemos ser necessario que o
desenvolvimento da crianga cega se dé dentro de um ambiente favoravel. Mas como seria esse
ambiente? Um espago acolhedor, adequado as necessidades da crianga, estimulante e
desafiante. Promover esse ambiente — que aparentemente ndo ¢ mais do que garantir o basico,
para que qualquer crianga cres¢a plenamente — acaba, muitas vezes, por se transformar em
uma ardua tarefa, quando se trata de uma crianga que nasce com deficiéncia visual. Requer,
na maioria das vezes, uma intervencao especializada, que envolva orientagdo aos familiares,
adaptacdo de situagdes e espagos fisicos, investigacdo e uso de técnicas atualizadas entre

outros. Gracas aos avancos nas técnicas de atendimento a crianga cega, foi possivel

7 "[...] a crianga cega esta mais para igual do que para diferente da crianca vidente." (BARDISA, 1986, p. 55,
traducdo nossa).
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desenvolver programas que, atuando preventivamente, impedem a cristalizacdo de
comportamentos inadequados, tanto por parte da crianga como da familia (BRUNO, 1993;
FARIAS, 2003).

Os termos “estimulacdo precoce” e “intervencdo precoce” costumam ser utilizados
como sindnimos para nomear esse tipo de pratica clinica voltada para a atuacdo com criangas
de 0 a 6 anos de idade. Segundo Jerusalinsky e Yafiez (2003, p.18), estimulagdo precoce ¢
"[...] o campo da clinica com bebés que apresentam problemas em seu desenvolvimento e
constitui¢do psiquica - com ou sem patologias organicas de base." Para Farias (2003, p.15), a
"[...] meta da intervencdo precoce € prevenir ou minimizar problemas de desenvolvimento
para criangas de risco, decorrentes de fatores biologicos, ambientais e socioculturais."

Esses servigos ainda sdo escassos no Brasil, sendo realizados, em sua maioria, por
entidades de cunho filantrépico, religiosas ou particulares, que podem abrigar praticas de
aten¢do primaria, como triagem e detec¢do de patologia, atengdo secundaria, como avaliagdes,
e tercidria, como intervencao com a crianga e a familia (FARIAS, 2003).

Entendemos, apoiadas nesses autores, que as agdes especializadas devem comecar ja
no primeiro més de vida da crianca. Isto, atualmente, & possivel, gragas a evolucao
tecnoldgica na area diagnostica. Estes avangos permitem a detecgdo precoce de patologias,
possibilitando a constru¢ao de uma pratica voltada para a preservagdo da sobrevida dos bebés
prematuros e para a socializagdo dos conhecimentos a cerca do periodo inicial do
desenvolvimento da crianga. Ao longo dessas ultimas trés décadas, uma nova demanda
solicita dos especialistas propostas de intervencao contextualizadas e adequadas as exigéncias
individuais e coletivas, enfatizando a importancia dos aspectos psicossociais. E na interagio
com o ambiente, nas vivéncias significativas que tem com o mundo, que a crianga se
desenvolve. Segundo Cavalcante (2001, p.28), é fundamental para a crianga experimentar

“[...] aprendizagens significativas na constru¢do de conhecimentos importantes ¢ necessarios
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ao seu crescimento como pessoa, adquiridas a partir de experiéncias concretas, exploratorias,
funcionais, fundamentadas num carater ladico [...]”

[luminados por essas novas concepgdes, os profissionais encontram apoio para
garantir & crianca portadora de necessidades educacionais especiais o direito de viver
experiéncias de interacdo com o mundo em que vive, participando ativamente do processo de
ensino-aprendizagem, tanto no ambiente familiar, quanto no ambiente educacional formal.

Na faixa etéria dos 0 a 6 anos, esses servigos, segundo Bruno (1993, p.14), devem ter

como objetivo:

[...] ajudar a crianga portadora de deficiéncia visual a construir o seu sistema de
significa¢do a partir de suas experiéncias consigo mesma, com as pessoas € com o
mundo a sua volta [...] Somente a partir de experiéncias sensério-motoras vividas,
integradas, organizadas ¢ refletidas pela propria crianca ¢ que ela vai atuar no
mundo como um ser pensante, criativo e participante.

Uma proposta de estimulagdo precoce deve procurar acolher a crianca de forma global,
integralmente, atentando para multiplas e concomitantes influéncias que o meio pode
ocasionar no seu desenvolvimento.

Para ajudar a crianca cega a se organizar, construindo estratégias de compensacdo do
seu déficit, € preciso que os profissionais que atuam nessa drea se apropriem ndo s6 dos
conhecimentos relativos ao desenvolvimento da crianga, mas estejam constantemente se
reciclando e discutindo sobre as peculiaridades que marcam a interacdo da pessoa cega com o
mundo. E através das outras vias perceptivas, que nio a visual, que a crianga ira tragar novos
caminhos de aprendizagem, conseguindo desenrolar a sua prépria histéria, unica e peculiar
(VIGOTSKY, 1997).

Como revela Bruno (1993, p.12): "[...] cada crianca tem sua forma particular de organizar

e estruturar conhecimento de forma individual e unica, alcan¢ando niveis diferenciados de
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desenvolvimento em ritmo e tempo proprios." Essa afirmacdo aponta para o fato de que ndo
existe uma receita pronta na clinica com criangas. As informag¢des ajudam, sustentam
discussodes, mas € na relacdo entre cada crianga, o profissional especializado e sua familia que
se revelam os caminhos. A crianca descobre o mundo nessa interlocugdo e aprende a significa-
lo, compreendendo que direcdo deve seguir, para se desenvolver de forma plena e feliz.
Portanto, as informagdes que se seguem sobre o desenvolvimento da crianga cega nao
podem ser compreendidas dentro de uma posi¢do inflexivel, imutavel, mas sim como

indicadores do desenvolvimento que podem variar, a depender de cada situagdo em particular.

1.2.1 Desenvolvimento psicomotor

Segundo Bardisa et al. (1986, p.55): “[...] en los tres primeros afios de vida existe una
estrecha relacion entre motricidad e psiquismo.”®. Ambos ocorrem de forma paralela ¢ em
todas as criancas, desde que, para isso, lhes seja dado o suporte adequado.

Por volta dos 4 meses, o bebé devera estar saindo da passividade propria ao recém-
nascido, para experimentar situacdes que impulsionem o seu desenvolvimento. Nessa idade, a
atividade fundamental da crianca vidente ¢ a exploracdo visual, através da qual procura com
olhos as pessoas ¢ 0s objetos (OCHAITA; ROSA, 1995).

Segundo os autores citados, isso ndo acontece com a crianga cega. Ela ¢ privada de
uma série de estimulos que, naturalmente, fazem parte do cotidiano das outras criangas. Essa

escassez pode ocasionar um significativo atraso na mobilidade da crianga cega, pois é no

8 «[...] nos trés primeiros anos de vida existe uma estreita relagio entre a motricidade e o psiquismo.”
(BARDISA, 1986, p.55, tradug@o nossa).



32

ambiente que a crianga encontra estimulos para se arrastar, engatinhar e andar. A visdo de um
objeto a sua frente ¢ o desejo de alcancar um objeto fora do seu alcance sdo os grandes
propulsores das atividades motoras antecessoras da marcha. Por isso, ¢ importante que objetos
sonoros e de facil alcance sejam introduzidos no cotidiano da crianga cega, a fim de
proporcionar essa vivéncia. "[...] somente quando a crianga cega ¢ capaz de buscar objetos
sonoros, comecara a ter interesse em movimentar-se." (OCHAITA; ROSA, 1995, p.188).

A limitacdo quanto a mobilidade dificulta a constru¢do da nocdo de espaco e o
dominio do ambiente que a cerca, podendo levar a crianca a atitudes de isolamento e auto-
estimulacdo, com conseqlientes comportamentos esteriotipados € maneirismos. Sobre esses

movimentos repetitivos das criangas cegas, Bruno (1993, p.17) afirma que elas
[...] fixam-se nos movimentos repetitivos com a cabeg¢a, maos, agitando-as,
balangando-as frente aos olhos, ou apertando e manipulando o globo ocular [...] com
isto se divertem horas a fio [...] as esteriotipias podem ser sinal de que a crianga por

falta de experiéncias sensorio-motoras significativas, tenha desenvolvido esquemas
ritmicos de movimento proprio.

A pouca vivéncia psicomotora pode levar ainda a dificuldades na construgdao de
nogdes de lateralidade, de esquema corporal, entre outros. E importante, nesse momento, que
as atividades a que a crianga esteja exposta sejam contextualizadas e ajudem-na a integrar-se
globalmente, incentivando a sua locomogao pelo ambiente (BRUNO, 1993).

Os servicos de intervencdo precoce podem funcionar nesse momento como um
importante “instrumento de facilitacdo” para a familia, adaptando o ambiente em que a
crianca vive, favorecendo que a mesma organize os outros sentidos, utilizando-os na
discriminacdo das outras pistas sensoriais, que irdo ajuda-la na apreensdo do mundo e

conseqiiente aumento da mobilidade (FARIAS, 2003).
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1.2.2 Desenvolvimento perceptivo-cognitivo

A crianga cega necessita também experimentar tactil-cinestesicamente e auditivamente
o mundo em que vive, pois ¢ organizando e integrando essas experiéncias que se formam os
conceitos. E consenso que os diversos sentidos se comunicam entre si. O universo perceptivo
da crianca pequena ¢ menos perceptivo e descontinuo do que se pensava, portanto a auséncia
de um dos sentidos, a0 mesmo tempo em que pode ser superada em parte pela acdo dos outros
sentidos, pode também interferir na organizacdo dos mesmos (PALACIOS, 1995).

Para a crianga cega, segundo Ochaita e Rosa (1995), a audigdo e o tato sdo
extremamente importantes, desde os primeiros meses de vida. A coordena¢do mao-visdo, que
se inicia por volta dos 4 meses na crianga vidente, ndo se estabelece, com a crianga cega. Os

objetos, para serem explorados pelo tato, serdo guiados pela coordenag¢do ouvido-mao. Assim:

[...] os bebés cegos somente t€m consciéncia da existéncia dos objetos e dos espago
que estd fora do alcance da suas maos, se estes emitem algum tipo de som. Ao
problema o6bvio, que o som nio ¢ uma propriedade de todos os objetos, deve-se
acrescentar o fato de que a coordenacdo audio manual e, conseqiientemente a busca
dos objetos mediante o som ocorre com uma atraso de cerca de seis meses em
relag¢do a coordenagdo visual-manual. (OCHAITA; ROSA, 1995, p.187).

Essa nova organizagido pode demorar a acontecer, pois ndo se trata apenas da questao
organica, do sujeito cego e do seu desenvolvimento auditivo. O que estd em jogo ¢ a forma
como o ambiente vai ressignificar para a crianga esse novo caminho, tornando interessante ou
ndo a busca auditiva dos sons do ambiente. A crianca cega ndo nasce ouvindo mais ou com
um desenvolvimento tactil agucado. Ela ira aprender, nas suas vivéncias, uma forma nova de
organizar os seus sentidos, que chega até ela pela mediagdo do outro (VIGOTSKI, 1997).

No que diz respeito ao desenvolvimento do tato, Ballesteros et al. (2003) expde que o

sistema haptico ¢ fundamental para as criancas cegas, porque, através dele, elas se relacionam
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com os estimulos existentes no mundo que as rodeia e acessam o mundo da educacao com a
aprendizagem do codigo Braille.

O trabalho de desenhos com cegos, realizado por Bardisa (1992), levanta
peculiaridades sobre a experiéncia tactil. A autora afirma que o tato pode ser simultaneo ou
sucessivo. No primeiro caso, o objeto ou parte dele é tocado simultanecamente com os dedos, a
palma da mao, com uma ou ambas as maos; ja na segunda modalidade, ocorrem toques no
objeto ou em parte dele em momentos separados. Um outro aspecto apontado pela autora ¢
que existe a percepgao tactil estatica, quando tocamos com as maos em repouso, € a percepgao
tactil dindmica, quando tocamos com a mao em movimento. O tato em movimento ¢ fundamental

para uma percepc¢ao mais completa dos objetos. Essa forma de percepgao tactil ¢ considerada:

[...] decisiva para la realizacion practica. Debemos al movimiento no sélo la
percepcion de los fendmenos téctiles elementales y de las estructuras tactiles, sino su
verdadero origen [...] todas las modificaciones de las actividades tactiles referentes a
las superficies, tales como la tersura y la aspereza, la dureza y la blandura, emanan
del movimiento. (BARDISA, 1992, p. 29).°

O agucamento dessa percepcdo se da quando estimulado. De forma geral, a pessoa
vidente ndo exercita de forma tao intensa esse tipo de exploragao como o cego. Por esta razao,
a mediacao do vidente, no que diz respeito ao detalhamento tactil de um objeto, esbarrard em
limites. O vidente tende a descrever visualmente os fenomenos, dificultando que a pessoa
cega compreenda o fato na sua totalidade. A crianca cega precisa ser estimulada a exploragao
ativa dos objetos, incentivada a buscar, de forma dirigida, o objeto perdido e motivada a
utilizar o tato dindmico. Todo esse investimento sera fundamental mais tarde para o seu

desenvolvimento percepto-cognitivo, que esta diretamente relacionado com importantes

? “[...] decisiva para a realizagdo pratica. Devemos ao movimento nio sé a percep¢io dos fendmenos tateis

elementares das estruturas tacteis, mas sim a sua verdadeira origem [...] todas as modificagdes das atividades
tateis referentes a superficie, tais como a textura e a aspereza, a dureza ¢ a brandura emanam do movimento.”
(BARDISA, 1992, p. 29, tradugdo nossa).
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aquisi¢cdes como, por exemplo, a compreensdo do sistema de leitura e escrita em Braille.

Ochaita e Rosa (1995, p. 184-185) revelam que

O sistema sensorial mais importante que a pessoa cega possui, para conhecer o
mundo, ¢ o sitema haptico ou tato ativo [...] muitas das peculiaridades do
desenvolvimento cognitivo das pessoas cegas podem ser explicadas em relagdo as
caracteristicas da captacdo e processamento da informacdo mediante o tato.

E importante para a formagio dos conceitos sobre 0 mundo que a crianca tenha acesso
tatil ao maior numero possivel de miniaturas de animais, objetos e outros representantes das
coisas do mundo. Esses conhecimentos precisam ocorrer nos planos bi e tridimensional
(BRUNO, 1993).

Um outro aspecto, que precisa ser trabalhado com a crianga e seus familiares, ¢ o fato
de que o contato corporal e a exploragdo tatil em pessoas sdo recebidos de forma diferente por
individuos que nao lidam com essa realidade. Entendemos que esse ¢ um dado que deve ser
respeitado, na medida do possivel, fazendo parte do aprendizado da crianca em relacdo aos

limites sociais.

1.2.3 Desenvolvimento da afetividade

Um ambiente positivo, estimulador, deve se constituir desde as primeiras relagdes da
crianca com o mundo. Nas interagdes iniciais com os seus primeiros cuidadores, ja lhe sdao
atribuidas caracteristicas que, introjetadas posteriormente, formam o entorno sobre o qual a

personalidade se estrutura (BOWLBY, 1997). Segundo esse autor:

[...] a experiéncia familiar daqueles que se tornardo pessoas relativamente estaveis e
autoconfiantes ¢ caracterizada ndo apenas pelo apoio infalivel dos pais, quando a
eles se recorre, mas ainda por um estimulo gradual e constante a crescente
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autonomia, notando-se ainda que os pais transmitem modelos funcionais - de si
proprios, da crianga ¢ de outros. (BOWLBY, 1997, p 113)

Como enuncia o autor citado, ao se reconhecerem no lugar de genitores, os pais,
normalmente, atribuem a crianga a condi¢do de filho ou filha, desejado ou rejeitado, bem-
vindo ou intruso. Esse ambiente, no qual serd inserida a crianga, se forma antes do seu
nascimento. E uma construgdo que se inicia ainda na gestagdo, quando regras culturais vdo
nortear a compra do enxoval, a arrumacdo do quarto, a cor predominante na confecgdo das
pecas etc. Todas essas ac¢des sao realizadas tendo como pano de fundo o momento emocional
que a familia, e em especial o casal, vivem.

Para a familia, e particularmente para a mae, a crianca ja existe representada sob a
forma de um bebé ideal (JERUSALINSKY; YANEZ, 2003). Apds o nascimento, toda mae passa
por um momento inicial de adaptagdo, em que ¢ confrontado o seu ideal de bebé com o bebé
real, aquele que chora, que mantém a familia em constante vigilia, que tem caracteristicas
fisiondmicas diferentes da esperada. Esse ¢ o momento do luto materno, vivenciado com

grande sofrimento quando a crianca nasce com deficiéncia. Pinho (1998, p.13) relata:

O nascimento de uma crianga deficiente tem como efeito que o lugar previamente
construido pelos pais para este filho ndo possa ser a ele suposto. Por ter o corpo
lesado, ndo recebe o crédito realizador dos ideais parentais. Os pais enxergam nessa
crianga que nasce a sombra do bebé que ndo nasceu e esta perdido.

Nesse momento, serd de extrema importancia a continéncia dos outros membros da
familia, amigos, vizinhos, colegas de trabalho. As interconexdes entre os sistemas no qual esta
inserido esse primeiro ambiente, em que a diade mae-filho se encontra, contribuirdo para o
estabelecimento do tipo de vinculagdo entre ambos (BRONFENBRENNER, 1996).

Quase sempre ¢ necessario o apoio de terceiros, para que a familia possa lidar com

essa nova situagdo. Em alguns casos, torna-se necessaria a presenga de um profissional
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especializado, para que um vinculo saudavel entre a mae e o bebé seja estabelecido, ¢ o
desenvolvimento da crianga possa prosseguir. E importante que a familia possa traduzir os
sinais de afetividade que a crianca cega apresenta, interpretar e validar sinais de afeto, de
desagrado; ¢ assim que se firmard a relacdo entre a crianca e seus cuidadores. Nesses
primeiros momentos, o sorriso € o choro da crianga, o contato fisico e o tom da voz do adulto
serdo os instrumentos de mediagdo imprescindiveis na criagdo de vinculos positivos (BRUNO,
1993).

A forma como foi superado esse momento inicial podera desencadear atitudes
patolégicas dos familiares em relagdo a crianca, descritas por Griinspun (1987) como:
rejeicdo, superprotecao, ansiedade, abandono, perfeccionismo, seducdo, hostilidade.

Além desse desafio inicial, os autores que discutem a tematica da crianga pequena com
deficiéncia, a exemplo de Jerusalinsky e Yafiez (2003), Bruno (1993, 1997, 1999), Bardisa et

al. (1986), Kirk e Gallangher (1991), entre outros, ponderam que a familia tem os primeiros

anos de vida da crianga marcados por:

e contatos freqlientes com profissionais especializados, que orientam a cerca do
desenvolvimento da crianga, retirando do grupo familiar o dominio total da situacao, o
que pode gerar uma sensagdao de incompeténcia para cuidar e acolher aquele novo
membro da familia;

e inseguranca quanto ao prognostico, medo quanto a evolucdo da patologia,
principalmente quando se trata de crianga com baixa visao;

e desconforto que o diagndstico da cegueira traz, rotulando e remetendo o cego a todo
instante para o “fantasma’ da falha, incompeténcia, anormalidade;

e convivéncia cotidiana com a dificuldade de esclarecer para familiares, vizinhos,

amigos, colegas, professores, entre outros, 0 que se passa com a crianga;



38

o trabalho de observagdo extenuante para identificar as limitagcdes e o potencial da
crianga sem superproteger nem negligenciar cuidados. Esse potencial ira depender de
contingéncias ambientais — no caso da baixa visdo, por exemplo, podemos citar casos
em que a pouca luminosidade do ambiente interfere no desempenho da crianga. Em se
tratando da cegueira, um conhecimento prévio do ambiente pode facilitar a crianga na
execucdo de tarefas — e internas da crianga — o humor, o significado daquela atividade
para a crianga etc. —, podendo a mesma responder de maneira diferente aos mesmos
estimulos ambientais, causando estranhamento a familia e desconfianga quanto ao
diagnostico;

e quando se trata da deficiéncia visual adquirida, a familia tende a comparar a
performance atual da crianca com a sua historia passada, agindo, em alguns
momentos, como obstaculo para a constru¢do das novas relagdes da criangca com o

mundo.

Entendemos que ¢ necessario que a crianga cega seja também estimulada a ampliar as
suas relagdes sociais, pois toda crianga necessita explorar e conhecer o mundo além dos
limites da familia, afastando-se por um periodo de tempo dos vinculos parentais. Este
distanciamento permite que sejam construidas novas relagdes, sem ter que, necessariamente,
ocorrer a intermediag¢do direta dos familiares. Dessa forma, a crianga vai progressivamente
conquistando uma maior autonomia. Esse argumento revela a importancia da crianga cega
estar na escola, vivenciando novas situa¢des, caminhando em busca da sua independéncia. E,
segundo Bruno (1993, p.120): “[...] uma oportunidade de enriquecer o seu mundo interior ¢ de

ampliar as suas vivéncias.”
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1.2.4 Comunicacio e linguagem

Um outro aspecto de relevancia no desenvolvimento da crianca cega ¢ a aquisicao da
linguagem falada. Segundo Nunes et al. (1998, p.7) "Os primeiros signos verbais sao
adquiridos pela crianca em contextos funcionais, na sua interacdo com pessoas € objetos
familiares." Fraiberg (1977) considera que, ao surgirem as primeiras palavras, a crianca cega
pode, finalmente, estabelecer um canal de interacdo com o outro. Esse momento ¢ muito
significativo para o cuidador (mae ou outro), pois agora ¢ possivel ter certeza quanto a
compreensdo da crianga sobre o mundo e também entender o que se passa no mundo interno
da crianca.

Na crianga cega, a linguagem pode se apresentar, inicialmente, de forma ecolélica
(repeticao de palavras, frases). A crianga manifesta dificuldade em nomear a si mesma,
omitindo os pronomes relativos a primeira pessoa. Segundo Ochaita e Rosa (1995, p. 189):
“[...] na auséncia da visdo, as criangas cegas tém grandes problemas para utilizar corretamente
os termos déiticos, tanto pessoais (eu, tu), como espaciais (ir, vir, etc.) devido aos problemas
de auto-representagao [...] bem como a dificuldade na compreensao das relagdes espaciais.”

O marco cronoldgico inicial da linguagem seguiria, segundo o autor citado, o0 mesmo
das criangas videntes, por volta dos dois anos de idade. A crianga cega costuma surpreender
pela fluéncia verbal (BRUNO, 1993; OCHAITA; ROSA, 1995; VIGOTSKY, 1997). A fala aparece
como substituto para a falta de visdo, possibilitando, dentre outras coisas, a descricdo do
ambiente, indicios e pistas sobre os acontecimentos, conhecimento sobre quem estad falando, a
diferenciagdo de pessoas no ambiente.

Muito do que se estabelece nas relagdes ¢ da ordem do ndo verbal. As pessoas falam
com o olhar, com o corpo. Por isso, ao lidarem com a crianga cega, esperam reagdes faciais

indicativas do que se passa internamente com ela. Isso, entretanto, ndao ocorre
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espontaneamente com o cego, pois as expressoes sao aprendidas através da imitagdo do outro.

A mediagdo do adulto deve estimular o uso adequado das expressdes faciais, através, por

exemplo, da exploragdo tactil no rosto do cuidador, da descri¢do das expressdes etc.

(FRAIBERG, 1977). A autora elenca algumas dificuldades que o cuidador e a crianca cega

enfrentam para construir um canal de comunicacao:

A linguagem das maos: a crianca cega realiza com as maos um balé, rico em
movimentos e representativos de inimeras expressdes € sentimentos que esperamos
localizar na face. Um observador atento pode ajudar a mae a compreender essa gama
de reacdes, possibilitando a leitura dos sinais feitos pela crianca. Assim, o didlogo
entre mae e crianga ¢ facilitado, ¢ a mae, que se sentia desconectada, insegura e
incompetente, encontra o caminho para se converter em uma pessoa capaz de atender
as necessidades do seu filho;

a linguagem do sorriso: a crianga cega as vezes ¢ observada como deprimida, com
pouca expressdo, sem sentimento, fruto da relagdo que costuma se fazer entre o sorriso
e a afectividade, o interesse, a resposta social. O sorriso, no entanto, ¢ aprendido. Por
isso, ¢ importante incentivar a estimulacdo tactil ou cinestésica da crianga ainda bebé,
criando situagdes prazerosas, que a levem a experimentar as diferentes sensacdes
tateis-cinestésicas, como de cocegas, por exemplo, levando-a a situagdes que
demandem o sorriso; nesse momento, entdo, a crianga pode ser ajudada a se expressar
facialmente;

auséncia de signos faciais diferenciados: existe uma gama de sentimentos e atitudes
que o interlocutor pode apreciar normalmente gragas aos sinais faciais. A crianga cega
¢ como qualquer outra crianga e vivencia esses diferentes sentimentos, mas precisa ser

estimulada a externa-los facialmente;
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e construcdo dos vinculos humanos: o sentimento de pena decorrente do fato da crianga
ndo ser capaz de acessar o codigo universal do olhar, pode se tornar um complicador
no estabelecimento de vinculos afetivos positivos, pois cria uma situagdo de
alijamento. Na populacdo cega, em geral, existe um expressivo nimero de criangas
cegas que ndo apresentam nenhum outro tipo de problema fisico ou mental, mas
demonstram graves deficiéncias em suas relagdes humanas, associadas,
principalmente, a impossibilidade de se comunicar verbalmente. A autora revela que a
auséncia da linguagem ocular gera sensacdo de rechago. Ao nao ser fitado por alguém
durante uma interlocugdo, o ser humano vidente se sente rejeitado e evita estabelecer

contatos.

1.2.5 Habitos de vida diaria

A aquisicdo dos habitos de higiene e alimentacdo sdo “[...] importantes para la

. . . . - 10
comodidad del nifio, también son um paso para llegar a ser independientes.”

(BARDISA et
al., 1986, p.199).

A crianga cega pode adquirir autonomia nas suas atividades de higiene e alimentacao
tanto quanto as criangas videntes da sua idade. Para tanto, ¢ necessario que seja estimulada
desde cedo. Em casa, na escola e em outros ambientes em que esteja inserida, a crianga
precisa ser incentivada a desenvolver essas habilidades, estando os adultos atentos aos

cuidados necessarios com a sua seguranga. A crianga cega precisa e deve participar

ativamente da realizagdo de suas atividades cotidianas (BARDISA et al., 1986; BRUNO, 1993).

10°«1...] importantes para a comodidade da crianca, ¢ também um passo para chegar a sua independéncia.”
(BARDISA et al., 1986, p. 199, tradug@o nossa).



42

Existe uma tendéncia natural da familia de agir como se a crianca cega fosse um ser
passivo, sem condi¢des de executar as tarefas basicas do seu dia-a-dia. E importante que esses
familiares sejam orientados no sentido de compreender que a possibilidade de realizar essas
tarefas ¢ importante para a auto-estima da crianca, para que ela se sinta mais segura no seu
contexto socio-cultural. Conhecer a rotina didria e dominar a execugao de tarefas permite que
a crianca tenha mais controle sobre o seu ambiente, o que se reflete positivamente na sua
organizacdo psiquica, necessaria para o desenvolvimento harmonioso dos outros sentidos
(BARDISA et al., 1986; BRUNO, 1993).

Além desse aspecto emocional, a possibilidade dessas vivéncias cotidianas contribui
para a aquisi¢ao de diversas habilidades cognitivas, como afirma Bruno (1993, p.10): “[...] as
atividades de vida diaria, sdo situacdes ricas para o desenvolvimento cognitivo: pensamento
logico, nogdes de espago-tempo, classificagdes e seriagdes, raciocinio matematico e para a
compreensdo das transformagdes.”

No momento em que uma crianga realiza uma atividade pratica, como por exemplo a
preparacdo de um suco, ela esta recebendo informagdes tacteis, auditivas e gustativas que a
ajudam a formular hipoteses, a significar objetos e situagdes, a construir conceitos acerca do
mundo que a rodeia. Ela esta aprendendo. E se ocorre a aprendizagem, o desenvolvimento ¢
impulsionado. Portanto, como qualquer outra crianga, a crianga cega precisa ter pequenas
responsabilidades com as tarefas domésticas e pode e deve ser estimulada a realizar sozinha
os seus cuidados de higiene. Para que tudo isso ocorra, ¢ importante que se ensine desde a
mais tenra idade o "como fazer", e que, sempre que necessario, se facam pequenas adaptagdes
no ambiente doméstico, de modo a garantir, como ¢ feito com todas as criangas, limites de
seguranga (como por exemplo o uso de objetos cortantes deve ser supervisionado na infancia),
limites de tempo (a exemplo de aprender a esperar a sua vez na mesa), limite cronologico (por

exemplo, uma crianca de 5 anos nao faz compra sozinha). (BRUNO, 1993).



43

Para a realizacdo de algumas atividades da vida didria, principalmente as que
envolvem a locomogao da crianga pelo espago fisico, entendemos que ¢ muito importante a
socializacdo das informagdes a cerca das regras basicas de orientacdo e mobilidade, com
énfase na importancia da parceria entre familia, escola e equipe da intervencao precoce.

O conhecimento resgatado até aqui sobre o desenvolvimento da crianga cega revela a
importancia do ambiente para a promog¢ao do seu desenvolvimento. A qualidade, continéncia
e acolhimento do mesmo ¢ que definird os caminhos do desenvolvimento da crianga.

Sabemos que a familia, e depois a escola, sdo os primeiros ambientes da crianga,
ambos construidos a partir de uma relacdo dialogica entre os individuos e a sociedade. Essa
interagdo se traduz nas normas sociais representativas do jogo de poder entre os diversos
grupos que organizam esta sociedade, como expde Santos (2001), dando origem a situagdes
peculiares, como a que enfrenta a pessoa cega na atualidade. Fazendo parte de um grupo
minoritario, o grupo dos cegos se vé€ agregado a outros grupos sociais que, por questdes de
género, etnia, condi¢des s6cio-econdmicas e outras, se situam a margem da sociedade, tendo a
sua vida publica e privada dimensionada a partir desse lugar de exclusdo. E nessa perspectiva

que sera construida a discussdo que se segue, a respeito da inclusdo escolar da crianga cega.



CAPITULO 2

INCLUSAO ESCOLAR:
ACOLHENDO A DIVERSIDADE




A palavra inclusao ¢ definida como a “[...] relag@o entre dois termos, um dos quais faz
parte ou da compreensao ou da extensdo do outro.” (FERREIRA, 2004, p.758). Bader Sawaia
(2001) apropria-se dessa idéia, estabelecendo uma ligacdo direta entre inclusdo e exclusao.
Nessa perspectiva, ndo ¢ possivel conhecer o significado de um, sem significar também o
outro. Ao definir a exclusdo como uma idéia que carrega em si uma conotagdo cada vez mais
pejorativa nos tempos atuais, assumindo caracteristicas polissémicas, utilizada em diversas
areas do conhecimento para traduzir “[...] diferentes qualidades, desde a concepciao de
desigualdade como resultante de deficiéncia ou inadaptagdo individual, falta de qualquer
coisa, um sinénimo do sufixo sem (less), até a de injustica e exploragdo social.” (SAWAIA,
2001, p.7), o autor esta também descrevendo o seu contraponto, o conceito de inclusdo.

Atualmente, a palavra inclusao t€m sido agregadas outras expressoes que delimitam ou
ampliam o seu significado, como por exemplo “inclusdo escolar”, “inclusao social”, “inclusao
profissional”, entre outras. Esta tematica, quando levantada, mobiliza a todos os envolvidos.
Raramente alguém se abstém de emitir opinides a respeito. Em se tratando de um fenémeno
da ordem do subjetivo, retrata, ao mesmo tempo, o individual e o coletivo, remetendo a
questdes socio-histdricas e éticas, resgatando valores, deflagrando preconceitos.

A inclusdo, portanto, segundo o autor citado, trata de um emaranhado de dramas
historico-sociais — a questao dos indios, dos pobres, dos negros, dos deficientes, dos migrantes
e muito mais — que ratificam as desigualdades existentes na sociedade, permitindo que as
regras ditadas por grupos dominantes sejam mantidas, através de um mecanismo perverso de

inclusdo, assim explicitado:
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A sociedade exclui para incluir e esta transmutagdo ¢ condi¢do da ordem social
desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo. Todos estamos inseridos de
algum modo, nem sempre decente e digno, no circuito reprodutivo das atividades
econdmicas, sendo a grande maioria da humanidade inserida através da insuficiéncia
e das privagdes, que se desdobram para fora do economico. (SAWAIA, 2001, p.13).

