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Prefacio

Um movimento no ar:
saberes, fazeres e dizeres compartilhados

E com grande alegria que apresento a coletdnea Fazeres cotidianos,
dizeres reunidos, que reune 15 textos produzidos por profissionais do
Instituto Benjamin Constant (IBC), instituicdo localizada no Rio de Ja-
neiro e que ¢ referéncia no campo da deficiéncia visual no Brasil. O titu-
lo da coletanea, organizada por Aires da Conceicédo Silva, Claudia Lucia
Lessa Paschoal, Fabiana Alvarenga Rangel, Maria Rita Campello Rodri-
gues e Patricia Ignacio da Rosa, articula duas ideias importantes e que
expressam muito bem o momento atual da institui¢do: o fazer cotidiano
e a reunido de ideias, narrativas e producédo textual. Completando este
ano 160 anos de existéncia, € possivel perceber que o IBC experimenta
hoje em dia um movimento na dire¢do de superacio da dicotomia teo-
ria-pratica. Saberes, fazeres e dizeres nio se encontram mais em mun-
dos separados, marcados por falsas hierarquias. Tal movimento, que
esta expresso no titulo do livro, é norteado pela ideia de que o trabalho
cotidiano pode e deve ser acompanhado de uma atitude investigativa
e fomentar a curiosidade cientifica, o compromisso politico e social, o
estudo tedrico, a andlise critica e a pesquisa académica. A intuicio e o
intelecto, a sensibilidade e o pensamento, a experiéncia e a escrita nio
constituem posicdes opostas, mas devem caminhar juntos, concorrendo
de modo indissocidavel para a producdo de conhecimento qualificado
no dominio da deficiéncia visual. No lugar da hierarquia, buscam-se a
complementaridade e a fecundacdo reciproca. Por outro lado, os dizeres
aqui reunidos, conectados no formato livro, fazem emergir um leque
variado de temas, estimulam didlogos, ativam ressonancias e criam um
campo de ideias que, em sua salutar diferenca, podem ser compartilha-
das por aqueles que sdo iniciantes e também pelos mais experientes na
area da cegueira e da baixa visio.

Alguns dos textos, trazem contribuicdes na area da educacéo, abor-
dando o ensino da lingua portuguesa por meio do braille ampliado, bem
como de recursos a serem usados nas aulas de matematica e de quimica.
Outros tém como tema os softwares adaptados, o ensino da escrita cur-
siva nos processos de reabilitacdo e o papel do psicélogo na escola. O
lugar da arte na formacéo e reabilitacdo da pessoa com deficiéncia visu-
al ¢ analisado em textos que tratam da pratica da cerdmica e do cinema.
Questoes relativas a dimensdo cognitiva, historica, social e filosofica da



deficiéncia visual sdo abordadas nos textos que falam da imaginacio
narrativa de pessoas cegas congénitas, dos processos de subjetivacio na
modernidade e da producdo de referenciais de normalidade, do lugar
do cego no lluminismo e da identidade no dominio da surdocegueira.
Enfim, o campo da saude ¢ contemplado nesta coletdnea com um texto
sobre a enfermagem voltada para pessoas com deficiéncia visual.

0 livro concorre para reforcar e estimular o préprio didlogo ins-
titucional e ativar parcerias e colaboracdes ja existentes, bem como
acessar novos interlocutores — professores, estudantes e profissionais
e o publico interessado na drea. Vem também preencher uma lacuna,
pois ainda sdo poucas as publicacdes em lingua portuguesa que trazem
ideias avancadas em uma area que, até algum tempo, ainda era marcada
pelo assistencialismo. Nessa medida, saudamos esta nova publicacéo,
que trabalha no sentido de acompanhar e promover o desenvolvimento
de conhecimentos cientificos e técnicos nos campos da saude, da edu-
cacdo e da cultura. Temos insistido que a constru¢do do conhecimento
deve ser feita com as pessoas com deficiéncia visual,' e ndo apenas sobre
as pessoas com deficiéncia visual (Moraes e Kastrup, 2010), e identi-
ficamos nesta coletinea essa mesma dire¢do da producdo coletiva de
conhecimento.

Como pesquisadora no IBC desde 2006, tive a grata oportunidade
de participar, de acompanhar esse movimento do Instituto, que hoje ¢
bastante notavel. Convido os leitores a ouvir as multiplas vozes, sabo-
rear os textos, tatear as questdes aqui desenvolvidas e acompanhar o
movimento das ideias que sdo trazidas aqui. Desejo a todos uma exce-
lente leitura!

Virginia Kastrup

Professora do Programa de Pos-graduagido em Psicologia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro e pesquisadora do
CNPq na area de Psicologia Cognitiva

' MORAES, M.; KASTRUP, V. (Org.). Exercicios de ver e néo ver: arte e pesquisa COM
pessoas com deficiéncia visual. Rio de Janeiro: Nau, 2010.
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Alfabeto e materiais especializados:
o "braille ampliado" no processo de ensino do
Sistema Braille para reabilitandos do
Instituto Benjamin Constant'

Rachel Maria Campos Menezes de Moraes?

Resumo: Neste texto, demonstra-se como atividades com materiais tateis fa-
cilitam a compreensio do Sistema Braille. Estudaram-se cinco reabilitandos,
com idade entre 50 e 80 anos e escolaridade entre alfabetizacdo incompleta
e Ensino Fundamental completo. Como arcabougo tedrico, utilizam-se traba-
lhos sobre deficiéncia visual, alfabetizaco, Sistema Braille e tato. Notou-se,
além da melhora na identificacdo dos pontos do Sistema Braille, o aumento
de autoconfianca e autoestima por parte dos reabilitandos.

Palavras-chave: Braille ampliado. Reabilitando. Tato.

1. Introducao

Este texto baseia-se em aulas das disciplinas “Ensino de
Leitura e Escrita no Sistema Braille” e “Alfabetizacio no Siste-
ma Braille”, ministradas para reabilitandos do Instituto Benja-
min Constant (IBC) desde o primeiro semestre de 2012. O obje-
tivo do estudo ¢ demonstrar como, a partir de atividades com
materiais tateis que possibilitam a ampliacdo dos pontos do Sis-
tema Braille (alfabeto braille de madeira,’® cela braille magnéti-

! Parte deste texto, notadamente aquela que versa sobre deficiéncia visual e Sistema
Braille, foi publicada no artigo “Braille e déixis espacial: a importancia da nocio
espacial no processo de ensino-aprendizagem do Sistema Braille por pessoas com
cegueira adquirida”, de minha autoria, publicado na edicdo de nimero 56 da revista
Benjamin Constant, de dezembro de 2013.

2 Graduada em Letras, Portugués-Inglés, pela Universidade Federal Fluminense (UFF,
2009), pos-graduada em Letras - Cultura, Lingua e Literatura Latina pela mesma
instituicdo (2012), mestra em Estudos de Linguagem pela UFF (2013), professora do
Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico - Sistema Braille, na Divisdo de Reabilitacéo,
Preparacéo para o Trabalho e Encaminhamento Profissional, vinculada ao Departa-
mento de Estudos e Pesquisas Médicas e de Reabilitacio (DMR/DRT) do IBC desde
2012. E-mail: rachel.maria.moraes@gmail.com

* Esse alfabeto é composto por 27 pecas (as 26 letras do alfabeto e o cedilha), em



ca’ e braillindo), os reabilitandos apresentam maior facilidade na
compreensdo dos pontos e na identificacdo de letras e leitura de
palavras em braille, permitindo, posteriormente, a identificacéo
de letras e leitura de palavras no braille em papel (em livros e
folhas de exercicios). Tal facilidade de identificacdo em materiais
tateis que possibilitam a ampliacdo do Sistema Braille pode ser
explicada pelo fato de, muitas vezes, adultos com cegueira ad-
quirida apresentarem grandes dificuldades tateis na discrimina-
cio de pequenos objetos, seja por patologias, como diabetes (que,
como provoca dorméncia, dificulta a sensibilidade nas extremi-
dades e, consequentemente, nas pontas dos dedos), seja por falta
de desenvolvimento tatil (o que também dificulta a sensibilidade
das pontas dos dedos).

Para o ensino de alfabetizacdo no Sistema Braille para os
reabilitandos, ¢ utilizado o método silabico. Esse método, que
forma, juntamente com o método féonico e o método alfabéti-
co, o conjunto de métodos denominados sintéticos, apresenta,
segundo Almeida (2013, p. 206), “[...] a silaba [como] a unidade
fonética fixada como base do ensino da leitura”

Utiliza-se também o método criado por Paulo Freire, segundo
o qual sdo ensinadas palavras-chave que pertencem a realidade
dos aprendizes, o que torna a alfabetizacdo uma atividade inte-
ressante, prazerosa e ludica, na qual eles se reconhecem.

Participaram do estudo cinco reabilitandos, sendo quatro al-
fabetizandos e um da turma de “Ensino de Leitura e Escrita no
Sistema Braille”, com idade variavel entre 50 e 80 anos e grau
de escolaridade variavel entre alfabetizacio incompleta e Ensino
Fundamental completo.

tinta e em braille. Utilizo para facilitar a identificacdo das letras, ja que, por ser
ampliado, os pontos sdo maiores do que no braille em papel, o que facilita sua
identificacéo.

* Cela braille confeccionada em material resistente com ima em cada um dos pontos.
Ha4, na lateral direita, um corte que orienta o posicionamento da cela, que deve ser
colocada sempre com o corte a direita do usudrio, na parte superior. Cada um dos seis
pontos da cela apresenta o respectivo numeral escrito no sistema comum, em alto-
relevo, o que facilita ao cego fazer uma ligacdo com os numeros do sistema comum.
No caso da pessoa com cegueira adquirida, auxilia na memorizacdo do conhecimento
prévio, dado que tais pessoas, quando enxergavam, costumavam, em sua maioria, co-
nhecer os numeros no sistema comum. Também facilita na alfabetiza¢do em braille.

10 @ Alfabeto e materiais especializados



Utilizam-se, ainda, trabalhos sobre deficiéncia visual (Bueno
Martin e Toro Bueno, 2003), alfabetizacdo, em especial sobre o
método Paulo Freire de alfabetizacdo para adultos, e sobre al-
fabetizacdo no Sistema Braille (Almeida, 2013), Sistema Braille
(Abreu et al., 2008; Cerqueira et al., 2011), nocéo espacial (Pacie-
vitch, 2014) e tato (Sassi, 2013).

Primeiramente foram ministradas aulas nas quais eram uti-
lizados materiais que permitem a ampliacdo dos pontos do Sis-
tema Braille e, posteriormente, aulas com materiais com braille
em papel.

2. Deficiéncia visual

A deficiéncia visual ¢ entendida, segundo o site da Fundacéo
Dorina Nowill para Cegos, como “[...] a perda total ou parcial,
congénita ou adquirida, da visdo”. Existem, determinados pela
acuidade visual, dois grupos de deficiéncia: a cegueira e a baixa
visdo.

De acordo com o site da mesma Fundagdo, em sua sessdo de
frequently asked questions (FAQ): “[Na] cegueira [ocorre] perda
total da visdo ou pouquissima capacidade de enxergar [...]. Leva
a pessoa a necessitar do Sistema Braille como meio de leitura e
escrita.”

Ha ainda a baixa visdo, ou visdo subnormal, que, ainda
segundo o referido site: “Caracteriza-se pelo comprometimen-
to do funcionamento visual dos olhos, mesmo apos tratamen-
to ou correcdo.” Desse modo, pessoas com baixa visdo podem
ler textos impressos ampliados ou utilizar recursos dticos es-
peciais.

A acuidade visual, por sua vez, ¢, segundo Bueno Martin e
Toro Bueno (2003, p. 50), “[...] a capacidade de perceber a forma
e a figura dos objetos [e] sua avaliacdo efetua-se por meio de
optotipos, letras e sinais” (Moraes, 2013, p. 17).

3. Sistema Braille e alfabetizacdo
O braille é um sistema de leitura em relevo utilizado, majo-

ritariamente, por pessoas cegas. Foi inventado por Louis Braille
(1809-1852), um jovem francés que, aos 3 anos de idade, sofreu

Rachel Maria Campos Menezes de Moraes ® 11



um acidente com uma sovela (material pontiagudo utilizado para
perfurar couro) que o deixaria cego aos 5 anos. O ano de inven-
cdo do Sistema Braille foi 1825, e em 1837 ocorreu sua primeira
publicacéo.

Composto de seis pontos, numerados de cima para baixo e
da esquerda para a direita, o Sistema Braille permite a formagéo
de 64 simbolos, e os pontos que o compdem podem ser agrupa-
dos em duas colunas ou em trés linhas. De acordo com Moraes
(2013, p. 18), denominam-se simbolos simples aqueles forma-
dos em uma unica cela e compostos aqueles formados com
mais de uma cela: duplos, duas celas, triplos, trés, quadruplos,
quatro etc.

O conjunto matricial a partir do qual se formam os simbolos
123456 (todos os pontos da cela) denomina-se sinal fundamen-
tal. O espaco ocupado por este ou por quaisquer outros simbolos
braille denomina-se cela ou célula braille. Os simbolos do Siste-
ma Braille estdo organizados em uma sequéncia que se denomina
ordem braile, sendo divididos em sete séries.

Como neste trabalho trataremos principalmente da leitura no
Sistema Braille em material que permite a ampliacido dos pontos
desse sistema, serdo feitas algumas consideracdes a respeito da
leitura braille.

Existem, de acordo com Abreu et al. (2008, p. 40 apud Mo-
raes, 2013, p. 22), “[...] trés técnicas empregadas [na leitura do
Sistema Braille]”:

¢ Na primeira, utiliza-se apenas uma das maios, e a leitura
¢ feita com a “polpa” do dedo indicador da méo direita,
que desliza sobre a linha, explorando o texto. O dedo in-
dicador da méo esquerda ¢ utilizado apenas para mostrar
a mudanca de linha.

¢ Na segunda, ambos os indicadores exploram juntos a li-
nha, movimentando-se um dedo ao lado do outro.

e Na terceira técnica, os dedos realizam movimentos inde-
pendentes ao longo da linha, e cada méo explora diferen-
tes segmentos desta. A pessoa explora a primeira metade
da linha com os dedos juntos, depois o indicador da méao
direita desliza até o final da linha, enquanto o indicador
da mio esquerda vai para o inicio da linha seguinte a
fim de auxiliar no reconhecimento das primeiras palavras,

12  Alfabeto e materiais especializados



encontrando-se com o indicador da méo direita quando
este passa para essa linha com a finalidade de continuar a
leitura.

Segundo Moraes (2013, p. 22): “Néo se devem, durante esse
processo, fazer movimentos de cima para baixo ou vice-versa,
nem de rotacdo em torno dos pontos de uma letra. Essa tendéncia
[¢] observada frequentemente em criancas pequenas ou em pes-
soas que perderam a visdo na idade adulta.” Com a observacio
em sala de aula, ainda foi possivel notar que,

[d]urante a leitura, varios reabilitandos tém dificuldade
em seguir a linha, movendo o dedo, no meio da linha,
para linha ou linhas abaixo, ou acima, fazendo, néo
raro, uma diagonal no papel. Também sido comuns, no
inicio ou no meio de uma linha, movimentos na vertical
(de cima para baixo ou vice-versa), que abrangem uma
coluna da pagina e impossibilitam a leitura. Ha também
reabilitandos que fazem movimentos de rotacdo em torno
dos pontos de uma letra ou ainda que pressionam os
pontos, na ilusdo de sentirem melhor o que esta escrito.
Isso demonstra falta de nocdo espacial e de coordenacio
motora. (Moraes, 2013, p. 22)

Como trataremos, neste texto, de alfabetizacéo, faz-se neces-
sario definir alguns conceitos, como os de alfabetizacio e letra-
mento, que, atualmente, ¢ muito préximo e, na verdade, funde-se
ao primeiro, servindo de complemento para ele.

Segundo o site Brasil Escola: “A alfabetizacdo se ocupa da
aquisicdo da escrita por um individuo ou grupo de individuos [e]
o letramento focaliza os aspectos socio-histdricos da aquisicio
de um sistema escrito por uma sociedade.”

Neste texto, serdo estudados quatro reabilitandos adultos,
pertencentes a cada uma das duas classes de alfabetizacdo do
Setor de Reabilitagdo do IBC. O atendimento as classes referidas
foi iniciado no primeiro semestre de 2014, e cada classe compor-
ta no maximo quatro reabilitandos, com idade variavel entre 18
e 80 anos, e, no caso das classes de alfabetizacéo, alfabetizacio
incompleta e deficiente, apesar de alguns afirmarem ter cursado
parte do Ensino Fundamental (4° ou 5° anos). Ja as aulas de “En-
sino de Leitura e Escrita no Sistema Braille”, de cujo grupo foi

Rachel Maria Campos Menezes de Moraes ® 13



selecionado um reabilitando para o estudo, comecei a ministrar
no primeiro semestre de 2012.

Para o ensino de alfabetizacdo para adultos, tomamos como
base a metodologia escrita por Paulo Freire e utilizamos como
método de ensino o sildbico.

Segundo o site Projeto Memoria, “[o método de alfabetizacio
Paulo Freire] vai além da simples alfabetizacio”. Ele proporciona
ao adulto iletrado a insercdo, por meio da palavra, em seu meio
sociopolitico. Utilizam-se, para tanto, palavras-chave pertencen-
tes ao contexto social do individuo, o que faz com que este se
reconheca, preparando-o para a cidadania.

Vale destacar, aqui, o comentario de Freire, feito em “Carta
de Paulo Freire aos professores”, a respeito do significado da lei-
tura. Segundo o autor: “Ler ¢ procurar buscar criar a compreen-
sdo do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a importancia
do ensino correto da leitura e da escrita” (Freire, 2001, p. 260).

Ainda segundo o autor (2001, p. 260), “[...] a leitura do mun-
do que ¢ feita a partir da experiéncia sensorial nido basta. Mas,
por outro lado, ndo pode ser desprezada como inferior pela lei-
tura feita a partir do mundo abstrato dos conceitos que vai da
generalizacdo ao tangivel”.

Entre os métodos sintéticos existentes (aqueles cujos estu-
dos sdo desenvolvidos do todo para a parte, que se classificam
em silabico, alfabético e fonico), foi utilizado, nas aulas de alfa-
betizacdo, o método silabico, no qual eram dadas palavras aos
reabilitandos para que, a partir delas, eles as decompusessem em
silabas.

0 método silabico ¢ aquele em que os aprendizes, a partir
das silabas, formam palavras e, a partir destas, formam frases.
Segundo Almeida (2013, p. 206), nesse método so a silaba, e nio
puramente as letras, serve como unidade linguistica para a trans-
missdo dos fundamentos da leitura.

Ainda segundo a autora, este método ¢ bastante eficaz no
trabalho com pessoas cegas e de visdo reduzida e uma de
suas vantagens seria o fato de [...] [este] método [revelar]
otimos resultados na alfabetizacdo de adultos pela
semelhanca com o raciocinio légico destes. (Almeida,
2013, p. 209)

14 o Alfabeto e materiais especializados



As analises dos dados foram realizadas a partir de observacio
direta em aulas no periodo de 2012 a 2014, nas quais foram uti-
lizados os materiais especificados anteriormente (alfabeto braille
de madeira, cela braille magnética e braillindo). A avaliacio e o
feedback (resposta dos reabilitandos) a respeito da facilidade ou
dificuldade dos exercicios com os materiais especializados pro-
postos, assim como a comparacdo dos exercicios com materiais
que ampliam os pontos do Sistema Braille com aqueles feitos
com materiais em braille em papel, foram obtidos com questdes
propostas aos reabilitandos a respeito da maior facilidade ou di-
ficuldade dos exercicios, ou seja, da identificacdo de pontos e
leitura de letras e palavras em braille.