Essa discussao sobre a relacdo de dominagdo pode ser encontrada também nos estudos
do sociodlogo francés Bourdieu (1983, 1999). Ele identifica essas forcas como algo construido
de forma sdcio-histdrica, a partir dos valores que a sociedade atribui a determinados bens
econdmicos e simbolicos. Esse conjunto de principios legitima o grupo que os possui, dando-
lhe o poder de ditar normas para os demais grupos sociais, incluindo ou excluindo os agentes

sociais, a depender do acesso que tenham a esses bens. Bourdieu (1999, p.193) afirma:

Em termos mais precisos, ¢ através da relagdo que as categorias de agentes
vinculados a cada uma destas posi¢des mantém com o mercado e através dos
diferentes tipos de gratificacdes econdmicas e simbolicas correspondentes as
diferentes formas desta relacdo que se define o grau em que se enfatiza
objetivamente a pertinéncia ou a exclusao.

De forma sutil, persistente e permanente, os que dettm o poder tracam estratégias,
criam estruturas, como se as mesmas fossem verdades absolutas. Com isso, visam garantir a
hegemonia e manter a mesma logica opressora na dindmica de funcionamento dos grupos
sociais (SANTOS, 2001).

Esse autor desnuda alguns desses estratagemas. Ao referir-se, por exemplo, ao
mecanismo da naturalizagdo da politica comum ao neoliberalismo, afirma: “[...] a base
convencional do contrato social acaba por conduzir a naturalizagao da politica, a conversao do
mundo numa entidade onde é natural haver Estado e individuos, e € natural eles relacionarem-
se sobre um credo liberal.” (SANTOS, 2001, p.238). Essa reflexdo aponta para a maneira
inexoravel como uma idéia pode se propagar, sedimentada em bases que se entrelacam umas

as outras sustentadas como dogmas pelas instituigdes sociais. E possivel inferir que, sob o
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jugo do poder econdmico e politico, as idéias se naturalizam e sdo absorvidas, como se
existisse apenas um unico caminho correto, sendo inevitavel que seja seguido.

A dicotomia entre estar incluido e estar excluido ¢ uma dessas artimanhas. Trata-se de
um processo complexo e multifacetado, uma configuracdo de dimensdes materiais, politicas,
relacionais, representada por situagdes em que a interface entre psicologia, sociologia e
filosofia dificulta a delimitacdo da problematica. O estudo do tema transforma-se em algo
escorregadio, ambiguo e de dificil defini¢do, enfim, um desafio para estudiosos e para quem,
no seu cotidiano, o enfrenta.

Esses diferentes didlogos propostos até agora apontam para a importincia de uma
compreensdo ampla e, a0 mesmo tempo, particular desse fendmeno. Mesmo compreendendo
que as minorias, 0s que estdo a margem, sofrem de mecanismos comuns de opressdo, nao
podemos ficar indiferentes as peculiaridades de cada situagdo individual, e de cada grupo em
particular. Como as situagdes de inclusdo e/ou exclusdo sdo vividas no cotidiano, nas
minucias do dia-a-dia, nas relagdes entre os pares, € importante a contextualizacdo da questao,
ou seja, fazer um recorte, objetivando resgatar o homem, a mulher e a crianca presentes em
cada situagao.

Nesta pesquisa, a tematica da inclusdo sera contextualizada a partir do cotidiano da
educacdo formal, abrangendo o universo da educacdo das pessoas com necessidades
educativas especiais.

A globalizagdo, o progresso tecnoldgico e a popularizagdo no uso das novas
tecnologias contribuem para que a socializagcdo do conhecimento se dé, de forma mais intensa
e interessante, do lado de fora das salas de aula.

A reorganizacdo na estrutura da sociedade, impondo a criagdo de novas formas de
trabalho, ndo mais garante que, ao adquirir niveis complexos de conhecimento, ocorra a tao

desejada “mobilidade social” (TEDESCO, 2002). Este fato ¢ comprovado no nosso cotidiano,
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pelo grande contingente de pessoas que, mesmo com diploma universitario, estdao fora do
mercado de trabalho e, portanto, imobilizadas, sem possibilidades de ascender socialmente.
Diante dessas e outras questdes, os questionamentos acerca do papel da escola,
atualmente, fazem parte do senso comum. Para que serve, afinal, a escola hoje? A quem ¢ a
qué se propde a educagdo? Ao pensar em educagdo, ¢ importante resgatar uma afirmagao de

Bourdieu (1999, p.346, grifos do autor), que diz:

Numa sociedade em que a transmissdo da cultura ¢ monopolizada por uma escola, as
afinidades profundas que unem as obras humanas (e, evidentemente as condutas e
pensamentos) tém o seu principio na instituicdo escolar investida da fungdo de
transmitir conscientemente € em certa medida inconscientemente ou, de modo mais
preciso, de produzir individuos dotados do sistema de esquemas inconscientes (ou
profundamente internalizados), o qual constitui sua cultura ou melhor o seu habitus,
ou seja, em suma de transformar a heranga coletiva em inconsciente individual e
comum: relacionar as obras de uma época com as praticas de uma escola, ¢ um dos
meios de explicar, ndo s6 o que elas proclamam, mas também o que elas traem, pelo
fato de participarem da simbdlica de uma época e de uma sociedade.

Nessa perspectiva, a escola €, segundo o autor citado, o lugar onde sdo legitimadas as
normas que sustentam e estruturam a sociedade, o arcabougo que, com o nome de cultura,
representa o pano de fundo formador de uma geracdo. Mais do que transmitir os
conhecimentos acumulados ao longo da evolucao da humanidade, a escola tem o papel de
promover a constru¢do da subjetividade, que ¢ a matéria-prima das manifestagdes culturais. E
a escola o faz, trabalhando com o que nao ¢ visivel, o que ndo ¢ dito, mas esta estabelecido
nas relagdes de um ser humano com o outro.

Desde a formagdo do primeiro vinculo humano da mae com o seu bebé ambos se
transformam; enquanto o olhar da mae repousa sobre o filho, acariciando, acalentando,
conectando-o ao mundo, a reciprocidade do filho coloca-a no lugar de mae, a que protege, a
que sacia, a que alcanga através da cria, a plenitude do género feminino. Também na escola,
nas diversas oportunidades de interagdo que ocorrem entre a comunidade escolar, as

alteragdes sdo concomitantes a todos os envolvidos, ninguém esta imune (SACRISTAN, 2002).
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Como diz esse autor: "Tudo o que se aprende nas escolas constitui comunidade, pois,
enquanto se trate de apropriagdes, por mais singulares que se queira, a partir de certos
conteudos ou curriculos, geram-se formas compartilhadas de ver a realidade e as atitudes com
a mesma." (SACRISTAN, 2002, p.143). Nessa relagdo dialética e dialdgica, o aluno forma e ¢
formado, ajudando a construir uma sociedade mais justa ou mantendo as injustigas sociais.

A escola precisa questionar a sua pratica pedagdgica, para poder construir uma acao
critica, ndo alienada, nem alienante, atrelada aos acontecimentos externos a sala de aula. Estar
atenta, estar a escuta da sociedade, interligada com as outras institui¢des sociais, € o que
garante a escola, hoje, cumprir a sua fungdo expressa de transformar “[...] a heran¢a coletiva
em um inconsciente individual e comum.” (BOURDIEU, 1999, p.346).

A convivéncia escolar constitui-se em uma experiéncia na coletividade. E na interagéo
com a comunidade escolar que o aluno dialeticamente constréi a si proprio. Na troca com
outro, na alteridade, o sujeito se constitui. E na promogio desse encontro que a escola tem o
seu papel renovado. Esse é o ponto crucial, em que ocorrem as tensdes; as diferencas se
manifestam e o aprendizado do acolhimento se instaura. “A polissemia do signo, a polifonia
das vozes ¢ os conflitos ¢ encontros do Eu-outro constituem o drama das relagdes humanas.”
(WERTSCH, 1998, p.157). Cada novo grupo que se forma e se transforma, altera também o
contexto em que estd inserido, modificando-o, positiva ou negativamente, em direcdo ao
acolhimento ou a exclusio.

A importancia e intensidade desses encontros revelam-se na forma como a sociedade
estd organizada. Atualmente, a estruturacdo social ocorre a partir de um paradigma horizontal.
A possibilidade de mobilidade social se da pela maior aproximagdo com 0s grupos centrais
dominantes. Essa elegibilidade de quem deve se aproximar ou ndo desses grupos privilegiados

tem critérios subjetivos, ficando, aquele que se afasta desse centro, sem “[...] objeto preciso de
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reivindicacdo, nem instrumentos concretos para impd-la.” (TEDESCO, 2002, p.3). Ocorre,
entdo, a situac¢do de exclusio.

Excluido e isolado, o ser humano acaba atribuindo a si proprio a culpa pela
incompeténcia de ndo estabelecer relagdes sociais que favoregam o seu sucesso como pessoa.
O sentimento de ndo pertencimento, de menos valia, de inadequagdo, de ndo ter a quem
recorrer, de ser o Unico culpado pela situagdo, dificulta o estabelecimento de redes entre os
excluidos, impossibilitando reagdes a permanéncia dessa perversa situagdo social. Esse
sofrimento causado pelo isolamento social vai de encontro a natureza do homem como ser
social, pois ¢ agindo e sofrendo a a¢do da intrincada rede de relagdes que sustenta a sociedade
que nos constituimos como sujeitos (TEDESCO, 2002).

Sedimentada sob fortes bases perceptivas, as relagdes sociais sdo construidas a partir
do invisivel, do que ndo ¢ dito, do que ndo aparece, mas que ocorre nas entrelinhas das inter-
relagdes: “[...] se conseguirmos compreender o sujeito, ndo sera em sua pura forma, mas
procurando-o na intersec¢do de suas dimensdes.” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.550). Como
pondera esse autor, estamos imersos em um campo de significados, representados em espacos
sociais diferentes, relacionados entre si e refletidos nas instituigdes sociais.

Como lidar com essa realidade quase inacessivel e inexplicavel, que é o campo dos
sentimentos ¢ das sensagoes?

Ao referir-se ao espago social publico, Sacristan (2002) aponta a necessidade de
criacdo e manutencao de regras e leis culturais que legitimem a convivéncia harmonica de
todos. E assim que cada um, na diferenga, tera o respeito a sua singularidade. A fim de que os
diversos grupos sociais possam coexistir e usufruir os bens sociais de maneira igualitaria, ¢
necessario que o entorno sustente normas claras de convivéncia, possibilitando que o
subjetivo de cada um e de cada grupo (opgdes religiosas, afetivas, sexuais, diferencas

perceptivas etc.) se manifeste, sem causar o exterminio do outro.
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Para lutar contra a exclusao, ¢ necessario, segundo Sacristan (2002), construir vinculos
apoiados na “virtude social” da tolerancia. A palavra tolerar ¢ utilizada pelo autor,
considerando as suas muitas significagdes, ja que a mesma pode ser entendida como permitir,
suportar, mas também ¢ sinénimo de compreender, de aceitar. O uso dessa palavra revela a
necessidade de uma atitude critica e flexivel que permita a desconstrugdo de crengas e valores
individuais e coletivos. As atitudes de tolerancia pressupdem a compreensao do outro na sua
totalidade. Tolerar é acreditar e aceitar que o ser humano ¢ fruto de uma interface, composta
pelas multiplas exposigdes aos grupos sociais a que esta vinculado. Essa mistura permite que
exista uma identidade propria, mas que ndo ¢ imutavel, pois sofre a acdo do tempo e das
experiéncias vividas em cada fase da vida, e em cada grupo social, mesmo sendo unica.

As instituigdes sociais, € a escola como uma delas, aparecem como fatores importantes
no favorecimento e manutengdo de atitudes de tolerancia. Segundo Sacristan (2002), é preciso
efetivar agdes que promovam essas atitudes. O autor sugere que sejam criados espagos, onde
exista a possibilidade de praticar e analisar a convivéncia em grupo, onde se discuta sobre a
diversidade da raga humana, estimulando atitudes de critica e autocritica diante do que ¢
moralmente admissivel. Essas experiéncias, prossegue o autor, podem ampliar as
possibilidades de convivéncia harmdnica entre os diferentes grupos sociais, pois resgata as
peculiaridades inerentes a cada pessoa, dentro de cada grupo, marcando similitudes e
diferengas, permitindo a compreensdo de que, de forma geral, todos somos iguais na
diferenga. A escola pode e deve contribuir para essa discussio, fomentando, no seu cotidiano,
acoes que resgatem os diferentes significados do ser cultural.

Essa discussdo necessita estar presente em todos os ambitos da educacdo, entre a
comunidade escolar, nos diversos niveis de escolarizagdo, entre os que fazem as leis e entre os
que escrevem sobre a educagdo. E necessario, principalmente, implicar a sociedade,

demonstrando quanto uma postura acritica da escola pode contribuir para manter uma
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sociedade excludente e injusta, transformando a educacdo em um instrumento de opressao de
grupos minoritarios.

Nesta pesquisa, a forca excludente das instituicdes sociais revela-se nos dois grupos
minoritarios objeto deste estudo: a crianga da educagdo infantil e a pessoa com deficiéncia
visual. Situados a margem, essas minorias vém demandando da sociedade um
redimensionamento do lugar que lhes tinha sido reservado, no espago social publico
(SACRISTAN, 2002). No caso das pessoas com necessidades educacionais especiais, por
exemplo, para se chegar a idéia de que elas ndo sdo excepcionais ou especiais, um tipo
diferente de ser humano, mas, ao contrario, iguais a todos os seres humanos, até quando sao
diferentes, porque ninguém ¢ igual a ninguém e todos tém necessidades especificas, foi
necessario percorrer um longo caminho, onde foram sendo superadas situagdes extremamente

adversas.

2.1 A PESSOA COM DEFICIENCIA: PERCORRENDO CAMINHOS

ENTRE O DIREITO A VIDA E O DIREITO A ESCOLA

E possivel encontrarmos na histéria registros de que as primeiras atitudes
sistematizadas da humanidade em relagdo as pessoas com deficiéncia foram: assassinato das
criangas ainda ao nascer ou o abandono das mesmas a propria sorte, o que, em ultima analise,
geralmente também significa assassinato (AMIRALIAN, 1997; KIRK; GALLAGER, 1991;
VIGOTSKY, 1997).

Essas atitudes de exterminio indiscriminado foram sendo substituidas por atitudes
segregativas, nas quais a institucionalizagdo passou a ser a solucdo para o problema da

deficiéncia. Esses primeiros ambientes de exclusdo eram divididos com os pobres, loucos,
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velhos e todas as outras pessoas que necessitassem dessa "prote¢do". O paradigma vigente na
época era o da exclusdo social (BRASIL, 2003).

Os primeiros espagos para atender apenas as pessoas com deficiéncia, s6 foram
criados na "[...] segunda metade do século XVIII em Paris. Voltados exclusivamente para
criangas cegas e surdas, tendo em comum com os hospicios o fato de se constituirem em
internato." (BUENO, 1999, p.166). Essas Institui¢des foram a escola de Abade de L’Epée ¢ a
escola para cegos, fundada por Valentim Haily, sendo esta transformada logo depois no
Instituto de Jovens Cegos de Paris. O papel dessas organizagdes era garantir que as pessoas
desenvolvessem habilidades necessarias a vida. Entretanto, apesar da intengdo formativa,
acabaram por se transformar em asilos, assumindo um carater assistencialista e
segregacionista, a ponto de o proprio Luis Braille, criador do sistema Braille, que substituiu a
escrita para cegos, residir até o fim de sua vida no Instituto Nacional para Jovens Cegos de
Paris (BUENO, 1999).

A primeira Instituicdo para Cegos no Brasil foi construida no Rio de Janeiro, o
Imperial Instituto de Meninos Cegos, criado em 12 de setembro de 1854, funcionando em
regime de internato. No século XX, ap6s anos de exclusdo, segregacdo social e
institucionalizagdo, ocorreu um movimento pela integragdo dessas pessoas na sociedade.
Entretanto, para que tal fato sucedesse, existia uma condi¢d0 anterior: as pessoas com
deficiéncia precisavam alcancar a normalidade. Deveriam, entdo, ser preparadas nas
Institui¢des especializadas, ¢ seriam consideradas integradas quando estivessem adaptadas
para a convivéncia em sociedade. No caso da escola, por exemplo, as criangas e jovens
precisariam estar nas mesmas condigdes (cognitivas, atitudinais etc.), que as criangas
"normais", para poderem, assim, cursar a escola regular (BRASIL, 1997, 2003; KIRK;

GALLAGHER, 1991).
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Apesar de uma conquista importante, com conseqliente mudanca na forma de lidar
com a problematica da deficiéncia, ainda ndo atendia as expectativas das pessoas com
deficiéncia, pois mantinha o problema no individuo, atribuindo a ele a responsabilidade por
incluir-se ou ndo (BRASIL, 2003). A sociedade cabia apenas oferecer servigos para capacitar o
individuo. Caso ele ndo conseguisse aprender a ler, a andar, a ver, a ser igual as outras
pessoas, entdo ndo poderia conviver com elas, em um mundo construido por e para os ditos
"normais".

No que diz respeito as pessoas com deficiéncia visual, a integra¢do possibilitou um
grande avango, talvez mais do que para as outras deficiéncias. E possivel que isso tenha
ocorrido, gragas ao fato da fala ser um dos mais importantes substitutivos da falta de visdo e
também um importante mediador das relagdes sociais, facilitando a inser¢do do aluno com
deficiéncia visual na escola.

Segundo Kirk e Gallagher (1991, p.203): “[...] desde o inicio do século XX, varias
formas de integracdo tém sido parte do programa educacional para algumas criancas
deficientes visuais.” Dorina Nowill (1996) relata que, em 1943, ela propria, na condigdo de
aluna cega, na cidade de Sao Paulo, foi integrada em escola regular. Em Salvador-Ba, Duarte
(2004, p.1) revela: "[...] em 1959, foi a primeira experiéncia de integragdo de alunos
deficientes visuais em escolas regulares.". Esses alunos moravam no Instituto de Cegos da
Babhia, a terceira Institui¢do para cegos a ser criada no Brasil, em 1933, que além da residéncia
para as pessoas cegas abrigava nas suas dependéncias uma escola especial. Gragas a idéia da
integragdo escolar, esses alunos internos do ICB comegaram a freqiientar as escolas regulares
da comunidade, redimensionando o papel da instituicdo especial que, progressivamente,
passou a se encarregar apenas da complementacdo curricular ¢ do apoio pedagogico

oferecidos aos alunos nos turnos opostos ao da escola regular (DUARTE, 2004).
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Bueno (1999, p. 169-170) afirma que, de maneira geral, a Educagao Especial no Brasil
passou por trés momentos: “(1) O da criagdo de Instituigdes de internacdo; 2) Da
disseminagdo do atendimento com conflito entre as institui¢des de internacdo ¢ a escola
diaria; 3) A integracdo do deficiente na rede regular de ensino.” Essas etapas tiveram como
suporte acdes publicas governamentais que, inicialmente, foram realizadas através de
campanhas nacionais para mobilizacdo da comunidade, como por exemplo a Campanha
Nacional de Educacao e Reabilitagdo do Deficiente Visual, em 1958. Progressivamente, essas
acoes passaram a demandar do poder publico politicas governamentais mais claras e efetivas,
e a criagdo de legislacdo especifica, como aconteceu em 1961, com a promulgacdo da Lei
4.024/61, que garantiu o apoio da iniciativa privada a educagdo do excepcional.

Bueno (1999) ressalta que a educagdo da pessoa portadora de deficiéncia vem sendo
assumida historicamente por instituicdes privadas, religiosas ou ndo, ficando o Estado em
uma posicao de pouca implicagdo com o cotidiano escolar, o que se reflete na indefinicao das
politicas educacionais para essa populacio.

A escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, no Brasil, sofreu e sofre grande influéncia
dos movimentos internacionais (BRASIL, 1997). No que diz respeito ao paradigma da
integracao escolar, na década de 90, comecaram a circular, mundialmente, novas idéias que se
contrapunham ao conceito de integracdo. Como exemplo dessa mobilizagdo, podemos citar a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, em 1990, na cidade de Jomtien na Tailandia, e
a Declaragdo de Salamanca. Em junho de 1994, delegados da Conferéncia Mundial de
Educacdo Especial, representando 88 governos e 25 organizagdes internacionais em
assembléia, reafirmaram, através de documento, o compromisso de inclusdo da pessoa
portadora de deficiéncia na sociedade e na escola. Segundo esse documento, ¢ necessaria a
existéncia de uma "[...] Educacdo para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do

providenciamento de educacdo para as criangas, jovens ¢ adultos com necessidades
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educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino." (DECLARACAO DE SALAMANCA,
2004, p.1).

Nos dias atuais, o paradigma que norteia as a¢des da Educacdo Especial ¢ o da
Inclusdo Escolar, que preconiza, dentre outras coisas, que sejam criadas condi¢des para
acolher a singularidade da pessoa com necessidades educacionais especiais, no contexto em
que se encontre. A pessoa com deficiéncia é vista agora sob a Otica da equipara¢do das
oportunidades, ou seja, a sociedade deve se adaptar as necessidades da pessoa, garantindo que
ela encontre no ambiente condi¢des que lhe permitam acessar o mundo ao seu redor, com os
mesmos direitos e deveres de qualquer cidaddo comum. A escola deve se estruturar numa
perspectiva inclusiva, em que a diferenca e a diversidade sejam encaradas como inerentes ao
ser humano e ndo como algo especifico, s6 das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2003,
2004b).

O que seria entdo uma escola inclusiva?

Para L. Macedo (2004, p.1), ¢ um espago privilegiado de descobertas pessoais, de

enfrentamento de preconceitos, de experiéncias de co-dependéncia:

A educagdo inclusiva ¢ uma educagdo democratica, comunitaria, pois supde que o
professor saia da sua soliddo, arrogancia, falso dominio e tenha a coragem de dizer
ndo sei, tenho medo, nojo, vergonha, pena, ndo respeito, quero aprender ou rever
minhas estratégias pedagdgicas, pois ndo consigo ensinar para certos tipos de
crianga, ndo sei controlar o tempo, ndo sei ajudar — ndo no sentido da co-
dependéncia, mas no sentido da interdependéncia.

Refletindo sobre a inser¢do de criancas com deficiéncia mental na escola regular,
Sahda Marta Ide (1997, p.213) revela que as escolas inclusivas demandam novas
configuracdes educacionais, expressas por: “[...] novos curriculos, prédios apropriados,

arranjos organizacionais, estratégias inovadoradoras de ensino-aprendizagem.”
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A idéia da escola inclusiva pressupde, portanto, mudangas tanto no ambito individual,
quanto no coletivo, o que implica na modificagdo de um paradigma sécio-educacional. Para

Sassaki (2004, p.1):

Na vida educacional, o que vai mudar daqui para a frente é o paradigma pelo qual
devera ser vista a inser¢do escolar de pessoas com deficiéncia nos niveis pré-escolar,
infantil, fundamental, médio e superior. Esse paradigma é o da inclusdo social - as
escolas (tanto as comuns como as especiais) precisam ser reestruturadas para
acolherem todo o espectro da diversidade humana representada pelo alunado em
potencial, ou seja, pessoas com deficiéncias fisicas, mentais, sensoriais ou multiplas
e com qualquer grau de severidade dessas deficiéncias, pessoas sem deficiéncia e
pessoas com outras caracteristicas atipicas etc. E o sistema educacional adaptando-se
as necessidades de seus alunos (escolas inclusivas), mais do que os alunos
adaptando-se ao sistema educacional (escolas integradas).

Entendemos que para a escola regular trabalhar dentro desse novo paradigma, ¢
necessario que a comunidade escolar, em especial o professor, se instrumentalize para lidar
com essa nova realidade, que se apresenta no cotidiano da sala de aula. Ao mesmo tempo em
que enfatiza o papel da sociedade no favorecimento dessa nova pratica pedagdgica, a idéia da
inclusdo resgata também a subjetividade de cada um. Lidar com o diferente representa, para
cada pessoa, a desconstrucao de aspectos da sua historia de vida, da sua singularidade. Sera
necessario descobrir novos caminhos, indo de encontro a preconceitos, respeitando o outro na
diferenca e o acolhendo de maneira solidaria. A inclusdo atinge a todos de forma generalizada
¢ a cada um na sua prépria identidade.

No Brasil de hoje, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), (BRASIL,
2004c), garante a pessoa portadora de necessidades educacionais especiais 0 acesso ao ensino
regular. A legitimacdo desse transito, entretanto, ndo garante que sejam efetivamente
aumentadas as possibilidades de acesso aos bens culturais e econdmicos, promovendo o
rompimento do muro da exclusdo que aprisiona esses individuos. Caso esse processo

inclusivo ndo se traduza em uma ag¢ao de constru¢do de um novo habitus social, acabara
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servindo para legitimar praticas excludentes, e, nesse sentido, a inquietagdo que Saviani
(2001, p.21) apresenta se torna realidade: “[...] a luta de classe resulta, pois, impossivel.”

O processo inclusivo ndo pode ser imposto, as custas de uma resolugdo legal. A lei é
apenas o comeco, ¢ um estimulo mas ndo a garantia de que ocorra a inclusdo (MIRANDA,
2002, 2004). E necessario envolver nio apenas a comunidade escolar, mas implicar a
sociedade como um todo. A inclusdo, portanto, estd diretamente ligada as mudangas sociais e
ao respeito a subjetividade, sem os quais o processo inclusivo acabara em falacia. E vital que
o ambiente educacional que pretende operacionalizar experiéncias inclusivas favore¢a o

desenvolvimento dessa a¢ao pedagogica inovadoras. Mantoan (1997, p.120) defende:

A inclusdo ¢, pois, um motivo para que a escola se modernize e os professores
aperfeigoem suas praticas e, assim sendo, a inclusdo escolar de pessoas deficientes
torna-se uma conseqiiéncia natural de todo um esfor¢o de atualizagdo e de
reestruturagdo das condig¢des atuais do ensino basico.

A criacdo desses espacos institucionais abertos ¢ uma tarefa densa, que implica em
caminhar entre opostos. Esse ¢ o desafio do educador do século XXI: poder ir além do seu
papel de reprodutor de conhecimentos, ser um mediador, promover reflexdes sobre o conceito
de sociedade inclusiva, que seria, segundo Schmidt (1998, p.115): “[...] uma sociedade pronta
para incluir e dar conta de todos. Uma sociedade, com recursos nao restritos, a um grupo
considerado padrido ou ideal, mas, uma sociedade em que todos, mas absolutamente todos,
tenham oportunidades iguais de acesso a todos os recursos.”

E também papel de todos os que estimulam e sustentam a agdo inclusiva que ela seja
realizada com responsabilidade. Carmo (2001, p.44) critica os profissionais que “[...] forcam e
colocam em pritica uma ag¢do completamente desarticulada e sem compromisso com a
realidade objetiva das escolas regulares brasileiras.” E fato que a escola, como esta, ndo se

encontra preparada para uma pratica inclusiva, ja que ainda trabalha com um paradigma
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homogeneizante, reprodutor das desigualdades sociais. Sobre essa questdo, Galvao Filho
(2004, p.51, grifo do autor) afirma: "[...] fica dificil falar em uma ‘educacdo inclusiva’ sem
uma critica e uma transformacao radical deste modelo padronizante, o qual ndo suporta as
diferencas."

Um outro importante cuidado que se deve ter na escolarizacdo da pessoa com
deficiéncia diz respeito ao conhecimento que a comunidade escolar precisa ter acerca das
reais necessidades do seu aluno. No caso da deficiéncia visual, por exemplo, era concepcao
vigente até a década de 1960 que todo deficiente visual era cego, ndo sendo necessario
estimula-lo visualmente. Segundo Dall’Acqua (2002), foi Natalie Barraga quem demonstrou,
através de seus estudos com pessoas consideradas cegas, que as mesmas, se portadoras de
determinado residuo visual, tém possibilidade de melhorar funcionalmente a visdo, desde que
convenientemente estimuladas. A partir de entdo, tem sido possivel a organizagdo de novas
possibilidades de intervengdo pedagogica. Esse fato teve grande impacto na escolarizagdo da
crianga cega, a ponto de modificar o conceito de deficiéncia visual, que “[...] passou a nao
mais se referir a um conjunto indistinto de pessoas genericamente educadas como cegas, mas
sim aquelas que, por diferentes razdes apresentavam restricdo total ou diminuicdo da
capacidade visual.” (DALL’ACQUA, 2002, p.77).

Em seu livro "Deficiéncia visual: Reflexdo sobre a Pratica Pedagogica", Bruno (1997)
relata que as formas de atendimento educacional a pessoa com deficiéncia visual, podem ser

desenvolvidas dentro das seguintes modalidades:

e Sala de recursos: de posse de material pedagdgico adequado ao processo ensino-
aprendizagem e de recursos especificos a deficiéncia visual, o professor especializado
oferece apoio suplementar ao aluno, em uma sala diferenciada e dentro da propria

escola regular.
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e Formas combinadas: atendimento e/ou orientagdes a alunos com deficiéncia visual
matriculados em classes especiais de deficiéncia mental leve, deficiéncia auditiva e/ou
fisica.

e Projetos especiais: similar a sala de recursos, s que organizado em outro local na
comunidade, que ndo fosse a escola da crianca, e que atenda ao aluno, sua familia,
professores € a comunidade em geral.

e Centro de referéncia de baixa visdo: ¢ o lugar onde seriam feitos avaliagcdes e
programas educacionais, visando contemplar o desenvolvimento da eficiéncia visual e
adaptacdo de recursos Opticos; conta com oftalmologista, pedagogo e ortoptista
especializado em baixa visao.

e Centro de Apoio Pedagogico (CAP): ¢ uma “[...] proposta para o desenvolvimento
qualitativo da educacao e inclusdo do portador de deficiéncia visual no sistema escolar
e comunitario.” (BRUNO, 1997, p.23). Essa proposta, hoje transformada em um
programa do Governo Federal, comecou em Sao Paulo, em 1994, a partir de pressdes
dos familiares. Busca otimizar os servicos de atendimentos especializados,
disponibilizando-os ndo apenas para as capitais e/ou grandes cidades dos Estados, mas
também a municipios no interior dos estados que tenham demanda para esse
atendimento. O programa foi concebido dentro de uma visdo politica publica
integrada nos diversos niveis (Federal, Estadual e Municipal), envolvendo 6rgaos
governamentais € ndo governamentais, buscando parcerias com as universidades e a

comunidade em geral.

As diferentes formas de atuacdo pedagogica acima descritas estdo pautadas no
conhecimento atual sobre a capacidade do individuo portador de deficiéncia, que aponta para

a eficiéncia e o resgate das potencialidades, transpondo, assim, as suas limitagdes.
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Estd nas maos da Escola Regular e da Instituicdo Especializada desenvolver uma
parceria que contribua para a modificacdo das antigas atitudes. Segundo Ide (1997, p.213):
"[...] as escolas especiais devem contribuir com as escolas regulares na provisdo e
fornecimento de conteudos curriculares, métodos de ensino compativeis as necessidades
individuais dos alunos ali integrados." Discutir, estudar e aprofundar o conceito de escola
inclusiva, conjuntamente com as familias, institui¢des sociais € outros ¢ possibilitar que a
sociedade compreenda que “[...] a inclusdo ndo obriga todos os cidaddos a seguirem o0 mesmo
rumo, mas, sim, garante a eles a oportunidade de que tenham acesso a todos os recursos da
comunidade que quiserem e puderem utilizar.” (SCHMIDT, 1998, p.116).

Diante desse novo paradigma educacional que atribui a escola um novo papel, mais
flexivel e aberto, como se insere a Educacdo Infantil? Que lugar ¢ atribuido socialmente a

essa modalidade de ensino?

2.2 DISCUTINDO A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL

Educacao Infantil (EI) é a denominagao atualmente utilizada nos documentos oficiais
do Ministério da Educagdo (BRASIL,1993, 1998a, 1998b, 2002), para se reportar as agdes
pedagogicas voltadas para as criangas de 0 a 6 anos de idade. Além dessa nomenclatura,
podemos encontrar também, nos textos relativos a essa tematica, a expressao “educagdo da
crianga pequena”, usada com a mesma finalidade exposta acima (RAMON; SILVA, 2002;
ROSEMBERG, 1986, 2002; ROSSETTI-FERREIRA). Na constru¢do desta dissertacao,
utilizaremos as duas expressdes, mesmo considerando que ambas nao conseguem explicitar

com clareza o que esta sendo tratado. Isso porque, toda a educagdo da crianga é, a principio,
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uma educagdo infantil. Como, legalmente, a infancia vai até os 12 anos de idade, o uso do
termo "educagdo infantil", quando ndo convenientemente contextualizado, pode provocar uma
compreensdo equivocada do que se pretende dizer. Quanto a expressdo "crianga pequena”, o
desconforto em utiliza-la advém da inexatidao quanto a faixa etaria que compreende.

Uma outra consideracdo a fazer, diz respeito a expressdo "pré-escola". Essa
denominacgao sera utilizada também com ressalvas, ja que o significado gramatical da palavra
remete-nos a idéia de anterioridade, de um periodo antes da entrada na escola, o que nao
coincide com o momento historico atual, ja que, desde 1988, as creches e pré-escolas
passaram a fazer parte da Constituicdo Federal, como uma atribui¢cdo da area educacional. A
educacdo infantil passou a ser a primeira etapa da educagdo basica, devendo ser desenvolvida
nos sistemas de: "[...] creches para as criangas de 0 a 3 anos, como as pré-escolas para as de 4
a 6 anos, sdo consideradas como institui¢des de educacgdo infantil. A distingdo entre ambas ¢
feita apenas pelo critério de faixa etaria." (BRASIL,1998a, p.13).

Educar criangas pequenas, hoje, no Brasil, ¢ uma agdo pedagdgica. A historia,
entretanto, demonstra que nem sempre foi assim. Campos (1985, 1994), Haddad (1987),
Kramer (1995), Lordelo (1997), Rosemberg (1986, 2002), Rossetti-Ferreira, Ramon e Silva
(2002), Vieira (1988), dentre outros autores, identificam o assistencialismo voltado para os
cuidados basicos a satide como o grande objetivo das primeiras politicas publicas dirigidas a
essa populagao.

As creches e pré-escolas foram originadas de um fendmeno tipicamente urbano,
proveniente da necessidade das maes de baixa renda que trabalhavam fora de casa.
Constituiram-se em um espago onde podiam deixar os seus filhos pequenos (WAJSKOP, 1999).
Esses lugares deveriam garantir os cuidados de nutri¢do, protecdo e higiene as criancas

enquanto suas maes realizavam atividades laborativas.
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Segundo Vieira (1988), as primeiras instituicdes oficiais, no Brasil, voltadas para o
cuidado da crianga pequena, datam da década de 1930. Mas ¢ s6 na década de 1970 que
ocorre um movimento em defesa de uma pré-escola de qualidade, que conjugue tanto o cuidar
quanto o educar. Nesse periodo, a pré-escola comega a sofrer os impactos causados pelas
profundas transformagdes que a sociedade e a familia, em especial, estavam passando. A
saida da mulher do ambiente doméstico, a diminui¢ao do niamero de filhos, o estabelecimento
de forgas internas divergentes no interior do nucleo familiar, causadas pelas diferentes
configuracdes sistémicas, oriundas de novos casamentos e incorporagdo de outros membros
familiares (enteados, ex-esposas, ex-maridos etc.), a naturalizacdo no ambiente doméstico da
auséncia materna, a pouca disponibilidade de tempo para a educacdo dos filhos, a invasdo do
stress cotidiano das grandes cidades, comprometendo a vinculagdo familiar, a diminui¢ao dos
espacos publicos de convivéncia e lazer, tudo isso contribuiu para uma nova estruturagao da
familia, suscitando das institui¢des de cuidados ¢ assisténcia um acolhimento diferenciado
daquele a que se propunham quando foram criadas. Passa-se a exigir das institui¢des infantis
praticas que englobem, além dos cuidados basicos, agdes educacionais, ja que esses espacos
se tornaram para a crianca uma das mais significativos e, em alguns casos, as unicas
possibilidades de interagao saudavel com o mundo.

Hoje a pré-escola tornou-se um importante espago de vida e de inser¢do na cultura,
como avalia Vieira (1988). Faz parte do cotidiano de qualquer crianga, independente da classe
social a que pertenga. Transformou-se no lugar onde as criangas pequenas aprendem a cerca
de si mesmas, do mundo e das regras de convivéncia em sociedade.

Os caminhos percorridos pelas instituicdes de educacdo infantil apontam para a
necessidade de uma agdo pedagdgica contextualizada e critica que trabalhe, prioritariamente,

numa perspectiva dialdgica entre escola e sociedade. Por isso, para estudar a Educagdo
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Infantil no século XXI, ¢ crucial entender o contexto s6cio-econdmico e politico em que se
insere essa modalidade de ensino.

Quanto mais nos aproximamos das diversas realidades representativas dos nossos
diferentes “Brasis”, fica evidente o quanto complexo é o cenario sécio-cultural desse pais-
continente. A desigualdade regional, que se sustenta nas graves disparidades socio-
econdmicas, ¢ um marco representativo das inimeras situagdes de exclusdo social sofridas
pelo povo brasileiro. Essas se manifestam, desde a gestagdo da crianga, na localizagdo
geografica do domicilio da sua familia — se no Norte ou Sul do Pais, se na capital ou interior
dos Estados. A depender de onde se situe, implicard em diferentes suportes tanto durante a
gestacdo quanto na hora do parto e depois, nos cuidados basicos aos primeiros anos de vida
(VERAS, 1999; MELLO, 1999).

Um exemplo dessa situagdo estd explicitado nos dados sobre a matricula de criangas
na pré-escola em Salvador-Bahia. A cidade estd colocada "[...] entre as cinco capitais que
apresentaram as taxas mais baixas de criangas de zero a seis anos, matriculadas na pré-escola.
Isto é, menos de 10%, quando as demais capitais apresentaram taxas entre 10 a 24%." (BAHIA,
2002, p.4).

No tocante a educacdo das criangas pequenas, a qualidade e quantidade do servigo
prestado a essa populagdo ¢, infelizmente, pior em alguns estados, mas € insuficiente no Brasil
como um todo. A avaliagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (INEP, 2003, p.1) ¢ ilustrativa:

A educagdo infantil, voltada para criangas de 0 a 6 anos, cresceu principalmente
entre as creches, onde a variag@o foi de 7,3% com relagdo ao ano passado. Na pré-
escola, que atende criangas de 4 a 6 anos, o crescimento no mesmo periodo foi de
3,7%. A analise fria desses nimeros de crescimento, no entanto, pode levar a
conclusdo equivocada de que o crescimento se da no ritmo desejado. No caso das
creches, por exemplo, se o pais quiser cumprir as metas que o Congresso estabeleceu
no PNE (Plano Nacional de Educacdo), serd necessario, no minimo, quadruplicar as
vagas até 2011.
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O contexto socio-econdmico em que esta inserida a crianga, torna-se, portanto, um
fator decisivo na possibilidade de escolha e na qualidade do ambiente educacional a que ela
sera exposta. Segundo Wajskop (1999, p.27): “[...] o espaco da institui¢do deve ser um espago
de vida e interacdo e os materiais fornecidos para as criangas podem ser uma das variaveis
fundamentais que as auxiliam a construir e apropriar-se do conhecimento universal.” Diante
dessa afirmagdo, é preocupante imaginar os possiveis efeitos que as perdas sofridas pela
crianga pequena de baixa renda podem causar ao seu desenvolvimento bio-psico-social.

A crueldade dessas demarcagdes sociais € observavel na forma como essa modalidade
educacional sofre com o abandono das politicas publicas, expressado pela falta de verba, pelo
esvaziamento do poder publico, no que diz respeito ao gerenciamento, garantia de vagas,
locagdo de espacos fisicos € manutengdo do quadro de professores. A educagdo infantil, hoje,
no Brasil, ndo estd inserida entre as agdes que os grupos dominantes elegeram como
prioridades (ROSSETI-FERREIRA; RAMON; SILVA, 2002).

Para esses autores, a situagdo de marginalidade a que as criancas de 0 a 6 anos estio
submetidas, as mantém esperando por agdes da iniciativa privada ou da sociedade civil
organizada, com a desculpa de que a esfera publica, agindo assim, estaria dividindo ag¢des,
estimulando iniciativas sociais das empresas, contribuindo para a formag¢do do empresario
cidaddo, que reverte os lucros em beneficios sociais para o pais. Uma estratégia que mantém
as coisas como estdo, ou seja, uma educag¢do de segunda mao, de segunda categoria, para
deixar a margem os que nela ja se encontram.

Essa logica é apoiada pelo capitalismo neoliberal, através de agdes de organismos
internacionais, como o Banco Mundial (BM). Sobre esses padrdes, Rosemberg (2002, p.1) faz

alguns comentarios esclarecedores:

No cenario mundial de financiamento da EI durante os anos de 1990, o BM
evidencia o maior incremento em relagdo ao das demais organizagdes internacionais:
aproximadamente um bilhdo de ddlares norte-americanos emprestados em sua quase
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totalidade para América Latina e Asia [...] Dentro dessa Otica, a perspectiva do
cuidado da crianga complementar a familia para apoiar o trabalho materno se perde,
pois trata-se de atendimento escolar. No Brasil, os empréstimos do BM para EI
direcionaram-se, até o presente, exclusivamente a este tipo de projeto, acoplado a
melhoria do ensino fundamental.

Essas instituigdes acabam por ingerenciar os paises que necessitam dos seus recursos.
No caso da educag@o no Brasil, como ja foi dito, o investimento prioritario deve ser para o
ensino fundamental. Cabe ao Governo Brasileiro criar medidas para fazer cumprir essa
determinag¢do, como preconiza o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), programa que estimula o
realinhamento de politicas governamentais, apesar de defender a descentraliza¢do de recursos
da unido e municipalizacdo de agdes, mantém uma verba federal especifica para estimular a
expansdo do ensino fundamental. Essa redistribuicdo de verbas ¢ claramente explicitada na

citacdo abaixo:

A maior inovagdo do FUNDEF consiste na mudanga da estrutura de financiamento
do Ensino Fundamental no Pais (1* a 8" séries do antigo 1° grau), ao subvincular a
esse nivel de ensino uma parcela dos recursos constitucionalmente destinados a
Educagdo. A Constituicdo de 1988 vincula 25% das receitas dos Estados e
Municipios a Educagdo. Com a Emenda Constitucional n°® 14/96, 60% desses
recursos (0 que representa 15% da arrecadag@o global de Estados e Municipios)
ficam reservados ao Ensino Fundamental. Além disso, introduz novos critérios de
distribui¢@o e utilizagdo de 15% dos principais impostos de Estados e Municipios,
promovendo a sua partilha de recursos entre o Governo Estadual e seus municipios,
de acordo com o numero de alunos atendidos em cada rede de ensino. (BRASIL,
2004a, p.1).

Como as poucas agdes voltadas para a Educagdo Infantil eram fomentadas, em sua
maioria, por estratégias de ambito Federal ou Estadual, a nova configuracdo das politicas
publicas acabou por aumentar as lacunas ja existentes nos atendimentos a essa populacdo. E
hoje, os profissionais que atuam na Educacgdo Infantil assistem, estarrecidos, a transformacgao

das poucas escolas publicas, que recebiam criangas na faixa etaria da pré-escola, em escolas
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de ensino fundamental, e a proliferacao de escolinhas particulares e comunitarias de pequeno

porte''. Rosemberg (2002, p.1) afirma:

Minhas criticas a essas orientagdes do BM sobre EI e a sua incorporagao pelo atual
governo e por politicos brasileiros dizem respeito a que elas ndo promovem a
eqliidade social, de género e ragca, como prometem seus defensores, mas que
redundam, na maioria das vezes, em atendimento incompleto ¢ de baixa qualidade,
provocando novos processos de exclusdo, pois destinam-se particularmente aos
segmentos populacionais mais pobres.

Esses atendimentos de baixa qualidade, destinados a populag¢do de baixa renda, além
de serem oferecidos em condicao fisica inadequada, sdo mediados por profissionais que agem
intuitivamente, sem terem tido acesso a uma formacdo especifica. Deste modo, a crianga
pequena ¢ condenada ao enclausuramento em espagos fisicos insalubres, onde tém acesso a
conteudos curriculares inadequados, exposta a praticas pedagogicas que nao respeitam a sua
singularidade, submetida, equivocadamente, as prioridades educacionais das primeiras séries
do ensino fundamental, a exemplo da aquisicdo da leitura e da escrita. Essa realidade ¢
explicitada por Cruz (1996, p.3) que, estudando sobre o professor da educagdo infantil,

informa:

[...] essa profissional pode contar apenas com os saberes oriundos de suas vivéncias
enquanto membro de um determinado grupo social e os que vai conseguindo
acumular (em geral sem as condi¢des de reflexao e sucessio que favoreceriam o seu
enriquecimento) ao longo da sua experiéncia de trabalho.

Diante dessa realidade, ¢ pertinente resgatar algumas sugestoes de Cruz (1996) para a
formag¢do dos professores. Essa autora sugere que as instituigdes, para favorecer uma

formag¢do adequada ao educador, devem se pautar no estudo e discussdo das teorias atuais que

" Como alento para lidar com essa realidade, vale informar que o Governo Federal tem se mobilizado no sentido
de criar um novo Fundo para o ensino basico em substituicado ao FUNDEF, que podera ser usado para financiar
outras modalidades de ensino, como a educacdo infantil. Estd sendo apresentado sob forma de Emenda
Constitucional e se for aprovado entrara em vigor em 2005, com o nome de Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB). (BRASIL, 2004d).
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envolvam a pratica pedagogica, além de realizar um trabalho sistematico e continuado de
acompanhamento e reflexdo sobre as agdes cotidianas em sala de aula, a fim de criar um
ambiente favorecedor ao desenvolvimento da crianga.

Feitas essas consideragdes sobre a Educagdo Infantil, resta discutir como esta sendo
acolhida a crianga cega. Para tanto, existem documentos oficiais que legislam sobre a pratica
pedagogica dessas instituigdes infantis. Segundo a lei vigente, exposta no Decreto no. 3.298,
que regulamenta a Lei no 7.853, deve ser garantida "[...] a inclusdo, no sistema educacional,
da educacdo especial como modalidade de educacdo escolar que permeia transversalmente
todos os niveis e as modalidades de ensino." (BRASIL, 2004b, p.2). Esses documentos oficiais
sd0: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que no caso da EI, ¢ representado pelo
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI), (BRASIL, 1998a), e os
Saberes ¢ Praticas da Inclusdo — Educagdo Infantil: Adaptagdes curriculares para a educagio
de criangas de zero a seis anos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2003).

O RCNEI, produzido pelo Ministério da Educagdo (MEC), é o documento que deve
servir de padro para as a¢des educacionais voltadas as crianga de 0 a 6 anos. No que tange as
escolas para as criancas de baixa renda, foco do nosso estudo, muitas orientagcdes tendem a
cair no vazio, por total inadequagao do proposto a realidade cotidiana daquelas comunidades
escolares. Como exemplo dessa inadequagdo, basta comparar o que preconiza o RCNEI ¢ a
realidade descrita no perfil das Instituigdes Infantis Brasileiras no ano de 2001.

O RCNEI orienta: "Na area externa, hd que se criar espagos ludicos que sejam
alternativos e permitam que as criangas corram, balancem, subam [...] eles podem enriquecer
seu repertorio corporal e ludico." (BRASIL, 1998a, p.33).

O Censo Escolar evidencia:

O espaco fisico constitui-se, para muitas instituigdes, como importante desafio a ser
superado. Assim, 44% das creches e 63% das pré-escolas ndo contam com
parquinho. No total, mais de 80% n&o possui horta e quase nenhuma tem viveiro.
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Além disso, 32% das creches e 37% das pré-escolas ndo dispdem sequer de um
quintal para as criangas tomarem sol ou se movimentarem. S6 15% delas possuem
lactario (espago destinado a amamentagdo dos bebés) e 75% ndo dispdem de
cadeiras proprias para alimentar as criangas. (FONTES PARA A EDUCACAO
INFANTIL, 2004, p.1).

Analisando as duas situacdes, ¢ possivel constatar o abismo que existe entre o que ¢
preconizado e o que, de fato, ocorre com as criangas no seu dia-a-dia.

Um outro aspecto a ser levantado, diz respeito a apresentagdo do referencial tedrico do
documento, que langa uma profusdo de informagdes, de forma superficial, sem aprofundar a
pertinéncia das mesmas. Essa atitude imprudente dificulta a compreensdo e aceitacdo integral
das idéias propagadas, que acabam, por imposic¢do legal, sendo seguidas, mas ndo apreendidas
(MACEDO, 2002).

O documento propde a construgdo de um curriculo que considere as diferengas entre
as faixas etdrias, levantando as especificidades das criancas de 0 a 3 anos e de 3 a 6 anos. A
organizagdo curricular recomenda que o professor organize os elementos curriculares a partir
de "dominios ou campos de agdo" da crianca, agrupados em dois ambitos de experiéncia: o
ambito do desenvolvimento pessoal e social e o ambito do universo cultural. O primeiro, ¢
dividido em trés eixos: o conhecimento de si e do outro, 0 movimento e o brincar; o segundo
ambito ¢ relativo a apropriacdo da producdo cultural e simbolica da humanidade e trata dos
conteudos relativos a: lingua escrita e oral, matematica, artes visuais, musica e conhecimento
do mundo. Ao elencar o que deve ser contemplado em cada um desses eixos, 0 RCNEI o faz
organizando em trés categorias, que descreve como contedos: "[...] contetidos conceituais, se
referem a conceitos e fatos; os contetidos procedimentais dizem respeito aos procedimentos e
os conteudos atitudinais associam-se a valores, atitudes e norma." (BRASIL, 1998a, p.51). No
documento, ¢ possivel encontrar ainda, em linhas gerais, orientagdes didaticas para a atuagao

em sala de aula.



70

A tematica das criancas com necessidades educativas especiais ¢ abordada em apenas
um item desse documento. O assunto ¢ tratado de forma ampla, genérica e pouco
esclarecedora. Em publicagdo posterior, também do MEC, sobre os saberes e praticas da
educacdo infantil (BRASIL, 2003), o tema da educacdo inclusiva ¢ discutido a partir das
adaptacdes curriculares. Estas ja tinham sido discutidas em outros documentos do MEC, a
exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais: Adaptagdes Curriculares (BRASIL, 1998b),
mas a abordagem recente ¢ diferenciada, pois trata da crianga deficiente na educacao infantil.

As adaptagdes visam facilitar o acesso da crianga com deficiéncia ao curriculo escolar,
ja que o mesmo deve ser comum para todas as criangas. Essas agdes precisam estar em
consonancia com as diferentes modalidades de ensino, respeitando as especificidades de cada
aluno. Divididas em dois grupos, podem ser consideradas como: adaptacdes de grande porte
ou significativas, quando abrangem, por exemplo, a reformulagdo curricular, com supressao
de conteudos e objetivos curriculares; atitudes simples, como aproximar a crianga com baixa
visdo da lousa, sdo chamadas de adaptagdes de pequeno porte ou pouco significativas. As
adaptacdes podem envolver agdes, tais como: organizagdo espacial, didatica e relacional;
relativas aos objetivos e conteidos do curriculo com redimensionamento do projeto
pedagogico da escola; avaliativas e procedimentais, introduzindo-se ou retirando-se
estratégias pedagogicas; relativas a revisdo do ritmo e tempo atribuido para cada atividade
(BRASIL, 1998b).

Deste modo, as adaptagdes se constituiriam em:

[...] possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos
alunos. Pressupdem que se realize a adaptacdo do curriculo regular, quando
necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades
especiais. Ndo um novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel de
ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educandos. (BRASIL, 1998b, p.9).



71

Nos saberes e praticas da educacao infantil, as adaptacdes curriculares sao discutidas a
partir de diferentes perspectivas. O documento ¢ dividido em nove volumes, sendo
apresentado em cada um deles um tipo de deficiéncia. Nesse trabalho, foi tracado o perfil da
crianga com deficiéncia visual e as suas necessidades, ao se encontrar inserida em uma sala de
educacdo infantil. O documento permite ao professor identificar caminhos, sabendo como
buscar a ajuda especializada. O material ajuda também na compreensdo do que € a inclusao
escolar, enfatizando a parceria entre o professor da classe comum e os profissionais
especializados, demonstrando que para mudar um paradigma educacional ndo se pode
permanecer fechado dentro das paredes da escola, pois as agdes educacionais repercutem e
sofrem as repercussdes da sociedade (BRASIL, 2003).

Nos trés documentos — Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998a), Parametros Curriculares Nacionais: Adaptacdes Curriculares (BRASIL,
1998b) e Saberes e Praticas da Inclusdo — educagdo infantil: adaptagdes curriculares para a
educagdo de criangas de zero a seis anos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2003) — ¢ possivel perceber a relevancia que ¢ dada ao papel do educador como mediador e a
importancia da instrumentalizagio do mesmo, no sentido de descobrir estratégias que
facilitem o processo de ensino e¢ aprendizagem. As atividades ludicas sdo apontadas como
fundamentais na construc¢do dessa nova pratica pedagogica.

Consideragdes necessarias devem ser feitas em relacdo ao papel do professor no
cotidiano da sala de aula. No dia-a-dia, € necessario que o educador transite com sutileza entre
a partilha dos conhecimentos sociais, afetivos e cognitivos e a interacdo social entre as
criancas. O professor precisa estimular o confronto com idéias e concepgdes diferentes de
mundo, educando na e para a diversidade. Essa atuagdo pressupde que o educador assuma um

papel de mediador entre a crianga e o mundo (VIGOTSKY, 1984).
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Um outro aspecto importante, diretamente relacionado com a mediagdao do professor,
diz respeito ao valor dos jogos, brinquedos e brincadeiras. Ensinar a brincar, estimular a
crianga para que possa, através do brinquedo e das brincadeiras, acessar o conhecimento sobre
si mesma, os outros ¢ o mundo, ¢ a importante funcao da educacdo infantil. Segundo Chateau
(1987, p.14), ¢ através do jogo que a crianca "[...] desenvolve as possibilidades que emergem
de sua estrutura particular, concretiza as potencialidades [...] assimila-as e desenvolve, une-as
e combina."

Para Vigotsky (1984, p.62): "[...] o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento
proximal [...] a crianga se comporta alem do comportamento habitual de sua idade." E nesse
nivel evolutivo que a escola deve agir. Entendemos que, infelizmente, quando ndo tem acesso
a esse tipo de reflexdo, o professor pode, equivocadamente, compreender a atividade ludica
apenas como mais uma estratégia para enquadrar seus alunos, visando a homogeneizacao dos
comportamentos em sala de aula.

A descontextualizagdo das brincadeiras acaba por engessar essa acdo fundamental para
o desenvolvimento infantil, dando um carater artificial e for¢ado. O professor utiliza a
seducdo do brincar para garantir que conteudos cognitivos possam ser compreendidos, em
detrimento de conteudos afetivos ¢ atitudinais. A crianca, nessa otica, tem a sua criatividade e
espontaneidade lentamente sufocadas, ocasionando, muitas vezes, atitudes de desconexdo
entre o que apreende na escola, disfargado por situacdes ludicas atraentes, e a sua real
necessidade naquele momento. As atividades ludicas, planejadas de forma massificante,
tentam homogeneizar a forma particular como se da a aprendizagem, desconsiderando as
peculiaridades de cada crianga, a historia unica e singular de cada aluno, comprometendo o
resgate de aspectos da cultura familiar e social, importante fun¢do dos jogos (CHATEAU,

1987).
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A falta de significacdo no que vivencia e as interagdes sociais empobrecidas impedem
que o aprendizado cumpra a sua fun¢do de impulsionar o desenvolvimento. Para a crianga
pequena a brincadeira ¢ o seu instrumental, ¢ o que lhe permite reproduzir, elaborar,
compreender e apreender o mundo em que vive. Segundo Pearce (1999, p.166): "Além de
desenvolver a inteligéncia [...] o brincar prepara-nos para a educacdo superior, para o
raciocinio criativo e a participagdo ¢ manuten¢do de uma estrutura social [...] O brincar ¢ a
propria forga da sociedade e da civilizagdo.”

A brincadeira facilita e garante o acesso da crianga ao conhecimento disponivel no
mundo, sobre a sua espécie, sobre a sua cultura e sobre si mesma. Segundo Wajskop (1999), a
brincadeira ndo ¢ inata; aprende-se a brincar e aprende-se na interacdo com o outro. Podemos
inferir, entdo, que vivenciar situagdes ludicas favoraveis junto com outras criangas ou adultos
¢ vital para o desenvolvimento de qualquer crianga.

Como todas as criangas, a crianga cega, também se apropria das situagdes ludicas para
formular hipdteses, construir e desconstruir conceitos sobre o mundo, elaborar situagdes
traumaticas, ressignificar o seu ambiente. Por isso, ¢ imprescindivel que ela possa se inserir
nas atividades ludicas da sala de aula. As estratégias curriculares de pequeno e grande porte
devem ajudar a promover essa realidade, adaptando situagdes e materiais (BRUNO, 1993,
1997).

Diante do exposto sobre o brincar ¢ a brincadeira na pré-escola, ¢ de fundamental
importancia assegurar o acesso da crianca com deficiéncia visual a essas situagdes de
aprendizagem. Nesse aspecto, Mantoan (1997) reconhece que a parceria entre a escola regular
e o apoio especializado se revela particularmente importante. E necessario, por exemplo, que
os professores especializados ajudem na elabora¢ao do material pedagdgico a ser utilizado na
sala de aula, como: os livros sensoriais, os livros de histérias infantis em Braille, a adaptagao

de brinquedos educativos com textura e sons, a bola de guizo etc. (BRUNO, 1997).
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O professor da escola regular precisard aprender a ensinar a crianca cega a brincar,
fazendo os movimentos com ela, incentivando a ajuda dos colegas, explicando o
funcionamento dos jogos, respeitando o tempo que cada crianca terd para compreender e
executar as atividades. As tarefas da sala devem ser adaptadas de acordo com a necessidade
da crianga e precisam ser explicadas e contextualizadas, a fim de criar possibilidades para
uma aprendizagem significativa, recorrendo, sempre que necessario, ao uso do concreto. Se
para qualquer crianca da educacdo infantil essa ¢ uma condig¢do imprescindivel, para a crianga
cega ¢ vital. O uso das miniaturas, por exemplo, ajuda a crianga cega a formar a imagem
mental e tridimensional dos objetos ao seu redor, permitindo que construa o seu proprio
conceito sobre as coisas do mundo, formulando e reformulando hipoéteses (BRUNO, 1993).

Entendemos que, ao vivenciar na classe situacdes que tém ligagdo com a sua realidade,
a crianga cega consegue apreender o conteudo, dando significacdo a essa aprendizagem. Se a
pratica pedagogica se constroi sob esses alicerces, a crianga com deficiéncia visual tem
facilitado o seu acesso ao mundo do conhecimento.

Sobre a importancia de um ambiente favorecedor do aprendizado, Bruno (1993, p.14)
afirma: “[...] a a¢do do sujeito portador de deficiéncia visual e sua capacidade de construir
conhecimento ficam muitas vezes prejudicadas, ndo apenas pela limitagdo do déficit visual em
si, mas, principalmente, pela qualidade de troca com o meio.”

Sacristan (2002) sugere que a postura do professor deve ser a de promover trocas com
0 meio, a0 mesmo tempo em que valoriza a autonomia ¢ independéncia, sem negligenciar ou
minimizar as limita¢cdes da crianca. E importante refletir com a comunidade escolar (pais,
professores, alunos, diretor, coordenador pedagogico e todos demais envolvidos no cotidiano
da escola) sobre a diversidade propria dos seres humanos, incentivando atitudes de

solidariedade e cooperacdo, que atravessem a familia, a escola e a sociedade.
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Nao ¢ possivel, portanto, falar da pré-escola para a crianga com deficiéncia visual sem

enfatizar a importancia das inter-relagdes sociais. Vigotsky (1997, p.104) afirma:

Lo que decide el destino de la persona, en ultima instancia, no es el defecto en si
mismo, sino sus consecuencias sociales, su realizacion psicossocial (...) El nifio con
defecto no es inevitablemente un nifo deficiente. El grado su defecto y su
normalidad dependen del resultado de la compensacion social, es decir, de la
formacion final de toda su personalidad. 12

Depreendemos que as acdes da pré-escola devem refletir um consenso que integre os
aspectos familiares, fisicos, emocionais, cognitivos e sociais da crianca. Nao ¢ possivel
dividir, fragmentar a a¢do pedagdgica voltada para a educagdo infantil. O aluno precisa ser
visto na sua totalidade, trabalhado globalmente. A escola precisa ser um lugar de didlogo
entre a sociedade e a crianca em formacgdo, um local bom e digno para todas as criancas.
Afinal, cada uma no seu contexto ¢ unica e especial. O aluno com deficiéncia visual precisa
ter reconhecida a sua condi¢@o de crianga, que transcende e supera a patologia, resgatando a
alegria, a dignidade e o direito de ser completo na diferenga, e de ser feliz, sendo apenas mais
uma crianga, numa classe onde todos tém o seu lugar e cada um ¢ respeitado como &.

Na atualidade, podemos exigir que a crianga seja respeitada na sua condigao de cidada,
como sujeito de direitos, com garantias legais que lhe assegurem prote¢do para o seu
desenvolvimento bio-psico-social. A historia, entretanto, revela-nos que nem sempre foi
assim. Os estudos cientificos sobre a crianga ¢ o seu desenvolvimento percorreram um longo
caminho até chegar a concepgdes como as que serao apresentadas no proximo capitulo, e que
se constituem em importantes aportes tedricos desta pesquisa: as teorias socio-historicas e

ecologicas.

2«0 que decide o destino da pessoa, em ultima instancia, ndo é o defeito em si mesmo, mas sim as
consequéncias sociais, sua realizagdo psicossocial [...] A crianga com defeito ndo ¢ inevitavelmente uma
crianga deficiente. O grau do seu defeito e da sua normalidade depende do resultado da compensag@o social, &
decidira a formacao final de toda a sua personalidade.” (VIGOTSKY, 1997, p.104, tradugdo nossa).



CAPITULO 3

DISCUTINDO O DESENVOLVIMENTO DA
CRIANCA A LUZ DAS TEORIAS
SOCIO-HISTORICA E ECOLOGICA




Os estudos sistematizados a respeito da crianga com deficiéncia visual s6 comegaram a
aparecer na metade do século XVIII, em Paris, com a criacdo da primeira Institui¢do para
pessoas com deficiéncia visual. Estudos mais recentes dessa area, a exemplo dos
desenvolvidos por Batista (1998), Bruno (1993, 1997, 1999), Farias (2003), Gasparetto et al.
(2001), Montilha, Gasparetto ¢ Nobre (2001), Ochaita ¢ Rosa (1995), Silveira, Loguercio;
Sperb (2001), dentre outros, defendem que, independente da sua condi¢do perceptiva, a
crianga com deficiéncia visual necessita ter o seu desenvolvimento compreendido a partir das
discussoes atuais acerca da infancia. Apesar de hoje existir um campo de estudo denominado
"desenvolvimento da crianga", nos primeiros trabalhos cientificos, os dois conceitos —

desenvolvimento e criang¢a — eram discutidos separadamente.

3.1 CONSTRUCAO HISTORICA DO CONCEITO

"DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA"

A palavra infancia deriva da palavra latina in-fale, o que nao fala (CASAS, 1998). Por
muito tempo, na histoéria da humanidade, a crianca foi vista sob essa perspectiva: o lugar do
que ndo tem o que dizer, aquele que ndo se expressa.

Na Civilizagdo Medieval, por exemplo, as criangas, independente das suas
peculiaridades organicas, emocionais e cognitivas, eram arrastadas para a convivéncia no

ambiente adulto assim que os cuidados maternos ndo eram considerados mais necessarios.
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Isso ocorria por volta dos 7 anos de idade, participando, a partir de entdo do trabalho, dos
jogos e de todas as atividades sociais, sem restri¢des.

E apenas no século XV que se observa nascer uma preocupagdo com a imaturidade da
crianga, para lidar com as situagcdes do mundo dos adultos. Nos discursos de alguns clérigos e
legistas ¢ explicitada a necessidade de se criar um "regime especial”, ao qual a crianca deveria
ser submetida, visando prepara-la para o convivio em sociedade (ARIES, 1978).