4. Resultados e discussao

Entre os resultados do estudo, ¢ possivel notar o maior inte-
resse dos reabilitandos em aulas quando ha nelas atividades com
materiais que propiciam a ampliacdo dos pontos e das celas do
Sistema Braille, principalmente identificacio de letras e leitura de
palavras utilizando o braillindo. Esses exercicios proporcionam
facilidade porque os pontos do braille ampliado sdo de tamanho
maior do que os do braille em papel, e tanto o espacgo entre esses
pontos quanto o espaco entre as proprias celas ¢ maior do que
o tradicional. A diferenca de tamanho fica clara levando-se em
consideracdo a propria constituicdo do braillindo, material que
apresenta cortes entre as celas braille e cujos pontos do sistema
sdo representados por pinos, como descrito no site Artigos Pe-
dagoégicos, o que respalda a diferenca de tamanho dos pontos e
celas do braillindo em relagdo aos do braille em papel.

Tanto o trabalho com a cela braille magnética quanto o tra-
balho com o alfabeto braille de madeira, para os cinco reabili-
tandos que fizeram parte do estudo, mostraram-se interessantes e
deram bons resultados. Ao identificar, primeiramente no alfabeto
braille de madeira e posteriormente no braillindo, letras e silabas
em braille ampliado, os reabilitandos em estudo demonstraram
muito mais facilidade do que na identificacdo de letras e silabas
no braille em papel (em livros e folhas de exercicios).

Desse modo, os materiais descritos foram muito uteis, fa-
cilitando a compreensio dos pontos da cela braille e das letras
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braille ampliadas, na medida em que os pontos em braille am-
pliado eram mais facilmente distinguiveis e mais claros para a
percepcdo tatil dos reabilitandos.

Nas turmas de alfabetizagcdo no Sistema Braille (Alfa Braille),
foram estudados quatro reabilitandos (dois do sexo masculino e
dois do feminino), com idade variavel entre 50 e 80 anos e grau
de escolaridade variavel entre Ensino Fundamental incompleto e
completo, todos eles, porém, com alfabetizacio deficiente, fato
que justifica a matricula desses quatro aprendizes em turmas de
alfabetizacdo no Sistema Braille. Dos quatro reabilitandos alfa-
betizandos estudados, dois passaram, apds os exercicios de lei-
tura com braille ampliado, para exercicios de leitura com braille
em papel. Das duas que compunham o grupo de quatro alfabeti-
zandos, uma delas, que ainda ndo conseguiu fazer a identificacio
de letras e a leitura de palavras no braille em papel (em folha de
exercicio), apresenta, associada a cegueira (que foi causada por
glaucoma), uma questdo de desnutricdo. Esta afeta fortemente
seu cognitivo, e, ainda associada a ela, a aprendiz apresenta pro-
blemas de lateralidade (nfo distingue com precisdo o que esta a
direita e a esquerda) e falta de nocéo espacial.

A nocio (ou orientacio) espacial pode ser definida, segundo
Sassi (2013), como “[...] a capacidade que o individuo tem de
situar-se e orientar-se em relacdo aos objetos, as pessoas e o
seu proprio corpo em um determinado espago”. Ainda segundo
a autora: “E saber localizar o que esta a direita ou 4 esquerda;
a frente ou atras; acima ou abaixo de si, ou ainda, um objeto
em relacdo a outro” (Assuncio José e Coelho, 1995 apud Sassi,
2013).

A segunda reabilitanda, que nio conseguiu passar para o esta-
gio da leitura de silabas em papel, apresenta idade avancada, além
da baixa visdo, causada por glaucoma, e grande dificuldade cog-
nitiva, o que faz com que ela tenha dificuldade de memorizacao.

O terceiro reabilitando apresenta, além da perda da visdo,
causada por glaucoma e catarata, uma dificuldade cognitiva e
também dificuldade tatil. Depois do trabalho com o braille am-
pliado, o reabilitando conseguiu, apesar de com alguma dificul-
dade, identificar letras e silabas em folhas de exercicio.

O quarto reabilitando apresenta, além da perda da visdo,
causada por glaucoma, um problema cognitivo que dificulta a
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passagem dos exercicios do braille ampliado para exercicios de
braille em papel, além de ter diabetes, o que dificulta bastante o
tato, primordial na identificacio dos simbolos braille. Apesar das
dificuldades relatadas, o reabilitando consegue ler, muito len-
tamente, algumas silabas em braille ndo ampliado escritas em
folhas de exercicio.

O diabetes, de acordo com informacdes publicadas no site
ABC da Saude, “[é uma] doenca provocada pela deficiéncia da
producéo e/ou de acdo da insulina, que leva a sintomas agudos e
a complicacdes cronicas caracteristicas”

Esse disturbio, que envolve o metabolismo da glicose, das
gorduras e das proteinas, apresenta consequéncias graves, tanto
ao instalar-se lentamente quanto ao surgir rapidamente. Provo-
ca diversos efeitos colaterais, como deficiéncia renal, retinopatia
diabética (que pode levar a cegueira) e dorméncia nas extremi-
dades, méos e pés (que dificulta o tato, ja que a sensibilidade das
pontas dos dedos fica diminuida).

O reabilitando estudado de uma das turmas de “Ensino de
Leitura e Escrita no Sistema Braille” comecou fazendo exercicios
de leitura de palavras em braillindo, mas, aos poucos e com bas-
tante dificuldade tatil, conseguiu ler braille em papel em folhas
de exercicios quando estas ainda nao estavam muito manuseadas
e conservavam, desse modo, os pontos do braille bem “acesos” e,
portanto, bastante sensiveis ao tato.

Como foi possivel notar com os resultados e a discussio
apresentados, o tato ¢ um sentido de grande importancia, prin-
cipalmente para o cego, ndo so para a identificacdo correta e
precisa dos pontos do Sistema Braille, mas para a execucdo de
diversas tarefas e atividades muito importantes em seu dia a dia.
Segundo Thais Pacievitch (s.d.), em artigo publicado no site In-
foescola: “O tato ¢ um dos cinco sentidos. O 6rgdo responsavel
por este sentido ¢ o maior drgdo do corpo humano, a pele.” Por-
tanto, é na segunda camada da pele (derme) que se encontram
0s mecanismos responsaveis pelo tato. Ainda segundo a autora,
“[...] existem diversos receptores de estimulos tateis. [...] estes re-
ceptores recebem e transmitem ao cérebro a sensacdo de toque”.
No que se refere ao Alfabeto Braille, vale destacar que, ainda
segundo a referida autora, “[...] [esse] alfabeto [...], que permite
que deficientes visuais leiam por meio do tato, foi criado consi-
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derando a capacidade existente na polpa dos dedos de perceber,
de uma so6 vez, cerca de seis impressdes tateis” (Pacievitch, s.d.).

A andlise dos dados foi realizada com a observacio direta de
aulas praticas nas quais os reabilitandos fizeram exercicios com
os materiais especializados citados (alfabeto braille de madeira,
cela braille magnética e braillindo) e exercicios com braille em
papel. O trabalho de coleta de dados foi realizado durante o pri-
meiro semestre de 2014, tendo por base os exercicios em sala de
aula, todos registrados em relatorio semestral de atividades, en-
tregue ao Departamento de Pesquisas Médicas e de Reabilitacio.

5. Conclusio

Este texto foi baseado em aulas ministradas para reabilitandos
do IBC, tanto de “Ensino de Leitura e Escrita no Sistema Braille”
(um participante) quanto de Alfabetizacdo no Sistema Braille (qua-
tro participantes). O objetivo do trabalho era demonstrar como
a utilizacdo de materiais que permitem a ampliacdo dos pontos
do Sistema Braille facilita a compreenséo do braille por parte dos
reabilitandos.

Como arcabougo teorico, foram utilizados textos sobre defi-
ciéncia visual (Bueno Martin e Toro Bueno, 2003), Sistema Brail-
le (Abreu et al., 2008; Cerqueira et al., 2011), alfabetizacéo e al-
fabetizacdo no Sistema Braille (Almeida, 2013) e sobre o método
Paulo Freire de alfabetizacfo, nogdo espacial e tato.

A metodologia se constituiu na aplicacdo, primeiramente, de
aulas com materiais que permitem a ampliacdo dos pontos do
Sistema Braille e, posteriormente, de aulas com materiais com
braille em papel. Assim, houve aumento de autoconfianca e au-
toestima por parte dos reabilitandos.

Foi possivel notar a partir dos resultados que os reabilitandos
que ndo apresentavam problemas cognitivos passaram, natural-
mente, do braille ampliado ao braille em papel, o que ndo acon-
teceu aos que apresentavam algum tipo de problema cognitivo
ou tatil.
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Consideracdes pedagogicas acerca de uma
crianca com sindrome de Morsier:
um estudo de caso

Flavia Daniela dos Santos Moreira’

Resumo: Este texto descreve e analisa uma experiéncia educacional desen-
volvida com uma crianca cega diagnosticada com sindrome de Morsier re-
alizada no setor da Educacéo Infantil do Instituto Benjamin Constant (IBC).
Os dados foram coletados durante as aulas e, por se tratar de um relato de
experiéncia pedagogica, o ensino incidental mencionado por Hart e Risley
(1980) foi o procedimento mais adequado para os registros. Concluiu-se
que, ao ser estimulada, a crianga foi incluida no contexto pedagoégico da
instituicéo.

Palavras-chave: Crianca cega. Sindrome de Morsier. Ensino incidental.

1. Introducao

A linguagem ¢ um dos processos mais importantes no de-
senvolvimento humano. Trata-se de termo bastante amplo, en-
volvendo tudo o que ¢ significacdo, sem se restringir a uma
unica forma de comunicacio. As habilidades verbais favorecem
0s comportamentos sociais e a aprendizagem académica, sendo
fundamentais nas atividades didrias. Falhas na aquisicdo normal
da linguagem representam atrasos no desenvolvimento e alteram
todo o curso de vida de uma crianca. Além disso, quando nio
corrigidos, os disturbios da linguagem ocasionam efeitos pene-
trantes em muitos aspectos da vida, tanto social quanto educa-
cionalmente (Almeida, 1993; Goldfeld, 2002).

Embora seja o mais frequentemente usado, a fala é apenas
um dos recursos da linguagem. J4 a comunicacio diz respeito a
comportamentos sinalizadores oriundos da interagcdo entre duas
ou mais pessoas, proporcionando a formacao de significados en-
tre elas. Mesmo néo sendo a unica forma de comunicacio, tendo

! Pedagoga, orientadora educacional, mestra em Educacido Especial (Universidade
Federal de Sao Carlos/SP) e professora do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico da
Educagéo Infantil do IBC.



em vista que esta engloba gestos, expressoes faciais, posturas e
movimentos corporais, figuras e diagramas, a linguagem ¢, com
efeito, uma forma altamente privilegiada, em razdo de sua extre-
ma flexibilidade e capacidade de gerar comportamentos comple-
xos (Nunes, 2003).

No entanto, existem individuos que, em decorréncia de com-
prometimentos cognitivos, motores ou emocionais, sdo incapa-
zes de adquirir a linguagem ou utilizad-la de forma funcional.
Entre eles se encontram aqueles com a sindrome de Morsier.

A sindrome de Morsier, também conhecida como displasia
septo-dptica, ¢ umraro transtorno caracterizado por malformacoes
da linha média do sistema nervoso central, hipoplasia do nervo
optico e disfuncdo pituitaria. Essa sindrome foi descrita pela
primeira vez pelo neurologista e psiquiatra suico Georges Louis
Gustave Morsier.

Embora as hipdteses predominantes sugiram uma base gené-
tica, suas causas ainda sdo incertas. Sua forma de transmissdo é
por hereditariedade, mas néo esta totalmente esclarecida, poden-
do estar associada a idade materna. Sabe-se que mais da metade
das criancas afetadas nasceram de maes com idade inferior a 20
anos (Diaz-Rubio et al., 2008).

O quadro clinico apresenta alteragdes visuais que variam
desde a diminuicido da acuidade visual até a perda total desse
sentido (Diaz-Rubio et al., 2008). Além disso, as pessoas com
essa sindrome podem apresentar deficiéncia intelectual, deficit
de atencdo e aprendizagem, autismo e convulsdes.

E possivel ainda que elas apresentem hemiplegia, que, nos
dizeres de Bobath (1990), ocorre quando um dos lados do corpo
¢ atingido em funcio de paralisia cerebral ou acidente vascu-
lar cerebral, ficando paralisado e muito debilitado. No caso da
espasticidade, havera prejuizos nas funcées normais do sistema
muscular, acarretando dificuldades para executar as atividades
da vida diaria, como alimentacio e cuidados de higiene (Lianza
et al., 2006).

Associa-se também as caracteristicas dessa sindrome o hi-
popituitarismo, que ocorre em razdo da deficiéncia na producio
ou acdo de qualquer um dos hormonios da adeno-hipd6fise. O
que caracteriza essa condicdo ¢ auséncia do hormé6nio do cresci-
mento, que pode acarretar hipoglicemia, ictericia e orgdo genital
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muito menor que a média em pessoas do sexo masculino (Portes
et al., 2006).

Além do que foi mencionado anteriormente, ressalta-se ain-
da a precaria interacdo social decorrente de comprometimentos
da linguagem, atrasos na aquisicio da fala ou manifestacdes ati-
picas no desenvolvimento da comunicagéo.

Segundo Fleming (1978), uma das caracteristicas mais co-
muns observadas no comportamento de individuos mentalmen-
te deficientes ¢ a dificuldade em adquirir padrdes de comunica-
cdo. A linguagem das criancas com essa condicdo, além de ser
mais dispersa e mais limitada, ¢ também sintaticamente mais
pobre, pois lhes faltam habilidades para formar frases e utili-
zar as palavras em contextos adequados. Dessa forma, estimular
a linguagem funcional dessas criancas em ambientes nos quais
elas se sintam a vontade e possam se relacionar com outras pes-
soas (criancas e adultos) deve ser um dos principais objetivos da
Educacao Especial, mas o que costuma ocorrer ¢ o atendimento
isolado.

Considerando que a literatura acerca desse assunto ¢ muito
escassa e que os poucos estudos encontrados sobre o tema sio
provenientes da drea médica, o presente trabalho surgiu com o
objetivo de analisar a comunicacdo de uma crianca cega diagnos-
ticada com sindrome de Morsier. Parece justificavel a elaboracio
de mais trabalhos sobre esse tema, uma vez que os aspectos aqui
mencionados nio sdo suficientes para esgotar o assunto.

2. O participante do estudo

O participante deste estudo foi uma crianca do sexo femi-
nino, com 7 anos de idade, cega e diagnosticada com sindrome
de Morsier, a quem chamaremos de Luiza.” Ela ndo sabe utilizar
a linguagem oral para expressar suas necessidades e interesses.
Em vez disso, expressa-se por gritos, autoagressio e irritagéo,
seguida de palmas e tapas na mesa. Tais comportamentos foram
interpretados como uma forma de chamar a atengdo para algo
que ela desejava ou necessitava.

2 A fim de manter preservada a identidade da crianca participante deste estudo,
optou-se pela utilizacdo de um nome ficticio.
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Para ilustrar esse fato, destacamos como exemplo uma situ-
acdo: apos algum tempo em sala de aula, sentada ou deitada na
“rodinha de conversas”,® Luiza se irritava e comecava a gritar ou
a se bater. As vezes isso acontecia quando vazava urina de sua
fralda. Se demorassem a troca-la, essa irritacdo se intensificava.
Com base nessa observagdo e também em outras, acredita-se que
tais comportamentos fossem nio so, mas também, para chamar a
atencdo e ter algum desejo ou necessidade atendidos. Além de se
agredir batendo a testa no chdo e batendo com as méos abertas e
fechadas na cabeca, ela passou também a bater em outras pessoas.

No que se refere a seu desenvolvimento cognitivo, vale dizer
que Luiza ndo explorava os objetos adequadamente e quando o
fazia era com indiferenca, por isso necessitava da ajuda da pro-
fessora para tocar e simular o movimento de pinca. Sempre que
tinha contato com os materiais utilizados nas atividades pedago-
gicas, levava-os imediatamente a boca, e, em alguns casos, como
massa de modelar, papel maché e tintas, ela os comia. Por isso,
durante as atividades, era muito importante ter cuidado para que
ela ndo levasse nada a boca.

Embora aceitasse participar das atividades pedagogicas, seu
tempo de aceitacio e envolvimento era curto.

A observacdo de seu desenvolvimento psicomotor revelou
que Luiza movimentava-se demonstrando certa tensio, e mesmo
com ajuda ndo conseguia realizar adequadamente movimentos
com o corpo. Nao apresentava preensao palmar, nem flexdo dos
dedos, ndo mantendo os objetos nas maos.

A hora da alimentacdo era um momento tenso. Se o alimen-
to - lanche ou almogo - demorasse a ser servido, Luiza ficava
muito agitada, se batia, gritava e chorava. Apos saciar o apetite,
ela se acalmava, e isso evidenciou que o alimento servia também
para controlar sua irritacdo. Além dos alimentos, a crianca tam-
bém gostava muito de dgua. Sempre que era levada para lavar
as maos, se curvava e bebia muita dgua da torneira e se irritava
quando era impedida de fazé-lo.

> A rodinha de conversas inicia as atividades pedagogicas. Nesse momento, nos nos
sentamos e conversamos sobre o final de semana, o tempo e as novidades. As crian-
cas expressam suas opinides, concordam ou discordam sobre um assunto qualquer,
conhecem-se melhor e permitem que a professora as conheca também, e vice-versa.
Cabe a professora coordenar a conversa e langar desafios ao grupo (Weffort, 1983).
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Luiza tinha refluxo. E isso era frequente tanto em sala de
aula, durante as atividades, quanto durante e apods as refeicdes,
e, quando bebia agua ilimitadamente, ela vomitava o que tivesse
ingerido. Por causa disso e também pelo fato de a 4gua da tornei-
ra nio ser filtrada, a professora sempre ficava atenta e a impedia
de grudar a boca na torneira.

3. Local de coleta dos dados

As atividades descritas neste estudo ocorreram nas depen-
déncias do setor de Educagdo Infantil do IBC no segundo semes-
tre letivo de 2013, no periodo compreendido entre 5 de agosto e
6 de dezembro de 2013, totalizando 86 aulas. Contudo, por causa
de feriados, eventos realizados pela escola (coloquios e palestras),
reunides de pais ou faltas por questdes de saude, a crianga com-
pareceu a 41 aulas.

Este texto surgiu em razdo da grande dificuldade enfrentada
pela professora para encontrar material que lhe servisse de apoio
na elaboracio de suas aulas e sugestdes e orientacdes de atividades
destinadas a essa crianga, pois, como ja mencionado, os materiais
encontrados eram, em sua maioria, provenientes da area médica.