Esse "regime especial" levou as atividades realizadas pelas criangas a serem
reavaliadas dentro de uma nova otica, que tinha fortes conteudos morais e religiosos. Os
julgamentos sobre os jogos infantis na época servem como modelo dessa conduta. As
brincadeiras eram permitidas ou proibidas, a partir de critérios subjetivos que viam os jogos
como uma ameacga ¢ um abuso dos prazeres carnais (WAJSKOP, 1995). Ocorre, nesse momento
historico, a constru¢do de novas idéias sobre a infancia. A sociedade passa de uma atitude de
indiferenga ao que acontece com a crianga, para uma atitude de prote¢do extrema, que tem
como meta transformar cada crian¢a no infante ideal, seguindo os moldes da "[...] crianga
mistica e a da crianga que imita Jesus." (PRIORE, 1996, p.12). Os adultos sdo encarregados de
estimular ¢ manter esse esteredtipo, criando regras rigidas para a conduta das criangas. No
Brasil, essas idéias foram disseminadas pelos jesuitas e serviram de base para a educacao de
indios, mestigos e 6rfaos portugueses, marcando a primeira das trés fases de assisténcia as
criangas brasileiras: a fase caritativa (RODRIGUES, 2001).

Nos séculos que se seguem, familia e escola constituem-se em ambientes cada vez
mais restritivos. Retiram a crianga da sociedade e da liberdade aparentemente permissiva dos
séculos anteriores, para confind-la em espacos "protegidos", estruturados para manter a
disciplina. Nesses lugares, fazia-se uso, sempre que necessario, de corregdes cruéis, como o

chicoteamento, a prisao e outros (PRIORE, 1996; WAJSKOP, 1995).



79

Sao criados os internatos, espacos educativos, em que as criangas, agora consideradas
como "mini-adultos", tinham o seu comportamento adestrado e as suas atividades livres e
ladicas valoradas como boas ou mas. A medida que essas praticas educacionais vdo se
naturalizando e passam a fazer parte do cotidiano da sociedade, problemas relativos ao
processo ensino-aprendizagem, discussdes sobre a melhor maneira de educar, sobre como ¢
quando as criangas podem aprender determinados conteudos vao se introduzindo no cotidiano
educacional. Essas dificuldades acabam por estimular o didlogo entre a pratica nas instituigdoes
de ensino e os estudos tedricos da época, principalmente aqueles que tinham como foco a
infancia (WAJSKOP, 1995).

Nas discussdes cientificas, as questoes relativas a crianca e a sua educagdo, comegam a
tomar corpo através da fala de tedricos, como Friedrich Frobel (1782-1852), Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) e Jodao Pestalozzi (1746-1827), que chamam a atencdo para os
cuidados que se deve ter ao educa-las. Esses estudiosos, ainda sem muitas informagdes sobre
o funcionamento da mente humana, ja apontavam a necessidade de se relacionar a teoria
cientifica com a pratica pedagogica; Johann F. Herbart (1776-1841), com a sua psicologia
herbartiana, foi outra importante contribui¢do para o avango nas praticas educacionais, pois,
além de defender uma ciéncia da educagdo, criou um dos primeiros espagos formais para a
instrugdo de professores (WARDE, 1999).

Outra area do conhecimento cientifico que trouxe subsidios para o estudo da infancia,
foi a Biologia. Uma dessas contribui¢des foi a construgdo do conceito de "desenvolvimento" e
a incorporagdo do mesmo as pesquisas da época. A idéia de "desenvolvimento" teve origem
na concepcdo do ser humano como espécie, com um ciclo vital que obedece a fases evolutivas
especificas, sendo a infincia uma delas. Esses argumentos comegam a tomar corpo ainda no
século XIV, com os estudos da Biologia e da Genética. Seu apogeu ocorreu com o

darwinismo e o racionalismo cientifico, no século XVIII (SMOLKA et al., 1994).
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Segundo esses autores, as discussdes apontam para a necessidade da espécie humana
ser estudada em seus aspectos filogenéticos e ontogenéticos e, como reflexo, a crianga deve
ser compreendida em seus aspectos organicos ¢ maturacionais. Médicos como Maria
Montessori (1870-1909) e Ovide Déclory (1871-1932) realizaram pesquisas com criangas e
sdo conhecidos até hoje pela relagdo que estabeleceram entre a evolugdo mental da crianga e o
seu crescimento biologico, dando importante contribui¢do para a forma como se trabalha,
atualmente, na educagao infantil.

Instala-se, entdo, a segunda fase de assisténcia a crianga, a “fase filantropica”. Sob o
efeito dos avangos da medicina, tem como prioridade preservar a integridade fisica da crianga.
No Brasil, foram criadas as primeiras institui¢des corretivas para os menores e, em 1890, os
juristas dao formato ao Codigo de Menores (RODRIGUES, 2001).

E no século XIX que a concepgio de evolugio biologica e transformacio da espécie é
adicionada as idéias de melhoramento da sociedade, herdada do Iluminismo. O conceito de
"desenvolvimento" ¢ incorporado a drea das ciéncias humanas, estimulando o didlogo entre o
individuo (o organico, o biologico, o psiquico) e o grupo (a sociedade, a cultura). Nesse
momento, acredita-se em uma evolu¢do das sociedades ¢ da raga humana, ambas visando
atingir a um objetivo ideal de qualidade e aprimoramento (SMOLKA et al. 1994). Sobre essa

discussao, a autora afirma:

[...] o conceito de desenvolvimento passou a ser definido como um processo
temporal, universalmente similar, continuo, acumulativo e progressivo, no qual o
individuo nas sociedades humanas passa das formas mais simples e indiferenciadas
de comportamento ¢ de organizagdo para as formas mais complexas, aproximando-
se sucessivamente, de uma configuragdo que ¢ tomada como norma: o ideal de
individuo adulto na sociedade liberal da Europa Ocidental, considerado como ponto
maximo do progresso humano, a civilizagdo. (SMOLKA et al., 1994, p.2).

O estudo relativo a crianga assume tanta importancia que, segundo Warde (1999),

autores como J. M. Baldwin se propdem a discutir uma "psicologia ontogenética da crianga",
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justificando e sustentando que o estudo relativo a crianga seria a possibilidade mais imediata
de compreender como o adulto se desenvolve.

No século XX, o desenvolvimento infantil passa a ser uma tematica discutida em
diversas areas do conhecimento humano e consolida uma nova representacao da infancia. A
crianga sai do lugar de objeto de direito, passivo, sem expressdo, para sujeito de direito, dono
de uma histoéria singular e Unica, que precisa ser acolhida na sua especificidade, protegida nas
suas fragilidades e estimulada nas suas potencialidades (CAMPOS, 1985; RODRIGUES, 2001;
WARDE, 1999).

Essa nova representagdo social da infancia tem como sustentador o paradigma de
protegdo integral, o qual também foi sendo construido, paulatinamente, ao longo do século
XX, através de agdes internacionais como: a child-saving (era de salvagdo da crianga), nos
Estados Unidos do século XIX; a Declaracdo de Genebra ou Declaragdo dos Direitos da
Crianga, de 1924; a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga, em 1959; o Ano
Internacional da Crianga, em 1979; a Conven¢ao dos Direitos das Criangas pelas Nagdes
Unidas, em 1989 (CAMPOS, 1985; CASAS, 1998; MORA; FREITAS, 2002).

No Brasil, em 1978, é criada a Fundacdo Nacional do Bem Estar do Menor
(FUNABEM) que, segundo Rodrigues (2001), estaria na otica da terceira fase de assisténcia a
crianga, a fase denominada de Estado de Bem-Estar Social. Segundo essa autora, as
intervencdes legais junto as criangas deveriam assumir um carater de tratamento e ndo de
puni¢do, como previsto no cddigo de menores. Em julho de 1990 ¢ promulgado o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), que associa o conceito de infancia a idade cronoldgica (até
doze anos) e garante que todas as criangas estdo protegidas pela lei (BRASIL, 2002).

Regulamenta o artigo 4°., que ¢ dever:

[...] da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico assegurar,
com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos referentes a vida, a saude, a
alimentacdo, a educag@o, ao esporte, ao lazer, a profissionaliza¢do, a cultura, a
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dignidade, ao respeito, a liberdade, a convivéncia familiar e comunitaria. (BRASIL,
2002, p.23).

A crianga brasileira do século XXI tem a seu favor um dos mais avancados
instrumentos legais, disponiveis na atualidade, reflexo de uma nova forma de a sociedade
conceber a crianga ¢ o seu desenvolvimento. Essa nova representacdo social compreende a
crianga como sujeito da sua propria historia e tem como sustentaculo o paradigma de prote¢ao
integral a crianga, que lhe assegura a sua condi¢do de cidada com direito a ter direitos.

No tocante aos direitos da crianga e do adolescente, o artigo 3°. do ECA, diz:

A crianga ¢ o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata essa lei, assegurando-
lhes por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes
facilitar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condigdes
de liberdade e dignidade. (BRASIL, 2002, p. 22).

No que diz respeito ao direito a educacdo, o art. 53 do ECA (BRASIL, 2002, p.38)
assegura que a crianca deve ser garantida “[...] igualdade de condicdes para o acesso e
permanéncia na escola.” O artigo 54 desse Estatuto preconiza: “[...] é dever do Estado
assegurar atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.” (BRASIL, 2002, p.39). Infelizmente, o acesso
das pessoas portadoras de necessidades especiais ao ensino regular, mesmo contando com a
regulamentagdo de outras leis, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de
1996, (BRASIL, 2004c), ainda encontra grandes dificuldades de concretizagdo na pratica.
Deste modo, apesar dos avangos na lei e nas praticas institucionais, ainda ha muito a ser feito,
para que a crianca possa ter realmente assegurado o seu direito de se desenvolver com

dignidade, seguranca e saude' e, efetivamente, saia do lugar do que "ndo fala".

' Saude ¢ aqui entendida como desenvolvimento bio-psico-social, de acordo com a Organiza¢do Mundial de
Satde (OMS, 2004).
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Esse levantamento cronologico dos fatos possibilita a percepcdo de que os
conhecimentos cientificos a cerca do desenvolvimento da crianga foram sendo construidos
concomitantemente aos acontecimentos socio-historicos, refletindo-se na histéria da
humanidade e sendo refletida por ela. E importante ressaltar que hoje, mesmo com a
diversidade tedrica a cerca do desenvolvimento da crian¢a, um ponto ¢ comum em qualquer
estudo cientifico sobre esta tematica: a crianga ¢ um sujeito de direitos. Sobre essa questao,
Kramer (2002, p.1) afirma: "[...] os estudos tém buscado conhecer a infincia e as criangas
com um conceito de infancia e uma pratica de pesquisa que podem ter enfoques tedrico-
metodoldgicos diversos, mas com 0s quais as criangas jamais sdo vistas ou tratadas como
objeto.”

A profusdo de idéias acerca da crianga e a facilidade com que idéias cientificas se
difundem através da midia acabam originando a banalizagdo de algumas tematicas e
produzindo um esvaziamento na relacdo teoria e pratica.

Para fundamentar esta pesquisa, procuramos nos apoiar em autores que sustentassem e
problematizassem as discussdes levantadas acerca da interagdo social da crianga cega na sala
de aula inclusiva. As teorias de Vigotsky (1984, 1989, 1997) e Bronfenbrenner (1996)
ofereceram instrumentos e ampliaram a compreensao do fendmeno estudado, apresentando-se
como uma “caixa de ferramentas”, no sentido empregado por Foucault (2001). Como diz esse
autor: “Uma teoria é como uma caixa de ferramentas [...] E preciso que sirva, é preciso que
funcione. E ndo para si mesma. Se ndo ha pessoas para utilizd-la, a comegar pelo proprio
teorico [...] € que ela ndo vale nada ou que o momento ainda niao chegou.” (FOUCAULT, 2001,
p.71).

Serviram de lastro para a discussdo sobre a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga cega, na reflexdo que ora desenvolvemos, as idéias sobre a importancia das interagdes

entre as pessoas ¢ a vinculagdo desta situagdo com o contexto socio-cultural em que as
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mesmas se encontram, bem como a compreensdo de como esse sistema impulsiona o

desenvolvimento das criangas, temas presentes nos quadros tedricos dos autores citados.

3.2 VIGOTSKY E O PAPEL DA APRENDIZAGEM NO DESENVOLVIMENTO

Lev Semenovich Vigotsky, psic6logo russo, teve no materialismo histoérico, proposto
por Karl Heinrich Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), os alicerces de
sustentacdo da sua visao do ser humano (MOLL, 1996).

Muitos sdo os estudiosos que, na atualidade, escrevem sobre esse autor e sua obra e
seguem as suas idéias. Dentre eles, destacamos Moll (1996), Oliveira (1993, 2000) ¢ Van Der
Veer e Valsiner (1996), dentre outros, cujas obras serdo aqui referenciadas.

Oliveira (2000, p.55) coloca Vigotsky entre os autores que se preocupam em estudar
"[...] a génese, isto ¢, a origem e o desenvolvimento dos processos psicologicos",
considerando, para tal, a historia da espécie e a historia do individuo. Ele afirma ser a
aprendizagem o grande impulsionador do desenvolvimento humano.

A aprendizagem se d4 com e no ambiente cultural onde a crianca estd inserida,
impulsionando nessa dialética a evolucdo do desenvolvimento interior ou intrapsicolégico do
ser humano (VIGOTSKY, 1984). E a partir das relagdes entre as pessoas, ou interpsicologicas,
que ocorre o obuchenie que, segundo Van Der Veer e Valsiner (1996), poderia ser traduzido
como "ensino", "aprendizagem". Referindo-se a esse enunciado de Van Der Veer e Valsiner,

Oliveira (2000, p.56-57) afirma que, no conceito original, Vigotsky ndo se refere apenas a

aprendizagem ou apenas ao ensino, mas fala de "[...] um processo global de relacao
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interpessoal que envolve, ao mesmo tempo, alguém que aprende, alguém que ensina ¢ a
propria relagdo ensino-aprendizagem."

E pertinente afirmar, portanto, que é na relagdo com o outro que se da o processo de
aprendizagem; que a crianga s se desenvolve se ocorrer a aprendizagem. Segundo Vigotsky

(1984, p.101):

[...] o aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um aspecto necessario ¢ universal do processo de
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas, culturalmente organizadas e
especificamente humanas

Sendo assim, apesar de estar atrelado a integridade das condigdes individuais,
organicas e genéticas, o desenvolvimento ndo ocorre sem que o aprendizado possa despertar
0s processos internos e intrapsicologicos do desenvolvimento.

Os processos de evolugdo do desenvolvimento e da aprendizagem ndo coincidem,
caminhando o primeiro mais lentamente do que o segundo. Esse desnivel entre os dois
processos ¢ que dd origem aos diferentes niveis evolutivos, criando o conceito de zonas de
desenvolvimento, que se sucedem seqiiencialmente, durante o processo da aprendizagem
(VIGOTSKY, 1984).

Esse construto revela o desenvolvimento como flexivel e em movimento, pressupondo
a existéncia de conhecimentos ja adquiridos e que se encontram na zona real do
desenvolvimento. Outros conhecimentos, que ainda ndo foram compreendidos na sua
inteireza, estdo localizados na zona de desenvolvimento potencial. Existiria ainda um terceiro
ambiente psiquico intermedidrio entre as duas zonas, nomeado como zona de

desenvolvimento proximal, na qual atitudes adequadas de mediacdo do meio favoreceriam a
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passagem do conhecimento da zona potencial para a zona real (VIGOTSKY, 1984). A zona de

desenvolvimento proximal ¢ assim definida:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes [...] a zona de
desenvolvimento proximal define aquelas fun¢des que ainda ndo amadureceram,
mas que estdo em processo de maturagdo. (VIGOTSKY, 1984, p. 97).

De acordo com esse autor, a instru¢do formal — a escola e o professor — agiria nessa
zona de desenvolvimento, potencializando o aprendizado da crianga. A possibilidade de
transicdo entre essas zonas esta diretamente relacionada com a construcdo de um outro
conceito, a mediagdo, que resgata, dentre outros aspectos, a importancia da interacdo social

entre os seres humanos.

3.2.1 A mediacao: o uso dos signos e instrumentos

Segundo a concepgdo socio-historica, o ser humano se constitui como sujeito a partir
da sua intera¢do social com o mundo. E a possibilidade de comunicar-se com os outros, de
entender e se fazer entendido que impulsiona o desenvolvimento. Vigotsky (1984, p.40)

afirma:

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades adquirem
um significado préprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objetos definidos, sdo refratadas através do prisma do ambiente da crianga [...] Essa
estrutura humana complexa ¢ o produto de um processo de desenvolvimento
enraizado nas ligagdes entre a histdria individual e a historia social.
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Indiretamente, através da mediacdo do outro, a crianca vai significando o que estd ao
seu redor. A cada novo significado, compreendido na relagdo social interpsiquica, vao sendo
desenvolvidas a nivel interno, intrapsiquico, as fungdes psicoldgicas superiores, responsaveis
pela diferenciag@o entre 0 homem e os primatas (VIGOTSKY, 1984, 1989).

O ser humano conseguiu evoluir como espécie gracas a possibilidade de ter descoberto
formas indiretas, mediadas, de significar o mundo ao seu redor, podendo, por exemplo, criar
representacdes mentais de objetos, pessoas, situagdes, mesmo na auséncia dos mesmos. Essa
mediagdo pode ser feita de duas formas: através do uso dos signos ¢ do uso dos instrumentos.
Ambos auxiliam no desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores (VIGOTSKY,
1984).

O instrumento, segundo esse autor, trata de objetos feitos com um fim especifico. Sao
coisas que carregam consigo o motivo pelo qual foram geradas, ou seja, a sua finalidade
social. Representam de imediato o que pretendem mediar na relagdo entre o ser humano ¢ o
mundo. No caso de uma ferramenta de trabalho, a partir do momento em que a pessoa
descobre a sua finalidade social, ela ird sempre carrega-la consigo, identificando, assim, para
que serve a sua existéncia. Por exemplo, "uma tesoura serve para cortar".

O signo, por sua vez, ¢ um elemento de atividade psicologica, cuja utilizagdo se da
através de um processo longo ¢ complexo, que depende de transformagdes qualitativas para

evoluir. Vigotsky (1984, p.59-60) afirma:

A inveng@o e uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é analoga a
invengdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo psicoldgico. O signo age
como instrumento de atividade psicologica de maneira analoga ao papel de um
instrumento no trabalho.

Deste modo, os signos evoluem obedecendo a uma histéria natural que parte de um

nivel bioldgico mais elementar e direto de interrelagdo com o mundo até alcangar um nivel
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socio-cultural e superior, manifestado pelo aparecimento de formas mediadas de
comportamento. E na relagdo entre o bioldgico e o cultural que o desenvolvimento se
desenrola, construindo a crianga os seus comportamentos, que vao além dos marcos

biologicos, como podemos observar na citagdo abaixo:

Podem-se distinguir, dentro de um processo geral de desenvolvimento, duas linhas
qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem: de
um lado, os processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de outro, as
fungdes psicologicas superiores, de origem socio-cultural. A histéria do
comportamento da crianga nasce do entrelagamento dessas duas linhas.
(VIGOTSKY, 1984, p.61).

Durante o processo geral do desenvolvimento que envolve o bioldgico e o sdcio-
cultural, marcos exteriores que representam os objetos do mundo va@o sendo internalizados,
transformando-se, pela mediacdo dos signos, em processos internos, criando representagdes
mentais que substituem os objetos do mundo real. O ser humano pode se remeter a objetos,
pessoas e situagdes, mesmo estando na auséncia destes. Isso permite o compartilhamento do
mundo entre os seres humanos. A linguagem tem um importante papel dentro desse sistema
simbolico (OLIVEIRA, 1993, 2000).

E através da linguagem que os seres humanos podem trocar informagdes a cerca de si
e do mundo, ampliando, cada vez mais, a compreensdo do que estd ao seu redor. As
diferengas entre o0 homem e os primatas sdo finalmente estabelecidas quando o pensamento
passa a ser verbal e a linguagem racional. Ao adquirir a linguagem, um aspecto proprio e
inerente a espécie, o ser humano se diferencia dos outros animais; ¢ o bioldgico tornando-se

socio-historico (VIGOTSKY, 1989).

O autor desenvolve a sua argumentacdo elucidando que, na historia da espécie
humana, a relagdo de semelhanca com primatas superiores, no que diz respeito ao

comportamento, indica que, filogeneticamente, a linguagem humana evoluiu a partir de um
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momento inicial chamado de fase pré-verbal e fase pré-intelectual, em que tanto a crianga
como o primata emitem sons, fazem expressdes, utilizam-se de objetos para atingir um fim,
usando para tal de uma inteligéncia pratica.

Aparentemente, foi a necessidade de comunicacdo entre os individuos, durante o
trabalho, que estimulou a vinculagdo dos processos de pensamento e linguagem, motivando os
seres humanos a sairem desse estagio nao verbal. Essa fun¢do de intercambio ¢ uma das
principais caracteristicas da linguagem.

Na ontogénese, esse impulso ¢ dado na infancia, pela inser¢do da crianga em um dado
grupo cultural. A convivéncia com membros mais amadurecidos culturalmente, e que ja
possuem uma linguagem estruturada, proporcionara esse importante salto qualitativo, que € o
desenvolvimento da linguagem. Esse salto ndo ocorre imediatamente apos a exposi¢do da
criancga a linguagem oral, ¢ um processo desenvolvimental que se origina na atividade social
realizada pela fala social, interpsiquica, em dire¢dao a uma atividade interior, intrapsiquica,
nomeada como fala interior. Durante essa evolugdo da linguagem, a crianga passa por um
periodo transitério, chamado de fala egocéntrica, em que fala consigo mesma, em voz baixa,
utilizando-se de uma linguagem enxuta, em que omite algumas palavras. E como se fosse, aos
poucos, construindo um coédigo proprio, que € so6 dela.

Quando a crianca vai desenvolvendo a linguagem, as suas agdes também mudam
qualitativamente, dando-lhe condi¢des de organizar a realidade ao seu redor. Nesse momento,
a fala e a atividade pratica acabam por formar um amalgama. Essa condi¢cao de generalizar o
pensamento ¢ uma outra importante fungdo da linguagem, que permite a crianca classificar,
ordenar e organizar o mundo ao seu redor.

Para Vigotsky (1984, p.33) “[...] o momento de maior significado no curso do

desenvolvimento intelectual [...] acontece quando fala e a atividade prética, entdo duas linhas
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completamente independente de desenvolvimento se convergem.” Quando o pensamento ¢ a
fala se transformam em pensamento verbal, as coisas recebem nome; as palavras comegam a
ter significado e, aos poucos, a esses significados vao se acoplando sentidos construidos ao
longo da vida, a partir das relacdes afetivas da crianga com o mundo.

Diante do exposto, ¢ evidente que o desenvolvimento da crianga esta relacionado com
a aprendizagem que, por sua vez, ocorre a partir da interagdo social ou no "proprio processo
de interagdo", como diz Moll (1996), ao estudar a colaboracdo interpares. Nesse complexo
relacional, a mediacdo, através de instrumento ou de signos, ¢ compreendida como uma
estratégia para que a crianca caminhe para frente, dentro de uma visao prospectiva, de futuro,
do que ela pode vir a fazer. Oliveira (2000, p.59) ressalta que esta interpretacdo da teoria
Vigotskiana aponta para "[...] além do momento atual, com referéncia ao que esta por
acontecer na trajetoria do individuo." Esse conceito, em particular, abre caminho para uma
nova visao da pessoa com deficiéncia, ndo mais centrada no déficit, na incapacidade, mas,
principalmente, resgatando as possibilidades, abrindo novas perspectivas.

Vigotsky (1997) trabalhou com pessoas com deficiéncia e escreveu diversos artigos
sobre essa tematica. Nestes afirma que a posi¢do social atribuida pela sociedade a pessoa cega
desempenhara importante papel no seu desenvolvimento e revela que a falta da visao provoca
uma profunda reestruturacao das forg¢as do organismo e da personalidade.

A necessidade de superar o defeito pode se converter, segundo o autor citado, em uma
forca motivadora, a depender do status atribuido pela sociedade a condi¢do perceptiva da
pessoa cega. A percepcao do defeito acontece de forma indireta, refletida nas conseqiiéncias
sociais, a partir da mediagdo social. Caso o defeito seja visto como um desvio, como condig¢ao

incapacitante e imutdvel, ird gerar sentimentos de inferioridade, inseguranca e debilidade.
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Entretanto, se as relagdes sociais se estabelecem a partir de um carater prospectivo, de
superacao, de possibilidades a serem exploradas, o destino daquele individuo sera outro.

Ao defender a idéia do movimento em dire¢do a superacdo de cegueira, Vigotsky
(1997) esclarece que isso ndo ¢ uma anormalidade, uma patologia, pelo contrario, ¢ inerente a
condi¢do de ser humano e explica essa idéia fazendo uma analogia entre a crianga ¢ o mundo
do adulto. A crianga, qualquer crianga, se desenvolve tendo como direcdo a superacdao da
inseguranga e insuficiéncia da infancia, com o intuito de entrar no mundo dos adultos. Essa
idéia sustenta a pratica inclusiva em sala de aula, pois demonstra que o movimento de
superagao dos obstaculos estd sendo feito a todo o momento, ndo apenas pela crianga cega,
mas por toda e qualquer crianga da escola que esteja tentando aprender a cerca do "mundo dos
adultos".

E, portanto, na inadaptagdo, na superagdo dos obstaculos que o ser humano recolhe
forgas para impulsionar o seu desenvolvimento. Caminhar para frente, em dire¢do ao futuro ¢
comum a todos os seres humanos, ndo apenas ao cego. A condi¢do da cegueira traduz-se
assim como uma debilidade que pode conduzir a forga.

Vigotsky (1997) afirma que a pessoa cega deve conviver com o vidente, pois a
convivéncia s6 com pessoas cegas levaria a criagdo de um tipo particular de ser humano,
afastando-a cada vez mais do convivio social. O convivio na diferenca estimula o
desenvolvimento, cria caminhos que procurardo compensar o déficit.

A idéia de compensacdo suscita uma compreensdao do desenvolvimento que considere
a crianga globalmente, de maneira integral. O individuo ¢ considerado nos seus aspectos bio-
psico-social, o que revela e ressalta o quanto o ser humano pode ser plastico, flexivel,
maleavel nas diferentes esferas: motora, intelectual e comportamental. Hoje, quando

discutimos a plasticidade do sistema nervoso e constatamos, em pesquisa como a de
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Anunciato (1995), que as células nervosas lesadas podem ter as suas fungdes assumidas por
outras células neuronais integras, criando-se dessa forma novos caminhos para a realizagao
das func¢des comprometidas, estamos passeando por idéias ja discutidas na constru¢do do
conceito de compensacdo, em 1927.

A importancia da compensagdao reside no fato de que, descobrindo como cada
individuo constrdi os seus caminhos compensatérios, podemos ajudar a pessoa com
deficiéncia a demonstrar todo o seu potencial. No caso da pessoa cega, por exemplo, a
compreensdo do mérito da compensacao permite que seja feita a assercdo: ser cego nao € ver
o mundo de olhos vendados.

Vigotsky (1997) afirma também que, para garantir que a crianga com deficiéncia seja
introduzida na cultura e possa se desenvolver, ¢ necessaria a presen¢a de formas culturais
peculiares no ambiente (o Braille e a LIBRAS).

A mediacdo dos membros mais amadurecidos deve ser facilitadora dessa nova
reorganizagdo dos sentidos, tendo a linguagem um papel fundamental de suporte, identificada

como a possibilidade de plena validade social “La palabra vence a la ceguera.”"*

(VIGOTSKY,
1997, p.108).

Essa concepcao se contrapde a linearidade do desenvolvimento, em que tedricos fixam
indicadores para as etapas do ciclo vital do ser humano, tragando uma linha entre o normal e o
anormal, dando o status de deficiéncia ao que ndo estd na média. Entendemos que a crianga
com um defeito ndo ¢ uma crianca deficiente, que tem algo a menos, que estd em uma posicao
de menos valia, quantitativamente falando; por isso, ndo deve ser segregada, mesmo que seja

com a inten¢do de estar com os iguais, porque ninguém ¢ igual a ninguém; intrinsecamente

somos todos diferentes uns dos outros.

14 "A palavra vence a cegueira." (VIGOTSKY, 1997, p.108, traducdo nossa).
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3.3 BRONFENBRENNER E A INTERDEPENDENCIA ENTRE OS SISTEMAS

AMBIENTAIS E INTERACOES DA PESSOA EM DESENVOLVIMENTO

Urie Bronfenbrenner, nasceu em Moscou, em 1917, tendo emigrado para os Estados
Unidos em 1923, onde realizou a sua formacdo académica, voltada para a area de Psicologia
do Desenvolvimento.

Assim como Vigotsky atribui ao ambiente importancia crucial para o desenvolvimento
do individuo, tendo estudado acerca do ambiente e da pessoa em desenvolvimento, dando
prioridade a relacdo desenvolvimental ocorrida entre eles, Bronfenbrenner e Ceci (1986)
afirmam que os contetidos psicologicos envolvidos nos processos psicologicos localizam-se,
inicialmente, no mundo exterior, nas pessoas, nos objetos e simbolos, ou seja, fora do
organismo. Sendo assim, desde a sua génese, o desenvolvimento ocorre nas interagdes entre a
pessoa € o ambiente: o externo torna-se interno e retorna transformado neste processo
(BRONFENBRENNER; CECI, 1986).

Bronfenbrenner (1996) denomina a sua teoria de “ecologia do desenvolvimento
humano”. Entende o ambiente ecologico como sistemas, estruturas encaixadas umas nas
outras, que se inter-relacionam entre si ¢ vao das mais simples (a casa, a sala de aula) as mais
complexas (a cultura brasileira). O ambiente ecologico organiza-se em niveis, sendo que o
nivel mais interno ¢ aquele que contém a pessoa em desenvolvimento. Seria "[...] um local
onde as pessoas podem facilmente interagir face a face — casa, creche, playground e assim por
diante." (BRONFENBRENNER, 1996, p.19).

O desenvolvimento ¢ conceituado como movimento, ocorrendo a partir de uma
perspectiva relacional. Trata-se de "[...] uma mudan¢a duradoura na maneira pela qual uma

pessoa percebe e lida com o seu ambiente." (BRONFENBRENNER, 1996, p.7). Quando uma
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pessoa consegue transferir de um ambiente para o outro mudangas que ocorreram em suas
idéias ou agoes, estd se processando uma situacdo de desenvolvimento humano. Por exemplo,
uma crianga que, a partir da convivéncia em sala de aula com um colega com deficiéncia,
passa a ser mais solidario ndo s6 na escola, mas também em casa, com o seu irmao menor,
sofreu uma mudanca desenvolvimental, amadureceu, se desenvolveu. O conceito resgata a
capacidade do ser humano de se ajustar, modificando progressivamente o seu comportamento,

a partir das inter-relagdes.

3.3.1 Relagoes interpessoais

Diferentes tipos de inter-relacdes podem ocorrer dentro dos ambientes. A relacdo
ocorre "[...] sempre que uma pessoa em um ambiente presta atencdo as atividades de uma
outra pessoa, ou delas participa." (BRONFENBRENNER, 1996, p.46). O primeiro tipo de relagao
que se constitui entre duas pessoas ¢, segundo o autor citado, nomeado como diade, ou seja, €
a unidade basica de qualquer analise de uma situa¢do desenvolvimental. A diade pode ser:
"observacional", quando um dos dois presta atengdo na atividade do outro; de "atividade
conjunta", quando as duas pessoas acreditam estarem fazendo algo juntas, que ndo precisa
necessariamente ser a mesma coisa, mas podem ser atividades complementares; "primaria",
quando um tipo de relagdo continua a acontecer, mesmo na auséncia de um dos pares,
permanecendo a lembranga no pensamento. Esses diferentes tipos de diades ndo se excluem,
pelo contrario, podem ocorrer simultaneamente e quanto mais se combinam maior o impacto

desenvolvimental.
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Dentre esses trés tipos, a diade de atividade conjunta ¢ apontada pelo autor como
possuidora de maiores caracteristicas que favorecem a aprendizagem. Isto porque, devido a
proximidade maior entre os participantes, potencializa as propriedades comuns a qualquer
tipo de interagdo. Essas propriedades seriam: "reciprocidade”, que diz respeito a influéncia
que os pares exercem entre si; "o equilibrio de poder”, que deve se alternar numa situagao
otima de aprendizagem; "a relagdo afetiva", que tende a se aprofundar, a medida que os
participantes se envolvem negativa ou positivamente. Segundo o autor "[...] o impacto
desenvolvimental de uma diade aumenta como uma funcao direta do nivel de reciprocidade,
mutualidade do sentimento positivo e uma gradual alteracdo do equilibrio do poder em favor
da pessoa em desenvolvimento." (BRONFENBRENNER, 1996, p.49).