Os dados que serviram de base para a elaboracio deste texto
foram coletados durante as aulas, sendo registrados por escrito,
fotografados e, em alguns casos, filmados pela propria professo-
ra. Vale mencionar que uma das responsaveis por essa crianga
autorizou, por escrito, a divulgacdo dos resultados apresentados
no estudo.*

Por se tratar de um relato de experiéncia pedagogica, o en-
sino incidental mencionado por Hart e Risley (1980) foi o pro-
cedimento mais indicado para registrar esses dados. Isso porque
o ensino incidental, ou procedimento in vivo, pode ocorrer no
ambiente diario da crianca e, por meio de supervisio e treino
adequado, pode ser empregado pelo professor, pelos pais ou por

* Para divulgar os resultados deste relato de experiéncia educacional, a professora
redigiu um termo de autorizacdo, no qual consta a assinatura da avo paterna auto-
rizando a publicacdo desses dados, com a condicdo de que a identidade de sua neta
fosse preservada e de que ndo houvesse exposicdo de informagdes que pudessem
comprometer ou causar constrangimento a crianca e a sua familia.
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outros adultos sempre que a crianca iniciar, verbalmente ou nio,
uma interacdo a partir de algum estimulo oferecido (por exem-
plo, receber atencdo, vontade de se alimentar ou beber agua,
manusear algo, participar de uma atividade). Antes de dar a ela o
que ela deseja, o adulto deve direcionar para ela toda a sua aten-
cdo e incentivar o maximo possivel a linguagem sobre o assunto
(Professora: Luiza, o que vocé quer? Quer dgua? Vocé quer dgua?
E dgua? A—gu—a? Crianca: Aga).

Ainda segundo Hart e Risley (1980), no ensino incidental as
interacdes entre um adulto e uma crianca acontecem natural-
mente nas situacdes rotineiras e podem ser utilizadas pelo adulto
para realizar a pratica no desenvolvimento de novas habilidades
de comunicacdo. No ensino incidental, a crianca pode controlar
as situagdes nas quais o ensino ocorre, manifestando ou nao mo-
tivacdo para se comunicar com um adulto ou com outra crianca,
além de manifestar seu interesse por objetos que estejam presen-
tes no ambiente. Quando ela indica seu foco de interesse, fornece
pistas e condicdes para que o adulto lhe estimule a linguagem.

Em sua primeira aula com Luiza, a professora se sentiu mui-
to angustiada, pois seu planejamento nio conseguiu alcancar
a crianca e nem despertar nela qualquer interesse em interagir
com os materiais apresentados, nem com as outras criangas. A
atividade em questdo ocorreu no dia 27 de agosto de 2013 e
consistia em apresentar a musica Peirxe vivo, oferecer conchas
do mar e um peixe de plastico para serem pesquisados, além de
agua, canudinhos para as criangas assoprarem para fazer bolhas
e instrumentos musicais.

Luiza gostou da musica, mas ndo quis manusear os materiais
que lhe foram oferecidos. Ficou muito irritada, gritou, bateu di-
versas vezes a testa no chio, mas quando a professora tocou o
chocalho, ela moveu a cabeca na direcido desse instrumento e,
por alguns minutos, parou de se agredir. Essa situacio eviden-
ciou que ela apresentava boa audicdo, uma vez que reagiu ao
estimulo sonoro.

4. Apresentacao e discussdo dos dados

A seguir sera feita uma descricdo comentada das aulas e situ-
acoes consideradas as mais relevantes. Todas as atividades apre-
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sentadas foram realizadas em conjunto com a professora, ou seja,
esta sempre se colocava atrds da crianca, envolvia-a com o corpo
e levava-a a executar o que estava sendo proposto. Todas as ati-
vidades foram registradas por escrito, mas somente parte delas
foi fotografada, tendo sido algumas filmadas pela professora. Por
essa razdo, somente algumas atividades fotografadas e filmadas
¢ que foram escolhidas para ser apresentadas no presente traba-
lho. Além disso, a professora precisava atender as outras criancas
e fazer com elas realizassem as atividades propostas, procurando,
na medida do possivel, estimular a participacdo de todas.

0 objetivo fundamental destas descricdes consiste em apre-
sentar o comportamento inicial de Luiza e os resultados alcan-
cados. Esse grupo era formado por cinco criangas, com idades
entre 4 e 7 anos, e havia duas criangas diagnosticadas com baixa
visdo,® sendo as outras trés diagnosticadas como cegas.®

Uma das primeiras atividades, realizada no dia 27 de agosto
de 2013, consistia em ouvir e representar a musica Peixe vivo
com instrumentos musicais, pesquisar um peixe de plastico, con-
chas do mar e fazer bolhas de ar com canudo e agua. Luiza
estava sentada no chio, batendo com a testa, e se irritou ao ser
retirada dessa posicdo. A crianga aceitou pesquisar o peixe e a
concha do mar e permitiu que a professora colocasse a concha
em seu ouvido. Em seguida, moveu a cabeca em direcdo ao som
do chocalho, se acalmou e gostou da musica.

No dia 30 de agosto, as criancas ouviram uma historinha
sobre o cata-vento e, com auxilio da professora, confecciona-
ram um. Luiza ndo quis manusear a tinta, estava se batendo e
repetindo a musica A canoa virou (ni, ni, nj, ...), mas aceitou

®> As pessoas com baixa visdo sdo aquelas com acuidade visual remanescente entre
20/200 e 20/70 no melhor olho apos correcdo. Dizer que uma pessoa tem acuidade
visual de 20/200 ¢ o mesmo que dizer que ela tem de se colocar a uma distancia de
20 pés (6,1 metros) para enxergar algo que uma pessoa considerada com visio normal
enxerga a 200 pés (60,96 metros) (Amiralian, 1986).

® Sera considerado cego aquele com acuidade de 0 a 20/200, ou menos, no melhor
olho, apds maxima correcdo, ou aquele que tenha campo visual restrito e um angulo
de 20° ou menos no maior didmetro (Amiralian, 1986; Masini, 1994). A restri¢do do
campo visual a 20° ¢ definida como “visdo de tunel”, também chamada de cegueira,
mesmo com boa acuidade visual na drea que pode enxergar, pois essa restricdo visual
impossibilita que a visdo seja utilizada para as habilidades comuns da vida, como ler,
escrever ou dirigir.
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pesquisar o cata-vento e sorriu ao sentir o vento no rosto. Depois
tateou uma tela de desenho,” primeiro com incentivo, fazendo-o
sozinha em seguida.

No dia 10 de setembro, as criancas ouviram a histéria da
Galinha ruiva, com o objetivo de adquirir nocdes de ajudar o
proximo. Depois, cada uma fez uma pintura da galinha usando
as mios. Nesse dia, Luiza estava muito agitada, sentada no chéo
e batendo com a testa. Mas aceitou sentar-se a mesa; demonstrou
prazer quando a professora segurou suas méos abertas sobre o
papel para manusear e espalhar a tinta; depois tentou lamber as
maos sujas de tinta, mas a professora a levou para lava-las. Lui-
za grudou a boca na torneira e bebeu agua, a professora a tirou
dessa posicdo e a levou para a mesa. Ela demonstrou interesse
pela musica da galinha. A professora segurou suas méos e dedos
e a fez segurar um giz de cera para rabiscar uma folha de papel
sulfite sobre a tela de desenho.

Durante a atividade do dia 12 de setembro, as criancas pes-
quisaram uma espiga de milho real, fizeram bolinhas com papel
crepom e as colaram em uma espiga feita de cartolina. Luiza
estava sentada a mesa, de cabeca baixa. Com ajuda da professo-
ra, cheirou, manuseou e levou a espiga a boca; tateou a espiga
de cartolina e, mesmo com ajuda, ndo fez bolinhas com o papel
crepom, mas aceitou quando a professora segurou suas mios e
dedos para amassar e colar os papéis na espiga.

A atividade do dia 15 de outubro solicitava que as criancas
rabiscassem sobre a tela de desenho, enrolassem massinha, espa-
lhassem tinta no papel com os dedos e brincassem com instru-
mentos musicais. Inicialmente, Luiza estava sentada a mesa com
os dedos na boca, baixou a cabeca quando a professora se sentou
atras dela e se irritou. A professora, sentada atras de Luiza, ini-
ciou a atividade; com as méaos em cima das mios da crianca, a
fez segurar um giz de cera e rabiscar um papel sobre a tela de
desenho; Luiza se irritou; a professora passou as méos da crianca
na tela; a crianca se debrugou sobre a tela; a professora mudou
a atividade e lhe ofereceu massinha; ela tentou comer a massi-

" A tela de desenho ¢ um material desenvolvido para as criangas desenharem em cima
de uma tela plastica verde para mosqueteiro, presa em tiras de madeira no formato
retangular. Os desenhos feitos nessa tela com giz de cera ficam em relevo.
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nha, mas foi impedida. A professora segurou suas méos e a fez
enrolar a massinha, ela aceitou, mas se irritou e se levantou da
mesa; a professora a trouxe de volta e a fez espalhar tinta com os
dedos; ela aceitou, mas tentou morder a professora; a professora
a levou para sentar-se em um tapete e lhe deu um chocalho, ela
o arremessou longe; a professora se sentou atras dela e segurou
suas maos para tocar um pandeiro, depois um tambor; quando
a professora soltou suas maos, ela bateu, sozinha, com os dedos
no tambor.

No dia 6 de novembro, as crian¢as ouviram a musica A ca-
noa virou e confeccionaram um barquinho de papel. No inicio,
Luiza estava sentada a mesa com os bragos cruzados e a cabega
baixa; as vezes, batia as mios abertas na mesa, batia uma méao
na outra, gritava e se batia; depois voltava a baixar a cabeca.
A professora sentou-se atrds da crianca, segurou suas mios e
a fez segurar o papel. Ela dobrava o papel e segurava os dedos
da crianca para passar em cima da dobradura. A cada nova do-
bradura, segurava os dedos da crianga e a fazia sentir o papel
dobrado. Luiza parecia estar atenta. Quando o barquinho ficou
pronto, a professora jogou cola em uma folha de papel sulfite,
segurou os dedos de Luiza e a fez espalhar a cola para colar o
barquinho.

A atividade do dia 11 de novembro finalizou a atividade an-
terior. Nesse dia, Luiza estava debrucada sobre a mesa. Ao som
da musica A canoa virou, a professora iniciou a atividade de
pintar o barquinho. Sentou-se atras da crianca, jogou tinta azul
na parte de baixo do barquinho e segurou os dedos de Luiza para
espalhar a tinta no ritmo da musica. A professora segurou os
dedos da menina e a fez realizar movimentos de ondas, mexendo
os dedos na tinta; em seguida, limpou os dedos de Luiza com
papel e os mergulhou na tinta amarela para pintar o barquinho.
Enquanto era levada a fazer a atividade, Luiza parecia estar aten-
ta, mas, quando a professora a levou para se sentar no tapete e
brincar com os instrumentos musicais, ela se irritou e jogou o
chocalho no chéo.

A partir da observacdo dos dados apresentados, verifica-se
que a crian¢a participou das atividades propostas em sala de
aula. Seu tempo de envolvimento era muito curto, suas dificul-
dades motora e cognitiva alteravam seu comportamento e impe-
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diam que ela tivesse autonomia e iniciativa para realizar os tra-
balhos, porém, ao ser estimulada, ela participava, em seu tempo
e ritmo, das situacdes pedagogicas em sala de aula e, em alguns
momentos, das atividades coletivas.

Omote (1995) ressalta que qualquer pessoa pode apresen-
tar limitacdes em diferentes capacidades e desempenhos, porém
pode ser tratada como normal por ter adquirido o status de
normal e agir de acordo com os padrdes socialmente aceitos de
normalidade. Ainda segundo o autor, essas limitacdes surgem
a partir da interacio entre os individuos, mas somente algumas
sdo tratadas como desvantagens. Na medida em que a pessoa
deficiente ¢ tratada como incapaz, a segregagcdo ocorre, mas,
quando lhe é dado o direito de participar, mesmo apresentando
sérios impedimentos motores e cognitivos, ela passa a ser vis-
ta pelo que ¢ capaz de fazer, a partir de seu ritmo e tempo de
aceitacdo.

Pensando assim, muitas vezes a professora mudou e adaptou
seu planejamento a fim de possibilitar o envolvimento e a efetiva
inclusdo dessa aluna em suas aulas. Ela ndo baseou a elaboracio
de seus planejamentos nas informac¢des médicas sobre a sindro-
me de Morsier, por saber que ha muito a ser explicado sobre esse
assunto e por ndo encontrar apoio pedagdgico para usar em suas
aulas. O que considerou foi a irritacio, a autoagressao, o refluxo,
o curto tempo de envolvimento, a saude e até aquilo que desper-
tava o interesse de Luiza. Pois, como ressalta Glat et al. (2007), a
inclusdo escolar sd acontece se forem levadas em consideracio
as peculiaridades de aprendizagem e desenvolvimento do aluno
com deficiéncia.

De fato, o processo inclusivo vai muito além de garantir es-
paco fisico em sala de aula e recursos especificos. Segundo San-
tos et al. (2002), a inclusio tem relacio direta com o processo de
exclusio e so pode entendida quando refletimos sobre as diver-
sas formas de exclusido que nos circundam. Ao refletir sobre as
formas de exclusdo em sala de aula, a professora preocupou-se
em nio deixar sua aluna deitada no chdo batendo a cabeca ou
se agredindo. Mesmo ndo tendo suporte tedrico para elaborar
suas aulas adequadamente, ela fez com que Luiza participasse
das suas aulas, nem que fosse por alguns minutos.
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6. Conclusao

Pela observacdo dos dados apresentados, inferiu-se que Lui-
za se comunicava por gritos, irritacio, autoagressio e até¢ mesmo
quando agredia alguém. Mesmo néo se comunicando pela lingua-
gem oral, a professora insistia para que ela falasse, nem que fosse
uma silaba, e essa insisténcia, em poucas situacdes, surtiu efeito.

Uma dessas situacdes ocorreu no dia 23 de outubro de 2013,
no refeitorio. A professora sempre perguntava se Luiza queria
“papa”, mas ndo obtinha nenhuma resposta, até que nesse dia a
professora perguntou: “Luiza, vocé quer papd? Vocé quer papd?
Quer papd?”, e Luiza respondeu: “Naa”. Percebendo que a insis-
téncia poderia provocar alguma reacdo em Luiza, a professora
continuou a instigar a crianca e, no dia 30 de outubro, apds
perguntar: “Luiza o que vocé quer? Quer dgua? Vocé quer dgua?
E dgua? A-gu-a?”, Luiza respondeu: “Aga”.

No dia 15 de outubro de 2013, ocorreu uma situacdo em que
Luiza reproduziu um movimento sozinha apds muita insisténcia.
A professora, sentada atras dela e com as mios em cima das suas,
a fez segurar massinha, depois a fez amassar e, em seguida, enro-
lar. No inicio, Luiza parecia indiferente a atividade, mas aceitou
participar. Quando a professora retirou suas méos de cima das
maios de Luiza, ela enrolou a massinha sozinha. Embora isso te-
nha demorado poucos minutos e logo em seguida ela tivesse ten-
tado comer a massinha, foi o suficiente para manté-la envolvida
fazendo algo que as outras criancas estavam fazendo.

Conseguir que todos os alunos estejam incluidos nas ativi-
dades pedagogicas e obtenham uma educacdo de qualidade ¢ o
grande desafio da educagdo. Booth e Ainscow (2011) consideram
que a inclusdo ¢ um processo compartilhado e que a promocio
da aprendizagem, o incentivo a participacio e o combate a dis-
criminacdo sdo tarefas que nio se encerram em um semestre,
mas devem ser executadas todos os dias incansavelmente.

Conforme a Declaracio de Salamanca (1994), cabe a esco-
la inclusiva desenvolver uma pedagogia centrada na crianca e
capaz de educar todas as criancas, inclusive aquelas que apre-
sentam necessidades de maior atencio. Para isso, toda a equipe
escolar deve se empenhar em refletir e reduzir as barreiras que
possam dificultar a inclusdo de alguma crianga nesse processo.
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Estas consideracdes nos permitem afirmar que, se a profes-
sora nao tivesse feito as atividades com Luiza, ela teria ficado
sentada batendo com a testa no chio, batendo com as méios na
cabeca, chorando e gritando. Té-la feito participar das atividades
ndo a impediu de gritar, nem de se agredir, mas a fez participar,
assim como seus colegas, daquilo que estava sendo apresenta-
do em sala de aula. Portanto, conclui-se que, mesmo com sua
grande limitacéo, a crianca foi incluida no contexto pedagdgico
da instituicdo e participou, em seu tempo, ritmo e aceitacdo, das
atividades propostas.

Referéncias bibliograficas

ALMEIDA, M. A. Variacoes do ensino incidental e o desenvolvimento
da linguagem oral em individuos portadores de deficiéncia mental. Te-
mas em Psicologia, Ribeirdo Preto, v. 1, n. 2, ago. 1993. Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext€tpid=S1413-
389X1993000200015¢&Ing=ptEtnrm=iso>.

AMIRALIAN, Maria Lucia T. M. Psicologia do excepcional. Sdo Paulo:
EPU, 1986. (Colecdo Temas Basicos de Psicologia).

BOBATH, B. Hemiplegia no adulto: avaliagdo e tratamento. Sdo Paulo:
Manole, 1990.

BOOTH, T.; AINSCOW, M. Index para a inclusdo: desenvolvendo a
aprendizagem e a participacio nas escolas. 3. ed. Tradugdo de Monica
Pereira dos Santos. Rio de Janeiro: Lapeade, 2011.

DECLARACAO de Salamanca. Conferéncia mundial sobre necessidades
educativas especiais: acesso e qualidade. Salamanca, Espanha, 1994.

DIAZ-RUBIO, J. L. et al. Septo-optic dysplasia (Morsier’s syndrome):
a case report. Revista de Neurologia, Barcelona, v. 47, n. 5, p. 247-
252, set. 2008. Disponivel em: <http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pub-
med/18780270>.

FLEMING, J. W. A crianca excepcional: diagndstico e tratamento. 2. e.
Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1978.

GLAT, R.; PLESTCH, M. D.; FONTES, R. de S. Educacéo inclusiva e Edu-
cacdo Especial: propostas que se complementam no contexto da escola
aberta a diversidade. Revista do Centro de Educagdo, Santa Maria, v. 32,

32 @ Consideracbes pedagogicas acerca de uma crianga com sindrome de Morsier



n. 2, p. 243-253, jul./dez. 2007. Disponivel em: <http: //www.ufsm.br/
ce/revista>.

GOLDFELD, M. A crianca surda: linguagem e cognicdo numa perspecti-
va sociointeracionista. Sdo Paulo: Plexus, 2002. p. 18.

HART, B.; RISLEY, R. T. In vivo language intervention: unanticipated
general effects. Journal of Applied Behavioral Analysis, v. 13, p. 407-
432, 1980. Disponivel em: <http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/
PMC1308147/>.

LIANZA, S. et al. Diagndstico e tratamento da espasticidade. Projeto Di-
retrizes. Associacdo Médica Brasileira e Conselho Federal de Medicina.
Sdo Paulo: Sociedade Brasileira de Medicina Fisica e Reabilitacdo, 2006.