O autor afirma que a evolucdo natural da diade — da observacional para a conjunta ¢ da
conjunta para a primaria — ocorre a medida que os envolvidos passam a realizar atividades de
forma conjunta, aumentando, conseqiientemente, a convivéncia entre si. Nessa interagdes,
ambos sofrem modificacdes no seu desenvolvimento, ndo sd a crianga, mais o seu pai, o
professor, o colega, enfim, a outra pessoa com quem esteja sendo estabelecida a relagdo. Se
ocorrem modificacdes desenvolvimentais no comportamento de um dos membros é bem
possivel que a outra pessoa também se modifique. Bronfenbrenner (1996) faz uma analogia
da diade como um veiculo que, ao se deslocar, conduz os passageiros em uma velocidade
unica, num espago de tempo Unico, comum aos dois, estando, ambos, suscetiveis ao
movimento do carro, apesar de se preservarem na sua individualidade,.

Um outro aspecto relevante diz respeito ao fato de considerar que a diade se dd em um
ambiente especifico e em um espago de tempo proprio. Por isso, qualquer analise dessa
relacdo deve considerar ndo s6 os dois envolvidos, mas todos os participantes desse espaco

desenvolvimental e as possiveis interagdes histdrico-temporais que estejam ocorrendo.



96

Essa importancia do que acontece concomitante a reagdao dual ¢ revelada pelo autor:
"[...] num ambiente de pesquisa contendo mais de duas pessoas, o modelo analitico precisa
levar em conta a influéncia indireta de terceiras pessoas sobre a interagdo entre os membros
de uma diade." (BRONFENBRENNER, 1996, p.5). Esta influéncia, denominada como "efeito de
segunda ordem", permitira a ampliagdo das diades, dando origem as triades, tétrades e outras
estruturas relacionais mais amplas.

Ou seja, uma diade pode estabelecer relagdes com outras diades, com outras pessoas, 0
que, por sua vez, interfere na capacidade desenvolvimental da diade original. O que significa
dizer que a relagdo de aprovagao ou antagonismo em face dessa composi¢ao de origem podera
facilitar ou impedir a interagdo entre os envolvidos. Por exemplo, a dupla formada por uma
crianga cega ¢ outra vidente dependera da aprovagdo do professor e dos outros colegas, para
se transformar em uma situagdo desenvolvimental.

Essa estrutura interpessoal pode ocorrer ndo apenas com pessoas que estdo no mesmo
ambiente, mas também com pessoas que estdio em ambientes separados mas inter-
relacionados. A essa situagdo Bronfenbrenner (1996) nomeia de sistema de interagdo
seqiiencial, que seria a rede social da crianca em desenvolvimento. Para que aconteca essa
ampliacdo, a crianga deve passar por situagdes de transicoes ecologicas, que ocorrem "[...]
sempre que a posicdo da pessoa no meio ambiente ecoldgico ¢ alterada em resultado de uma
mudanga de papel, ambiente ou ambos." (BROFENBRENER, 1996, p.22).

As situagdes de tranmsicoes ecologicas envolvem, necessariamente, a mudanca de
papel. O papel consiste nas expectativas que a sociedade tem em relacdo a uma pessoa que
ocupa determinada posi¢do social; sdo os rotulos sociais. O conceito de papel social envolve
tanto as atitudes e comportamentos esperados por quem interpreta o papel, como a agdo das
outras pessoas em relacdo a esse individuo. Sendo assim, para entender a importancia do

r

papel nas inter-relagcdes pessoais € preciso retomar a idéia de diade e revisitar as
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caracteristicas das mesmas, que seriam a reciprocidade, o equilibrio de poder e a relagdo
afetiva. Deste modo, quanto mais forte a integracdo entre esse conjunto de forcas, mais
profunda é a interag¢do dual e mais importincia tem o papel atribuido a pessoa em
desenvolvimento. Bronfenbrenner (1996, p.83) afirma: "[...] o desenvolvimento humano ¢
facilitado pela interagdo com pessoas que ocupam uma variedade de papéis, como também
pela participacdo num repertorio de papel cada vez mais amplo."

O papel ¢ indicado, portanto, por comportamentos sociais. A possibilidade de a pessoa
desempenhar diferentes papéis, transitando por diversas situagdes sociais, convivendo com
situacdes que exijam flexibilidade de papéis, amplia o sistema de comportamento social do
individuo, estimulando o seu desenvolvimento.

Um outro aspecto relevante nesse conceito diz respeito ao poder que os papéis sociais
exercem no comportamento das pessoas. De acordo com Bronfenbrenner (1996, p.8): "[...] os
papéis t€ém um poder magico de alterar a maneira pela qual a pessoa ¢ tratada, como ela age, o
que ela faz, e inclusive o que ela pensa e sente." Aqui € possivel tracar mais um paralelo entre
a teoria socio-histérica e a teoria ecoldgica do desenvolvimento humano. Ambas identificam
uma importante relacdo entre o desenvolvimento da pessoa e o papel social que lhe ¢
atribuido, funcionando esse mecanismo como impulsionador do crescimento psiquico que,
para Bronfenbrenner (1996), é representado pela expressdo das atividades molares. Estas sdo
mudangas de papel recentemente adquiridas e relativas a criagdo de um novo comportamento.
Sao representativas de que houve crescimento psiquico e dizem respeito ndo s6 a crianga em
desenvolvimento, mas a outras pessoas em seu mundo.

As atividades molares, os papéis e as relagdes interpessoais sdo caracteristicas do
ambiente e tém grande impacto sobre o comportamento e o desenvolvimento do ser humano.
Discuti-las ¢ um exercicio de resgate da possibilidade do ser humano de se superar e estar

sempre aprendendo, assumindo novos papéis, sofrendo a interferéncia do outro em si e
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interferindo no outro. Essa forma de pensar o desenvolvimento infantil retira o carater linear,

cronoldgico, esquematico e revela as possibilidades da interacdo entre a crianga e o seu ambiente.

3.3.2 Sistemas ambientais

A abordagem ecologica permite também que possamos estudar as conseqiiéncias de
acOes aparentemente distantes do ambiente imediato da crianca, na medida em que atribui
importancia aos acontecimentos que afetam aqueles que convivem direta ou indiretamente no
ambiente da crianca. Essa idéia revela um sistema de relagdes e forcas que, ao serem
estudadas, redimensionam os comportamentos no ambiente imediato da crianga. Por exemplo,
0 pai de uma crianga vivencia uma determinada alteragdo significativa no seu emprego; ao
voltar para sua casa, aquela vivéncia modifica a sua relacdo com a crianga que, por sua vez,
altera o seu comportamento na escola.

Quando essas inter-relagdes ocorrem dentro do ambiente mais proximo a crianga, a sua
casa, por exemplo, estdo dentro do que se chama de microssistema. Caso os acontecimentos
ocorram fora do microssistema, envolvendo interconexdes entre os ambientes, sio nomeados
a partir da seguinte classificagdo: mesossistema, se forem relativas a situagdes que a pessoa
em desenvolvimento participe diretamente (a igreja); exossistema, quando os acontecimentos
ocorrem em lugares em que a crianga talvez nunca entre (o trabalho do pai). Os micro, meso e
exossistemas "encaixados e conectados" dardo origem ao macrossistema, que ¢ assim definido
por Bronfenbrenner (1996, p.8): "[...] uma manifestacdo de padrdes globais de ideologia e
organizac¢do das instituigdes sociais comuns a uma determinada cultura ou subcultura."

Um outro aspecto importante da teoria de Bronfenbrenner (1996), e que mais uma vez

o aproxima de Vigotsky (1989, 1984, 1997), diz respeito a importancia atribuida as praticas
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educacionais como promovedoras do desenvolvimento das criangas. Bronfenbrenner (1996)
afirma que depois do lar, ¢ nas Instituicdes infantis que se encontra o "Unico" ambiente

propicio para o desenvolvimento da crianga. Acrescenta o autor:

[...] o potencial desenvolvimental de um ambiente de creche ou pré-escola depende
da extensdo em que os adultos supervisores criam e mantém oportunidades para a
crianga se envolver em atividades molares ¢ estruturas interpessoais
progressivamente mais complexas, que sejam proporcionais as capacidades
desenvolventes da crianga e lhe permitam um equilibrio de poder suficiente para
introduzir inovagdes de sua autoria. (BRONFENBRENNER, 1996, p.15).

Vigotsky (1984, 1989, 1997), por sua vez, confere a escola importante papel mediador
entre a crianga ¢ o mundo, desde que para isso atue na zona do desenvolvimento proximal,
favorecendo a aquisicdo de novos conhecimentos com o conseqiiente desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores.

Concluindo a apresentagdo das idéias de Bronfenbrenner (1996), cabe ainda ressaltar
que o autor afirma serem os elementos basicos, ja conhecidos da ciéncia, utilizados por ele
para explicar o desenvolvimento do ser humano. A novidade da sua teoria reside na forma
como a abordagem ecologica propde que eles sejam utilizados "[...] uma reorientacdo da visao
convencional da relacdo adequada entre a ciéncia e a politica publica." (BRONFENBRENNER,
1996, p.9).

Nessa perspectiva, a crianga em desenvolvimento € ator e ndo expectador da sua
historia. Os marcos bioldgicos do seu desenvolvimento estdo diretamente relacionados com a
acdo do meio em que estd inserida; o contexto socio-cultural age sobre ela e ela atua com seu
comportamento sobre o contexto. Essas idéias foram atualizadas para a realidade da crianca
brasileira através de pesquisadores como Cecconello e Koller (2003), Lordelo, Fonseca e
Araujo (2000), Rossetti-Ferreira, Ramon e Silva (2002) e Sigolo (2002), dos quais foi possivel

resgatar, nos relatos escritos das suas pesquisas com criangas, as afirmagdes abaixo citadas.
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Conquanto cada pessoa seja objeto de influéncia de um sistema cultural de crengas e
praticas relativas a um objeto particular, ela ndo é um mero receptaculo para a
transmissdo cultural. Suas experiéncias individuais e as de seu grupo social mais
proximo contribuem para a recriagdo dessas crengas e praticas. (LORDELO;
FONSECA; ARAUJO, 2000, p.2).

Compreender a dindmica do desenvolvimento significa apreender a
interdependéncia entre os varios elementos que o compdem, proporcionando a cada
pessoa a configuragdo que melhor define quanto ao ritmo e dire¢do delineados.
(SIGOLO, 2002, p.33).

O desenvolvimento deve ser compreendido em seu contexto, sendo o resultado de
influéncias reciprocas e sinérgicas entre a pessoa em desenvolvimento e o
ambiente em constante transformagdo. (ROSSETTI-FERREIRA, RAMON,
SILVA, 2002, p.5).

[...] as diferentes formas de interagdo das pessoas ndo sdo mais tratadas
simplesmente como uma fun¢do do ambiente, mas como uma fungédo do processo,
que ¢ definido em termos da relag@o entre 0 ambiente e as caracteristicas da pessoa
em desenvolvimento. (CECCONELLO; KOLLER, 2003, p.1).

Essas idéias corroboram a teoria desenvolvida por Bronfenbrenner (1996), enfatizando
a importancia da interdependéncia entre a criangca em desenvolvimento e o contexto em que
se insere.

Podemos afirmar, entdo, que tanto a ecologia do desenvolvimento humano como a
abordagem socio-historica entendem o desenvolvimento como uma construgdo que se da nas
vivéncias, trocas, intercambios entre a crianga e os seus pares, entre a crianga e os adultos.
Tomando como exemplo uma aquisicdo aparentemente motora como a marcha, podemos
constatar que o treinamento motor sem significado ndo garante que a crianca ande; a crianga
anda para alguém ou anda ao encontro de algo que foi apresentado por alguém como
significante. E nessa relagio com o mundo que a crianga vai alcangando os seus marcos
bioldgicos e evoluindo como ser humano pensante, brincante e ator da sua historia.

De posse desse conhecimento, ¢ possivel afirmar que um déficit organico como a
perda da visdo ndo define por si s6 os caminhos de uma crianga. A crianca cega, sob esta
otica, pode sair do lugar do desqualificado, do anormal, do fora da regra. Nao cabe a ela perseguir
marcos bioldgicos, pois 0s mesmos ndo sao alcangados com treinamentos motores ou cognitivos;

¢ na qualidade da sua interagdo com o mundo que o seu desenvolvimento ¢ impulsionado.



CAPITULO 4

PERCURSO DA PESQUISA




A trajetoria metodoldgica seguida por este estudo estd inserida no ambito das Ciéncias
Humanas e teve como norteadores os pressupostos das pesquisas qualitativas (LUDCKE;
ANDRE, 1986). Nesse tipo de perspectiva, o pesquisador se insere na sua pratica cientifica
como ator, co-participante do fendmeno estudado, como propdem Laville ¢ Dionne (1999,
p.33): “[...] os fatos dificilmente podem ser considerados como coisas, uma vez que os objetos
de estudos pensam, agem e reagem, que sdo atores podendo orientar a situagdo de diversas
maneiras, ¢ igualmente o caso do pesquisador: ele também ¢ um ator agindo e exercendo
influéncia.”

O movimento investigativo nas pesquisas da area de Humanas acaba lidando com
inimeros fatores que se interpdem, se completam e se contrapdem. Essa interface costuma ser
o foco dos estudos na area das Ciéncias Humanas, pois ¢ nesse espaco plural e multifacetado
que os fenomenos acontecem. Por isso, os resultados encontrados ndo devem ter a pretensao
de ser leis ou verdades absolutas, mas sim de apontarem caminhos, ajudando a compreender a
natureza dos fatos sociais.

No presente estudo, a procura por uma abordagem metodoldgica, que atendesse as
peculiaridades de uma pesquisa qualitativa e, ao mesmo tempo, acolhesse as especificidades

da tematica discutida, apontou o Estudo de Caso como o método mais adequado a ser

utilizado. Segundo Goldenberg (1997, p.34), essa metodologia

[...] retne o maior nimero de informagdes detalhadas, por meio de diferentes
técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a totalidade de uma situagio e
descrever a complexidade de um caso concreto. Através de um mergulho profundo e
exaustivo em um objeto delimitado, o estudo de caso possibilita a penetracdo na
realidade social.
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O méximo de aproximagdo com o objeto ¢ possibilitado por esse delineamento
metodoldgico, permitindo que ocorra um mergulho no campo de pesquisa. Este, para ser
definido, necessitaria, segundo Bourdieu (1983, p.89), da "[...] defini¢do dos objetos de
disputa e dos interesses proprios de outros campos [...] € que ndo sdo percebidos por quem
ndo foi formado para entrar neste campo."

Estudando esta concep¢do de campo desenvolvida pela sociologia, Pinto (2000)
utiliza-se de palavras como "espago", "unidade de analise" e "delimitacdo de fronteiras" para
compreender o objeto estudado. De acordo com esse autor, ¢ preciso delimitar o espago em
que ocorre o fendmeno, esquadrinhar esse lugar, identificando o jogo de forcas que
coexistem, participando da dindmica do fendmeno estudado, e indiretamente modificando-o.
Essa mobilidade revela que a pesquisa social estd o tempo todo se transformando, adaptando-
se as alteracdes do objeto estudado. Por isso, o estudo de caso se aplica tdo bem a esse tipo de
investigagdo, que envolve a area das Ciéncias Humanas.

A flexibilidade desse tipo de abordagem, segundo Gil (1987, p.25), é o que garante a
mesma uma condi¢do privilegiada na area da pesquisa social, realizando uma "[...] tarefa
praticamente impossivel mediante os outros delineamentos."

O caminho percorrido por este estudo ¢ um exemplo da aplicabilidade do Estudo de
Caso. Tendo como tema a inclusdo de criangas cegas na educagdo infantil, esta pesquisa,
investigou o processo de interacdo social ocorrido na sala de aula, entre as criangas cegas,
seus colegas videntes e seus professores. A proposta foi acompanhar ao longo do ano letivo
quatro criangas cegas, inclusas em salas de ensino regular da educagio infantil. A medida que
a pesquisa foi evoluindo, diversos fatores — a exemplo da diminuicdo da amostra populacional
estudada, a necessidade de modificacdo do tipo de entrevista, de escrita para oral, o uso da

filmagem de cenas do cotidiano da escola, como apoio as observagdes descritas nos registros
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de campo, entre outros — foram se interpondo no campo de pesquisa, demonstrando o quanto

o método e os instrumentos de investigagao nas Ciéncias Humanas precisam ser flexiveis.

4.1 BASTIDORES DA PESQUISA: ATORES, CENARIO, INSTRUMENTOS

O fendémeno, que neste estudo foi o processo de inclusdo escolar da crianga cega,
ocorreu em um campo de pesquisa limitado por fronteiras moldaveis, que se movimentaram
ao sabor dos acontecimentos. Os diferentes episoddios de interacdo social entre os atores, as
criangas cegas, seus colegas e professores, foram se desenrolando no cenario da sala de aula
inclusiva, desnudando o fendmeno e sendo registrado através dos diferentes instrumentos

utilizados pela pesquisadora.

4.1.1 Atores

Inicialmente, foram escolhidas 4 criangas cegas, matriculadas em escolas de educacao
infantil, atendidas semanalmente pelo Centro de Intervencao Precoce do Instituto de Cegos da
Bahia. Este Centro, desde 1998, vem realizando, através do Projeto de Inclusdao Escolar, o
acompanhamento as criangas com DV, de 2 a 6 anos de idade, incluidas em escolas regulares
de Salvador e outros municipios do Estado da Bahia. O trabalho ¢ realizado por equipe
transdisciplinar, composta por oftalmologista, psicdlogo, pedagogo, assistente social,
terapeuta ocupacional, professor especializado. Consiste em atendimentos semanais a crianga

e a sua familia no espaco fisico do CIP, ou no domicilio da crianga, quando necessario;
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orientagdes semanais, quinzenais ou mensais, no espaco fisico da escola regular, a depender
da demanda da comunidade escolar, representada, na maioria dos casos, pelo professor da
classe regular; e curso de formagdo continuada para os professores da classe regular, com
aulas distribuidas ao longo do ano letivo. Nos anos de 2003 e 2004, essa atividade aconteceu
integrada ao programa de cursos de extensdo oferecidos pela UFBA.

Para escolher a melhor forma de identificar as criangas, recorremos a um artigo de
Kramer (2002), no qual a autora faz diversas reflexdes sobre a ética nas pesquisas com

criangas. Sobre a identificacdo, ela esclarece:

De antemao recusamos alternativas tais como usar niimeros, mencionar as criangas
pelas iniciais ou as primeiras letras do seu nome, pois isso negava a sua condig@o de
sujeitos, desconsiderava a sua identidade, simplesmente apagava quem eram e as
relegava a um anonimato incoerente com o referencial tedrico que orientava a
pesquisa. (KRAMER,2002, p.2).

Partindo desse pressuposto, as criancas foram identificadas ou por nomes
referenciados por elas proprias, como "bonitos" e substitutos dos proprios nomes em situacao
ladica, ou por nome ficticio escolhido pela pesquisadora.

As criancas escolhidas inicialmente foram: "Elias", um menino de 4 anos de idade;
"Rita", de 4 anos de idade; "Eliane", de 6 anos de idade; ¢ "Gustavo", com 5 anos de idade.

O trabalho de coleta de dados do processo inclusivo teve inicio em fevereiro de 2003,
através da observacao e registro em diario de campo das interagdes sociais ocorridas na sala
de aula das quatro criangas.

No més de maio, "Elias", o menino de quatro anos, deixou de ser acompanhado pela
pesquisa, pois ficou sob a guarda da mae em outro bairro distante da escola, ficando cerca de
45 dias seguidos sem frequentar as aulas, impossibilitando a coleta de dados.

Em setembro, a outra crianga "Rita", também deixou de fazer parte da populacio

pesquisada, pois o ambiente escolar estava muito conflituoso e desorganizado, por fatores
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externos ao processo inclusivo. A diretora da escola sofreu um acidente vascular cerebral e a
escola, que ja estava em condigdes precarias, passou por graves problemas financeiros, o que
acabou por originar uma situacao extremamente desfavoravel para os alunos, a troca de quatro
professoras, de junho a setembro, com as aulas sendo constantemente suspensas, por dois, trés
e até quatro dias seguidos na mesma semana. Por duas vezes, a pesquisadora foi até o local e
nao encontrou ninguém.

As duas criangas continuaram a ser acompanhadas pelo CIP, mas ndo estavam mais
inseridas nesta pesquisa.

Em dezembro de 2003, ao final da coleta de dados, apenas duas criangas continuavam
a fazer parte da pesquisa: "Eliana", de 6 anos, e "Gustavo", de 5 anos.

Ambas eram cegas e apresentavam a mesma patologia ocular: retinoblastoma. Essa
patologia tem a sua origem em fatores pré-natais, genéticos, hereditarios, advindos de um
tumor derivado dos "restos embriondrios da retina primitiva", como esclarecem Rocha e
Ribeiro-Gongalves (1987). Denominado como retinoblastoma, essa doenca ¢ assim definida

pelos autores citados:

[...] o mais freqiiente dos tumores intra-oculares da inféncia [...] advém de heranca
autossomica dominante [...] manifesta-se entre 1 e 3 anos de idade [...] normalmente
encontram-se bem avangados quando os pais percebem no olhar da crianga o aspecto
de "olho-de-gato". (ROCHA; RIBEIRO-GONCALVES, 1987, p.98).

Nas duas criancas envolvidas, foi necessario retirar o globo ocular, pois corriam o
risco de que o tumor se disseminasse, invadindo outros 6rgdos do corpo. Normalmente,
quando isso ocorre, a crianga, logo que possivel, comeca a fazer uso de uma protese ocular,
com finalidade estética. No inicio do ano escolar, apenas "Gustavo" fazia uso de protese, em

ambos os olhos.
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CONHECENDO MAIS SOBRE "ELIANA"

Registrada como nascida em 06.11.1996, mas tendo nascido na verdade em 1997, ¢ a
oitava filha de prole de nove irmdos, e ¢ natural do interior do Estado da Bahia. Os pais eram
marisqueiros; a convivéncia entre eles era dificil; a crianga ndo foi desejada, nem planejada. A
genitora fez uso de abortivo, sem éxito. A gravidez teve intercorréncias € no quinto més de
gestacdo, a mae teve uma grave hemorragia. A crianga nasceu de nove meses, o parto foi
normal e gemelar, tendo o irmao ido a obito. Ainda no hospital, a genitora detectou problemas
visuais na crianga. Com sete meses de idade, o olho comegou a crescer. Com o0ito meses, veio
para o Hospital das Clinicas em Salvador, onde foi submetida & primeira cirurgia, para
retirada de tumoracdo em olho. Segundo a genitora, nessa época, ela ainda nao entendia o
diagnoéstico da crianga; s6 veio a se dar conta de que a crianga tinha cancer, quando fez a
segunda cirurgia de retirada do globo ocular, e a crianga passou a fazer uso periddico de
sessOes de quimioterapia. Nessa €poca, a genitora teve que se confrontar com o diagnostico e
apresentou um episodio de crise nervosa, tendo que ser internada no Hospital Juliano Moreira,
por um més. Ao sair do internamento, mais tranqiiila, passou a vir com freqiiéncia a Salvador,
para a quimioterapia da crianga. Nessa €poca, ficava instalada nas Casa da Crianga com
Cancer. Os outros filhos ficavam com o genitor no interior.

O relacionamento entre o casal foi se tornando cada vez mais dificil, culminando com
a separacdo ¢ posterior envolvimento da genitora com o atual padrasto da crianga.
Atualmente, residem a genitora, a crianga ¢ o padrasto em Salvador, e o genitor ¢ demais
filhos permanecem morando no interior, na cidade de origem da familia. A crianga tem
contactos esporadicos com os irmaos (com idade entre 24 e 4 anos de idade); vé com maior

freqliéncia a irma mais nova que, as vezes, passa periodos em Salvador
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A crianca comecgou a ser atendida no CIP em 11.04.2001, entdo com quatro anos. De
julho a novembro de 2001 manteve-se afastada do atendimento, devido a graves problemas de
saude.

Nesse periodo, conforme ja havia sido orientada pela equipe do CIP, procurou escolas
para a crianga e sO encontrou particulares, mas nao tinha condi¢des financeiras de pagar.
Ficou um periodo sem contato com o CIP, retornando ao atendimento no final do ano de 2001.
A equipe do CIP foi junto com a genitora e profissionais da secretaria de educacdo tentar
vagas em escolas publicas do bairro em que morava a crianga. A vaga foi conseguida e
“Eliana” iniciou o ano de 2002 matriculada em escola municipal.

Durante 2002, a crianga se manteve em atendimentos semanais com os profissionais
do CIP. A familia foi acompanhada através de contactos freqiientes com a genitora e o
padrasto, que passou a revezar com a genitora o acompanhamento aos atendimento da crianga.
Quanto a escola, entretanto, ndo foi possivel a crianga freqiientar sistematicamente, pois
ocorreram diversos contratempos, a exemplo de greves do setor publico, diversas
substitui¢des dos professores de classe. Essas ocorréncias dificultaram a vinculacdo da familia
e da crianga com a escola. O trajeto diario feito da casa até a escola acabou por se tornar um
obstaculo, sendo mais cansativo do que a familia esperava. A falta de 6nibus obrigava a
genitora e a criancga a caminharem até a escola, o que era um grande percurso.

Em 2003, a familia muda de bairro e, junto com a equipe do CIP, faz a primeira visita,
em 10 de fevereiro de 2003, a uma escola publica do bairro, na tentativa de conseguir vaga
para a crianca. A diretora ndo estava presente; as pessoas que as receberam, perguntaram
sobre a possibilidade da crianga permanecer na escola especializada, ja que ndo tinham
experiéncia com essa realidade. Foram prestados os esclarecimentos necessarios sobre a

inclusdo escolar e marcados novos contatos com o professor e a familia antes da crianga
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comegar na escola. Ainda no més de fevereiro, a genitora relata que nao colocaria a crianga
naquela escola, pois ndo tinha sido bem recebida no novo contato. Procuraria outra escola.
Em margo, a genitora retoma o contacto com o CIP, informando que a crianca estava
em uma nova escola, particular, bem proxima a sua casa ¢ que as aulas ja tinham comegado.
As professoras estavam esperando a equipe do CIP. A mudanga de escola implicou na
necessidade de nova visita da equipe do CIP. Diante da grande demanda (54 escolas para
serem visitadas), a presenca do profissional especializado sé foi possivel em finais de margo.

Até esse momento, as orientagdes foram prestadas por telefone.

CONHECENDO MAIS SOBRE "GUSTAVO"

Nascido em 03.01.1998, a crianga ¢ a segunda de prole de 3 irmaos. Iniciou
atendimento no CIP em 05.03.2001. Apo6s ter descoberto a patologia da crianga
(retinoblastoma) e ja ter sido retirado o seu olho direito, a familia foi encaminhada para
acompanhamento no CIP. A genitora relatou que descobriu sobre o retinoblastoma da crianga
quando estava gravida do terceiro filho que, logo ao nascer, teve detectado a mesma patologia
do irmdo. Quando comegou o tratamento das criangas, estava muito mobilizada com o seu
sofrimento, inclusive porque ambos corriam risco de vida. Hoje, as criangas usam proteses
nos dois olhos em decorréncia da retirada de ambos os globos oculares. Quanto ao quadro
clinico, permanece estavel, ndo sendo mais necessario o uso da quimioterapia.

Durante o ano de 2001 e 2002, a crianga teve que aprender a utilizar os outros
sentidos, perdendo gradualmente a visdo. Nao foi possivel freqiientar a escola regular, mas
esteve, durante o periodo, em atendimento sistematico com equipe do CIP. A crianga s6

passou a freqiientar a escola regular em 2003.
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Quanto a familia, enfrentou e enfrenta sérios problemas financeiros. O genitor esta
desempregado ha dois anos, a familia tem como renda fixa o beneficio da crianca (1 salario
minimo mensal) e complementa com pequenos trabalhos temporarios conseguidos pelo
genitor.

Outra situacao de stress familiar diz respeito a relacdo conflituosa entre o genitor ¢ a
sogra. Desde o inicio do relacionamento do casal, a convivéncia familiar foi dificil, o que s6
se agravou apoés a descoberta da doenga das criangas, que € hereditaria, e foi transmitida pelo
genitor.

No final de 2002, a genitora comegou a procurar escola para “Gustavo”, ja que o seu
quadro clinico tinha se estabilizado e a crianca demandava a todo instante a ida para a escola.
Infelizmente, ndo conseguiu vaga em escola publica do seu bairro. Comegou 2003 retomando
a procura por vaga, agora em escolas particulares. Conseguiu uma escola que, apesar de nao
ser proxima ao domicilio, era no mesmo bairro e aceitou receber a crianca (a genitora tinha
tido recusa em outras escolas do bairro, que afirmavam nao saber trabalhar com crianga cega).

A equipe do CIP manteve contato presencial com a professora antes do comego do ano letivo.

4.1.2 Instrumentos de pesquisa e o seu uso metodologico

Inicialmente, a pesquisadora iria utilizar como instrumentos de coleta um questionario,
a ser preenchido pelas professoras, no inicio e no final do ano letivo, além das anotagdes
feitas pela pesquisadora no didrio de campo das observagdes em sala de aula. Esses
instrumentos mostraram-se limitados, pois as professoras da escola regular e da institui¢ao

especializada responderam ao questiondrio de forma sucinta e pouco esclarecedora, sendo
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necessario incorporar outros tipos de apoio instrumental, como a entrevista oral e gravada e a
filmagem.

As entrevistas orais foram aplicadas nos dois professores da escola comum e no
professor da institui¢do especializada. Esse momento aconteceu ao final do ano e foi
antecedido pela apresentagdo da filmagem. A cada professora individualmente foi apresentado
o resultado da filmagem feita durante o ano e discutido com cada uma as impressoes delas
sobre o que viam, retomando os itens do questionario apresentado no inicio do ano e que tinha
sido respondido por elas de forma insufuciente. Essa situag@o se revelou muito produtiva para
a coleta dos dados da pesquisa, pois os professores motivados pelas cenas da filmagem
falaram com mais liberdade e desenvoltura. Cada entrevista foi gravada e transcrita,
resultando em um rico material de analise.

A filmagem resultou em seis horas de imagens, trés horas para cada crianca. A
filmagem era realizada em momentos especificos, configurados como situagdes que
envolviam interacdo social entre as criangas, ou seja, momentos em que as criangas estavam
realizando alguma atividade conjunta orientada pelas professoras ou espontaneamente.
Procuramos filmar as mesmas situagdes, em diferentes dias de observacdo. As situagdes
escolhidas foram: recreio, realizagdo das tarefas pedagogicas do dia, cuidados de higiene
coletiva e lanche. Ainda referente as imagens, ¢ importante assegurar que as mesmas foram
utilizadas considerando os principios éticos, expostos por Kramer (2002, p.4): “Um
procedimento ético fundamental tem sido o de consultar pessoas fotografadas ou filmadas,
solicitando sua autorizacdo e indagando as pessoas que mostram seu rosto ¢ o deixam fixar,
na imagem, se essa imagem pode ser impressa, projetada, vista como texto.”

As observacdes ocorreram na sala de aula, seguindo um roteiro pré-estabelecido
(Apéndice A). A observagdo e a entrevista sdo apontados por Goldenberg (1997) como

técnicas usadas com regularidade no estudo de caso. No caso da observagdo, Selltiz,
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Wrightsman e Cook (1987) ressaltam a importancia de se valer, na realizacao dessa estratégia,
de notas do campo, nas quais sdo detalhados os acontecimentos observados. As criancas
foram observadas em atividades livres e dirigidas. Consideramos atividades dirigidas as
situacdes em que o professor definia as agdes a serem realizadas pelos alunos: executar tarefas
a partir da orientagdo do professor; participar das atividades de rotina — chegada na escola,
guardar pertences pessoais, cuidados com a higiene pessoal, lanche. As atividades livres
consistiram em: interagdes nas festividades; brincadeiras no recreio; situagdes de interagdo

espontaneas criadas pelas criangas. A sintese do diario de campo encontra-se no Apéndice B.