MASINTI, E. E. S. O perceber e o relacionar-se do deficiente visual: orien-
tando professores especializados. Brasilia: Corde, 1994.

NUNES, L. R. D. P. Linguagem e comunicacio alternativa: uma introdu-
cdo. In: (Org.). Favorecendo o desenvolvimento da comunicagdo
em criancas e jovens com necessidades educacionais especiais. Rio de
Janeiro: Dunya, 2003. p. 3.

OMOTE, S. A integracdo do deficiente: um pseudoproblema cientifico.
Temas Psicologia, Ribeirdo Preto, v. 3, n. 2, ago. 1995. Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttextétpid=S1413-
389X1995000200007 &tlng=es&tnrm=iso>.

PORTES, E. S. et al. Hipopituitarismo: diagnostico. Projeto Diretrizes.
Associagdo Médica Brasileira e Conselho Federal de Medicina. Sdo Pau-
lo: Sociedade Brasileira de Endocrinologia e Metabologia e Sociedade
Brasileira de Clinica Médica, 2006.

SANTOS, M. P. et al. Educacéo Especial: redefinir ou continuar excluin-
do?. Revista Integracdo, Brasilia, n. 24, p. 30-33, 2002.

WEFFORT, M. F. A paixdo de conhecer o mundo: relato de uma
professora. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

Flavia Daniela dos Santos Moreira ® 33



A imaginacao narrativa
através do nao ver

Claudia Lucia Lessa Paschoal'

Resumo: O texto ¢ uma reflexdo sobre a relacio entre a memoria e a cons-
trugdo de sentido pelo sujeito cego. Partindo do entrecruzamento dos arca-
boucos da teoria da integracdo conceptual (Fauconnier, 1994 e 1997) e da
hipotese sociocognitivista da linguagem (Saloméo, 1997 e 1999), focaliza as
bases teoricas de Henri Bergson (1999 [1939]) e chega & imaginacio narrati-
va (Turner, 1996), instanciada em um tempo histérico, e que, por isso, aciona
permanentemente a memoria, fundamental na construcio de sentido.
Palavras-chave: Cegueira. Imaginacio narrativa. Construgdo de sentidos.
Memoria social.

1. Introducao

Sem duvida alguma, a multiplicidade de aspectos que en-
volvem e determinam a experiéncia social de sermos humanos
compde um terreno vasto de estudo que instiga a percorré-lo,
especialmente quando se pretende adentrar um universo marca-
do por diferencas muito acentuadas, como aquele em que se en-
contram os sujeitos deficientes visuais, mais especificamente os
que nunca enxergaram: os ditos cegos congénitos ou precoces.>

A cegueira, ou melhor, o mundo do “nédo ver”, é o lugar do
qual parte este texto, que tem como objetivo principal refletir

! Graduada em Pedagogia (Licenciatura Plena) pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), especialista em Deficiéncia Visual pelo IBC, mestra em Linguistica
pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e doutoranda em Memoria Social pela
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio), com pesquisa na linha
de Memoria e Linguagem com interface em cegueira e baixa visio. E professora do
Departamento Técnico Especializado (DTE), lecionando no Curso de Poés-graduagio
Lato Sensu (IBC-Iserj). E editora da revista Benjamin Constant e coordena o grupo de
estudos “Subjetividade, cegueira e baixa visdo”. E-mail: claudiapaschoal@ibc.gov.br
e claudia.paschoal@uol.com.br

% De acordo com a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), ¢ considerada com cegueira
congénita a pessoa que ficou cega no primeiro ano de vida e, com cegueira precoce,
a que perdeu a visdo entre o primeiro e o terceiro ano de idade, o que compromete,
assim, suas lembrancas visuais. Por isso, os dois conceitos muitas vezes sdo utilizados
como sinoénimos.



sobre a relacdo entre a memoria social e a construcido de sen-
tido no sujeito cego congénito. Essa reflexdo parte da seguinte
questdo: a imaginacdo pode ser considerada um ato de memoria
fundamental para a pessoa cega construir sentidos?

Logo de inicio, uma questio de ordem ético-metodoldgica
se pde e, inevitavelmente, se fard presente como pano de fundo
destas reflexdes: como abordar e falar sobre o nio ver e o sujeito
cego a partir de um lugar construido e organizado por meio de
referenciais visuais? Refletir sobre a cegueira de um “ponto de
vista” ja revela certa impoténcia e denuncia a submissao, diante
de um mundo produzido por uma maioria absoluta que vé.

Nesse sentido, vou tentar lidar com esse problema da mesma
forma como acredito que o sujeito cego precisa lidar com o mun-
do: acionando, permanentemente, a imagina¢do. Trago aponta-
mentos, reflexdes respaldadas ndo somente em arcaboucos teo-
ricos, mas também ancoradas na experiéncia e convivéncia, por
muitos anos, com a pessoa cega, no partilhar de seu fazer no dia
a dia; reflexdes que levam em consideragdo sua percepcio e rela-
¢do com o mundo, com as pessoas, bem como que procuram tra-
zer seu dizer sobre essa experiéncia. Procuro, pois, imaginar-me
em coautoria. Isso significa engajar-me em uma reflexdo que
ndo se pretende neutra e com uma objetividade distanciada; em
que me reconheco ja afetada pelo outro e, justamente por isso,
também capaz de afetar; uma reflexdo em que o sujeito cego ¢
muito mais uma possibilidade de convivéncia enriquecedora do
que objeto de estudo.

0 campo da memoria social tece permanentemente um solo
fértil para escaparmos de uma abordagem patoldgica da ceguei-
ra e compreendermos os limites impostos pela ideia de defeito,
que estd associada as deficiéncias fisicas e sensoriais, de modo
geral. Quero, entdo, valorizar a historicidade da vida humana
como cultura, processo e movimento, seguindo o encaminha-
mento dado por Vygotsky (1997), para ressaltar que a nio efi-
ciéncia provocada pela cegueira ¢ um processo social, e nio
organico.

Dessa forma, os sentidos, possibilitados por érgaos sensoriais,
nio sido concebidos somente como aparato biologico, mas como
sentidos sociais, uma vez que o ser humano apreende o mun-
do na relacdo de alteridade. Nio quero, com isso, desvalorizar
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os aspectos biologicos do desenvolvimento humano, muito pelo
contrario, mas concebé-los como forma bruta, cuja poténcia de
expansdo depende da vida em grupo. J4 nascemos incompletos
e em deficit. Vivendo com, vamos nos construindo uns aos ou-
tros, construindo sentidos, por meio da linguagem que se renova
incessantemente e que possibilita a produgcdo de uma memdria
social que, por sua vez, atua discreta e, as vezes, invisivelmente;
de forma indireta e simbdlica, na producio de subjetividades.

Nao ha como falar de cegueira sem ser tomada quase que
imediatamente por uma rede de sentidos que pertence de alguma
maneira a dois universos de fronteiras bem mais permeaveis do
que parece em um primeiro momento: os universos do ver e do
néo ver. Entre esses dois universos, ha um lugar que ¢ o do atrito,
da dialogicidade, da indeterminacdo, da imaginagdo e da esco-
lha. Um “entre-lugar”. Esse é o lugar da memdria. Também um
lugar de afetos, percepcoes, sensagdes e experiéncias.

Assim, esses universos, do ver e do ndo ver, podem ser con-
siderados espacos moveis, que se interpenetram e atualizam a
memdria, relativizam o tempo e o espaco. Relativizam, inclusive,
o proprio conceito de limite imposto pela cegueira, extrapolando
o binarismo interior/exterior e, consequentemente, o conhecer/
nio conhecer, bem como outros desdobramentos metaforicos as-
sociados a ideia de cegueira como algo que falta. Parafraseando
Steven Lukes (1973), se conseguimos ver algo, ¢ porque deixa-
mos de ver outro tanto. Este é o lugar no qual quero me situar:
os territorios porosos. O ponto de partida para os caminhos que
tomarei e o porto seguro ao qual retornarei, se preciso for, para
escapar das armadilhas de verdades hegemdnicas que costumam
nos atravessar.

2. Sentido: uma cocriagdo que se da na linguagem

Na verdade, a linguagem existe para que as
pessoas possam relatar a estoria de suas vidas,
eventualmente mentir sobre elas, expressar seus
desejos e temores, tentar resolver problemas,
avaliar situacdes, influenciar seus interlocutores,
predizer o futuro, planejar acdes.

(Margarida Saloméo, 1999)
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A intangibilidade da condicdo de humanidade envolve as-
pectos bastante misteriosos e, por isso mesmo, sedutores a re-
flexdo, especialmente no que diz respeito ao partilhamento do
espaco, a construcio, a negociacdo de experiéncias e sentidos,
enfim, processos que envolvem a tentativa de compreender a
realidade.

Nio pretendo aqui tragar um percurso histérico dos estudos
sobre a capacidade da espécie humana de adquirir conhecimento
em suas diversas perspectivas. Uma vez que o foco destas refle-
x0es esta na relacdo entre a memoria e a construcdo de sentido
pelo sujeito cego, vale apenas ressaltar que toda e qualquer ati-
vidade humana repousa na base solida da cognicido (Medrado,
2008). Ou seja, ¢ por meio do processo complexo da atividade
cognitiva que o sujeito constroi mundos, percebendo, pensando,
representando, estranhando, guardando, falando e explicando a
realidade da qual faz parte. E mais simples dizer, entio, que a
construcdo de sentido ¢ um processo que ocorre como decor-
réncia natural de existirmos na linguagem, “[...] uma instituicio
social simbolicamente incorporada; [...] também uma forma de
cognicio [...] acondicionada para fins de comunicacio interpes-
soal, e ainda um artefato cultural” (Tomasello, 2003 [1999], p.
131, 209 e 298).

Assim, escolho refletir a partir de abordagens que entrecru-
zem os olhares social e cognitivo sobre a linguagem. A teoria
da integracdo conceptual, cujo representante principal ¢ Gilles
Fauconnier (1994 e 1997), explica os fendmenos da linguagem a
partir das capacidades cognitivas da mente humana, por meio da
projecdo de dominios que opera a producio, a transferéncia e o
processamento do sentido. Entretanto, mesmo levando em conta
aspectos localizados e de experiéncia no mundo, essa teoria deixa
uma lacuna no que diz respeito as especificidades dos processos
interativos. Por isso, recorro, também, a hipotese sociocognitivis-
ta da linguagem, formulada e liderada por Margarida Saloméo
(1997 e 1999), que tem como preocupacio descrever e explicar
os processos de conceptualizacio a partir do tripé formado pela
cognicdo, linguagem e interacdo humanas.

Para Fauconnier (1994 e 1997), a lingua ¢ mediadora da
construcdo de significado, e a linguagem néo produz sentido au-
tomaticamente. O sentido se faz social e contextualmente, e a
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linguagem ¢ apenas uma espécie de roteiro para que o sentido
possa acontecer. Dessa maneira, o significado de um enunciado
nido esta exatamente nas palavras, mas é construido a partir da
interpretacio e motivado por operacdes cerebrais complexas, das
quais nio temos consciéncia, mas que mobilizam uma enorme
quantidade de conhecimento prévio selecionado. Sdo operacdes
fundamentais para os sentidos que construimos no dia a dia: as
operagoes de identidade, de integracio e de imaginacio.

A operacio de identidade permite o reconhecimento de ca-
racteristicas simples e basicas, como semelhancas e diferencas; a
de integracio relaciona as operacdes de identidade em esquemas
mais sofisticados e dindmicos que envolvem combinacéio de con-
ceitos ja construidos; e a de imaginacao, mais misteriosa e desco-
nhecida, permite que o cérebro, mesmo sem estimulos exteriores,
articule simulacdes imaginativas, situacdes hipotéticas e sonhos.

Para o pesquisador, a estrutura linguistica reflete aspectos da
cognicdo humana, como os frames® e as metaforas, por meio de
processos de mesclagem* dessas operagdes, evidenciando regula-
ridades na relacio entre linguagem e cognicéo.

Algumas nocdes sdo fundamentais nessa teoria. Uma delas
¢ a de dominios, conjuntos de conhecimentos que podem ter
duas naturezas: uma estavel e outra local. Os dominios estaveis
dizem respeito aos conhecimentos prévios ligados a memdria e
sdo, ao mesmo tempo, flexiveis e estdveis, mas ndo estaticos.
Segundo Saloméo (1999), sua caracteristica principal ¢ a perma-
néncia como ordens cognitivas, identificaveis e evocaveis, pela
organizacio interna das informacdes que os constituem e pela
flexibilidade de sua instanciacio, de acordo com a necessidade
acionada. Os modelos cognitivos idealizados® (MCls) sdo domi-

> Frame ¢ a nogdo de enquadre de Fillmore em 1982. O termo ¢ utilizado nessa
perspectiva com o sentido de esquema. Traduzido para o portugués, pode significar
armacdo; carcaca, esqueleto; quadro, moldura. Acio de moldar; imaginar; construir,
planejar; enquadrar, emoldurar.

* Termo cunhado por Salomé&o (1997) como traducéo para blending (mistura; combina-
¢d0). Segundo Miranda (2000), o termo evoca um tecido conhecido por mescla, cujos
flos se misturam, compondo uma trama, mas que nao se fundem, mantendo-se visiveis.

> Nogdo proposta por Lakoff em 1987, que se constitui a partir dos conhecimentos
socialmente produzidos e culturalmente disponiveis. Essa nocéo esta ligada a de pro-
jecdes metafdricas e metonimicas (Medrado, 2008).
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nios estaveis que permitem a lembranca de situacdes vividas e
de conhecimentos adquiridos, que permanecem organizados ca-
tegoricamente, em forma de esquemas conceituais, para serem
utilizados em novas situacdes. Estamos lidando com uma espécie
de “superarquivo de padrdes”

Outra nocdo importante ¢ a de moldura comunicativa, que
diz respeito aos participantes, papéis, procedimentos, agendas,
elementos relacionados com as atividades comunicativas e de
interagcdo, que resultam de representacdes simples que se vio
construindo nas situagdes e relacdes sociais e que compdem um
arsenal de conhecimento disponivel para ser mobilizado a qual-
quer momento. Esses elementos permitem o discernimento da
natureza da situacdo interativa; se ¢ um enquadre interacional
de uma simples conversa, ou de uma aula, ou uma briga, por
exemplo. J& os enquadres genéricos sdo esquemas conceituais e
linguisticos de carater mais abstrato, acumulados e disponiveis
na forma de construcdes sintaticas e estilisticas.

Os dominios locais, ou espacos mentais,® sdo aqueles que
efetivamente operam o processamento cognitivo. Construidos a
partir dos dominios estdveis, os espacos mentais sdo como pa-
cotes conceituais, cuja caracteristica principal ¢ a dinamicidade,
apresentando novas configuracdes a medida que pensamos e
falamos, e constituindo-se, assim, de maneira diferente a cada
semiose (Medrado, 2008). Os espacos mentais representam ape-
nas a forma de expressio, um molde, e ndo aquilo, propriamente
dito, sobre o qual falamos ou pensamos. Configuram-se em rede
e sdo criados por construtores de espacos (space-builders), que
podem ser expressdes linguisticas e contextuais, de naturezas
diversas, com a funcio de determinar a diferenca entre os es-
pagos, como sintagmas adverbiais ou preposicionais, marcado-
res de tempo, modos verbais, demais modalizadores, ou mesmo
sentencas que acionam diferentes dominios etc. (Fauconnier e
Turner, 2002).

A hipotese sociocognitiva da linguagem entende a cognigdo
como social e culturalmente constituida, pois os sujeitos estdo
permanentemente em situacdes comunicativas, produzindo sig-

® Mental spaces (Fauconnier, 1994) foi apresentada pela primeira vez em 1978 na
Academia della Cusca, em Florenca, Italia.
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nificados, verdadeiras constru¢cdes mentais a partir dos fluxos in-
terativos. O sinal linguistico ¢ o referencial principal do processo
de significacdo no contexto de uso. Isso ¢ 0 mesmo que dizer que
a linguagem ¢ somente um dispositivo-meio para o conhecimen-
to e que precisa do convivio com o outro para se desenvolver, ja
que ndo nascemos com a capacidade autossuficiente da lingua-
gem. De acordo com Miranda,

[...] conhecemos através do outro, projetando-nos, identi-
ficando-nos e socializando a nossa memoria. Assim, essa
vertente reconhece a memoria e as estruturas estaveis
que a constituem e o drama da projecdo na atividade
interativa. Esse € o locus da representacéo. Esse ¢ o locus
da linguagem. (Miranda, 2000, p. 35)

Ao nio considerar a sujeicdo como um processo natural da
interatividade, essa hipotese se constitui em outra maneira de
conceber a relacdo linguagem/mundo e, assim, questiona a ideia
de que a linguagem reflete a realidade e é constitutiva de subje-
tividades. Ao contrdrio, a realidade ¢ feita pelos sujeitos, juntos,
ao construirmos sentidos. E dinimica e se transforma incessan-
temente, como as interacdes e em funcio delas. O sentido néo ¢
uma propriedade intrinseca da linguagem, muito menos oriun-
do de uma capacidade inata, nem propriedade fixa dos objetos,
ou do mundo material. A realidade ¢ considerada um tecido de
acontecimentos (Bergson, 1999 [1939]), e o sentido ¢, portanto,
um produto de uma atividade conjunta que pressupde coopera-
cdo, consentimento, coordenacio de acdes, enfim, o fazer junto
(Miranda, 2000). Mas, mesmo assim, os sentidos sdo diferentes,
individualizados, préprios de cada um. Por isso, a experiéncia
passada também ¢ individual, e ndo mais comum (Bergson, 1999
[1939]).

Segundo Turner, o sentido

[...] é vivo, dindmico e distribuido, construido para pro-
positos locais de conhecimento e de acdo. Os significados
ndo sdo objetos mentais, circunscritos em regides con-
ceituais, mas complexas operacdes de projecdo, ligacio,
conexdo, mesclagem e integracdo de multiplos espacos
conceituais. (Turner, 1996, p. 57)
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Essa hipdtese de linguagem leva em conta, no contexto se-
miologizado, ndo somente elementos linguisticos, mas elementos
corporais, gestuais, identidades institucionais, papéis sociais, ou
seja, todos os elementos que estdo envolvidos socioculturalmen-
te na relacdo dindmica entre interacdo, linguagem e cognicéo.
Assim, o acesso a0 mundo nio ¢ considerado somente pela me-
diacdo abstrata da linguagem, mas pela mediacdo perceptiva e
corporal dos objetos e espacos. E a constru¢ido do conhecimento
¢ um processo que integra informacdes advindas pelos diferen-
tes sentidos, independentemente se enxergamos ou nao. Ao to-
carmos um objeto, sentirmos determinado cheiro ou provarmos
um alimento, sistemas perceptuais e conceptuais diferentes sio
estimulados, mas de maneira integrada e harmo6nica. Guarda-
mos as informacdes advindas dessas percepcoes, preservando a
identidade do que foi experimentado, gracas a capacidade de
atribuirmos sentido.

Para o sujeito que nasce cego e ndo organiza seu mundo
interno por meio de percepcdes imagéticas visuais, os canais per-
ceptivos principais sdo outros. Suas imagens ndo sio visuais,
mas, auditivas, tatil-cinestésicas, térmicas, olfativas, gustativas,
todas integradas em esquemas e também armazenadas na me-
moria. Em funcio disso, Masini (2012) propde a substituicido do
verbo ver pelo verbo perceber para se referir a uma forma global
de apreensdo do mundo pela pessoa cega.

Situar o ser humano historicamente é lhe dar um corpo. E
tentar romper com uma ideia abstrata de conhecimento; ¢ vin-
cular a condicdo humana ao determinismo relativo e provisorio
da dimensdo espaco/tempo, territorializando-a. E tentar uma
“objetividade incorporada”,” em conhecimentos situados, em
vez de subjetividade. Ou melhor, ¢ pensar na ordem da inter-
corporeidade sustentando a subjetividade. Afinal, a cartografia
do corpo demonstra que ndo sdo somente os olhos que veem.

7 Como proposto por Donna Haraway em “The persistence of vision” (2002), para
contrapor a forma de olhar da modernidade, que condiciona a ciéncia ao modelo
capitalista e colonialista, no qual a supremacia masculina determina os modos de se
lidar com a realidade, afastando o sujeito do conhecimento de tudo e de todos, de
acordo com os interesses do poder incontrolavel.
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3. 0 ndo ver possui um corpo que vé

[...] meu préprio corpo e, por analogia com ele, os outros
corpos vivos sdo os que tenho melhores condi¢des de distinguir
na continuidade do universo. Mas, uma vez constituido e
distinguido esse corpo, as necessidades que ele experimenta o
levam a distinguir e a construir outros.

(Henri Bergson, 1999 [1939])

Situar o ndo ver em um corpo, ou, dito de outra maneira, dar
um corpo aos olhos que nio veem € inscrever a cegueira em um
corpo social. Claro que, ao fazer isso, tenho a intencio de trazer
a tona o corpo do cego como um espaco simbolico de disputas
de representacdes, que o preenchem e o definem. Isso é o0 mesmo
que lembrar que a cegueira presente nesse corpo € assim reco-
nhecida a partir do olhar do outro. Mas esse ¢ um corpo em que
falta algo. Com a auséncia como referéncia, o corpo do cego,
muito comumente, pode ser visto como um corpo inteiramente
cego, porque ¢ incapaz de olhar o outro.

Ao conceber o mundo material como imagens, que agem e re-
agem por meio de movimentos, Bergson (1999 [1939]) ressalta que
0s corpos sdo vivos porque percebem, recebem excitagcées para ela-
borar estas ultimas em reacdes imprevistas, e a escolha da reagdo
“[...] se inspira, sem duvida nenhuma, em experiéncias passadas, e
a reacdo ndo se fez sem um apelo a lembranca que situagdes ana-
logas foram capazes de deixar atras delas. Ou seja, conservamos as
imagens percebidas” (Bergson, 1999 [1939], p. 68).

Para Bergson, o corpo ¢ imagem que percebe imagens. E ele
ndo limita a imagem as sensacdes visuais. Ao contrario, mate-
rializa e desmaterializa a imagem a ponto de esta ser absorvida
em sua dimensdo plural e multifacetada de sentidos sensoriais.
Trata-se de concebé-las em movimento; imagens que buscam
imagens e se interpenetram para tentar um formato, uma forma,
uma materializacdo provisdria.

Eis-me portanto em presenca de imagens, no sentido
mais vago em que se possa tomar essa palavra, imagens
percebidas quando abro meus sentidos, despercebidas
quando os fecho. [...] Hd uma [imagem] que prevalece
sobre as demais na medida em que a conheco ndo apenas
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de fora, mediante percepgdes, mas também de dentro,
mediante afeccdes: é meu corpo. (Bergson, 1999 [1939],
p. 11)

Bergson (1999 [1939], p. 14) faz penetrar o corpo, também
uma imagem, em um mundo material de trocas continuas, que o
desfiguram incessantemente, pois as imagens exteriores o influen-
ciam, transmitindo-lhe movimento, assim como esse corpo restitui
movimento a essas imagens. A matéria segue sua tendéncia.

Dessa forma, a realidade ¢ movimento que afeta o sujeito, o
encorpa, o toma e guia seus movimentos. E uma relacdo todo-par-
te, mas ndo como um todo composto de partes, e sim partes que
em si mesmas constituem-se como exemplares do todo (Bergson,
1999 [1939]). Por isso, os sentidos e as funcdes sensorio-motoras
permitem o sentido do real.

0 sentimento concreto que temos da realidade presente
consistiria, com efeito, na consciéncia que tomamos dos
movimentos efetivos pelos quais nosso organismo res-
ponde naturalmente as excitacdes; — de sorte que quando
as relagdes se enfraquecem ou se deterioram entre sen-
sacdes e movimentos o sentido do real debilita-se ou de-
saparece. (Bergson, 1999 [1939], p. 205)

Essa concepcio de realidade sé é possivel por causa da rela-
cdo de tempo e espaco que apreendemos ao viver. Bergson con-
cebe o espaco como imagens moventes. Isto é, o espaco so ¢
percebido porque nele o corpo se move. O espago ¢ o proprio
movimento do corpo. Assim, “[...] os dados da visédo e do tato sio
os que se estendem mais manifestamente no espago e o carater
essencial do espaco é a continuidade” (Bergson, 1999 [1939], p.
230). E o corpo ¢, entdo, ao mesmo tempo tatil e tocante; visivel
e vidente; um corpo dotado de reflexividade.®

Mas ¢ preciso levar em conta que nosso corpo ndo ¢ um

ponto matematico no espaco, que suas acdes virtuais se

8 Faculdade de poder refletir que todo ser humano tem. Mediada pela linguagem, a
reflexdo configura-se como processo e produto, ou seja, ha um movimento de retro-
ceder, voltar, recuar, revelar (Medrado, 2008).
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complicam e se impregnam de ag¢des reais, ou, em outras
palavras, que nio ha percepcdo sem afeccdo. A afecgéo €,
portanto, o que misturamos, do interior do nosso corpo,
a imagem dos corpos exteriores; ¢ aquilo que devemos
extrair inicialmente da percepcdo para reencontrar a
pureza da imagem. (Bergson, 1999 [1939], p. 60)

E importante ressaltar, entio, que, para o sujeito cego, ¢ fun-
damental a vivéncia corporal do espaco, por meio do movimen-
to consciente, provocado e em suas infinitas possibilidades, de
modo que ele possa experimentar o que Bergson (1999 [1939])
nomeia “continuidade movente”. S6 assim ¢ possivel para o su-
jeito cego perceber de fato a realidade. Afinal, o movimento ¢ o
proprio tempo.

No que diz respeito a memoria, nido ¢é papel do corpo arma-
zenar lembrancas, mas escolher, trazer a consciéncia real aquela
que em determinado instante é a mais util; “[...] aquela que com-
pletara e esclarecera a situacdo presente em vista da acdo final”
(Bergson, 1999 [1939], p. 209). Dessa forma, o “lembrar-se de”
implica um perceber anterior. Entretanto, a histéria inteira néo
cabe em um tempo determinado e condizente com a capacidade
da consciéncia de perceber — por isso, a divisdo linear, artificial
e arbitraria em passado, presente e futuro. Assim, a medida que
a percepcio atual divide a matéria em objetos independentes, a
memdria solidifica em qualidades o escoamento continuo das
coisas. O passado adentra o presente; invade-o porque necessa-
rio. E “[...] nossa agdo ira dispor do futuro na medida exata em
que nossa percepcio, aumentada pela memdria, tiver condensa-
do o passado” (Bergson, 1999 [1939], p. 247).

E preciso conceber a palavra como imagem-movimento (Ber-
gson, 1999 [1939]) e considerar outras possibilidades para que o
sujeito cego possa situar-se em um tempo e espaco em que nao
haja os limites das imagens visuais. As sensacdes, as pistas sen-
soriais acionam uma memoria experimentada, haptica, e esta ¢
capaz de se renovar para servir de referéncia ao sujeito.

Na verdade, ndo ha percepcdo que nio esteja impregnada
de lembrancas. Aos dados imediatos e presentes de nossos
sentidos misturamos milhares de detalhes de nossa ex-
periéncia passada. Na maioria das vezes, estas lembrancas
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deslocam nossas percepgdes reais, das quais ndo retemos
entdo mais que algumas indicacdes, simples “signos” des-
tinados a nos trazerem a memoria antigas imagens. (Berg-
son, 1999 [1939], p. 30)

Falar de imagens em acdo em um tempo e um espaco ¢ o
mesmo que falar de imaginacdo, porque esta decorre do movi-
mento e do tempo. Sdo 0s movimentos e os tempos da imagem.
Mas o que ¢ o movimento sendo o proprio tempo em acdo, em
vida? Assim, ¢ a imaginacdo que fixa as imagens moventes de
nossa experiéncia.

Segundo Turner (2000), tudo que realizamos esta ligado dire-
tamente a nossa capacidade de usar a imaginacdo, maior enigma
da ciéncia cognitiva e nucleo central da teoria da integracio
conceptual de Fauconnier. Para os autores,

[...] as palavras e os padrdes nos quais estas se encaixam
sdo gatilhos para a imaginacdo. Elas sdo indutores que
usamos para tentar que consigamos ativar algo do que
conhecemos, e trabalharmos nisto criativamente para
chegar a um significado [...]. (Fauconnier e Turner, 2002,
p. 146)

De acordo com os autores, as palavras, a gramatica, a ento-
acdo expressiva, todos os elementos presentes na interlocucio
guiam de uma maneira ou de outra o caminho interpretativo,
mas nio o determinam, pois entram em cena as lembrangas ar-
quivadas, ou seja, a memdria que sera acionada no percurso do
caminho. Na verdade, a imaginacéo ¢ livre para desenvolver tan-
tas quantas interpretacdes forem possiveis. Por isso, imaginar ¢
acessar as imagens, po-las em acéo.

Turner (1996) considera que a narrativa ¢ estrutura funda-
mental da experiéncia humana de viver. Ou, dito de outra ma-
neira: os seres humanos vivem vidas historiadas, que envolvem,
portanto, memoria e sdo narradas de forma individual e social.

Para ele, sem a narrativa o ser humano néo pensaria. Ou seja,
a mente ¢ essencialmente literaria, a medida que a narrativa a
constitui. Dessa maneira, nossa vida cotidiana ¢ toda organizada
a partir de narrativas, as invencoes particulares de cada um. Na
pratica, desenvolvemos esquemas imagéticos (image schemas),
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ou padrdes recorrentes em nossas experiéncias sensoriais e mo-
toras, e quando necessario utilizamos esses esquemas para po-
dermos interagir (Johnson, 1987; Lakoff, 1987).

Para Turner, a maioria das acdes consiste em executar peque-
nas historias. E qualquer acio pressupde uma narrativa imagi-
nada, antes de ou mesmo simultaneamente a sua execugdo. Para
tanto, utilizamos uma memoria acionada naturalmente, de modo
a compor nossa narrativa. Assim, o mais importante ¢ que a ima-
ginacdo narrativa também possibilita a predicdo de algo, claro,
em funcdo de algo que ja vivenciamos anteriormente.

De acordo com o autor, a imaginacdo narrativa precede a
linguagem verbal, pois esta ligada a vivéncia em um tempo his-
torico, possibilitando aos homens se perceberem em plena acéo,
ou seja, observarem-se enquanto agem. A narrativa seria, assim,
a base cognitiva que o ser humano possui hoje e pode ter sido,
segundo Turner (1996), a origem da linguagem.

Os processos dinamicos da estoria sio basicos para a cons-
trucdo do significado e a construcio da lingua. A estdria
precede a gramatica. A projecdo precede a gramadtica. A
narrativa precede a gramatica. A linguagem segue dessas
capacidades mentais como uma consequéncia; ¢ o seu
produto complexo. A linguagem ¢ a crianca da mente
literaria. A estdria ¢ a raiz da mente humana - de pensar,
conhecer, agir, criar, e plausivelmente até mesmo de falar.
(Turner, 1996, p. 168)

Nesse sentido, concebermos o mundo vivenciado como um
mundo narrado significa considerarmos a importancia da base
psicomotora para o desenvolvimento cognitivo, principalmen-
te no que se refere a experiéncia corporal da realidade para o
sujeito cego. Ao descrevermos as coisas do mundo para alguém
que nunca enxergou, estamos fazendo uma leitura desse mun-
do para ele. A narragdo fica sendo, assim, uma acdo indireta,
atrasada, que acontece em um tempo posterior ao do evento
descrito. A memoria acionada é sobre outra memoria, e assim
sucessivamente.

Portanto, nio se trata de buscar substitutos perceptuais para
a visdo por outros canais sensoriais, principalmente o tato e a
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audicio. E importante aciona-los de outra maneira, especialmen-
te pelo sistema haptico, que envolve ndo s6 o tato, mas a agéo,
o0 movimento, o deslocar-se no espaco e no tempo, que permi-
te que o sujeito cego reorganize constantemente seus esquemas
perceptivos.

4. Narrativa também € resisténcia

As pessoas imaginam o cego encerrado num mundo negro. [...]
0 cego vive num mundo bastante incomodo e indefinido, onde
surgem algumas cores; no meu caso, ainda existe o amarelo, o
azul (exceto que o azul pode ser verde) e também o verde (que
pode ser azul). Quando ndo desaparece, o branco se confunde
com o cinza. O vermelho, por sua vez, sumiu completamente.
[...] Vivo num mundo de cores. Mas, antes de tudo, quero dizer
que se falei da minha modesta cegueira pessoal ¢ porque néo se
trata de uma cegueira perfeita, como as pessoas imaginam.
(Jorge Luis Borges, 1985)

Inegavelmente, a cegueira ¢ vivida como uma forma de re-
sisténcia (Foucault, 1998) em universos sociais organizados por
uma dinamica baseada na visdo. Dessa forma, o modo como os
sujeitos cegos vivem os espacos de interlocucio vai ser marcado
em funcio do grau de resisténcia presente nas estruturas poli-
ticas e nos valores culturais do contexto em que se encontram
(Martins, 2006). De modo geral, viver o espaco fisico, realizar
tarefas, aperfeicoar-se e mostrar-se capaz de trabalhar sdo tidos
como verdadeiros desafios para quem nunca enxergou. Sio si-
tuacdes experimentadas como reforco a uma pretensa situacio
de luto atribuida ao sujeito cego. Dificuldades que precisam ser
enfrentadas na vida cotidiana, mas que, se superadas, colaboram
para ressignificar a ideia de cegueira. A compaixio ¢ sutil e insi-
diosa e disputa espaco com a banalizacdo das reais necessidades
de quem de antemio ja se encontra em situacdo de desvantagem
(Martins, 2006).

Assim, as narrativas também operam como resisténcia, tra-
zendo a tona historias de vida, de estratégias de enfrentamento
a trivializacdo da exclusio social. Mais importante ainda ¢ a re-
sisténcia a ser tomado como objeto de estudo, em detrimento de
um espaco real de emancipacio e capacidade critica.
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Ha 15 anos, o linguista francés Bertrand Verine (2013), tam-
bém cego, vem pesquisando as representacdes sociais e culturais
das pessoas deficientes visuais em relacio ao acesso as artes plas-
ticas em um corpus aberto de testemunhos e relatos publicados
em duas revistas francesas: Le Louis Braille’ e La Canneblanche™.
Segundo o pesquisador, ha uma tendéncia a exacerbacio de um
ndo dito no discurso dos “videntes”," que “pode estar ligado a
auséncia - na formacdo discursiva de cegos e no interdiscurso
dominante - de modelos textuais socialmente valorizados para
a expressdo das percepgOes e das representacdes nio visuais”
(Verine, 2013, p. 9).

Os resultados de Verine apontam para um “esquecimento” no
discurso das pessoas que enxergam de que os cegos dispéem de
outras sensacoes alternativas que poderiam ser compartilhadas.
Ou seja, a dialogicidade nega a percepcao haptica, restringindo-se
a referéncias visuais e insistindo, portanto, no papel da imagi-
nacio no desenvolvimento de fendmenos sensoriais, principal-
mente quando ligados as vivéncias temporais passadas (Verine,
2013).

Segundo o autor, em discursos de pessoas que enxergam e de
pessoas cegas, muito comumente o verbo ver ¢ usado no sentido
de conhecer e contribui para delimitar os espagos interior/exte-
rior, marcando para a pessoa cega o exterior como metafora do
nada, tudo aquilo que ndo se pode ver.

A partir da questdo “o que percebemos quando ndo vemos?”,
Joana Belarmino de Sousa (2009) narra sua experiéncia pessoal
de crianca - cega congénita - e traz o que chama “umas evoca-
coes da infancia”, tempo em que “exercitava a tarefa de perceber/
apreender/interpretar/estar nesse mundo” (Sousa, 2009, p. 181),
para explicar seu conceito-chave “mundividéncia tatil”, ou o
modo tatil de pensar/perceber o mundo. A autora demonstra,
por trés concepgoes, mistério, intervalo e zona de sombra, como
o sujeito cingido pela condicdo de cegueira foi mergulhado na

° Revista publicada pela Associacdo Valentin Haiiy em todos os formatos.

10 Revista publicada pela Federacdo dos Cegos e Ambliopes da Franca, também edi-
tada em todos os formatos.

' Comumente os sujeitos que enxergam sido chamados de “videntes” por aqueles que
sdo cegos ou com baixa visdo.
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cultura ocidental “em uma permanente noite de trevas, em um
lugar de sombra, de siléncio e de mistério” (Sousa, 2009, p. 181).
Sousa critica a ciéncia por postular teorias que desapropriaram
esse sujeito de qualidades como a imaginacdo, a formulacdo de
imagens, uma percepcdo adequada de mundo.

Em seu depoimento, ela nos traz uma concepg¢do de imagina-
cdo ativa, contraria a ideia comum de devaneio e fantasia, cuja
imaginacdo ¢ vazia de imagens e supde um sujeito passivo, refém
da cena; uma imaginacdo que o transforma em “verbalista”, ta-
garela da experiéncia do outro, mero repetidor. Nas palavras de
Sousa, aparecem explicitas a afeccdo e a relacio entre a percepcao,
a imaginacdo e a memdria. Sousa fala de gavetas que guardam
lembrancas e que, quando abertas, impregnam a percepcao.

Novamente, a matéria segue sua tendéncia.

5. Consideracdes finais

Ao comecar este texto, tinha como objetivo refletir sobre a
relacfo entre a memoria social e a construcio de sentido no su-
jeito cego. Partindo do questionamento de se a imaginacio ¢ um
ato de memoria fundamental para esse sujeito construir sentido,
procurei considerar os processos histéricos e os sistemas por eles
engendrados, de modo a relativizar qualquer leitura de mundo e
dificultar a interferéncia de uma verdade unica. Mas, a0 mesmo
tempo, procurei ndo me comprometer com uma atitude neutra.
Seria impossivel. Dessa maneira, escolhi as abordagens cogni-
tivas pela possibilidade de mediacdo entre o conhecimento do
mundo, acumulado como memdria social, e sua ativacido em uma
perspectiva singular, por meio da linguagem.