4.1.3 Cenario da pesquisa

Segundo Bronfenbrenner (1996, p.6), a fragilidade da maioria das pesquisas sobre
pessoas em desenvolvimento reside em retirar o fenomeno dos "ambientes concretos da vida", e
tentar analisa-los no laboratorio, afastado das interferéncias do meio, criando um ambiente
artificial e irreal. Esta pesquisa se realizou na sala de aula da escola, ambiente natural em que
estava ocorrendo o processo inclusivo, e envolveu aqueles que estavam vivenciando
diretamente essa situagdo: o aluno com DV, seus colegas videntes e o seu professor.

A seguir, damos a conhecer a caracterizacao fisica das duas escolas:

EscoLA DE "GUSTAVO"

A escola esta situada no primeiro andar da casa da mae das professoras. A escola ja

tem mais de uma década no bairro, sendo dirigida pelas duas professoras, que t€ém segundo



113

grau completo. A escola ¢ particular e ndo legalizada. Recebe criancas em regime de creche e
pré-escola.

O espago fisico ¢ dividido em um banheiro, trés salas e uma area que serve, a0 mesmo
tempo, de hall de entrada, area de circulagdo e area recreacional. Das salas, apenas duas
funcionam: a sala de "Gustavo", cujo mobilidrio era constituido de uma mesa grande de
madeira, na altura adequada para criangas pequenas e rodeada de cadeiras de madeira para
criancas; € uma outra sala, com cadeiras escolares de braco, arrumadas em fileira, uma mesa e
cadeira para a professora. Na terceira sala, ficava um amontoado de cadeiras e um carrossel de
ferro, que s6 eram utilizados em momentos especiais. A cobertura da escola era de eternit; as
divisérias entre as salas eram de alvenaria. Cada sala tinha janela, armario e cabideiro. O
banheiro era equipado com vaso sanitério, pia e chuveiro.

Para chegar até a escola, as criangas precisavam subir uma escada de alvenaria, com
um corrimao de ferro. Embora ndo se situasse proximo da residéncia de “Gustavo”, ficava no
mesmo bairro, sendo necessario a crianga fazer um percurso de cerca de 1 km andando, para

chegar até 4. A escola ndo tem nenhum tipo de orientagdo pedagogica externa.

EScOLA DE "ELIANE"

A crianga vai andando para a escola, que dista cerca de 400m do seu domicilio. A
escola ¢ particular e ndo legalizada. Nela trabalham apenas duas professoras de nivel médio,
com magistério, e uma auxiliar. As professoras sdo também socias-diretoras. A escola nao
tem nenhum tipo de orientacao pedagdgica externa.

Esta localizada no segundo andar de um prédio, que tem no térreo um bar. O meio de
acesso a escola € uma escada de alvenaria, com um corrimio de ferro. Metade da escada nio
tem piso e termina em um espaco coberto por eternit, divido em quatro ambientes: um lugar
para atividade livre de recreio, onde est4 localizada uma escorregadeira de metal; duas salas

de aula, sendo uma para criancas da alfabetiza¢do e primeira série (6, 7 ¢ 8 anos) e a outra
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para criangas abaixo dessa faixa etaria; e um banheiro, com pia e vaso sanitario. Existe ainda
um corredor que sai da sala dos menores e da acesso ao banheiro e a sala dos maiores. Deste

modo, o acesso a sala dos maiores ¢ feito através da sala dos menores.

4.2 A ESCOLA INCLUSIVA E O PROCESSO DA INTERACAO

SOCIAL DA CRIANCA CEGA

Esta analise se inicia considerando que, apesar dos entraves, ocorreu, efetivamente,
uma interagdo social positiva entre as criangas cegas, seus colegas e professoras. Tal fato
gerou mudancas comportamentais significativas, demonstrando que a vivéncia inclusiva
favoreceu o desenvolvimento da crianga cega em pelo menos trés aspectos: o psicomotor, o
afetivo, e o percepto-cognitivo. Essa inferéncia, fruto da andlise dos dados levantados, esta
delineada sob duas perspectivas: o sistema de comportamento social, ¢ as estratégias
pedagogicas do professor.

A primeira delas refere-se a anélise do sistema de comportamento social”, que trata
dos comportamentos manifestados na sala de aula inclusiva pela crianga cega, sua professora
e seus colegas videntes, durante a evolugdo do processo de interagao social.

O comportamento social estd sendo entendido a partir das concepgdes de Vigotsky
(1984) e Bronfenbrenner (1996). E considerado como um resultado da interacio entre as
pessoas e 0 meio ambiente, num fendomeno que produz e € produzido dentro de um sistema de
comportamento social. Nao se trata, portanto, da descri¢do objetiva dos comportamentos

observados na sala de aula inclusiva, mas sim da discussdo sobre eles como parte de um

"> Essa expressio foi utilizada por Vigotsky (1984), ao referir que na histéria do desenvolvimento de cada
crianga, as suas atividades adquirem significado a partir de um sistema de comportamento social.
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conjunto que, estando em constante interdependéncia com o ambiente em que estdo inseridos,
refletem e sdo refletidos nele. Essa compreensdo justifica a utilizagdo do discurso das
professoras como uma das referéncias para a interpretagdo dos dados. Entendemos que, ao
falar sobre o seu comportamento, o da crianga cega ¢ o da criang¢a vidente, a professora
contribui para a ressignificacdo dos atos comportamentais propriamente ditos, permitindo uma
analise mais abrangente da pratica inclusiva.

A segunda perspectiva refere-se as estratégias, aqui entendidas como seqiiéncia de
acoOes organizadas na pratica pelos agentes sociais (GARCIA, 1996). No caso desta pesquisa,
envolve, especificamente, as agdes pedagogicas desenvolvidas pelo professor na sala de aula.
Essas estratégias foram aparecendo ao longo do ano letivo, a medida que iam surgindo as
diferentes demandas do processo inclusivo. Tiveram como base a experi€ncia passada, tedrica
e pratica, da educadora e o apoio especializado do CIP. Com essas estratégias a professora
visava garantir o éxito do processo inclusivo. Na sua visdo, esse processo estava atrelado ao
fato da crianga cega poder chegar no final do ano com o mesmo nivel de conhecimento dos

seus colegas videntes, principalmente no que diz respeito a leitura e escrita.

4.2.1 Sistema de comportamento social no processo inclusivo

Os comportamentos focalizados por esta pesquisa envolveram a pessoa em
desenvolvimento (a crianga cega). Ou seja, o sistema de comportamento social analisado
correspondeu as interagdes que surgiram a partir da crianga cega ou em dire¢ao a ela.

Isso ndo significa que as outras pessoas envolvidas foram desconsideradas. Ao

contrario, o desenvolvimento ocorre dialeticamente, portanto, tanto quem aprende como quem
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ensina modifica o seu comportamento durante o processo de desenvolvimento. Essa condigao
de mutualidade foi discutida nesta analise a partir das oticas de Vigotsky (1984, 1989, 1997) e
Bronfenbrenner (1996). Para Vigotsky (1984), no processo de ensino e aprendizagem ¢
revelada a importancia do intercdmbio entre as pessoas, sendo este o principal responsavel
pela promogao dos saltos qualitativos da crianca em dire¢do ao seu desenvolvimento.
Bronfenbrenner (1996) também resgatou o peso da reciprocidade nas relagdes interpessoais,
principalmente entre as diades, afirmando que, para o desenvolvimento ocorrer, é necessario
que os envolvidos estejam implicados e sofram um desenvolvimento reciproco.

A construcdo do sistema de comportamento social na sala de aula inclusiva foi
discutida, portanto, como um fendomeno partilhado pela crianca cega, por seus colegas
videntes e pelo professor, envolvendo dois momentos bem diferenciados: uma primeira etapa,
com comportamentos relativos ao estabelecimento dos primeiros contatos sociais,
marcadamente diferentes dos comportamentos que se seguem na segunda etapa, referentes a

efetivag@o da inser¢do social da crianca cega no ambiente da sala de aula.

4.2.1.1 Primeiro momento: os contatos sociais iniciais

Travar os primeiros contatos numa situagdo de interagdo social, "quebrar o gelo" e se
aproximar do outro ¢ uma tarefa quase sempre desconfortivel. A decifracdo do enigma
personificado pela presenca do outro demanda a superagdo dessa aflicdo inicial, atitude que,
por sua vez, varia de intensidade de pessoa para pessoa. As experiéncias ja vividas em
situacdes semelhantes e as expectativas psicoafetivas projetadas para aquela nova situagdo

constituem a base para a constru¢do dessas primeiras interacdes.
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Esse momento de conhecimento inicial que, por si s6, € cercado de tensdes, revelou-se
particularmente importante nesta pesquisa, por se tratar de uma vivéncia em que a diferenca
perceptiva entre as pessoas potencializa o impacto diante do desconhecido, acrescendo aos
comportamentos naturais de expectativas, idéias preconceituosas ¢ sustentadas nas
representagdes sociais que um e outro, o cego ¢ o vidente, t€ém a cerca dessa convivéncia.

Os primeiros contatos da crianga cega na sala de aula foram com os professores e se
iniciaram baseados em impressdes e sentimentos negativos, modificados a partir de uma
seqiiéncia de eventos ocorridos ao acaso ¢ que se mostraram decisivos no estabelecimento da
interacao social.

As professoras revelaram, através das suas falas, o quanto foi impactante esse primeiro
momento. Ainda que tenham sido anteriormente preparadas por equipe especializada, estavam

impregnados por sentimentos de inseguranca e apreensao:

1) Prof. Eliana: “foi dificil'®,

2) Prof. Eliana: “eu estava perdida".

3) Prof. Gustavo:“estava a procura por apoio".

4) Prof. Eliana:“tive medo de fraquejar".

5) Prof Gustavo:“Eu ndo fiquei com medo do aprendizado. Eu fiquei com medo dele cair, se
machucar".

6) Prof Gustavo: “Como ¢ a atividade dessa crianca?”

7) Prof. Especializada:*“Falavam no inicio: Como ¢ que eu vou fazer esse trabalho?"

Esses sentimentos iniciais tentaram ser combatidos com agdes afirmativas de

aproximacao da crianga, em que as educadoras recorreram a sua experiéncia, agindo com as

' As transcrigdes literais das entrevistas concedidas pelas professoras da classe comum e pela professora

especializada foram destacadas por aspas ¢ serdo numeradas seqiiencialmente, 8 medida em que forem
aparecendo, a fim de facilitar referéncias futuras a essas falas.
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criancas cegas como agiam com os outros alunos, utilizando-se, prioritariamente, do contato

verbal:

8) Prof. Gustavo:“Perguntei o nome dele, quantos anos ele tinha, o que ele tinha vontade
realmente de fazer. Ele conversou normalmente. Foi um contato até bom".

9) Prof. Gustavo:“Apresentei os meninos que estavam na sala a ele".

10) Prof. Gustavo:“Mostrei a sala que nds iamos trabalhar a ele".

11) Prof. Eliana:“Fui apresentando ela aos colegas, ela foi memorizando a voz dos meninos, o

nome, conhecendo a escola".

Observamos também nessas falas (citagdes 9 e 11) que as professoras preocuparam-
se, desde o inicio, em promover a intera¢do entre a crianga cega € seus colegas, mas o0s
comportamentos iniciais das criangas videntes foram de rechago, com agdes de esquiva e até

agressividade:

12) Prof. Eliana:*“No inicio teve um pouco de medo, de ndo saber direito o porque daquilo”.

13) Profa. Gustavo:“Logo no comego eles acharam estranho".

14) Profa. Eliana:“Prd, nao vou nem olhar (referindo-se ao uso da protese) porque estd me
dando agonia".

15) Profa. Gustavo:“No inicio as brincadeiras eram mais agressivas".

Podemos afirmar, portanto, que a crianga cega nao encontrou, inicialmente, um
ambiente acolhedor na sala de aula, sendo as primeiras interagdes marcadas pelo
estranhamento e resisténcia. E possivel que esta seja a explicagio para o comportamento
inicial das criangas cegas, que consideradas pelo servigo especializado como extrovertidas e
sociaveis, assumiram, nesse primeiro momento, uma postura de passividade, deixando-se
conduzir pelas professoras em atitudes de retraimento e introversdo, indo de encontro a

naturalidade com que costumavam estabelecer as suas relagdes sociais.
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Felizmente, essas interagdes que se iniciaram de maneira tdo inadequada foram aos
poucos se modificando, tendo como um dos grandes aliados a possibilidade da crianga cega
estabelecer uma comunicagdo espontdnea com o professor. A principio, a motivacdo em
satisfazer necessidades basicas, como “ir ao banheiro", “beber agua", foi a grande responsavel
por essas interagoes.

Foi na realizagdo conjunta das atividades de vida didria (AVDs), que surgiram as
primeiras situagdes interativas naturais entre as criangas cegas e os professores, dando-se
inicio a quebra da formalidade inicial. Outro importante papel das AVDs diz respeito as
possibilidades que se abriram para as criangas cegas, a medida que elas foram revelando as
suas habilidades na execucdo de tais tarefas. Essa desenvoltura e auto-suficiéncia atribuiu um
status inesperado a posi¢ao que lhe vinha sendo imputada, ajudando a diminuir a sensagao de
estranhamento e criando alternativas para uma aproximacao. O relato de uma das professoras

revela como as criangas cegas agiam:

16) Profa. Eliana:*“Ela mesma levantava, ia rastreando, e ia pegar as coisas dela, no lugarzinho
dela, e ia lavar as maos. Voltava para o mesmo lugar ¢ pegava a merenda dela na sacola e

colocava na mesa, ela mesma".

Também no diario de campo ¢ possivel constatar como esse comportamento autdbnomo

e independente foi absorvido positivamente pelos professores: “A professora diz que estd
. . l} s snl7, <«

surpresa com as atitudes que a crian¢a vem apresentando 'como ela é independente’" "; “a

professora demonstra satisfagdo com a independéncia da crian¢a nas atividades de higiene e

alimentagdo. Afirma que esta surpresa com a rapidez com que ela guardou o seu lugar das

coisas". Essa surpresa revela o tipo de expectativa que povoava o imaginario das professoras

em relagdo as criangas cegas. Elas esperavam comportamentos regressivos e inadequados a

'7 As anotagdes do diario de campo serdo citadas no texto em italico e entre aspas.
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faixa etaria, associando a deficiéncia visual a uma concepgao estereotipada e infantilizada da
pessoa com deficiéncia.

A surpresa desconstruiu essas idéias preconcebidas, promovendo novos lagos positivos
de confianga entre as criangas cegas e as professoras, fortalecendo as interagdes sociais
recém-estabelecidas. No didrio de campo esté registrado: “A professora diz e realmente tem,
os mesmos cuidados que tem com as outras criangas: ndo trancar a porta, ndo gastar muito
sabdo, ndo comer o lanche, ndo baguncar a farda". As criangas cegas, nesses momentos,
conseguem se colocar em “pé de igualdade" com as outras criangas da sala, fato que ajudou
na diluicdo das tensdes iniciais que ameagavam a pratica inclusiva.

Por sua vez, para a crianga cega, a possibilidade de poder demonstrar que era capaz de
lanchar sozinha e de ir ao banheiro sozinha, foi um importante fator na transicdo do papel de
passividade e debilidade que lhe estava sendo atribuido pelo ambiente, para um papel de
atividade e independéncia. Bronfenbrenner (1996) discute a importancia das mudangas de
papel social como promovedoras de situagdes desenvolvimentais e indica que o transito entre
diferentes papéis sociais, refletidos pela aquisi¢do de novos comportamentos, denominados
por ele como “atividades molares", revela que o crescimento psiquico esta ocorrendo.

Foi possivel constatar que, ao dar conta das AVDs, a crianga cega pdde assumir uma
outra posi¢ao social, com conseqiiente melhora da sua auto-estima, tornando-se mais segura e
interessada em estabelecer interacdes com o ambiente. Como os comportamentos ocorrem
dentro de um sistema e de forma dialética, concomitantemente a esse novo papel vivido pela
crianga, também o ambiente passou a agir de forma diferenciada, atribuindo-lhe outra posi¢ao
social.

Para Vigotsky (1997), a posi¢do social que o meio atribui a pessoa cega sera decisiva
na forma como ela ird lidar com o seu déficit. Este estudo corroborou essa concepgdo, ao

evidenciar que o redimensionamento de papéis vivenciado nesse primeiro momento de
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interacdo social permitiu que as criangas cegas pudessem sair da imobilidade, passando a
estabelecer interagdes cada vez mais enriquecedoras, impulsionando o seu desenvolvimento.
Tal fato foi constatado pela forma como, a partir de entdo, as duas criangas, comecaram a se
interessar por aprender sobre o ambiente da escola, passando a se orientar, espacialmente,
sozinhas, caminhando entre o banheiro, o bebedouro e o armario das mochilas,
comportamento registrado em video (cena 1 - Apéndice C).

Para esses novos comportamentos, as criangas cegas se valeram das aquisi¢des que ja
faziam parte do seu repertdrio desenvolvimental, e tinham sido construidas com o apoio dado
pela instituicao especializada a crianga e a sua familia durante os atendimentos na intervengao
precoce. O CIP contribuiu para que as criangas, através do conhecimento prévio das técnicas
basicas de orientagdo ¢ mobilidade, condi¢do importante para uma movimentagdo segura no
ambiente, pudessem se comportar com independéncia e vincular-se positivamente com a
classe. Além disso, apoiou também aos colegas e ao professor, esclarecendo-os sobre como a
crianga deve se locomover € como o ambiente poderia favorecer essa locomogao, preparando-
os para o acolhimento dessas atitudes. Essa atuagdo concomitante, tanto no trabalho de
habilitacdo com a criang¢a, quanto na orientagdo ao ambiente em que estava inserida, foi
constatada na fala da professora especializada, que afirmou: “passdvamos essas técnicas ndo
SO para as criangas mas também para os colegas e a professora".

Essa vivéncia revela a importancia da parceria entre a instituicdo especializada e a
escola regular, demonstrando o quanto o tipo de vinculagdo entre esses dois ambientes
distintos pode contribuir para uma pratica inclusiva que promova o desenvolvimento da
crianga cega. Nesse aspecto, ¢ importante resgatar a concep¢do de Bronfenbrenner (1996)
sobre as interconexdes dentro do ambiente ecoldgico.

Para o autor, o ambiente ecologico vai além do espago fisico no qual se encontra a

pessoa em desenvolvimento. O meio ambiente, como vimos no Capitulo 3, ¢ concebido por
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Bronfenbrenner (1996, p.18) como “[...] uma organizacdo de encaixe de estruturas
concéntricas, cada uma contida na seguinte." Essas estruturas estdo vinculadas umas as outras
e exercem influéncia no processo desenvolvimental da pessoa. Aplicando ao universo
estudado o sistema de estruturas concebido por esse autor, temos: o microssistema, ou
ambiente imediato que, no caso desta pesquisa, ¢ a sala de aula inclusiva; o mesossistema, que
seriam as inter-relagdes entre os ambientes mais proximos a crianga, como a escola, a familia,
o CIP; o exossistema, que diz respeito aos ambientes onde mesmo ndo sendo um participante
ativo, a crianga cega ¢ afetada ou afeta os eventos que 14 ocorrem, como por exemplo o curso
de formacao promovido pelo CIP para os professores da escola regular; e o macrossistema,
que trata dos padrdes globais, possiveis de serem encontrados em qualquer escola inclusiva
que se localize dentro da sociedade soteropolitana. Temos como exemplo a cegueira sendo
confundida com deficiéncia mental ¢ a auséncia de cursos de formacdo para professores das
escolas regulares numa perspectiva inclusiva, aspectos que acontecem independente da
condi¢do socio-econdmica ou do pertencimento a determinados grupos étnicos, religiosos ou
outros grupos subculturais “[...] refletindo um sistema de crencas e estilos de vida
contrastantes, que por sua vez ajudam a perpetuar os meios ambientes ecologicos especificos
de cada grupo." (BRONFENBRENNER, 1996, p.22). Essa intrincada rede de interconexdes atua
sobre a pessoa em desenvolvimento, influenciando na forma como ela produz e é produzida
pelo sistema de comportamentos sociais.

Um outro aspecto que apareceu quando analisamos este primeiro momento das
interagdes sociais na sala de aula inclusiva foi a diferengca no comportamento de exploragao
tactil das duas criangas cegas, demonstrando que, apesar de serem ambas portadoras da
mesma patologia visual (retinoblastoma), de terem tido retiradas as mesma estruturas

organicas (ambas sem o globo ocular), o desenvolvimento perceptivo se deu de forma
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singular, gragas, provavelmente, as diferencas individuais e as interagdes das criangas com o
sistema ambiental em que estdo inseridas, € que constituem as suas histérias de vida.

A menina utilizava a exploragdo tactil com mais freqiiéncia do que o menino, pois,
além de utilizar o tato para explorar o ambiente fisico, tateava também, com bastante
naturalidade, tocando os colegas e a professora, atitude identificada na filmagem (cena 2 —
Apéndice C). Utilizou desse comportamento em diversas situagdes, inclusive nas situagoes
novas, como podemos observar no relato da professora sobre como a crianga se comportou na

festa do dia do circo:

17) Profa. Eliana:“A vez que estavam os palhagos acho que ela nunca tinha sentido eles. Ela
pegou neles, viu como eles estavam vestidos, viu a brincadeira do dia do circo [...] ela fez

parte. Ela brincou com eles também".

Ja o menino explorava mais tactilmente os espacos € objetos € menos as pessoas.
Inclusive, ficava na sala, algumas vezes, durante o recreio, quando o espago ficava mais
vazio, e ele podia ter mais liberdade para realizar suas pesquisas tacteis, como ilustra a fala da

professora especializada

18) Profa. especializada: "A preocupacao de “Gustavo” era conhecer todos os espagos. Se
fosse uma brincadeira que chamasse a atengao dele, ele ia, se ndo, ele ficava na sala

conhecendo as salas. Geralmente, R. mostrava a ele o que era as coisas".

Algumas questdes a cerca da relagao entre a aceitagdo social do toque e as condigdes
de género levantadas por esses episddios requerem aprofundamentos futuros, podendo ser
topico de outras investigacoes a cerca do toque, que ndo cabem nesta pesquisa, estudando, por
exemplo: Qual seria considerado o toque mais invasivo, o feminino ou o masculino? Qual deles ¢
mais socialmente estimulado? Quais as implicagdes disso para o desenvolvimento da crianga

cega?
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Como ja foi explicitado, foi necessario que nesse primeiro momento os ambientes se
inter-relacionassem em termos de mesossistema, com o CIP indo até a escola e socializando
informagdes sobre as necessidades exploratorias da crianga cega. Essas interconexdes
continuam a ocorrer, aprofundando-se, cada vez mais, a medida que se superam as barreiras
comportamentais iniciais, € a crianga cega vai se inserindo ¢ sendo inserida pelos colegas e

professoras no ambiente da sala de aula, partilhando da construgdo de uma vivéncia inclusiva.

4.2.1.2 Segundo momento: a construgdo das interagdes

Ao longo do ano de observagdo, foi possivel constatar que, na tentativa de estreitar os
lacos sociais iniciados no momento anterior, a interagdo entre a crianga cega, a crianca
vidente e as professoras acabou por impulsionar qualitativamente o desenvolvimento deles.
Nessa vivéncia, foi possivel identificar comportamentos que, segundo Bronfenbrenner (1996)
e Vigotsky (1984, 1997), sdo indicadores de que ocorreu o crescimento psiquico, a evolugdo
dos processos psicologicos superiores. O didlogo entre os dados e a teoria ajudou a
compreender como a interag@o social estabeleceu seus alicerces nesse segundo momento.

Os dados indicaram que a crianga cega, na busca pela intera¢do social com o ambiente
escolar, utilizou-se de caminhos compensatérios, como por exemplo a exploragdo tatil,
criando novos comportamentos sociais. O mecanismo da compensagdo, segundo Vigotsky
(1997), ¢ o recurso pelo qual o cego, na sua relacdo com o ambiente, encontra a motivagao
interna para impulsionar o seu desenvolvimento. Superando o seu déficit, demonstra que a sua
capacidade cognitiva ndo ¢ menor que a do vidente, ao contrario, tem o mesmo potencial,

desde que lhe seja dada a oportunidade de utilizar plenamente os caminhos perceptivos
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diferentes, que foi obrigado a desenvolver. Para o autor, a criagdo desses novos caminhos
permite ao cego mediar a sua relagdo com o mundo.

A mediagdo é um conceito utilizado por Vigotsky (1984) para se referir as formas
indiretas com que o ser humano consegue significar o mundo, e que surgem a partir da relagao
com o outro, as quais tem acesso através dos simbolos e dos instrumentos. Ao conseguir,
pelos caminhos compensatorios, se organizar perceptivamente, a crianga cega caminha em
direcdo a compreensdo do mundo.

No caso desta pesquisa, a linguagem verbal teve uma fun¢do mediadora simbolica
fundamental, decodificando situa¢des e aproximando as criangas, o que possibilitou a crianga
cega integrar-se ao mundo dos colegas videntes, inserindo-se culturalmente, traduzindo,
significando e ressignificando as suas experiéncias cotidianas. O fato das criangas estudadas
terem em comum com os seus colegas o dominio da linguagem oral, permitiu que as relagdes
se estabelecessem de forma espontanea e permanecessem em constante manutencio a partir
das trocas verbais.

O ato de falar agiu integrando as duas condig¢des perceptivas — a do cego e a do
vidente — decodificando para ambos a percep¢do que um e outro estavam tendo das vivéncias
no mundo em que estavam inseridos. A vivéncia da interagdo de “Gustavo” com os colegas
no parque, narrado no diario de campo, exemplifica essa compreensdo: "As professoras ficam
na sala e as criangas aos poucos enchem a drea de recreio, as duas turmas interagindo.
Alguns falam com “Gustavo”, esbarram de brincadeira entre eles e também nele ou a crianga
eventualmente reconhece pela voz algum colega e travam pequenos didlogos, aparentando
estar integrado com aquele momento."

Diversas lacunas interacionais foram mediadas pela fala, como podemos perceber nos
exemplos abaixo, extraidos das entrevistas:

As criangas cegas expressavam os seus desejos nas brincadeiras:
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19) Profa. Eliana: "Ah, eu também quero brincar". Eles perguntaram: - Quem quer participar

da brincadeira? Ela gritou: - Eu."

Informavam sobre os acontecimentos, como relata a professora na entrevista:

20) Profa. Eliana:"Ela vinha até a mim e dizia: - Pré eu quero ir até o banheiro, pro esse

menino esta me bulindo. Esse menino esta mexendo comigo."

Como as duas escolas tinham um espaco fisico muito reduzido e trabalhavam com
diviséria improvisadas para as salas, ndo existia um bom isolamento acustico, passando o som
de uma sala para a outra; muitas vezes, as duas criangas permaneciam um bom tempo caladas,
procurando identificar, através dos sons, o que se passava no ambiente. Essa condigdo se
revelou ora positiva, ora negativa: negativa, quando dificultava a concentragdo, nas atividades
livres ou dirigidas; e positiva, quando se converteu em um rico momento de aprendizagem,
pois, segundo as professoras, as criancas cegas foram aprendendo de ouvido, as letras do
alfabeto e outros conteudos curriculares que eram trabalhados com as outras criangas de séries

mais adiantadas. As professoras relatam:

21) Prof. Gustavo“Ele ndo era ainda da alfabetizacgdo e ele ja gravava muitas coisas, a familia
do “p”, a familia do “c”, s6 em ouvir [...] Se a gente estd dando uma aula no quadro, ele

ouve. Ele tem uma boa audicdo. Ele pegava rapido”.

22)Prof. Gustavo:“Mesmo assim, ele ndo podendo ver, eu observo que quando minha irma
falava, uma palavra, para as criangas assoletrarem, o menino da sala ndo dizia, mas ele ja

falava”.

23) Prof. Eliana:*“Sabe o nome dos meninos. Ela conhece, acho, pela voz. O nome ela pegou

rapido”.
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Para analisar esse comportamento das criangas cegas, cabe resgatar o conceito das
zonas evolutivas do desenvolvimento de Vigotsky (1984). Este autor afirma existirem
diferentes niveis evolutivos: um que compreende os conhecimentos ja sedimentados, a zona
de desenvolvimento real; outro que envolve os conhecimentos ainda a serem adquiridos — a
zona de desenvolvimento potencial. Intermediando estes dois niveis, encontra-se a zona de
desenvolvimento proximal, que corresponde aqueles conhecimentos que estdo em um estagio
embriondrio, dependendo da mediacdo do ambiente para se efetivarem. A forma como as
criangas compensaram o seu deficit, aumentando a sua aten¢do auditiva, na tentativa de lidar
com a profusdo de sons do ambiente, acabou por aproxima-las de conhecimentos que estavam
na zona de desenvolvimento proximal. Foi possivel inferir que, mesmo sem nenhuma
intencionalidade, a inadequagdo do espaco fisico escolar e a mediacdo da professora
favoreceu o desenvolvimento da crianga, ajudando-a a dar saltos qualitativos ¢ a desenvolver
0s seus processos psicoldgicos superiores.

Esses desafios que apareceram durante a convivéncia inclusiva foram estimulando as
relagdes interpessoais entre o professor, a crianga cega e a crianca vidente. As relagdes
interpessoais, segundo Bronfenbrenner (1996), percorrem um caminho evolutivo que se inicia
a partir do momento que uma pessoa presta atengdo em outra, em um ambiente especifico. E
quando sdo formadas as diades. Para que essas formagdes se caracterizem como um momento
de crescimento psiquico, € necessario que sejam aprofundadas, a partir de trés caracteristicas
— a reciprocidade, a alternancia de poder e o aprofundamento da relagdo afetiva — que podem
ser negativas ou positivas. Essas diades, a medida que vao se aprofundando, passam por fases,
saindo da situagdo inicial de observagdo para a pratica de atividades conjuntas, até chegar as
diades primarias, que sdo aquelas em que a presencga fisica do parceiro ndo € tdo necessaria,
pois a lembranga permanece no pensamento. No caso desta pesquisa, foi possivel identificar

diades primarias, o que depde a favor da profundidade das relagdes interpessoais, construidas
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durante a vivéncia inclusiva. As relacoes, fruto de composicdes espontaneas entre as criangas,
acabaram se estreitando ao longo do ano e se transformando em diades primarias.
Alguns desses momentos foram identificados na filmagem (cena 3 — Apéndice C) e

também nas falas das professoras, conforme descrito a seguir:

24) Prof. Gustavo:“Quem foi o anjo da guarda dele foi Re”.
25) Prof. Eliana:*“Tinha uma menina, Livia, que sempre ia com ela. Ela tinha muita amizade

" o

com Livia. Olha ela ali com "Eliana".

Para as criangas envolvidas nas diades primarias, a vivéncia inclusiva representou algo
a mais. Elas eram, segundo as professoras, o "anjo da guarda" das criancas cegas. Sob essa
oOtica, o aprendizado ocorreu diferencialmente para cada um, mas, segundo as professoras, de
maneira geral, afetou a todos os que estavam envolvidos. No final do ano, as criangas cegas
eram parte do grupo, interagiam com todos os colegas, inclusive aqueles que no inicio foram

mais agressivos e se mantiveram afastados. Para as professoras:

26) Prof. Gustavo: “Tudo o que vocé passa ¢ uma experiéncia, mesmo que nio seja total. Eles
ja podem dar um valor a nao ter uma deficiéncia”.

27)Prof. Eliana: “A gente olhando no filme [refere-se a cena 4 — Apéndice C] ndo sabe quem
é o deficiente visual; ndo vai saber naquele meio quem é quem. E porque ela esta assim

no meio dos meninos. Tao entrosada”.

Podemos inferir que os comportamentos foram afetados pela convivéncia. Segundo as
professoras, mexeu "com a emog¢ao", com os sentimentos das criangas. Foi possivel observar
que os colegas videntes queriam entender o que se passava com o colega cego, a medida que
se conheciam mais, travando didlogos com ele, perguntando ao prdprio colega sobre a
deficiéncia. Esse conhecimento foi desenvolvendo lagos afetivos/positivos mais estreitos,

conforme relatam as citagoes abaixo:
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28) Prof. Eliana: “Ela mesma explicava: - Menino isso ¢ uma protese, isso nao vai ficar no
meu olho, ¢ s6 para abrir para colocar os olhos, eu vou botar uns olhos de castanhos claro
e vou ficar bonita”.