Com estas reflexdes, algumas ideias ficaram fortalecidas, o
que nao significa dizer definitivas:

e ¢ impossivel dissociar linguagem e cognicéo;

® a cognicdo ¢ um fenébmeno social;

® 0 convivio humano ¢ sensorialmente orientado e vivido

corporeamente;

® 0 agir no mundo ¢ capacidade inata;

a realidade néo ¢ preexistente a experiéncia;
e a experiéncia é sempre uma incognita, que se revela a me-
dida que se experimenta, ou seja, na propria vivéncia;
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¢ aprendemos a medida que compartilhamos a experiéncia,

na convivéncia;

e narrar ¢ uma manifestacdo do ser humano para situar-se e

organizar-se no mundo;

® aimaginacdo narrativa ¢ instanciada em um tempo histo-

rico. Por isso, aciona permanentemente a memdria e apon-
ta possibilidades futuras; e

® a memoria social € uma interface da realidade e sustenta a

construcdo de sentidos.

Ficou claro que a experiéncia corporal do espaco, como re-
alidade imediata, ¢ fundamental para o sujeito cego, ja que o
mundo vivenciado ¢ potencialmente o préprio mundo narrado.

Além disso, no decorrer do trabalho, encaminhei as refle-
x0es em direcdo as narrativas de resisténcia e, em funcio do
espaco exiguo, citei apenas dois exemplos de narrativas rela-
cionadas com as questdes histdricas de dominacio e de formas
hegemonicas e cristalizadas de conceber o viver do sujeito cego.
As narrativas de resisténcia denunciam espagos em que predo-
mina a imobilidade; que cristalizam lugares culturais e, por isso,
previamente demarcados para falar, agir, escolher, decidir sobre
a propria vida do sujeito cego, como se ele ndo fosse sujeito,
mas objeto. Denunciam as relacdes moldadas pela reproducéio da
ideia incontestavel de incapacidade, que coloca o sujeito cego a
mercé da logica de que quem tem de decidir sua vida ¢ sempre o
outro. Por meio dessas narrativas, o sujeito cego ressignifica sua
condicdo de ser humano social e cego.

Com certeza, estas reflexdes sdo bastante limitadas diante de
um universo intangivel como o da cegueira. Além disso, o assun-
to abordado ¢ somente um olhar e ndo se encerra aqui. Ao optar
por tal reflexdo tedrica, assumi uma concepgdo de ser humano
como um ser essencialmente contraditorio, permanentemente
mutavel e infinitamente inacabado. E na interlocucio, na lida
com os elementos complexos da vida, as nuancas e os jogos de
luzes, que a reflexdo repousa. Mas, se ha de se ter alguma ideia
mais conclusiva, a que fica é a de que todos, independentemente
se enxergamos ou hio, somos pessoas impregnadas de mundo,
gracas a memoria. Assim, espero que estas reflexdes abram mais
um caminho de discusséo.

50 @ A imaginacéo narrativa através do nao ver



Referéncias bibliograficas

BERGSON, H. Matéria e memdria: ensaio sobre a relacdo do corpo com
o espirito. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999 [1939].

BORGES, J. L. Sete noites. Sdo Paulo: Max Limonad, 1985.

FAUCONNIER, G. Mappings in thought and language. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 1997.

. Mental spaces: aspects of meaning construction in natural lan-
guage. Cambridge: Cambridge University Press, 1994.

; TURNER, M. The way we think: conceptual blending and the
mind’s hidden complexities. Nova York: Basic Books, 2002.

FILLMORE, C. Frame semantics. In: LINGUISTIC SOCIETY OF KOREA
(Org.). Linguistics in the morning calm. Seul: Hanshin Publishing Com-
pany, 1982. p. 111-138.

FOUCAULT, M. As palavras e as coisas: uma arqueologia das ciéncias
humanas. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

HARAWAY, D. The persistence of vision. In: MIRZOEFF, N. (Org.). The
visual culture reader. Londres: Routledge, 2002. p. 677-684.

JOHNSON, M. The body in the mind. Chicago: Chicago University Press,
1987.

LAKOFF, G. Women, fire, and dangerous things: what categories reveal
about the mind. Chicago: The University of Chicago Press, 1987.

LUKES, S. Individualism. Oxford: Basil Blackwell, 1973.

MARTINS, B. S. E se eu fosse cego? Narrativas silenciadas da deficién-
cia. Porto: Afrontamento, 2006.

MASINI, E. F. S. Perceber: raiz do conhecimento. Sdo Paulo: Vetor, 2012.

MEDRADO, B. P. Espelho, espelho meu: um estudo sociocognitivo sobre
a conceptualizacdo do fazer pedagdgico em narrativas de professores.
Recife: UFPE, 2008.

MIRANDA, N. S. de. A configuracdo das arenas comunicativas no dis-
curso institucional: professores versus professores. Tese (Doutorado) —
UFMG, Belo Horizonte, 2000.

Claudia Lucia Lessa Paschoal ® 51



SALOMAO, M. M. M. A questdo da construcio do sentido e a revisdo da
agenda dos estudos de linguagem. Veredas: revista de estudos linguisti-
cos, Juiz de Fora: EDUFJF, v. 3, n. 1, p. 61-79, jan./jun. 1999.

. Gramatica e interagdo: o enquadre programatico da hipotese
sociocognitiva sobre a linguagem. Veredas: revista de estudos linguisti-
cos, Juiz de Fora: EDUFJF, v. 1, n. 1, p. 23-39, jan./jun. 1997.

SOUSA, J. B. de. O que percebemos quando nio vemos? Fractal: revista
de psicologia [online], n. 21, 2009. Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/
fractal/v21n1/14.pdf>. Acesso em: 5 ago. 2013.

TOMASELLO, M. Origens culturais da aquisicdo do conhecimento huma-
no. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003 [1999].

TURNER, M. L'imagination et le cerveau. Conferéncia realizada no
College de France, Paris V, 2000. mimeo.

. The literary mind: the origins of thought and language. Nova
York: Oxford University Press, 1996.

VERINE, B. Ndo podemos ver, ndo podemos tocar: quais as repercus-
soes dessa maxima no discurso das pessoas cegas?. In: COLOQUIO VER
E NAO VER. Anais... Rio de Janeiro: IBC, out. 2013. p. 6-19. Edicdo
Especial.

VYGOTSKY, L. Fundamentos de defectologia: el nifio ciego. In:
Problemas especiales de defectologia. Havana: Pueblo y Educacion,
1997. p. 74-87.

52 ® A imaginagéo narrativa através do ndo ver



A importancia da escolaridade na construcao
da identidade da pessoa com surdocegueira’

Marcia Noronha de Mello?

Resumo: O trabalho traz extratos de um estudo de caso sobre um ex-rea-
bilitando, ao lado de reflexdes sobre as politicas educacionais brasileiras,
especialmente voltados para a educacio de pessoas com deficiéncia. Estas
reflexdes serdo permeadas pelo debate da construcdo da identidade. Fare-
mos, também, breve apresentacio do Programa de Atendimento e Apoio ao
Surdocego (PAAS).

Palavras-chave: Surdocegueira. Politicas publicas de inclusdo. Programa de
Atendimento e Apoio ao Surdocego. Instituto Benjamin Constant.

1. Introducdo

O reconhecimento da surdocegueira como deficiéncia unica
data de 1991, quando Salvatore Lagatti iniciou uma verdadeira
cruzada na defesa da compreensdo de que as consequéncias dessa
deficiéncia multissensorial resultam em dificuldades que véo além
da perda da visdo e da audi¢do. Aquisicdo de linguagem, orienta-
ciio e mobilidade, dificuldades de aprendizagem, acesso a infor-
macdo, comportamentos socialmente aceitos, entre outros, podem
ser listados como alguns dos aspectos que envolvem o atendimen-
to das pessoas com surdocegueira (Sierra, 2010; Reyes, 2004).

Em 1991, na IV Conferéncia Mundial Helen Keller, realiza-
da em Estocolmo, na Suécia, foi promulgado um documento no
qual séo relacionados os direitos das pessoas surdocegas (Grupo
Brasil, 2005). Desse decalogo, destacamos:

¢ todo pais deve criar um censo demografico de sua popula-

cdo surdocega para planejar servicos de atendimento;

! Este texto ¢ parte de uma comunicagio oral apresentada na 82 Conferéncia Euro-
peia da Deafblind Internacional, realizada em Lille, na Franca, em agosto de 2013. O
trabalho apresentado na época teve a coautoria da professora doutora Elisangela da
Silva Bernado, professora adjunta do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio).

2 Professora da area de surdocegueira do IBC, especialista em saude mental da infan-
cia e da adolescéncia, mestra em Educagdo pela Universidade Estacio de Sa.



¢ todo pais deve oferecer oportunidades para a educacio es-

pecializada aos surdocegos;

¢ o surdocego pode ser incluso e vir a ser produtivo;

¢ devem-se estabelecer programas de capacitacio e inclusio

profissional.

Vivemos hoje o paradigma da inclusio, conceito esse que
abrange a educacio, mais especificamente a Educacdo Especial.
Glat propde-nos ressignificar o papel da Educacdo Especial e
considerar a educacdo inclusiva como uma nova cultura esco-
lar. Para a autora, a “Educacio Especial constitui-se como um
arcabouco consistente de conhecimentos tedricos e praticos, es-
tratégias, metodologias e recursos para auxiliar a promocio da
aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros comprometi-
mentos” (Glat, 2009, p. 18).

Diversas foram as estratégias desenvolvidas ao longo da his-
toria da Educacio Especial para proporcionar atendimento edu-
cacional as pessoas com deficiéncia. Aranha (2001) elenca trés
modelos: o paradigma da institucionalizag¢do, que vigorou até o
fim dos anos 1960, cuja caracteristica principal era o assistencia-
lismo; o paradigma de servigos, nas décadas de 1970 e 1980, no
qual se buscava, pela integracio, a “normalizacio” das pessoas
com deficiéncia, com a predominincia dos centros de reabilita-
cfio e servicos para essa populacdo; e o paradigma de suportes,
a partir da década de 1990, com a predominéncia do respeito a
diversidade e a promocdo da inclusdo social das pessoas com
deficiéncia.

O Programa de Atendimento e Apoio ao Surdocego (PAAS)
do Instituto Benjamin Constant (IBC) do Rio de Janeiro vai surgir
na década de 1990 como um programa de reabilitacdo e inclusio
social para pessoas com surdocegueira. Os primeiros atendimen-
tos foram realizados pela professora Margarida Monteiro, ideali-
zadora do projeto, no qual trabalhou até sua aposentadoria. E foi
nesse programa que o sujeito de nossa pesquisa, um estudo de
caso, aqui identificado como A.L., teve acesso ao Sistema Braille,
as técnicas de orientacdo e mobilidade e a tecnologias assistivas,
que lhe deram os meios de prosseguir seus estudos.

Este texto apresenta, portanto, extratos de um estudo de caso
realizado sobre a trajetdria académica de A.L., que, apesar das
barreiras de comunicacio, conseguiu seguir com seus estudos e
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atualmente faz parte do quadro de profissionais do IBC como as-
sistente educacional voluntario, trazendo grande contribuicao e
apoio aos demais reabilitandos hoje inscritos no programa. Além
desses extratos, apresentamos reflexdes pertinentes as politicas
de inclusido no Brasil e a importancia da escolaridade na cons-
trucdo da identidade da pessoa com surdocegueira, concluindo
com breve apresentacio do PAAS do IBC e do proprio Programa
de Reabilitagdo, Preparacdo para o Trabalho e Encaminhamento
Profissional em seu didlogo cotidiano com o PAAS.

Neste ano 2014, quando o IBC completa 160 anos de exis-
téncia, a equipe do PAAS néo poderia ficar ausente das homena-
gens. O atendimento as pessoas com surdocegueira ¢ hoje uma
entre as muitas acdes do Instituto no caminho da inclusdo edu-
cacional e laboral dessa populagéo.

2. Politicas publicas de inclusdo no Brasil

Souza (2003) apresenta algumas defini¢des para conceituar
politicas publicas, mas deixa clara a dificuldade para tal. Podem
ser consideradas tanto como um campo de estudo quanto como
um conjunto de acdes especificas do governo e que influenciam
a vida dos cidadios.

Dentro do campo das politicas publicas, vamos encontrar au-
tores como Ball e Mainardes, que destacario as politicas publicas
educacionais como uma drea especifica de conhecimento e pes-
quisa. Segundo os autores: “O desenvolvimento epistemoldgico
nas ciéncias humanas, como a educagdo, funciona politicamente
e ¢ intimamente imbricado no gerenciamento pratico dos proble-
mas sociais e politicos” (Ball e Mainardes, 2011, p. 33). Novas te-
maticas vio surgir, como eficiéncia, eficacia, equidade, qualidade
(Bittar e Oliveira, 2004).

No Brasil, a institucionalizacido do ensino para pessoas com
deficiéncia tem como marco historico as datas de 1854 e 1857,
quando foram fundados o Imperial Instituto dos Meninos Cegos
(atual Instituto Benjamin Constant) e o Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos (hoje Instituto Nacional de Educacio de Surdos
- Ines), respectivamente (Mazzota, 2005). A fundacdo dos dois
institutos, por terem sido iniciativas do imperador d. Pedro II,
pode ser considerada uma iniciativa do governo para o aten-
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dimento de pessoas com deficiéncia e, portanto, uma politica
publica educacional.

Sao conceituados como grandes pilares de nossa legislacio
a favor da inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia a
Constituicdo Federal de 1988 (artigo 205), a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacio Nacional (1996, artigo 29 e o Plano Nacional
de Educacéo (Lei n® 13.005/2014), que enfatizam o pleno desen-
volvimento, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualifi-
cacdo para o trabalho (Brasil, 1988). No que diz respeito especi-
ficamente a surdocegueira, temos na Estratégia n® 4.13 do Plano
Nacional de Educacéo (Lei n® 13.005/2014) o seguinte texto, que
representa o reconhecimento da necessidade de guias-intérpretes
para que haja garantia de acessibilidade e aprendizagem para
esse grupo:

[...] apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais da
educacdo para atender a demanda do processo de esco-
larizacdo dos(das) estudantes com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacgdo, garantindo a oferta de professores(as) do
atendimento educacional especializado, profissionais de
apoio ou auxiliares, tradutores(as) e intérpretes de Li-
bras, guias-intérpretes para surdos-cegos, professores de
Libras, prioritariamente surdos, e professores bilingues.
(grifo nosso)

O PAAS se harmoniza com esses marcos institucionais ao
promover a habilitacdo e a reabilitacdo de pessoas com surdo-
cegueira congénita ou adquirida, buscando, entre outras acoes,
o encaminhamento educacional para cursos supletivos e o enca-
minhamento profissional dessas pessoas por meio de cursos de
qualificacio oferecidos pelo prdoprio Instituto.

3. Identidade, escolaridade, cidadania, inclusao, profissionalizagao
Consideramos a escolaridade e o encaminhamento profissio-
nal aspectos importantes nio apenas da construcido do cidadao,

mas também da constituicdo da identidade da pessoa com defi-
ciéncia. Bauman (2005) destaca a importancia da construcio de
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vinculos que nos conectem a outras pessoas para que possamos
definir a nds mesmos. A perda da identidade na surdocegueira
adquirida e a construcdo do eu em uma crianca com surdoce-
gueira congénita sdo dois dos maiores desafios na educacao e re-
abilitacio dessas pessoas. Na surdocegueira adquirida, depresséao,
isolamento, frustracio, ansiedade e alteracdes de comportamento
estdo mais do que presentes. A necessidade de construir uma
nova identidade, a do ser surdocego, implica grandes mudancas
em sua forma de se comunicar e de se identificar com os outros
a seu redor (Vifias, 2004).

Um nome que vale a pena lembrar ¢ o de Maria Montessori.
Ja na década de 1920, em seu magnifico trabalho sobre a crianga
e sua mente absorvente, apontava com clareza a necessidade de
se atentar para a forma como o ambiente e as relacdes pessoais,
na familia, escola ou sociedade, sdo os responsaveis pelo desen-
volvimento psiquico de uma crianca. Diz a autora:

Quem se proponha ajudar o desenvolvimento psiquico
humano deve partir do fato de que a “mente absorvente”
da crianca se orienta no ambiente; e, especialmente nos
comecos da vida, tomard especiais precaucdes, a fim
de que o ambiente forneca interesse e atrativos a essa
mente que deles se ha de nutrir para a propria construgéo.
(Montessori, s.d., p. 86)

Nao ¢ nossa intengdo neste capitulo mergulhar nos con-
ceitos da psicologia acerca da construcdo da identidade, mas
cabe lembrar que o momento da vida mais importante para essa
construcdo ¢ reconhecidamente a adolescéncia. De acordo com
Schoen-Ferreira, Aznar-Farias e Silvares (2003), o sentimento de
identidade pessoal ¢ o resultado da percepcio de si como sendo o
mesmo no tempo e no espaco, e também a percepgdo de como os
outros reconhecem essa semelhanca e continuidade. Se conside-
rarmos que na surdocegueira adquirida ha uma mudanga radical
tanto na semelhanca quanto na continuidade, faz-se de extrema
importancia a reflexdo, por parte dos educadores ou mesmo dos
profissionais da reabilitacdo de outras areas, a respeito do que
consideramos “a nova identidade” da pessoa com surdocegueira
em virtude das mudancas que vao ocorrer em sua forma de se co-

Marcia Noronha de Mello ® 57



municar e se relacionar com o outro, com o ambiente e até mesmo
com a propria cultura. No estudo apresentado pelas autoras, sdo
elencadas duas dimensdes nesse processo: o momento da crise
ou exploracdo e o momento do compromisso ou do comprome-
timento. Adaptando suas consideracdes a experiéncia que temos
no acompanhamento de pessoas com surdocegueira adquirida,
vamos observar essas mesmas dimensdes quando a surdocegueira
alcanca a pessoa nio apenas na adolescéncia, mas também nos
momentos da vida adulta ou até mesmo na terceira idade.

Ao relacionarmos a identidade com a escolaridade, estamos
chamando a atencio para o fato da importancia do espago esco-
lar como locus dessa construcio, abrangendo todos os niveis e
modalidades de ensino, ou seja, da educacio infantil a universi-
dade e programas de pos-graduacao.

Bolinhini Jr. (2004) traz uma definicéo para o papel da esco-
la, agora como espago de construcdo da cidadania, que comple-
menta nosso pensamento. Diz o autor:

Papel importante, sem duvida alguma, desempenha a es-
cola na formacéo de todo e qualquer cidadio, sobretudo se
portador de necessidade especial. E nela que efetivamente
o individuo passa a interagir socialmente, conhecendo,
nos primordios de sua formacdo, um grupo de pessoas
diferente daquele com que habitualmente convive, a sua
familia. (Bolinhini Jr., 2004, p. 25)

Assim, ¢ a escola o espaco ideal para que esse individuo cres-
ca e se desenvolva. Dewey define a educagdo como “um processo
de reconstrucio e reorganizacio da experiéncia, pelo qual per-
cebemos mais agudamente o sentido, e, com isso, nos habili-
tamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras”
(1978, p. 17).