29) Prof. Eliana:“Tiveram curiosidade de perguntar porque ela n3o enxergava. O que
aconteceu, porque ela ndo tinha o olho, que antes, no inicio do ano, estava bem [...]
fechado, s6 a pelezinha”.

30) Profa. Eliana:“Eles aprenderam a conviver com ela, a gostar da forma que ela era, a

entender que eles ndo tinham tantas dificuldades; eles queriam fazer as coisas para ela”.

Segundo Sacristan (2002), essas atitudes sdo possiveis apenas quando se convive
junto, quando as pessoas se aproximam, € o outro, o diferente, vai se tornando mais
conhecido. Quanto mais se conhecem, mais ¢ possivel tolerar, compreender, transformando os
sentimentos e, conseqiientemente, as acdes. As relagdes entre as criangas e entre as criangas €
os adultos foram se estabelecendo e se aprofundando, saindo de atitudes observativas, para a
realizacdo de atividades conjuntas, o que indica a evolugdo das inter-relagcdes pessoais, com

conseqiientes avangos no desenvolvimento dos envolvidos (BRONFENBRENNER, 1996).

31) Profa Eliana:“As colegas diziam: - “Eliana” vou fazer uma flor para vocé! Ai faziam
casas, faziam flores, faziam boneco, com o material dela. Com a lixa, botavam lixa
embaixo, usavam a cola colorida e contornavam. Entdo eles fizeram muita atividade para
ela assim”.

32) Prof. Gustavo:“Eles ficavam preocupados em pegar ele, ndo deixar se bater, davam a
mao. Mas vocé sabe que "Gustavo" tem aquele jeito de dizer: - Eu sou cego mas ndo sou
maluco. Ai eu tentei mostrar a ele que ndo ¢ que eles quisessem tirar conversa com ele, ¢
porque eles queriam ajudar a ele. Mas com o passar do tempo, no decorrer das aulas, os
meninos, ja foram entendendo que ele ja estava aprendendo a caminhar sozinho, € que era

para deixar”.
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Nesta ultima fala, aparece um outro indicativo de evolugao desenvolvimental, ja
referido em outros momentos, nas citagdes 29, 30 ¢ 31. Trata-se da possibilidade de acréscimo
de outras pessoas a relagao dual. O professor aparece como esse "efeito de segunda ordem”,
enunciado por Bronfenbrenner (1996), ou seja, uma terceira pessoa que contribui com suas
atitudes afirmativas para o amadurecimento ¢ ampliagdo da relagdo entre a crianga cega € 0s
seus colegas, ajudando a fortalecer e ampliar o sistema de comportamento social entre os
pares, ampliando as diades, para triade, tétrade e outras interagdes sociais mais complexas,
formando uma rede social.

Um outro aspecto desse "efeito de segunda ordem", que vale ressaltar, diz respeito a
influéncia que os comportamentos de terceiros podem ter na situagdo desenvolvimental das
diades, favorecendo positiva ou negativamente para o aprofundamento das mesmas. Podemos
considerar que o tipo de atuacdo das duas professoras, durante o processo inclusivo,
funcionou como um importante suporte para a efetivacio da intera¢do social entre as criancas.

Essa intervengdo pode ser identificada quando analisamos as agdes pedagogicas
desenvolvidas pelas professoras durante a pratica inclusiva. Esse ¢ um outro caminho
investigativo, que trouxe contribui¢des para a compreensao do processo de interagdo social na

sala de aula inclusiva.

4.2.2 Estratégias pedagogicas desenvolvidas pelas professoras na classe inclusiva

Estratégias estao sendo consideradas como ac¢des seqlienciais, organizadas a partir da
demanda pratica em sala de aula. Foram consideradas para esta analise, as atividades
planejadas pelas professoras com o objetivo pontual de atender a alguma finalidade

pedagogica especifica.
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Em ambas as escolas, as estratégias pedagogicas de ensino e aprendizagem
constituiram-se, na sua maioria, na repeticdo oral e escrita de contetdos presentes nos livros
didaticos adotados pelas professoras. As duas escolas ndo tinham Plano de Desenvolvimento
Escolar (PDE), nem curriculo a ser seguido; portanto os conteudos eram abordados, a medida
que se apresentavam nos livros, intermediados por tematicas oriundas do calendario de festas
populares, como Péascoa, Sdo Jodo e outras.

As escolas s6 tinham como suporte pedagogico externo as orientacdes advindas do
CIP. Por isso, as agdes estratégicas das professoras foram baseadas nessas orientagdes € na
propria experiéncia. Essas estratégias se configuraram em seis tipos de agdes diferenciadas:
adaptacdo das tarefas da crianca cega; modificacdo na didatica das aulas; promog¢do de
atividades ludicas em grupo; envolvimento da crianga cega nas festividades escolares;
reorganizagdo da rotina da sala de aula; estreitamento da parceria com a instituicao

especializada.

a) Adaptagdo das tarefas da crianga cega

Apenas algumas criancas videntes, que podiam comprar, usavam os livros didaticos,
outras faziam tarefas mimeografadas, produzidas pela escola, ou tarefas feitas pela professora
no proprio caderno, ou copiavam do quadro as tarefas. Para a crianga cega que nao tinha o seu
livro didatico adaptado, ndo podia tirar do quadro, nem se beneficiar de tarefas
mimeografadas ou escritas no caderno, a inica saida possivel era a adaptacao das tarefas.

A compreensdo de que as tarefas das criangas cegas precisavam preservar 0 mesmo
conteudo que os das outras criangas, necessitando apenas serem confeccionadas em material
diferente, s6 se deu ap0s a visita da equipe do CIP as escolas. Até entdo, as professoras davam

para as criancas cegas o mesmo tipo de atividade das outras criancas, que consistiam, na sua
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maioria, em atividades graficas de desenhar, cobrir, copiar do quadro, entre outras. Como as

criangas cegas nao conseguiam fazer, as educadoras ficavam angustiadas:

33) Profa. Eliana: “Ai eu fiquei, meu Deus como ¢ a atividade dessa crianga? O costume de

estar trabalhando com criangas videntes e depois chegar uma crianga que ndo tem visao”.

As adaptagdes foram orientadas pelo CIP e consistiram em: uso da tinta relevo para
circular figuras; uso de material de diferentes texturas, como tecido, papel, graos e outros; uso
de alfabeto confeccionado em material emborrachado, com letras adaptadas em braille; tarefas
com os enunciados em braille; uso de papel de oficio sobreposto a lixa para as atividades
graficas; uso de miniaturas.

Uma das professoras, a de “Eliana”, além das orientagdes do professor especializado
na sala de aula, pode contar com as discussoes e praticas do curso oferecido pelo CIP, o que
favoreceu para que, rapidamente, as tarefas adaptadas fizessem parte do cotidiano da crianga
cega. Como historia pessoal, essa professora referia ter feito o curso médio em magistério, e
j& ter tido experiéncia de ensinar criangas em idade pré-escolar, tendo trabalhado, nessa
ocasido, com tinta relevo, diferentes tipos de papéis, uso de sucata ¢ graos. Essa professora
investiu muito nesse tipo de estratégia e, mesmo sem tempo, adaptava as tarefas na propria
sala de aula, o que contribuiu para motivar a curiosidade da crianga ¢ dos colegas a cerca do
que ela produzia. Considerou que esse era um trabalho dificil, principalmente no inicio, mas,

depois, a medida que o tempo passou, foi ficando mais facil:

34) Profa. Eliana:“Eu fui pegando a manha. Fui vendo que o emborrachado ja tinha uma

utilidade boa para ela.”

Ja a professora de “Gustavo”, recebia apenas a orientacdo em sala de aula, pois nio

pode fazer o curso. Apesar de ensinar ha 7 anos, sempre com criangas na fase pré-escolar, nao
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tinha tido nenhuma preparagdo. O seu curso médio tinha sido em quimica. Recebeu, como a

professora de “Eliana”, alguns materiais cedidos pelo CIP, que ela relata como:

35) Profa. Gustavo: “Material emborrachado, cola, cola alto relevo”.

Mesmo assim, quem acabou por adaptar a maior parte das tarefas da crianga foi a

propria mae, que tinha feito curso de Braille e de adaptagdo de material no CIP.

36) Prof. Gustavo: “C. me ajudava. Ela levou o alfabeto para dar a ele, ai levou aquele papel,
de oficio e ai ensinou para ele usar a lixa embaixo do papel de oficio para desenhar e

botar os deveres”.

b) Modificagdo na didatica das aulas

A dificuldade apresentada pelos professores para adaptar as tarefas revela o quanto a
pratica dessas escolas estava distanciada do que € preconizado para a educagdo infantil pelos
documentos oficiais do MEC (BRASIL, 1998a, 1998b, 2003) que, por sua vez, se basearam
nas concepgoes atuais de autores como Bruno (1993), Chateau (1987), Vigotsky (1984) e
Wajskop (1999), entre outros, a cerca da importincia do brincar e da brincadeira no processo
de ensino/aprendizagem da crianga pequena.

As professoras, como nao tinham acesso as informagdes atuais a cerca dos objetivos e
conteudos a serem abordados na educa¢do infantil, consideravam sua principal meta ensinar
as suas criangas a ler e a escrever. Acreditavam que, para isso, bastava treinar a copia escrita
das letras, silabas e palavras. Era, portanto, ensinado as criancas, de forma mecéanica, a
reproducdo grafica do alfabeto, sem o uso de nenhum recurso didatico adicional, além da fala
da professora, recitando a li¢do.

Para as criangas cegas, essa pratica ndo tinha qualquer significado. Era necessario

concretizar o que estava sendo dito. Diante dessa demanda, as professoras, sob a orientagdo
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do CIP, passaram a introduzir miniaturas, a se preocupar em detalhar melhor o que era dito
verbalmente. Comegaram a introduzir letras e nimeros em material emborrachado (cena 5 —
Apéndice C), para que as criangas cegas pudessem manipular. Essas estratégias didaticas,
orientadas pelos profissionais especializados, acabaram por beneficiar as outras criangas que,
atraidas pelo componente ludico presente no material do colega cego, aprendiam os contetidos
curriculares de uma maneira mais divertida e adequada a sua faixa etaria.

E importante ressaltar que as professoras acreditavam que aquelas praticas
pedagogicas iniciais, ultrapassadas e descontextualizadas eram eficazes. Aplicavam-na para a
crianga cega porque imaginavam, baseadas em suas experi€ncias com os videntes, que a
aprendizagem iria ocorrer. Nao se tratava, portanto, de uma agdo de rechago ou indiferenca as
peculiaridades da crianga cega. Era uma auséncia de criticidade diante de uma pratica

pedagogica reprodutora de padrdes homogéneos, em que todas as criancas da sala deveriam

atender a um perfil intuitivamente tracado a partir dos anos de profissdo dos educadores.

¢) Promocao de atividades ludicas em grupo

\

Diante da rejeicdo inicial que os colegas videntes tiveram a crianga cega, as
professoras procuraram desenvolver no grupo estratégias de acolhimento. Utilizaram, para
isso, 0s seus proprios comportamentos como modelos em situagdes informais de grupo,
permitindo-se, por exemplo, no caso da professora de “Eliana”, ser tocada pela crianca no
momento da chegada a escola. Tornou-se uma pratica esperar, no andar térreo, todos os
alunos estarem presentes, para sO entdo subirem juntos as escadas de acesso ao andar da
escola. Nesse momento, a crianga costumava explorar tactilmente a professora, identificando
como estava o seu penteado, a sua roupa. As professoras acreditavam que o seu modelo de

comportamento afirmativo poderia transmitir aos colegas das criangas cegas a mensagem de
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que essa atitude de contato corporal, por parte do cego, deveria ser aceita como natural, pois
era uma das formas deles se comunicarem. Existe um relato da professora de “Eliana” que
exemplifica um episddio com o grupo de alunos, em que ela esclarece para os colegas da

crianga sobre essa questao:

37) Profa. Eliana: "Eu sempre explicava a eles: - Ela estd procurando saber quem ¢, pelo
penteado. E quando vinha com um penteado diferente, ela dizia: - Vocé€ estd com um

penteado diferente.”

Com a orientagdo do CIP, as professoras realizaram vivéncias em grupo com o0s
alunos, simulando a deficiéncia visual. As educadoras relatam que a experiéncia permitiu as
criangas perceberem, concretamente, a limitacdo da colega, tornando-se mais proximos a ela.

A professora especializada relata:

38) Profa. Especializada: "Foi quando usamos a estratégia de colocar uma venda neles para

eles perceberem como € uma pessoa que nao enxerga'.

Outra dificuldade que foi estrategicamente abordada em grupo, diz respeito aos
comportamentos de superprote¢do, quando foi necessario que as professoras reafirmassem,
em conversas informais de grupo, a necessidade de manter a independéncia do colega cego,

deixando-o realizar, de forma independente, as suas tarefas.

d) Envolvimento da crianga cega nas festividades escolares

O calendario de festividades foi utilizado como uma oportunidade de promover a

interagdo entre as criangas. As professoras relatam que incluiam as criangas cegas em todas as
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programacdes festivas da escola, nos teatros e nas apresentacdes, incentivando um
comportamento participativo.

A reciprocidade das criancas cegas a esse tipo de atividade foi percebida como um
exemplo do quanto as criancas estavam bem adaptadas, superando a expectativa das

professoras, como podemos observar no relato que se segue:

39) Profa. Eliana: "Quando tinha atividade, brincadeira na escola, ela também participava. A
gente nunca deixou ela de lado [...] a festa de Sdo Jodo, fizemos os pares, eu orientei o colega
dela, como ele devia dangar com “Eliana”, ensaiamos, ¢ foi lindo. Ela dangou igualzinho aos
outros, pegava na saia, cantava, e eu vi que a gente pode fazer qualquer coisa, é s6 querer e

deixar".

e) Reorganizagao da rotina da sala de aula

Ao longo do ano letivo, as professoras foram modificando a rotina da sala de aula,
organizando novos horarios para as atividades, de forma que pudessem atender as diferentes
demandas da pratica inclusiva.

Como um exemplo dessas mudancgas, foi detectada a necessidade da professora de
“Eliana” antecipar algumas tarefas, reorganizando a sua propria rotina didria, visando garantir

que sobrasse um tempo para a constru¢cdo do material adaptado na propria sala:

40) Profa. Eliana: "Quando eu parava para fazer a tarefa dela, eles ja estavam ocupados. Eu ja
chegava mais cedo, ja pegava o livro, ja separava e preparava a atividade, botava no

quadro para eles copiarem".

Ambas as professoras relatam também que passaram a dedicar mais tempo para as
observacdes durante o recreio. Esses momentos de observacdo serviam para orientar

comportamentos da crianga cega em relagdo aos colegas e vice-versa:
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41) Profa. Eliana: "Afi eu ficava ali observando e qualquer coisa eu orientava, orientava ela e

aos coleguinhas, como era também".

f) Estreitamento da parceria com a instituicao especializada

As professoras utilizaram-se da parceria com o CIP, para promover diversas agoes, ja
citadas, e que ajudaram a garantir a insercdo da crianca cega no cotidiano da sala de aula
inclusiva. Essas estratégias eram planejadas conjuntamente com o pessoal especializado, a
partir das reflexdes elaboradas durante o Curso de Formagdo ou nas orientagdes dadas
diretamente as escolas. O espago do curso de formacdo garantia a possibilidade de discussdes

mais amplas e subjetivas, como revela trecho do texto coletivo produzido no final:

"S6 por meio da inclusdo conseguiremos quebrar barreiras descobrindo a principio a
nossa deficiéncia de aceitar o outro como novo, mas ndo impossivel de alcangar [...]
incluir é: acolher acima de tudo; acolher sem distin¢ao; acolher com naturalidade;

conhecer mais o seu aluno; ter vontade de fazer o melhor". (Anexo A).

Esses conhecimentos, segundo a professora de “Eliana”, serviram-lhe para a vida

como um todo. A sua fala ¢ expressiva:

42)Profa. Eliana: "O mundo que a gente estava vivendo, era aquele mundo fechado [o curso],
abriu muito a visdo da gente em relagdo a deficiéncia dela. Porque, as vezes, quando a
gente ndo conhece, a gente tenta se afastar. Quando a gente passa a conhecer, a gente ja
muda o pensamento nosso. A visdo em relacdo aquilo. Mudou muito. Aprendi muito aqui

com o pessoal, foi muito gratificante mesmo para a minha vida dentro e fora da escola".
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No apoio dado na escola, a ajuda foi vista como mais localizada, especifica, pontual. A
professora de “Gustavo”, por exemplo, assim descreve o primeiro contato com o apoio

especializado:

43)Profa. Gustavo: “Eu expliquei que nunca tinha tido um deficiente visual. Ai ela me
ensinou que eu ndo me preocupasse. Ela me deu um certo apoio. E através desse apoio foi
que me deu coragem para receber ‘Gustavo’. Me explicou que como poderia ser ele,
poderia ser até um filho meu. E ai conversamos tudo. Eu acho que foi através disso que

me fez até fazer eu pegar ‘Gustavo’.”

A partir do que foi discutido até momento, podemos afirmar que a inclusdo dessas
duas criangas cegas na escola regular foi um processo complexo. Apesar de, efetivamente,
ocorrer no ambiente imediato da sala de aula, transcendeu o mesmo, envolvendo uma rede de
suporte e suscitando agdes afirmativas da escola, da instituicdo especializada ¢ da familia. E
mesmo com as situagdes adversas como a inadequagdo do ambiente fisico, as lacunas na
formagdo dos professores, a falta de material pedagdgico adaptado as peculiaridades da
crianga cega, dentre outros, a interacao social entre as criangas cegas ¢ videntes pdde ocorrer.

Apos termos discutido a interag@o social da crianga cega a partir da analise do sistema
de comportamento social e das estratégias pedagogicas, pudemos identificar que as duas
criangas foco do estudo, ao vivenciarem o processo de interagdo social na sala de aula
inclusiva, tiveram o seu desenvolvimento impulsionado, principalmente no que diz respeito ao

desenvolvimento psicomotor, perceptivo-cognitivo e afetivo.
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4.2.3 A interrelacio entre a vivéncia inclusiva em sala de

aula e o desenvolvimento da crianc¢a cega

O desenvolvimento psicomotor: a limitacdo da mobilidade da crianga cega, nas
primeiras interagdes com o ambiente, foi se modificando, a medida que ela se sentia mais
confiante. Ao se tornar mais flexivel e acolhedor, o ambiente propiciava-lhe a oportunidade
de demonstrar as suas capacidades, passando a se movimentar de forma cada vez mais
independente, demonstrando o quanto o psiquismo e a mobilidade se interrrelacionam, e
como as interagdes sociais positivas vividas na sala de aula aumenta a auto-estima da crianga,

podem impulsionar novas aquisi¢des desenvolvimentais. A professora de “Gustavo” relata:

44) Profa. Gustavo:"No primeiro dia em que ele foi ao colégio e quis ir ao banheiro, ele
perguntou e eu fui mostrando e dizendo a ele: - Com a maozinha pela parede. Depois, ele
ja tentou ir s, mas eu fiquei com medo. Parede [...] Precisa de cuidado para ndo se bater.
Mas ele disse> - Pode deixar, que eu vou acertar. Tanto que acertou. Nunca ele me deu
trabalho nisso. Foi rapido. Da sala dele para o banheiro era uma coisa que ele ia tranquilo.
Ele ndo tem medo. Porque se “Gustavo” se bater, se se bater hoje, amanha ele vai acertar.
Ele brincava no parque, que eu até achei uma coisa assim muito diferente [o parque ¢ um
carossel — ndo vi o parque em funcionamento, mas em registros do CIP foi presenciado
esse acontecimento. Era um fato raro na rotina da escola, pois a professora tinha medo de
que, pelo espaco pequeno, os alunos se machucassem]. Ele ndo tinha medo de chegar na
escada. Nunca teve. Nem no bebedouro. A mochila dele, ele pegava sé. [referindo-se ao
filme]. Sempre "R" fica do lado dele. Eu sei que eu dava espago para ele ficar fazendo as

coisas."
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Observamos que a crianga ndao perdeu aquisicdes motoras, ao contrdrio, teve a
oportunidade de sedimentar o que ja tinha conquistado até entdo e pdde utilizar o seu
aprendizado motor, as regras basicas de orientacdo e mobilidade (aprendidas no CIP) em uma
situacao real.

O desenvolvimento perceptivo-cognitivo: foi possivel constatar que as criangas cegas
ampliaram seu conhecimento acerca do mundo, aprendendo novos conceitos, o que ¢
indicativo de que a vivéncia escolar inclusiva favoreceu o seu desenvolvimento percepto-
cognitivo. Para se adaptar ao novo ambiente fisico, a crianca teve que melhorar a sua
concentragdo, a fim de discriminar pistas tactil-cinestésicas e auditivas, que pudessem lhe
ajudar na compreensdo desse novo ambiente. Sabemos que, para a crianga cega, a constru¢ao
dos conceitos sobre o0 mundo esta diretamente relacionada com a possibilidade de organizar
essas pistas sensoriais. Como exemplo dessa situagdo desenvolvimental podemos citar as
aquisi¢des acerca da lingua escrita, relatados nas falas 21 e 22 (ja citadas) e na fala a seguir,
nas quais a crianga motivada pelas novas aquisi¢des deseja ampliar ainda mais os seus

conhecimentos.

45) Prof. Gustavo: "Porque quando eu comecgava ele perguntava: - Pro, porque eu s6 fico
vogais? Nao fico com pré “J”, “ba”, “be”, no alfabeto? - Porque ele ja foi para 1a sabendo
muitas coisas.

P - Ele pedia mais tarefas?

R- “E porque ele ouvia [...] Tanto que ele dizia pro "B", a pro "J" estava falando de que “b”

[IP L4 29 9

com “a” ¢ “ba” e “I” com “a” & “la”, e que ¢ “bala”.

O desenvolvimento afetivo: um outro aspecto do desenvolvimento, favorecido
positivamente nessa vivéncia inclusiva, diz respeito as situagdes afetivas experimentadas pela
crianga cega, na auséncia dos familiares. A possibilidade de ter compartilhado com colegas e

professores diversos momentos de interagdo social, experimentando papéis diferenciados, que
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envolveram desde o rechago até a amizade, e conseguido superar as adversidades, gerou
comportamento de maior independéncia afetiva, promovendo o surgimento de novos

comportamentos sociais, como podemos perceber na fala 32 e no relato infracitado:

46) Prof. Gustavo:"Ele pegava, brincava. Se tivesse um carrinho eles ficavam brincando.
Agora vocé sabe, tem criangas que sao mais resistentes. Os menores principalmente, de
trés anos, quando ele pegava um carrinho para segurar que o outro pegava também era
uma briga. Ai eu acho que ele ficava um pouco agressivo. A agressividade de “Gustavo”
acabou quando a gente foi reclamando, “Gustavo” ndo, ele é seu coleguinha, igual a seu
irmao, ele foi mais se colocando no lugar dele, tanto que hoje em dia 14, ele brinca

normal".

Por fim, cabe ainda discutir um outro ponto levantado tanto pelas professoras da classe
comum, como pela professora especializada: papel da familia. Este se configurou como mais
um fator a ser somado aos ja expostos, podendo assumir uma conotagdo de entrave ou de
apoio para a superagdo das dificuldades da pratica inclusiva.

A pesquisa apontou que as duas criangas tiveram alteragdes comportamentais visiveis,
causadas por conflitos familiares. Apesar de afirmarem que essa ndo era uma caracteristica
apenas das criangas cegas, as professoras se preocuparam com as atitudes de isolamento e
agressividade verbal que as criangas cegas desenvolviam nessas ocasides. Atitudes que
impunham uma barreira social e tendiam a fragilizar os vinculos sociais estabelecidos: Sobre

isso a professora de “Eliana” relata:

47)Prof. Eliana: "Tinha dias que a menina chegava de casa ja aborrecida. Eu perguntava, o

que ¢? Ela dizia que estava chateada, e ficava de cara fechada, baixava a cabega na mesa".
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No diario de campo, também foi evidenciado esse aspecto: "Ao chegar na escola hoje
eu percebi que “Gustavo’ estava meio fechado, cabisbaixo, ndo quis muito papo. Os colegas
ficam mais afastados, como se deixassem ele de lado".

A atitude da familia em relacdo a professora também apareceu com fator de
interferéncia na dinamica do processo de interacdo social. A mae de “Eliana”, que tinha uma
relagdo conflituosa com a professora da crianga, foi percebida pelas professoras como alguém
que nao favoreceu o processo inclusivo. Essa genitora, segundo a professora especializada,
tinha atitudes inadequadas de superprotecao, interpondo-se entre a crianca € os colegas.

J& a made de “Gustavo”, que mantinha uma relacdo amigavel com a professora,
ajudando inclusive na efetivacio de estratégias pedagogicas, como adaptacao de material, foi
considerada como um fator que facilitou o processo inclusivo, sendo fonte de apoio e estimulo
para a professora.

Podemos afirmar que a oportunidade de vivenciar os desafios impostos pela pratica
inclusiva fortalece a crianca cega, impulsionando o seu amadurecimento psico-social,

preparando-a para o convivio na sociedade.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi desenvolvida na perspectiva de estudar a inclusdo escolar de duas
criangas cegas, de baixa renda, de 5 e 6 anos de idade, em salas de aula regulares, de escolas
particulares de pequeno porte, da cidade de Salvador. Apoiando-se nas concepcdes de
Vigotsky (1984, 1989, 1997) e Bronfenbrenner (1996), que consideram a interag@o entre o ser
humano e o contexto em que esta inserido como fundamental para o seu desenvolvimento,
este estudo definiu como prioridade investigativa a analise do processo de interagdo social
vivenciado pelas criancas cegas, seu professor e seus colegas videntes durante a vivéncia
escolar inclusiva. Para tanto, foram elencados quatro objetivos a serem atingidos: a anélise do
sistema de comportamento social das pessoas inseridas na sala de aula inclusiva; a
identificacdo das estratégias pedagogicas utilizadas pelo professor da classe regular; as
implicagdes das situagoes interativas no desenvolvimento das criangas com deficiéncia visual;
os entraves na inclusdo escolar revelados pelas situagdes interativas.

A analise do sistema de comportamento social evidenciou duas situacdes bastante
diferenciadas: um momento inicial, marcado pelo rechaco a crianga cega, tanto por parte dos
professores, como por parte dos colegas da crianca, sendo essas interagcdes marcadas pela
esquiva, medo, intolerancia; e um segundo momento, que foi se configurando a medida que a
convivéncia na sala de aula inclusiva foi se estreitando, tendo como tdnica a aproximacao e o
conhecimento mutuo, o que permitiu que os sentimentos de rejei¢do a crianca cega se
modificassem, dando origem a interagdes sociais positivas entre as criangas videntes e cegas e

os seus professores. Paulatinamente, as criangas foram revelando para si e para o outro as suas
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estratégias de lidar com o mundo, demonstrando que a convivéncia na diferenga torna-se
possivel, a medida que se passa a conviver mais de perto, pelo menos no que diz respeito a
essas duas criangas, seus colegas e professores.

Observamos que as relagdes entre as criangas cegas e videntes foram se aprofundando
no transcurso do ano letivo, de forma lenta, mas progressiva e continuamente, num
movimento motivado pela superagdo dos desafios impostos pela convivéncia escolar
partilhada. Este fato foi evidenciado principalmente durante as atividades livres de recreio,
nas quais o desejo de partilhar brincadeiras ou estabelecer algum didlogo levou as criangas
cegas e videntes a transporem barreiras atitudinais, tornando-se mais proximas umas das
outras.

Constatamos que a professora da classe regular preocupou-se em planejar estratégias
pedagogicas para promover o processo de interagdo social entre as criangas cegas e videntes.
Ao executar essas agoes, ela teve como base as informacdes oriundas de suas vivéncias
anteriores e de orientagdes atuais do CIP. A fim de criar um espaco acolhedor da pluralidade
dos seus alunos cegos e videntes, a professora adaptou as tarefas da crianca cega, modificou a
didatica das aulas, promoveu atividades ludicas em grupo, envolveu a crianga cega nas
festividades escolares, reorganizou a rotina da sala de aula, estreitou a parceria com a
instituicdo especializada, demonstrando que, mesmo sem ter tido acesso a uma formagdo de
qualidade, investiu com boa vontade em intervengdes que pudessem superar essa lacuna.

Os resultados apontaram ainda que o ambiente onde as criangas cegas foram inseridas,
deu-lhes oportunidade de utilizar os seus mecanismos de compensagdo, como: a exploragao
tactil, a atencdo auditiva diferenciada e a rica elaboracdo da linguagem falada. Esses
mecanismos ajudaram-nas a ultrapassarem obstaculos, transformando esses novos
aprendizados da sala de aula inclusiva em saltos qualitativos que impulsionaram o seu

desenvolvimento. Essas situa¢des ocorreram, principalmente, quanto aos aspectos motores,
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afetivos e perceptos-cognitivos. Podemos afirmar que as situagoes interativas na sala de aula

inclusiva foram facilitadores do desenvolvimento dessas duas criangas cegas.

Em todo esse processo de interacdo social, foram identificados entraves para a

inclusdo escolar que expdem a situacdo de abandono e exclusdo vivida pelas criancas de 0 a 6

anos de idade, de baixa renda, no nosso pais. Elas se defrontam, no seu cotidiano escolar, com

situacdes limites que envolvem uma multiplicidade de fatores:

Fatores intrinsecos a cada crianga cega, revelados pelo seu sistema de comportamento
social, que, por sua vez, estd diretamente relacionado as condi¢des de vida que o
ambiente lhe ofereceu, como por exemplo o acesso precoce a uma intervengdo
especializada, a continéncia da familia, entre outros.

Fatores politico-sociais, relativos a falta de condigdes para a operacionalizagao de
politicas publicas que possibilitem, além do acesso da crianga cega a uma escola de
qualidade, publica ou privada, a garantia de que esse aluno tenha ao seu alcance
material escolar adaptado e adequado as suas necessidades educacionais. Essa lacuna
se reflete diretamente na pratica pedagdgica da sala de aula, pois, como foi discutido
na analise dos dados desta pesquisa, sem acesso as adaptacdes necessarias, o aluno nao
consegue participar integralmente do cotidiano escolar.

Fatores emocionais, relativos a gama de sentimentos provocados pelo convivio com o
diferente, que demandam do professor uma mediacdo assertiva para a qual ele ndo esta
preparado.

Fatores técnico-pedagogicos relativos a formagdo do professor da classe comum e ao
tipo de apoio técnico dado pela instituicdo especializada. Esta pesquisa revelou um
professor sem formagdo especifica na area da educacdo infantil, sem recursos

didaticos adequados e sem supervisdo da sua pratica.
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Ficou evidenciada a importancia da atuagdao do professor como mediador do processo
de interacdo social da crianga cega e seus colegas videntes. Ele ¢ o guia desse mundo novo de
simbolos e instrumentos, ndo so para as criangas cegas, mas também e com muita relevancia
para as criangas videntes, que se comportam como um espelho do professor. Quanto a este
aspecto, a pesquisa revelou que a familia e a instituicdo especializada t€m um importante
papel no desenvolvimento de uma conduta assertiva do professor. O professor sozinho ndo da
conta das dificuldades cotidianas, reveladas nos impasses das agdes concretas, como por
exemplo, a adaptacdo de tarefas pedagogicas, e em acdes subjetivas relativas a sentimentos
negativos dos colegas e, as vezes, do proprio professor.

Foi identificado ainda que as condi¢des materiais dos dois espagos educacionais
estavam muito longe do ideal preconizado pela legislacdo, além de completamente
dissociadas das praticas pedagodgicas atualizadas e adequadas a faixa etdria das criancas
estudadas. Acreditamos que essa seja a realidade da maioria das escolas particulares de
pequeno porte, localizadas nos bairros periféricos de Salvador-Bahia.

Um outro ponto que ficou evidenciado pelo estudo foi a necessidade do profissional
que realiza o apoio especializado para a crianca cega flexibilizar a sua atuac¢do, ampliando
seus conhecimentos sobre a educacdo como um todo, atualizando-se, principalmente, quanto
as praticas educativas na Educacao Infantil.