As pessoas com deficiéncia tém em sua historia longos peri-
odos de exclusédo. O conceito de inclusio hoje presente em nossa
legislacio e no Plano Nacional de Educacio (Lei n® 13.005/2014)
inclui a surdocegueira, agora reconhecidamente como uma
deficiéncia com suas proprias especificidades. Pessoas social-
mente incluidas sdo aquelas que fazem parte dos ambientes
materiais e simbolicos (educacio e cultura), em contraposicio
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as pessoas (socialmente) excluidas. Retornando a Bolonhini Jr.,
assinalamos que esse autor chama a atencio para a amplitude
que essa inclusiao tem, abrangendo também a universidade, uma
vez que ¢ o conhecimento ai adquirido que vai possibilitar a
futura profissionalizacdo. Diz ele a respeito da impossibilidade
de profissionalizacéo:

A politica de exclusdo dos portadores de deficiéncia, muitas
vezes, tem como fator predominante a impossibilidade de
profissionalizacdo imposta pela sociedade. Dai o trabalho
na informalidade de grande parte dessas pessoas, que
acabam atuando em associagdes ou como ambulantes.
Deve-se ressaltar que todo trabalho honesto ¢ digno;
o que ¢ lastimavel ¢ a impossibilidade da escolha de
uma profissdo em virtude de uma eventual deficiéncia.
(Bolonhini Jr., 2004, p. 29; grifo nosso)

Consideramos os conceitos de identidade, escolaridade, cida-
dania, incluséo, profissionalizacdo diferentes facetas de um mes-
mo sujeito, em nosso caso o sujeito com surdocegueira. Indepen-
dentemente de sua condicdo inicial ser congénita ou adquirida,
¢ na educacdo formal que ele vai ser reconhecido como pessoa,
com possibilidades de se tornar um cidaddo ativo, produtivo e
capaz de ocupar um papel significativo em relacio a visibilidade
das possibilidades educacionais dessa populacdo. E ser reconhe-
cido como cidadéo ¢ antes de tudo ser reconhecido como pessoa
com identidade prdpria, autonomia de decisdes, consciéncia pes-
soal de suas possibilidades e papel social.

Em nossa pratica, verificamos que o desejo de estudar esta
presente na maioria de nossos reabilitandos. Para que tal se con-
cretize, lembramos a necessidade de se formar e ampliar a dispo-
nibilizacdo de profissionais guias-intérpretes para atuarem junto
a essas pessoas, contribuindo para o acesso ao conhecimento,
a cultura e, foco de nossa fala, para o reforco do sentimento
de identidade e de realizacio pessoal. A esse respeito, encontra-
mos as palavras de Claudia Sofia Indalécio Pereira, pessoa com
surdocegueira e atualmente diretora da Associacdo Brasileira de
Surdocegos (Abrasc), em entrevista concedida a Amigos Metro-
viarios dos Excepcionais (AME):
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Sou professora de braille e quero fazer faculdade de
Pedagogia. Meu maior sonho ¢ trabalhar com crianga
surdocega e com multipla deficiéncia sensorial. Seja qual
for o surdocego que queira trabalhar, estudar, ele tem
capacidade para tudo, basta querer e ter apoio de alguém.
Minha limitacdo ndo me impede de nada. Sempre ando
com alguém que funciona como meu guia, sendo essa
pessoa meu olho e meu ouvido. Pode ser minha mée, um
amigo ou um irmio ou irma. Nada me impede de andar
de Onibus, ir a um restaurante ou cinema, a piscina ou
a praia. Meu maior sonho ¢ fazer mergulho adaptado.
Adoro nadar, montar cavalo; adoro o mar. Quero conti-
nuar ligada as instituicdes que apoiam surdocegos, como
a Adefav (Associacdo para Deficientes da Audio Visdo), a
Ahimsa (Associacdo Educacional para Multipla Deficién-
cia) e a Abrasc.?

Uma ultima consideracdo. O conceito de identidade é po-
lissémico e se encontra no campo de pesquisa e teorizacdo da
filosofia, da sociologia, da antropologia, da psicologia, da edu-
cacdo, entre outros. Ao falarmos de identidade, temos como
pensamento norteador esse sentimento subjetivo de pertenci-
mento que todos nos desenvolvemos ao longo de nossas vidas
e que precisa ser construido ou reconstruido nessas pessoas
de acordo com sua condi¢do de surdocegueira congénita ou
adquirida.

4. A trajetoria de A.L.

Masini (2011) assinala o ano 2001 como o inicio das pesqui-
sas na area de deficiéncias multiplas e surdocegueira, sua maioria
constituida de estudos de caso. Uma das causas para a predomi-
nancia de tal metodologia esta relacionada com as dificuldades
de acesso a populagdo com surdocegueira. Encontramos poucos
dados censitarios a respeito desse grupo. Entre as causas aponta-
das, destacamos a auséncia de um sistema de saude e bolsdes de
pobreza no pais, o desconhecimento da deficiéncia e a auséncia

* Disponivel em: <http://www.ame-sp.org.br/noticias/entrevista/teentrevista12.shtml>.
Acesso em: 28 set. 2014.
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de diagnosticos precoces. A historia de A.L. aqui apresentada nio
foge a essa realidade.

A.L. tem diagndstico de sindrome de Usher, uma sindrome
que se caracteriza pela combinacdo da perda gradativa, ou até
mesmo subita, dos dois sentidos distais: visdo e audicdo. A.L. tem
surdez profunda bilateral e retinose pigmentar. Seu sistema de
comunicacio é a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) em campo
reduzido, a Libras Tatil, a escrita em tinta com contraste preto so-
bre o branco e o Sistema Braille de escrita. A descoberta da surdez
se deu por profissionais da creche que frequentava, ainda bebé. Os
primeiros sintomas da retinose pigmentar surgiram por volta dos
16 anos de idade, quando ja cursava o Ensino Médio. Por ter sido
oralizado desde o Jardim de Infancia, A.L. desenvolveu excelente
leitura labial, o que lhe permitiu cursar sem maiores dificuldades
o Ensino Fundamental sem repetir ano. Ja no Ensino Médio, com
o inicio da perda visual, veio a precisar do apoio de professores
particulares e da ajuda de colegas para acompanhar as aulas. Sua
adolescéncia foi marcada pelo afastamento dos amigos, tanto sur-
dos quanto ouvintes, a medida que a dificuldade visual progredia.

Seus contatos sociais ainda hoje se resumem a mée, a alguns
familiares e aos profissionais do IBC. Comunica-se com o mundo
exterior por e-mail e Facebook. Com o apoio de professores par-
ticulares, desenvolveu seus conhecimentos de portugués e inglés,
idioma pelo qual tem particular interesse. Na carta que escreve
para um amigo, ja sinaliza o desejo de fazer uma faculdade, o
que demonstra nosso argumento acerca da importancia da esco-
laridade nio apenas para o encaminhamento profissional, como
também para a melhora da autoestima das pessoas com surdoce-
gueira (Figura 1).

No texto, A.L. demonstra suas intencdes de continuidade de
estudos ao relacionar o aprendizado do inglés e do Sistema Brail-
le como parte de seu preparo para um futuro vestibular. Cita ain-
da seu recente (a época) implante coclear e a percepcio pessoal
de compreensdo da audicdo. Neste ano 2014, A.L. optou pela
retirada do implante, assumindo plenamente sua identidade de
pessoa com surdocegueira. Com o auxilio da intérprete de Libras,
vem ampliando o vocabuldrio na lingua de sinais.

Retomando a trajetéria de A.L., este, ao terminar o Ensino
Médio, por iniciativa da familia, foi encaminhado para o IBC
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eredeal

Figura 1. Carta de proprio punho de A.L. a um amigo, em inglés.

apos indicacdo de sua oftalmologista, que sabia da existéncia
do atendimento a surdocegueira no Instituto. Destacamos como
relevantes o ano 2007, quando fez o Curso de Assistente Educa-
cional em Libras no Ines, em nivel de pds-médio, e o ano 2014,
quando foi aprovado para o Curso Técnico de Massoterapia da
Divisdo de Reabilitacdo e Encaminhamento Profissional do IBC
com boa classificacdo. Foi o primeiro aluno surdocego a se for-
mar pelo Ines como assistente educacional e sera o primeiro alu-
no surdocego do Curso Técnico de Massoterapia do IBC. Embora
nio tenha ainda um trabalho formal, atua como voluntario no
PAAS e nos Cursos de Capacitacdo promovidos pela Divisdo de
Capacitacdo e Recursos Humanos (DCRH) do IBC. Em entrevista
para a pesquisa que deu origem a este texto, declarou, ao ser
indagado sobre seus sonhos e desejos para o futuro: “Néo fico
triste. Estudarei uma faculdade, nado a natacéo, passeio, danga,
artesanatos e outros” (Figura 2).

5. 0 atendimento a pessoa com surdocegueira no IBC

Se voltarmos a IV Conferéncia Mundial Helen Keller, de 1991,
constataremos que dois dos incisos proclamados como direitos
das pessoas com surdocegueira sdo amplamente contemplados
no IBC: o surdocego pode ser incluso e vir a ser produtivo e
devem-se estabelecer programas de capacitacdo e inclusdo profis-
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Figura 2. AL participando da montagem de um presépio no IBC.*

sional para essas pessoas. Como ja foi visto anteriormente, essa
inclusio passa pela escolarizacgdo, e, por sua vez, ¢ a escola um
locus privilegiado de construcio de identidade.

Dadas a heterogeneidade da populacido com surdocegueira e
as diferentes possibilidades educacionais dessas pessoas, que se
dio nio apenas a partir de suas classificacdes entre congénita
e adquirida, suas capacidades e possibilidades cognitivas, bem
como também pelo momento em que ocorre a segunda perda
sensorial (infincia, adolescéncia, vida adulta, terceira idade) e
ainda de suas possibilidades individuais no que diz respeito a
aquisicdo de linguagem e diferentes sistemas de comunicacéo,
vamos encontrar no PAAS/IBC uma iniciativa no sentido de con-
templar essas pessoas com inclusio social, educacional e laboral.
Para o adulto com surdocegueira adquirida, a escolaridade ¢ um
pré-requisito para sua inser¢do no mercado de trabalho, além de
ser fator de qualidade de vida e recuperacdo de sua autoestima.
Cabe ainda destacar que a convivéncia com outras pessoas na
mesma condicio sensorial lhes dd uma nocgio de pertencimento

* Todas as imagens apresentadas neste texto foram previamente autorizadas pelos
participantes da pesquisa, por meio de instrumento formal, no qual foram esclareci-
dos todos os aspectos concernentes a participacdo na pesquisa.
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de grupo, fazendo-os compreender que ha outros que enfrentam
os mesmos problemas, dando-se conta dos servicos de apoio em
ambito nacional e internacional dos quais podem usufruir. E esse
alargamento de horizontes que buscamos trazer para nossos re-
abilitandos, sempre respeitando suas diferencas, possibilidades
individuais e vontades. Outro fator importante em nosso atendi-
mento diz respeito ao ambiente linguistico que a pessoa encon-
tra no PAAS, no qual serd atendido por pessoas que utilizam a
Libras, podendo, assim, proporcionar-lhes uma possibilidade de
comunicacdo mais ampla e na qual a pessoa com surdocegueira
oriunda da surdez se identifica e se reconhece, recuperando, des-
sa forma, sua capacidade de se manifestar, fazer suas escolhas e
recuperar a identidade e autonomia.

Inserido na Divisdo de Reabilitacdo, Preparacio para o Tra-
balho e Encaminhamento Profissional do Departamento de Es-
tudos e Pesquisas Médicas e de Reabilitacdo, o PAAS atende
pessoas com surdocegueira congénita ou adquirida a partir dos
16 anos de idade. Essa amplitude de nosso atendimento causou
surpresa e admiragdo por parte de profissionais presentes na 82
Conferéncia Europeia da Deafblind Internacional, realizada em
Lille, na Franca, em agosto de 2013.

O programa tem como objetivo ndo apenas a habilitacdo e
reabilitacdo da pessoa com surdocegueira, como também busca
fazer o encaminhamento educacional por meio de estudos suple-
tivos para aqueles que ndo chegam com a escolaridade completa,
visando a um futuro encaminhamento profissional. Dada a mul-
tiplicidade de tipos de surdocegueira, sio muitas as possibilida-
des de atividades profissionais, na economia formal ou informal.
Para tal, o IBC oferece oficinas de capacitacio e cursos de quali-
ficacdo na drea de informadtica e terapias alternativas.

0 PAAS abrange quatro areas principais: atividades pedago-
gicas, orientacdo e mobilidade, atividades de vida diaria e vida
independente e capacitacio e encaminhamento profissional. En-
tre as atividades pedagogicas desenvolvidas, temos: ensino de
formas de comunicacio alternativa, com destaque para a Libras
Tatil; ensino do Sistema Braille; manuseio e utilizacdo de recur-
sos tecnoldgicos e de informatica para a surdocegueira e baixa
visdo (uso da linha braille, entre outros recursos de tecnologia
assistiva) (Figura 3).
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Figura 3. Aluno com surdocegueira utilizando a
linha braille na biblioteca Louis Braille.

No atendimento a pessoas com surdocegueira, a intervencao
de uma equipe multidisciplinar ¢ condicdo primordial para uma
boa execucio do programa. As diversas necessidades especificas
exigidas para o atendimento de pessoas que enfrentam essa defi-
ciéncia multissensorial conduzem a um espectro de atendimentos
que abrangem areas como saude, educagio, servicos (transporte,
atendimento domiciliar, guia-intérprete), assisténcia social e la-
zer. A estrutura organizacional do IBC nos proporciona um aten-
dimento multidiscisplinar por disponibilizar servicos de assistén-
cia social, servico médico, fisioterapia, terapia ocupacional, além
da equipe pedagdgica. No PAAS, o atendimento ¢ realizado por
professoras, uma terapeuta ocupacional, uma psicologa e uma
intérprete da Libras. O programa também conta com a parceria
de outros atendimentos da reabilitacdo, como orienta¢do e mo-
bilidade, informatica, oficina de ceramica, artesanato, cestaria e
musica, entre outros (Figuras 4 e 5).
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Figura 4. Aluna da surdocegueira participando de
atividade de alongamento na fisioterapia.

Figura 5. Alunos da surdocegueira em atividade musical.
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6. Consideracgoes finais

0 PAAS atende a duas importantes demandas da area de sur-
docegueira: o encaminhamento educacional e o profissional, am-
bas sob o enfoque da inclusdo. Nossa fonte de inspiracdo ¢ o de-
poimento de Helen Keller ao reconhecer em sua professora Anne
Sullivan o mérito de ter desenvolvido suas possibilidades. “No ini-
cio eu era apenas uma pequena massa de possibilidades. Foi minha
professora quem as desdobrou e desenvolveu” (Keller, 2008).

A surdocegueira, como ¢ carinhosamente chamada pelos de-
mais profissionais da instituicdo, sente-se hoje integrada e in-
cluida nos eventos do Instituto e nos passeios promovidos pela
Divisdo de Reabilitacdo, o que tem resultado em uma ampliacio
efetiva das experiéncias culturais e na convivéncia social de nos-
sos reabilitandos (Figura 6).

Foto autorizada.

Figura 6. Aluna da surdocegueira visitando o
Museu de Arte do Rio (MAR) com o grupo da reabilitagio.

0 IBC, como centro de referéncia na area da deficiéncia visu-
al, vem contribuindo para a escolarizacdo, a profissionalizacio e
o encaminhamento profissional de seus reabilitandos. No que diz
respeito as pessoas com surdocegueira, o Instituto tem hoje em
seu quadro de funcionarios terceirizados um ex-reabilitando do
PAAS (Figura 7) que trabalha com carteira assinada na Imprensa
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Braille. O funciondrio tem Ensino Fundamental completo, o que
possibilitou a efetivacio de sua contratacio. Surdo congénito,
tem como primeira lingua a Libras, mas, apesar das barreiras da
comunicagdo, desempenha suas funcoes sem dificuldade, sendo
um funciondario assiduo e competente. Em conversas informais
sobre seu trabalho, demonstrou ainda uma completa compreen-
sdo do esquema de funcionamento da Imprensa, explicando cada
etapa do processo, inclusive do papel dos revisores, o que na
época nos surpreendeu pela riqueza dos detalhes.

Foto autorizada.

Figura 7. Ex-reabilitando do PAAS, hoje funcionario da Imprensa Braille.

A.L., voluntario do PAAS, e C., funcionario da Imprensa
Braille, sdo dois exemplos das possibilidades educacionais e la-
borais das pessoas com surdocegueira que possuem escolaridade

em nosso Instituto.

Finalizaremos concordando com Casagrande (2009, p. 94),
ao afirmar que “a existéncia de uma instancia social pressupoe
a existéncia de uma instancia individual. Por isso, podemos nos
referir a existéncia de um ‘eu’ que aprende, que se individualiza e
se socializa no encontro com o outro”. Para esse autor, a singula-
ridade se sobrepde a universalidade, pois esta nos transformaria
em meras copias uns dos outros, o que nos impossibilitaria de
tratar de temas como a identidade, entre outros.
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Marques (2000, p. 16 apud Casagrande, 2009, p. 95) afirma:

Ao se entrelacarem os processos da socializacdo, da
individuacio e da singularizacdo do sujeito, os homens
aprendem uns dos outros, constituem-se em sujeitos
sociais concretos da aprendizagem e adquirem, como
pessoas, as competéncias que os tornam capazes de
linguagem e agdo para tomarem parte nos processos
do entendimento compartilhado e neles afirmarem sua
propria identidade.

Na surdocegueira, esse encontro com o outro depende de nos,
educadores, familiares, sociedade, instituicdes. Que nossas méos
estejam sempre estendidas para o acolhimento dessas pessoas.
Que possamos contribuir cada vez mais, como equipe multidis-
ciplinar que somos, para a garantia de acesso e permanéncia
nas escolas e universidades de nossas criangas e jovens com
surdocegueira.
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A importancia da escrita cursiva como meio
de apropriacao da cidadania no processo de
reabilitacdo de pessoas com deficiéncia visual

Rosane de Menezes Pereira’

Resumo: O texto descreve minha experiéncia profissional como professora
do atendimento de escrita cursiva e supervisora da Divisdo de Reabilitacéo,
Preparacdo para o Trabalho e Encaminhamento Profissional (DRT) do Ins-
tituto Benjamin Constant (IBC), onde observei a importancia desse atendi-
mento para o reabilitando, visando a sua independéncia pessoal, a elevagcdo
da autoestima e, consequentemente, a reconquista de sua cidadania, visto
ser o cego e a pessoa com baixa visdo cidaddos com direitos e deveres
sociais.

Palavras-chave: Reabilitacdo. Deficiente visual. Escrita cursiva e cidadania.

1. Introducao

O objetivo deste texto é relatar, com base em minha expe-
riéncia profissional, atuante no IBC como professora do atendi-
mento de escrita cursiva, durante o periodo de 1995 a 1998, e
como supervisora pedagdgica da DRT de 2012 até os dias atu-
ais, a importancia do atendimento de escrita cursiva no processo
de reabilitacdo da pessoa com deficiéncia visual como meio de
apropriacdo da cidadania.

No primeiro periodo, ministrei o atendimento em questdo,
que era denominado Assinatura do Nome a Reabilitandos e Alu-
nos do Segundo Segmento do Ensino Fundamental (62 a 9° anos)
da escola. Ja no segundo periodo, como supervisora pedagogica
da DRT do IBC, tive como papel orientar os profissionais em
regéncia docente dessa atividade a promover o processo de ensi-
no-aprendizagem dos reabilitandos e alunos no atendimento de

! Pedagoga, pds-graduada em Administracdo Escolar e Supervisdo Pedagogica, atu-
almente supervisora do Departamento Médico e de Reabilitacido do IBC, responsavel
pela DRT, professora de alfabetizacdo de criancas cegas e com baixa visdo, orientacdo
e mobilidade, praticas para uma vida independente, escrita cursiva e digitagdo. Mem-
bro da Comissdo de Baixa Visdo do IBC.



escrita cursiva, de modo que alcancem sua autonomia na assi-
natura do nome, dando, assim, um passo a frente na aquisicio
de sua independéncia pessoal que esse ato exerce no meio social.