Sera necessario despir-se da "onipoténcia da técnica" e abrir-se para novos
conhecimentos, transcendendo a sua atuagdo como especialista, pois o professor da escola
regular, para efetivar uma pratica pedagdgica inclusiva, necessita mais do que orientagdes
quanto as especificidades da crianca com deficiéncia visual. Precisa da cumplicidade do
professor especializado, para que se sinta motivado a redimensionar a sua pratica pedagogica
em sala de aula, e atuar a partir dos novos paradigmas educacionais, que preconizam uma

educacdo de qualidade para todos.
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E fundamental, portanto, que as Instituicdes Especializadas que trabalham em uma
perspectiva educacional voltada para a educacdo infantil estreitem a parceria com as
organizagdes que estudam e implementam programas de formagdo para professores das
creches e pré-escolas e possam desenvolver pesquisas conjuntas, conhecer a produgao
cientifica atualizada sobre a praxis pedagdgica, partilhar os conhecimentos a cerca do
desenvolvimento da crianca cega, favorecendo a aproximacdo entre o ensino comum € O
especializado. Nao ¢é possivel ocorrer, de fato, a inclusdo da crianga com deficiéncia se a
educacdo especial e a educacdo comum se comunicam através de um muro de tabus e
incompreensdes, em que o fracasso ¢ atribuido ao outro e o sucesso ¢ visto como uma
conquista pessoal.

Na inten¢do de concluir as reflexdes construidas ao longo da pesquisa e imbuidas da
responsabilidade de contribuir para a melhoria da pratica pedagogica inclusiva, sugerimos
acoes a serem desenvolvidas de forma conjunta pela institui¢do especializada e pelas escolas

que queiram trabalhar numa perspectiva inclusiva:

3

1 - E importante que a equipe de apoio ao processo de inclusdo escolar possa
promover encontros sistematicos entre varios professores da escola comum antes do comego
das aulas, com o objetivo de acolher e partilhar os sentimentos de medo e apreensdo. Seriam
momentos voltados para a escuta do professor, tentando-se desmistificar tabus e preconceitos
acerca da deficiéncia.

2 - Assegurar que ocorra a preparacdo dos colegas videntes quanto a chegada da
crianga cega. Essa preparagdo pode ser feita pelo professor da classe regular, com a orientagao
da equipe do CIP.

3 - E necessario garantir a presen¢a, em sala de aula, de membros da equipe de apoio

a inclusdo no primeiro dia de aula da crianga cega.
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4 - Instrumentalizar o professor da escola comum, para lidar com as situacdes de
conflito entre as criangas cegas e videntes, discutindo e planejando, através de uma parceria
sistematica, experiéncias de aproximagao entre os colegas na sala de aula inclusiva.

5 - Buscar redes de apoio na familia, nas Secretarias de Educacdo, nas ONGs, nas
empresas privadas, a fim de aumentar a oferta do material escolar adaptado, principalmente os
livros didaticos em Braille, os brinquedos adaptados, os livros de histéria em Braille e
adaptados. O acesso ao material pedagogico e ludico adaptado facilitaria a professores e
alunos maiores possibilidades interativas.

6 — Focar, nos cursos de formacgao oferecidos aos professores das escolas regulares, a
pratica pedagdgica com crianga pequena, resgatando as peculiaridades da crianga cega dentro
dessa perspectiva. O curriculo desses cursos deve ser flexivel, para permitir que os contetidos
sejam construidos a partir da demanda dos professores.

7 - Produzir material escrito em uma linguagem clara e objetiva, que esclareca sobre
a inclusdo escolar, podendo ser divulgado para o professor ¢ para a comunidade que circula
nas dependéncias da escola (pais e outros).

8 - Promover semindrios, palestras e oficinas para a comunidade que freqiienta a
escola. Os temas desses eventos versariam sobre a diversidade, numa tentativa de implicar

cada vez mais pessoas nos novos paradigmas educacionais.

Compreendemos que ¢ do professor da classe regular o primeiro passo em direcao ao
estabelecimento de uma vinculagdo com a crianga cega e tendo identificado, através da
pesquisa, que a orientagdo do mesmo ¢ decisiva nos momentos de tensdes. Concluimos que ¢é
crucial para as escolas particulares de pequeno porte funcionarem de acordo com o paradigma
inclusivo e investirem na formacdo dos professores. Eles tém um papel fundamental de
mediagdo da vivéncia inclusiva, ajudando, como defende Vigotsky (1984, 1998, 1997), as

criangas a significarem o cotidiano da escola.
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Cuidar desses professores, apoia-los diante da sua precariedade de condicdo, ¢ criar
lastros para que a inclusdo da crianga cega ocorra ndo s6 no ambito da escola, mas também na
rua, na igreja, no parque, na vizinhanga. Garantir que essas pequenas escolas possam melhorar
a sua pratica pedagogica, ¢ possibilitar que criangas cegas ¢ videntes compartilhem a vida
escolar com os seus colegas/vizinhos, desde a mais tenra idade, aprendendo que os seres
humanos sdo iguais numa unica coisa: na diferenga. Porque, 14 no fundo, cada um ¢é o que é,
nem menos nem mais do que ninguém, um ser Unico, singular, dono de uma historia

individual construida na coletividade.
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APENDICES




APENDICE A

ROTEIROS

a) ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES DA ESCOLA REGULAR

-Comente sobre os comportamentos da crianca cega diante das atividades em grupo,
livres e dirigidas, considerando a forma como a crianga cega costumava interagir com os
colegas e com vocé nas situagdes cotidianas: Por exemplo: A crianga cega interagia
espontaneamente com vocé e com os colega? Como a crianga cega se comunicava com vocé
os colegas? A crianca cega conseguia participar integralmente das atividades propostas por
voce e pelos colegas para ela? Descreva se possivel esses comportamentos.

-Comente sobre os comportamentos dos colegas videntes para com a crianca cega,
diante das atividades em grupo, livres e dirigidas. Foi necessario a sua intervenc¢ao em algum
momento? Descreva se possivel, esses comportamentos.

-Comente sobre 0 seu proprio comportamento com a crianga cega, considerando
para isso os momentos em que voce se relacionou s6 com a crianga, os momentos em que
vocé se relacionou em grupo com as criangas videntes e a crianga cega. Por exemplo: como
vocé estabeleceu os primeiros contatos com a crianga, como vocé adaptou as atividades
pedagogicas. Descreva se possivel, esses comportamentos

-Qual a sua opinido sobre essa experiéncia inclusiva?

b) ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O PROFESSOR ESPECTIALIZADO

- Comente os comportamentos da crianga cega na sala de aula inclusiva considerando
a sua interacdo com os colegas videntes e com o professor.

- Comente os comportamentos do professor relativos a promocao da interacao social
da crianca cega, considerando a relagdo do professor com a crianga cega e dos colegas
videntes com a crianga cega.

-Comente os comportamentos dos colegas videntes em relagdo a interagdo social com

a crianga cega.
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-Qual a sua opinido sobre essa experiéncia inclusiva?

c) Roteiro para observagdo do didrio de campo

Registrar os comportamentos da crianca cega nas situagdes interativas com o professor e

os seus colegas videntes.

- O encontro com colegas e professor na chegada a escola.
- A realizagdo da tarefa escolar

- As atividades de alimentagao

- As atividades de higiene

- As atividades ludicas no recreio.

Considerando durante a observacao os comportamentos do professor e dos colegas

direcionados para a crianga cega. Considerando situagdes livres e dirigidas



APENDICE B

SINTESE DOS REGISTROS EM DIARIO DE CAMPO

As anotagdes foram feitas durante o ano letivo de 2003, procurando-se manter uma constancia
mensal. Cuidou-se para que existissem momentos de observacdo da pratica inclusiva na
auséncia do professor especializado. Foi utilizada uma filmadora para captar alguns
momentos especificos de atividades livres e dirigidas (algumas dessas cenas estdo descritas no
Apéndice C).

a) Sintese do didrio de campo de “Gustavo”

Més de Fevereiro

A crianga ainda ndo tinha ido a genitora esperou que passasse o carnaval. A professora
aparentava estar ansiosa e preocupada com a vinda da crianga, 'como vamos ensinar a ele?' O
técnico do CIP assegura e orienta quanto a importancia de alguns pequenos cuidados: quanto
ao mobilidrio ndo mudar sem preparar a crianga ¢ ajudar a reconhecer a nova disposicao;
incentivar a sua independéncia pelas dependéncias da escola; estimular a sua autonomia;
explicar sobre o que estd ocorrendo na sala.

A professora relata ter muitos anos de experiéncia na area de educacgao infantil.

Explico sobre a pesquisa e peco autorizacdo para fazé-la. Falo sobre a filmagem e a

importancia de explicar para os outros pais sobre o motivo da mesma.

Més de Margo

Fago a observacao junto com o técnico do CIP.

A professora recebe neste dia material escrito sob a forma de empréstimo do CIP: livro de
histéria em Braille, alfabeto em bastdo em era adaptado em Braille, livros sobre a importancia
de ler e escrever em Braille.

E feito o convite para o curso de extensdo. A professora confirma que iré.

Mostro as criancas a filmadora, deixo que manipulem, se vejam nela. Perguntam-me sobre o

motivo da filmagem, explico que eu também estudo, como eles, e estou fazendo um trabalho
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da minha escola, e esse trabalho ¢ sobre como funciona uma sala de aula de criangas da idade
deles, quando uma das criangas ¢ cega. Explico que vou vir mais vezes.

A impressdo que eu tenho ¢ a de que”’Gustavo”ainda ndo estd bem entrosado com a turma,
pergunto pelo nome dos colegas e ele ainda ndo sabe, alguns colegas também ndo sabem o seu
nome. Tem um colega que esta sempre por perto, chama-se "R", parece curioso e interessado
em travar relagdes. A professora diz que uma menina, vizinha da crianga, € que vem sempre
junto com ele para a escola, ¢ quem tem conversado mais com a crianca atualmente.

Quanto ao espago fisico a crianca aparenta seguranca em se locomover, e sabe onde estdo os

seus objetos de uso pessoal.

Més de maio

A crianga inicialmente aparentava estar inibida com a presenca dos profissionais do CIP na
escola. A professora relatou que era dia de prova e que as crianga tinham saido mais cedo.
Ficaram algumas criangas, dentre elas Gustavo. Estavam presentes duas professoras, a
de”Gustavo”e a outra professora da sala vizinha.

Ambas se preocuparam em demonstrar como a crianca se locomovia de forma independente
na escola, conhecendo lugares (banheiro e outros), como conhecia a disposi¢ao do mobiliario,
o local onde estavam o seus pertences pessoais. Insistiam com a crianga para que dissesse 0o
nome dos colegas apos exploragao tactil (os colegas aparentavam estar pouco a vontade com a
situacdo, apresentando comportamento de esquiva ao toque da crianga), a crianga nem sempre
obtinha éxito em tais situagdes, consegue dizer o nome de alguns colegas, entre eles a vizinha
e "Re".

A crianca também se sentia motivada a demonstrar as suas habilidades.

Apds esse momento inicial a crianca retoma algumas atividades ludicas com os colegas
incentivada por mim, o ambiente aparenta estar mais natural do que da vez passada. Durante a
observac¢ao os colegas ndo se aproximam para atividades ladicas espontaneas com a crianga.
A professora relata que ao trabalhar com formas geométricas trouxe”Gustavo™no quadro
negro para reproduzir com giz a forma geométrica, no intuito de ndo fazer atividades
diferentes, para que a crianca ndo se sentisse excluida. A professora do CIP, esclarece que
aquela atitude ndo tinha significado para a crianga e que nao tem porque temer trabalhar com
material diferente para a crianca, que as outras criangas da sala devem ser esclarecidas sobre a

real necessidade da crianca e as necessidades de adaptagdes do material escolar. E ainda
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ressalta que tudo isso € discutido no curso, pergunta entdo porque nao esta indo. A professora
diz que tem trabalho no sédbado, cuida de duas criangas.

A professora comenta ainda com a técnica do CIP sobre o material recebido e novamente ¢
reiterado o convite para o curso do CIP. A professora confirma que ird, diz que tem interesse,
mas o sabado ¢ o dia em que realiza também as suas coisas de casa, mas que ird com a sua
irma, que ¢ a outra professora da escola.

Entrego um esbogo da entrevista que pretendo fazer no final do ano letivo, e pego que a
professora tente preencher, explico que o objetivo ¢ podermos registrar a sua impressao sobre

como esta sendo trabalhar com “Gustavo” e por isso ela pode acrescentar o que quiser.

Més de Junho

Nao teve observagao. Férias escolares.

Més de Julho

Fui sozinha fazer a observacao

A crianga estava indo dias pela manha, dias pela tarde, devido a novas sessdes de
quimioterapia. Estd com um aspecto fisico bom apesar da quimioterapia, € me pareceu
bastante motivado com as tarefas que a professora comegou a adaptar para ele, com a ajuda do
CIP e da mae.

O colega "R". se revela como um par constante das suas brincadeiras e exploragdes do
ambiente. J& se refere aos colegas pelo nome, mas nao percebi nenhum relacionamento mais
proximo a ndo ser os que ja vinham ocorrendo, com "R". e com a vizinha.

Observei que na hora do recreio, levantou-se espontaneamente para conversar com os colegas
na area de recreio, ficou atento escutando as brincadeiras. Nao participou corporalmente de
nenhuma, mas verbalmente se integrava com os colegas. Como o barulho era grande, os
colegas quando queriam falar alguma coisa dirigida a ele, chamavam o seu nome, ou
comegavam a frase falando o seu nome. As brincadeiras consistiam em jogos corporais,
imitando lutas, capoeira etc.

Propus a brincadeira de "vivo ou morto"e ai ele participou integralmente, ja conhecia essa
brincadeira do CIP. Foi um bom momento de integracdo entre as criangas. Os colegas ficaram
surpresos com a habilidade da crianga e eu informei que ele sabia brincar também de outras

coisas e se iniciou uma conversa sobre brincadeiras entre as criangas.
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A professora relatou da impossibilidade de participar do curso, apesar de querer fazé-lo, e
confirma que ira este més.

Pergunta o que achamos da crianga, como estd indo. Aparenta estar ansiosa por saber se a
escola estd ajudando a crianga a se desenvolver. Diz que leu o material que tinha sido deixado
com ela, e que a irma leu também.

Fala da surpresa de como as pessoas do CIP estdo acompanhando a crianga ¢ de como estdo
empenhada e preocupadas em ensinar os professores sobre as criancas cegas. Gostaria de
aprender o Braille. Pergunta sobre como a crianga vai aprender a ler e a escrever, se aprendera
o Braille na escola. Informo que estas discussdes estdo sendo feitas no curso, que 14 ela terd
chance de ouvir diversos profissionais falando de como se dara a alfabetizagdo em Braille,
mas que de qualquer maneira passarei as suas perguntas para os outros profissionais do CIP.
Devolveu o material da entrevista escrita, conversamos sobre ele. As respostas foram bem
curtas e pouco esclarecedoras, compreendi que nao seria possivel utilizar desse recurso, me

decidi em gravar a entrevista e realiza-la de forma mais informal.

Més de Agosto

Mudou de sala. A atual ¢ menor, a turma apesar de continuar sendo a mesma aparenta ter
diminuido. As criangas estdo realizando tarefa escrita, umas trazidas de uma outra escola que
freqiientaram pela manha demonstrando que a tarde o objetivo na classe ¢ de “banca”, outras
estavam realizando tarefa feita pela professora.

Gustavo estava sem tarefa no momento, mas, proximo a ele estavam as letras emborrachada
do alfabeto com os respectivos pontos em braille em relevo . A professora conversa sobre as
tentativas de adaptacdo para o material de Gustavo, ainda expressando desconforto no
planejamento e preparagdo das tarefas da crianga. As criangas vao terminando a atividade e
entregando a professora. A professora estd sentada ao redor da mesa com as criangas. Hoje
tinham um novo colega, que segundo a professora estava ficando com ela durante todo o dia.
“Gustavo” se remete a professora para saber o que deverd fazer. Apds todos entregarem as
tarefas, comeca a hora do lanche. A professora diz o nome de cada um e eles levantam, lavam
a mao e voltam para a sala, pegam as mochilas que estdo em cima de uma mesa no canto da
sala e comecam a se servir sozinhos, a professora auxilia pouca coisa. “Gustavo” aparenta
conhecer bem esse novo espago fisico.

Depois do lanche, as criancas permanecem na sala, alguns sentados outros em pé, alguns

comecam a se levantar e ir para a entrada da escola, area de recreio, onde fica o bebedouro e
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conversam entre si. Em uma sala ao lado fica um carrossel de ferro que em nenhuma das
visitas até agora eu vi funcionando, estando inclusive virado, “para evitar que as criangas se
machuquem”. “Gustavo” me disse que ja brincou nesse brinquedo.

As professoras ficam na sala e as criancas aos poucos enchem a area de recreio, as duas
turmas interagindo. Alguns falam com "Gustavo", esbarram de brincadeira entre eles e
também nele, ou a crianga eventualmente reconhece pela voz algum colega e travam
pequenos didlogos. Aparenta estar integrado com aquele momento. Acredito que com a minha
presenga lembram do “vivo e morto” da vez anterior e todos inclusive “Gustavo” comecam a
brincar .

Fico com a sensacdo de que este hordrio do recreio, momento onde as duas salas se juntam
para brincar ¢ muito pouco explorado, tanto pelos professores quanto pelas criangas. O espago
fisico, apertado e sem nenhum atrativo, ¢ desestimulante para as criangas. Talvez esse seja um
dos motivos pelo qual a crianga, segundo a professora, tem ficado na sala apds o lanche, tendo

que ser estimulado por ela para ir brincar com os colegas.

Més de Setembro

A crianga comegou a fazer uso da bengala no CIP, e chegou a trazer para a escola, para que os
colegas vissem. Os colegas aparentam estar bastante a vontade com a crianga, € a crianga com
os colegas. O seu irmao, que também ¢ cego, tem vindo alguns dias para a escola. A mae e a
professora querem que ele véa se adaptando para o proximo ano. O irmao tem chorado muito.
“Gustavo” € quem relata para mim essa novidade.

A professora relata que “Gustavo” tem solicitado tarefas mais complexas, que fica ouvindo a
aula da sala ao lado ( que ¢ de alfabetizagdo) e que vai aprendendo varias coisas de cabeca.
Segundo ela ja sabe até soletrar pequenas palavras como bala, bola. A professora esta
entusiasmada com a inteligéncia da crianca. Afirma que “Gustavo” estd muito bem,
desinibido e cada vez mais a vontade com os colegas, "até demais", tem implicado com os

meninos que querem ajuda-lo a toda hora, ja disse até que € cego mas nao ¢ doido.

Més de Outubro

A crianga se queixou da falta de tarefas, estd ficando sem fazer nada "¢ chato". Quer aprender
a ler e a escrever. A professora esta ansiosa para que a crianga se alfabetize, quer saber se vai
ficar com ele no proximo ano, diz que a mde tem ajudado muito nas adaptagdes das tarefas,

mas que ndo sabe mais o que fazer. Sente ndo ter podido fazer o curso e reivindica que o CIP
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venha mais vezes na escola. Diz que a crian¢a anda meio agressiva, respondendo mau a
professora e aos colegas, relata que aparentemente os pais nao estdo muito bem e que a
crianga tem chegado aborrecida para a aula. Afirma que nem quando a crianga estava mais
doentinha (fazendo a quimioterapia) chegava na escola com esse humor.

Coincidentemente ao chegar na escola hoje eu percebi que “Gustavo” estava meio fechado,
cabisbaixo, nao quis muito papo. Os colegas ficam mais afastado, como se deixassem ele de
lado, "R". ainda se aproxima mas com cautela.

Quando cheguei, segundo a professora ja tinha feito a tarefa, eram 14:00h. Iria ficar 1:00 h
sem ter o que fazer, ja que o lanche s6 comega as 15:00h. A professora foi procurar se tinha
alguma tarefa adaptada mesmo que fosse de outro assunto, ndo achou entdo colocou na sua
frente as letras emborrachadas do alfabeto em braille para que ele ficasse manipulando "se
distraindo".

As 15:00h lanche, area do recreio sem carrossel, a mesma rotina j& descrita, criangas
conversando entre si. Desta vez “Gustavo” prefere ficar na sala com alguns outros colegas,
meninos, que também ficam sentados na sala, pegam brinquedos(carrinhos e bonecos de
herdis em miniatura) que trouxeram dentro da mochila e brincam sozinhos um certo tempo,
depois comecam a formar um grupinho. Pergunto a “Gustavo” se trouxe brinquedo, diz que
hoje ndo, fica atento a brincadeira dos colegas e de vez em quando faz algum comentario.
Termina o recreio e a professora passa atividades para o outro dia e todos se preparam para ir

para casa, 16:45h ja ndo tem mais ninguém na sala

Més de Dezembro
Festa de encerramento. Apenas os alunos maiores participaram da apresentagdo de dancga, a
crianca e seus colegas ficaram como ouvintes. A crianc¢a no inicio ficou junto a mae, que
descrevia os acontecimentos para ele, depois ficou mais a vontade e foi com a ajuda de "R".

vé a festa - a ornamentagdo, a comida e etc.

A festa teve a participacao das familias, veio a genitora e o irmao mais novo da crianga.

b) Sintese do diario de campo de Eliana

Més de Marco

As observacdes para a pesquisa se iniciam nessa data. Vou a escola junto ao professor

especializado que vai acompanhar a crianca, me apresento, falo da pesquisa, peg¢o a
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autorizacao, esclareco sobre a filmagem, solicito que avise aos pais da crianga. Ja tinha
conversado com a genitora, o padrasto e a crianca sob a pesquisa. Me apresento a turma.
Levanto com as professoras dados sobre a escola e a rotina da crianga.

A professora diz e realmente tem os mesmos cuidados que tem com as outras criangas: nao
trancar a porta, ndo gastar muito sabao, nao comer o lanche ( dos colegas ao invés do seu),

nao baguncar a farda.

Més de Maio

J& com a maquina, deixo as criancas explorarem a maquina, se verem nela. Filmo as
atividades de lanche e a brincadeira no parque com a escorregadeira.

A professora ja foi para o curso, diz que a crianga estd indo bem, respeita as normas da escola,
brinca no parque com os colegas, estd freqlientando a escola. A professora diz estd
trabalhando com colagem e desenho em lixa, conforme orientacdo telefonica. Fala sobre o
curso no CIP, que ird freqiientar regularmente e que quer levar a outra professora da escola.

O técnico do CIP, deixa um livro de historinha em Braille “Branca de Neve ¢ os Sete andes” e
um outro livro “meu amigo Artur” que fala para criancas sobre o que ¢ deficiéncia visual. O
técnico pergunta sobre duvidas e necessidades, a professora fala do planejamento, o técnico

diz que trara o alfabeto com algumas letras em Braille.

Més de Junho

Nao foi possivel observacdo. Crianga precisou se afastar para comegar consultas médicas para

uso da protese

Més de Julho

A crianca apresenta boa relacdo com os colegas e professora. Na filmagem foi possivel
identificar facilidade de locomogao, independéncia na alimentagdo, momentos de solicitagdo
da professora e integracdo com os colegas, ja estava chamando a todos pelo nome, e fazendo
pequenas brincadeiras com uma das colegas: "V". Relatou a festa de Sao Jodo e a viagem para
o interior, a irma estava em casa com ela. Os colegas estavam tranqiiilos com a filmagem. A

crianca estava um pouco febril, mas a genitora tinha mandado assim mesmo para a escola.
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Més de Agosto

Estou em duvida quanto a rotina da escola. Cheguei as 14:30 e “Eliana” ja tinha feito a tarefa,
estava sentada sem fazer nada. A genitora tem relatado que nao estdo tendo cuidado com as
criancas na escada. Tentei chegar a tempo de ver a subida mas ndo foi possivel. A professora
diz que gostou da ultima aula do curso, que estd tentando trabalhar o Braille com Eliana. A
professora quer saber se ¢ verdade que a mae vai aprender o Braille. O técnico do CIP
esclarece que serd o padrasto ja que a mae nao ¢ alfabetizada. A professora pede
esclarecimento sobre a protese da crianga. Sente que talvez tenha que aprofundar mais o tema
com os coleguinhas dela. Os colegas ndo estao entendendo a idéia de como ¢ possivel colocar
um olho e ndo ver? A professora sente que os colegas estdo cada vez mais solidarios com a

crianca, tem tido cuidado para que ndo superprotejam a crianga.

Més de Setembro

Hoje foi possivel pegar a rotina da escola desde o inicio da chegada dos alunos.

Aguardam chegarem todos os alunos no andar térreo, para subirem juntos a escada. As
professoras acompanham com cuidado esse momento, que devido a precariedade das
instalagcdes da escada pode ocasionar algum acidente. “Eliana” inclusive ja foi vitima de um
incidente, causado por uma briga na escada com um colega, mais sem nenhuma implicagao
mais grave.

Sobem a escada vao para as suas salas, tiram os cadernos e livros ( da primeira série o livro
“Viva Vida- Livro Integrado” e da alfabetizagdo “Lapis na mao - Maria de Salete Alves
Golfem”) e corrigem o dever do dia anterior, com a professora olhando os livros e cadernos,
inclusive o de Eliana.

Comecam entdo a atividade especifica daquele dia. A professora orienta verbalmente a
confecgdo da atividade e as criangas ficam fazendo a atividade até a hora da merenda. Para
“Eliana” a professora entrega uma tarefa adaptada mas que nao tem haver com o contetido
que foi explicado aos colegas, ndo deu tempo de fazer a tarefa com aquele tema e como ja
tinha essa outra pronta deu para a crianga nao ficar sem atividade.

A merenda ¢ as 15:00h. Eliana levanta lava a mao, pega seu lanche, se serve, pergunta aos
colegas o que trouxeram, chama o filho da pré e pergunta se ndo quer dividir o lanche com
ela. As criangas comem ainda na sala e sentados. As cadeiras sdo distribuidas em fila. As

criangas formam alguns pares e grupos, conversam entre si. “Eliana” faz par com um colega,
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que comenta de um livro de historia da sua casa e “Eliana” diz que conhece essa historia de
professora "Ju" do CIP (chapeuzinho vermelho).

Criangas terminam o lanche e esperam a professora liberar para o recreio na escorregadeira. A
professora espera todos terminarem e libera as criancas, que levantam rapidamente e se
dirigem a escorregadeira. Fazem espontaneamente uma fila e brinca subindo e descendo o
escorregador. Alguns meninos comecam a brincar de luta, a professora intervém, “Eliana”
fica na escorregadeira, sobe e desce sem ajuda. Algumas meninas vao conversar com as
criancas menores da salinha do lado. 15:30 a professora chama de volta e recomecam sentado
as atividades.

16:30 os primeiros pais aparecem. A mae de “Eliana” chega 16:55.

Més de outubro

A crianga ndo veio para a escola.

A professora relata o desgaste que tem tido com a genitora da crianga, que tem feito confusodes
com outras maes e com as professoras. Afirma que a genitora da crianga parece ndo estar
muito saudavel emocionalmente e solicita da equipe especializada esclarecimentos. O técnico
informa que realmente a genitora, vem sofrendo de problemas fisicos (hipertensdo) e no
momento encontra-se mais estressada, tendo sido acompanhada de forma mais proxima pelo
servico de psicologia do CIP.

Aproveito para conversar com a professora, que revela que ndo ird permanecer na escola no
préximo ano e que provavelmente a escola s6 funcionara com uma turma. Financeiramente
ndo esta sendo viavel, manter a turma da primeira série ja que as escolas publicas do bairro
estdo aumentando as vagas para criancas com mais de 7 anos, € com isso 0s pais nao estao
matriculando nas escolinhas particulares do bairro. Quanto as criancas menores a situagdo nao
tem se modificado, por isso a turma dos menores permanecera aberta.

A professora fala também que como estara de resguardo do filho que deve nascer em janeiro,
ficara dificil vir para a escola.

Apresenta um discurso de frustragdo com a profissdo, a baixa-remuneragdo, a exigéncia
académica, a falta de apoio para as escolinhas de bairros periféricos.

Quanto a crianga, diz que estd muito bem com os colegas, gostando de fazer as atividades
adaptadas, e respondendo de cabeca as perguntas que a professora faz para os colegas,  até as
da 1% série” . Tem entretanto chegado alguns dias mais calada e aborrecida,  parece que as

coisas em casa ndo estdo muito bem”.
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Refere que a escola vai até a segunda semana de dezembro.

Més de Novembro

Chego as criancas ja estdo sentadas nas atividades. “Eliana” estd levando a lixa para a
professora fazer a atividade dela, a professora pega a lixa, desenha um objeto ¢ pede para
“Eliana” pintar dentro. Eliana volta para a cadeira. Pergunto a pr6 se a tem gente faltando, tem
poucas criangas hoje, aproveito e confiro com a professora o nome dos colegas, e pergunto se
posso filma-los. Os pais ja sabem segundo a prd das filmagens, e os alunos pedem para se vé
na filmadora.

As criangas conversam um pouco entre si, dizendo quem ¢ vizinho de quem e que todos
moram no mesmo bairro.

Guardo a camera para ndo atrapalhar a execucdo das atividades.

Eliana. pede a pré para mostrar o trabalho, acabou antes dos colegas.

Eliana. fica conversando comigo sobre a festa de Natal. A pré diz que todos vao participar
inclusive ela.

Eliana lembra que em Sao Jodo, Jodo foi o par dela.

"D" termina a licdo e comega espontaneamente a brincar com Eliana.Com um livro na mao,
fala de uma historia. Sentam um de frente par ao outro e ficam conversando enquanto os
colegas aos poucos vao terminando as suas atividades e mostrando a pro, que orienta diz se
estd bom ou ndo. A professora fala para as outras criangas se adiantarem e diz: “essas criangas
hoje estdo com raciocinio fraco hoje, parece que estdo com preguica”.

A prof. Pergunta a Eliana. sobre o olho, se ela limpou hoje e comenta que tem dias que a
protese nao estd limpa e que ela tem pedido a “Eliana” e a mae que tenham cuidado com a
higiene. “Eliana” inclusive tem apresentado umas febres sem gripe, pode ser até por conta
disso, reflete a professora.

Eliana pede a professora a lixa. A professora diz "Qual a palavrinha magica?" Eliana. fala
“por favor”.

"T" se aproxima de “Eliana” e comeca a fazer um desenho para ela pintar. Me aproximo puxo
conversa, ela diz que gosta de desenhar. “Eliana” diz que a colega faz desenho para ela pintar
as vezes no recreio, enquanto os outros estdo no parque, ¢ me mostra desenhos com a lixa e
com furos no papel esbocando uma boneca. Diz que gosta de fazer também com cola colorida,

“ €& bom brincar com o material de Eliana”
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A professora diz que “Eliana” estd muito sabida, que ela ( a professora ) ficou impressionada
pois no dia da aviagao fez um aviao.

Eliana diz era dia dos avides

Prof. - como ¢ o nome do pai do avido Eliana?

Eliana- Santos Dumont
"T" e Eliana. mostram a pré os desenhos que estavam fazendo e a pro diz:"T" vocé vai ser
professora

Eliana diz: E eu vou ser cabeleireira

"D" diz: Ela gosta de pentear o cabelo da gente.

Depois se voltam para o livro que "D" tinha na mao.

Eliana diz : aqui tem historia.

"D"-E a dos 3 porquinhos

Eliana diz: Conta pra gente "D".
Entra a professora. da outra sala com um bolo de aniversario para a professora de Eliana,

cantam parabéns, comem o bolo, e depois vao para o parque até os pais comecarem a chegar.

Més de dezembro

A mae ndo leva a crianga para a festa da escola. Viajam para o interior



APENDICE C

DESCRICAO DE CENAS UTILIZADAS NA ANALISE

Cena 1 - “Gustavo” fazendo o reconhecimento tactil dos diferentes espagos fisicos da escola.
Explora a sua propria sala, indicando e localizando o armario, o local onde ficam penduradas
as mochilas. Locomove-se entre os diferentes ambientes, saindo da sua sala de aula para a
area do recreio, localizando nessa area o bebedouro e no outro extremo da area o banheiro.

Localiza ainda a outra sala de aula vizinha a sua propria sala, ¢ o armario dessa sala.

Cena 2 - “Eliana” brincando na area do recreio. Ao subir a escada para descer no escorrega

ela explora tactilmente a colega a sua frente para se certificar de quem se trata.

Cena 3 - "R" mostrando para “Gustavo” o painel da festa de Natal, ajudando-o a explorar os

desenhos feitos em auto-relevo e explicando-lhe do que se tratava.
Cena 4 - “Eliana” descendo a escorregadeira e brincando com os colegas no parque.
Cena 5 - A professora de “Eliana” demonstrando o uso dos niimeros em EVA que ela tinha

confeccionado para explicar a crianca a forma dos numeros. Os colegas demonstram o desejo

de utilizar o material.
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