Buscarei apresentar o grau de importancia que esse atendi-
mento tem para as pessoas que perdem a visdo em determinado
momento de sua vida e matriculam-se na reabilitacao.

A visdo ¢ considerada o mais importante dos sentidos utiliza-
dos pelo ser humano, pois ¢ por meio dela que este se relaciona
com o meio exterior. Qualquer anomalia ou disfuncio nesse sen-
tido pode ocasionar prejuizos de ordem psicoldgica e social, além
de impor limitacdes ao campo das habilidades basicas, atividades
do cotidiano e motricidade independente.

Consideramos pessoas com deficiéncia visual aquelas que
apresentam alguma disfunc¢io ou perda do sentido da visdo, que po-
de ser classificada em: cegueira ou baixa visao.

A cegueira ¢ definida como total auséncia da visdo, ou quan-
do o individuo se utiliza de recursos que a substituem. Ja a baixa
visdo pode ser definida como perdas menores do campo visual,
dando a pessoa condicdo de utilizar recursos que melhorem sua
resolucédo visual.

A deficiéncia visual pode ser congénita, quando o individuo
ja nasce com ela, ou adquirida, quando ocorre em determinado
momento de sua trajetoria de vida.

Quando essa perda se origina na adolescéncia ou na idade
adulta, ha uma devastadora negacdo da nova realidade de vida,
um luto ¢ guardado e varias manifestagdes psicossociais sdo ob-
servadas no dia a dia da pessoa, que a partir de agora chamare-
mos de reabilitando. Ela ¢ assim chamada porque d4 seu primeiro
passo para a aceitacdo de sua nova condicio visual e de vida,
matriculando-se em atendimentos que visam a sua reabilitacio
educacional e social, dando-lhe subsidios para uma nova ativida-
de laboral ou para sua socializacio a partir de sua nova condicio
visual.

E de suma importancia salientarmos que a presenca da defi-
ciéncia, tanto na adolescéncia quanto na fase adulta, se estende
a familia, pois traz alternancia em sua dindmica, uma vez que
os papéis entram em desequilibrio, gerando um bloqueio afetivo
que frustra o processo de socializacdo, ou seja, a participacio
nos diferentes grupos sociais com a falta de autonomia e inde-
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pendéncia, interferindo e até prejudicando o estabelecimento de
projetos de vida.

A reabilitacdo nio ¢ um processo com tempo e horario de-
terminados. E, antes, uma mudanca de atitude em face do mun-
do, sem o sentido da visdo, que implica coragem, determinacio,
consciéncia de que se ¢ diferente do que se era no passado. Mas,
simultaneamente, a reabilitacdo da a consciéncia de que a vida
ndo terminou com a cegueira, que continua a ter sentido, valor
e espaco para uma afirmacéo pessoal e para o pleno exercicio da
cidadania.

A escrita cursiva, ou assinatura do nome, como também ¢
chamada, ¢ um atendimento que faz parte do processo de reabi-
litacdo da pessoa com deficiéncia visual, ensinando, por meio de
técnicas diversificadas, a escrita comum as pessoas cegas e com
baixa visdo, proporcionando emancipacio pessoal, independén-
cia e responsabilidade, pois, ao assinar seu nome em diploma,
na carteira de identidade, na carteira profissional ou em outro
documento que o exija, a pessoa adquire sentimentos de autor-
realizacdo e autoestima.

2. O processo de reabilitacdo da pessoa com defici€ncia visual
no IBC

O processo de reabilitacdo destina-se as pessoas atingidas
pela deficiéncia visual na idade jovem, adulta ou aqueles jovens
que ndo tiveram oportunidades educacionais. Segundo Wright
(1980), “a Reabilitacdo é um processo facilitativo para capacitar
uma pessoa com deficiéncia a mobilizar seus proprios recursos
para decidir o que deseja, o que é capaz de ser, escolher seu pro-
prio caminho e atingir seus prdéprios objetivos”.

Na DRT, criada a partir de 1990 e inserida no Departamento
de Pesquisas Médicas e de Reabilitacdo (DMR), do IBC, sdo aten-
didas todas as pessoas, jovens ou adultas, deficientes visuais, a
partir dos 16 anos de idade, desde que atestadas pelo Servico
Oftalmoldgico do IBC como deficientes visuais.

De acordo com Bruno e Mota (2001, p. 146):

O processo de reabilitacdo envolve etapas que estardo em
conformidade com os diferentes quadros emocionais da
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pessoa com deficiéncia visual. Cabe conhecer quais sejam
estes momentos, a saber: choque, reacdo, adaptacgéo, inte-
gracdo. Cada uma dessas etapas enseja diferentes abor-
dagens na forma de trabalho e, como consequéncia, a par-
ticipacdo de diversos profissionais.

Embasada nos pressupostos teoricos e nos conhecimentos
adquiridos a partir de minha experiéncia, apresentarei a impor-
tancia da escrita cursiva nesse processo de reabilitacao.

3. A escrita cursiva na reabilitacdo

A escrita cursiva tem como principal objetivo ensinar ou re-
lembrar para a pessoa com deficiéncia visual a escrita de seu
nome de proprio punho, ou seja, sua assinatura, a partir de diver-
sas técnicas especificas, dando-lhe independéncia e autonomia
para assinar qualquer documento ou instrumentos de comunica-
cdo universal e integracio social.

Esse atendimento ¢ aplicado nas seguintes etapas: identifi-
car pelo tato as letras do sistema comum de escrita; escrever na
tela as letras do sistema comum; diferenciar as letras do sistema
comum de escrita maiuscula e minuscula; identificar no alfabeto
letras trabalhadas que correspondem a seu nome; escrever com o
auxilio de caneta as letras do nome; escrever por extenso o nome
completo ou uma rubrica.

As aulas acontecem uma ou duas vezes por semana, de acor-
do com a disponibilidade do reabilitando, sendo oficializadas em
sua grade de horarios. Podem ser ministradas por um professor
com formacgdo na area da educacio ou por terapeuta ocupacio-
nal com curso especifico em escrita cursiva ou treinamento no
referido atendimento.

O reabilitando utiliza sua memdria visual e suas habilida-
des tateis para que, a partir do uso de materiais especializados,
sinta os contornos das letras manuscritas, maiusculas ou minus-
culas, reproduzindo-as em papel, formando, assim, seu nome
completo, sua assinatura, que também pode ser representada por
uma rubrica. Isso dependera do desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem do reabilitando ou se ele ja usava esse tipo
de assinatura anteriormente.
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Seu desempenho ¢ pessoal e vai depender de uma gama de
situacdes psicossociais, tipo: escolaridade, habilidade tatil, coor-
denacio motora, emocio, aceitacido da cegueira, memoria visual
e orientacio espacial.

As metodologias utilizadas sdo aplicacdo de aulas exposi-
tivas tedricas e praticas, com uso de material especializado e
exercicios de fixacdo. Mas, para que o profissional atue de forma
eficaz, fazem-se necessarias algumas observacdes, para, assim,
montar um plano de acdo e de ensino, que ¢ individualizado,
apesar de o atendimento ser em grupo. Séo elas:

1. Observar se o aluno ja tem bem trabalhado seu esquema
corporal e, principalmente, se ¢ capaz de dissociar movi-
mentos de pulso, cotovelos e ombros.

2. Observar se a coordenac¢io motora fina esta bem desenvolvida.

. Observar a orientacdo espacial.

4. Observar a formacdo de conceitos quanto as linhas retas,
quadradas, inclinadas, dngulos, curvas e sinuosas.

5. Observar a memoria tatil e sinestésica.

Além das ac¢oes descritas, ¢ de suma importancia que o pro-
fissional fique atento ao dominio do gesto da escrita pelo cego,
para o qual é necessario que ele tenha equilibrio de suas forcas
musculares.

E indispensavel fixar as bases motoras da escrita antes de
treinar o uso da caneta, pois, para a pessoa com deficiéncia visu-
al, a escrita comum ¢ algo abstrato.

Os materiais utilizados devem ser apropriados, em alto e bai-
xo-relevo, vazados, para que o aluno, pelo tato, possa sentir e
chegar a conceitos e instrucdes estabelecidos.

Os exercicios motores tém por base uma mobilizacdo do om-
bro, do pulso, de cada um dos dedos, flexibilidade e agilidade
para cada articulacdo dos membros superiores. Tais exercicios
proporcionardo ao professor desenvolver nogdes importantes e
tém como objetivo: coordenacdo motora fina e ampla; atencio e
observacdo; liberacio de energias; conhecimento de formas; per-
cepcio de dimensio do objeto trabalhado; estimulacéo e fortale-
cimento do tonus muscular; trabalho com os pequenos e grandes
musculos dos membros superiores; estimulacdo da musculatura;
estruturacdo de movimentos; percepg¢do tatil; preensio e dominio
dos movimentos; relacio espacial.

W
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Para trabalhar a assinatura do nome, existe uma gama de
materiais a serem utilizados que facilitardo o processo de aquisi-
cdo da escrita pelo cego, de baixo custo e que déo significado ao
processo de ensino-aprendizagem: argila; tabuleiro de areia; fo-
lhas de papel A3 ou metro; folhas de papel oficio; folhas de papel
braille; cartdes de EVA ou pedacos de carpete e puncio; cartdes
vazados; exercicios em lixa; cartdes de exercicios em alto-relevo;
prancheta de tela; caderno com letras em barbante; letras em
EVA; alfabeto para escrita cursiva. Além destes, ¢ importante que
o professor introduza materiais diversificados de seu contexto
para que o aluno nas condi¢des supracitadas explore seus senti-
dos remanescentes.

No momento da aula, faz-se necessario lembrar que deve
haver uma graduacio no tamanho dos exercicios, do maior para
0 menor, e também uma graduacdo de dificuldades - do mais
facil para o mais dificil. O educando deve ser orientado a sempre
usar o dedo indicador da mio contraria para seguir o exercicio
executado, para que assim néo se perca.

Para a efetivacdo do processo, é importante sempre que se
incentive o reabilitando, sendo esta uma estratégia que o pro-
fessor tem para espantar a desmotivacdo do aluno. Valorize as
conquistas dele.

0 reabilitando tera concluido o atendimento quando conse-
guir assinar seu nome completo ou em uma rubrica, mantendo o
mesmo padrio. Nesse momento, estard pronto para exercer sua
cidadania, que significa o exercicio dos direitos e deveres civis,
politicos e sociais estabelecidos na Constituicao.

Nao existe uma unica técnica para ensinar um cego a assinar
seu proprio nome. O bom senso e a intuicido do profissional, além
do respeito as individualidades e peculiaridades do reabilitando,
configuram pecas-chave para o sucesso no atendimento.

5. A escrita cursiva como veiculo de apropriacdo da cidadania

Para melhor entendermos o reabilitando, temos de lembrar
que ele se percebia como um ser inteiro e com a perda da visio
passa a se perceber agora mutilado, fragmentado, desestruturado
psicologicamente, ja que sua autoestima se abala e ele se percebe
como inutil, incapaz, pois ndo consegue realizar as tarefas com
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total independéncia e autonomia e se sente um ser “diferente”
dos demais individuos que o cercam. Sua condig¢do psicologica
pode ser agravada ainda mais se ele, quando enxergava, tinha a
imagem do cego com todos os seus estereotipos sociais, como:
cego mendigo, musico, pessoa incapaz, “coitadinho”, fardo fa-
miliar etc. Seus sentimentos agora se tornam turbulentos, ne-
gativos, e sua imagem de cego sera viva e presente, assim como
sua presenca em relacdo ao mundo, que ¢ de estar incapacitado.
Segundo, Bruno e Mota (2001, v. 3, p. 103):

Cabe destacar que o exercicio pleno da cidadania ¢ uma
conquista social e individual. No plano individual, cada
ser humano nasce com seus atributos bioldgicos que sdo
desenvolvidos particularmente pelo meio em que vive.
Assim o exercicio da cidadania se fortalece e se desenvolve
pelas diferentes etapas no seu desenvolvimento, funda-
mentando-se nos diferentes alicerces conquistados, pe-
culiares em consonancia as diferencas individuais. Dessa
forma, a educacio constitui agdo fundamental neste pro-
cesso, constituindo-se assim em seu coroldrio de ter como
objetivo o desenvolvimento do homem.

Cada ser humano ¢ unico, tem uma propria autoimagem, seja
ela verdadeira ou distorcida, seu autorretrato: “o que sou real-
mente?”, e depende de sua imagem corporal, que com a perda da
integridade fisica ficou abalada. E um duro golpe e que acarreta
transformacdes importantes na identidade da pessoa que adqui-
riu cegueira.

Outra perda significativa sdo as que se referem as habilida-
des basicas, como as de locomocdo. Ao tornar-se cego, a pessoa
apresenta muita dificuldade na locomog¢do ou mobilidade inde-
pendente, na localizagdo espacial em ambientes desconhecidos e
até conhecidos. O mesmo acontece com a apresentacdo pessoal,
como a higiene e o lazer, pois ela se julga incapaz de realizar com
independéncia, apesar de momentanea, suas tarefas cotidianas,
como se vestir, comer e ter cuidados com a higiene. Mas um
pouco de boa vontade e o tempo para superar a nova condicio,
além de atendimento especializado, poderdo ajuda-la a superar
0 “panico” inicial sentido por aquele que se torna cego, seja na
adolescéncia, seja na fase adulta.
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A cegueira também acarreta a interrupcdo da vida profis-
sional, ja que algumas profissdes dependem exclusivamente do
sentido da visdo. A interrupcio de uma carreira, de um objetivo
profissional, de oportunidades ¢ traumatica e constitui golpe sé-
rio na vida da pessoa recém-cega, levando-a a se achar incapaz,
gerando um estado de inseguranca em face da desestabilizacio
financeira que quase sempre se instala para ela e sua familia,
assim como da transformacgdo de sua realidade de vida, seja fi-
nanceira, seja social.

A sensacdo de total impoténcia se faz mais presente quando
ele percebe que entre as atividades que nao executa com inde-
pendéncia esta a de assinar papeis e documentos que se fazem
necessarios no dia a dia de um cidadfo. Nao pode usar um che-
que, assinar uma escritura, dar recibo etc., precisando, assim,
para realizar tais tarefas, de uma pessoa que o auxilie ou até
tenha procuracio em seu nome, lavrada em cartdrio.

E preciso mostrar a pessoa com deficiéncia visual que ela
ainda pode assinar seu nome, que tem memoria visual e intros-
peccdo de como o escrevia, que nio se desfez com a cegueira,
ainda esta viva em seu cérebro; ou seja, o cego ndo ¢ um ci-
dadao incapacitado juridicamente, visto que existem técnicas e
mecanismos que facilitam a assinatura de seu nome a partir da
cegueira adquirida. Nesse momento ¢ que o atendimento de es-
crita cursiva se apresenta como um instrumento de apropriacio
de cidadania, pois prepara essa pessoa para, com independéncia
e autonomia, deixar sua marca pessoal em todos os documentos.

Os direitos e deveres de um cidaddo devem andar sempre
juntos, uma vez que, ao cumprirmos nossas obrigacdes, permi-
timos que o outro exerca também seus direitos. Exercer a cida-
dania ¢ ter consciéncia de seus direitos e obrigacdes e lutar para
que sejam colocados em pratica. Exercer a cidadania ¢ estar em
pleno gozo das disposi¢des constitucionais. Preparar o cidadio
para o exercicio da cidadania ¢ um dos objetivos da educacéo de
um pais.

0 pleno exercicio da cidadania se da pela consciéncia da
pessoa, seja ela deficiente ou ndo, de direitos e obrigacdes, apro-
priando-se deles e lutando para que sejam preservados e prati-
cados. Esse exercicio se darda no momento em que o deficien-
te gozar das disposi¢cdes constitucionais. Preparar o deficiente
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visual para o pleno exercicio de sua cidadania também ¢é um
objetivo que deve estar claro durante o processo de reabilita-
cdo. Portanto, o atendimento de escrita cursiva vem ao encontro
dessa perspectiva, garantindo que o deficiente possa exercer seu
papel de cidadédo, podendo lutar por seus direitos e exercer seus
deveres.

Todos os direitos e deveres estdo na Constituicdo da Repu-
blica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988
pela Assembleia Nacional Constituinte, composta por 559 con-
gressistas (deputados e senadores), que consolidou a democracia
apos longos anos da ditadura militar no pais. Em seus artigos 5°
e 62, estabelece os deveres e direitos do cidadéo.

Assim, no que tange ao atendimento de escrita cursiva, po-
demos vislumbrar sua importancia em face da apropriacdo da
cidadania, pois, na atual sociedade, aquele que nao assina nio
tem como exercer seus direitos sociais mais elementares.

6. Conclusio

Diante do exposto, ¢ ingénuo dizermos que a cegueira atin-
ge somente a visdo. Ela pode abalar a estrutura psicoldgica da
pessoa que a adquire. Essa condi¢do pode desestruturar, ser uma
verdadeira tragédia para algumas pessoas que ficam cegas, bem
como para seus familiares e amigos. Dai a importancia de as pes-
soas que adquirem cegueira na adolescéncia ou na idade adulta
terem um acompanhamento psicopedagogico para superarem a
perda e a dor provenientes da nova condicio, para aprenderem
a conviver com as frustracdes e fortalecerem-se para adaptar-se
a nova condicao de vida. Por isso, devemos compreender que a
perda da visdo acarreta na pessoa adulta, inicialmente, uma fase
de choque e negacdes quanto a vida que tera de levar dali para
frente. Por esse motivo, a convivéncia com essas pessoas deve ser
pragmatica, visando a ajuda-las a se conscientizarem de que a
perda da visdo ndo ¢ a pior coisa que pode acontecer a alguém,
mas que a estamos apoiando, entendendo seus sentimentos, seus
conflitos e sofrimento, a0 mesmo tempo que deixamos que viva
essa experiéncia e assimile a nova realidade.

Thomas Carrol escreveu um livro intitulado Cegueira: o que
ela é, o que faz e como viver com ela (1968), no qual relata deta-
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lhadamente a situacdo emocional e social da pessoa que adquire
cegueira em dado momento de sua vida.

A perda da visio é morrer. E o fim de uma certa maneira
de viver que era parte do homem, ao término de métodos
adquiridos, realizacdes e de perdas de relacdes humanas
estabelecidas e inerentes ao meio ambiente. A morte pela
cegueira destroi um padréo inteiro de existéncia. A pessoa
dotada de visdo estd morta. A cega que surge podera
tornar-se a mesma pessoa somente se estiver disposta a
suportar a dor da perda da visdo que ¢ multipla. Elas se
sobrepdem umas as outras. Qualquer uma delas ¢ por si
mesma grave. Juntas formam as multiplas limitagdes que
¢ a cegueira. Cada perda inclui um adeus doloroso. Mas,
com a morte do homem de visido, 0 homem cego nascera
e sua vida podera ser boa. Nio se trata de aceitar ou ndo a
cegueira. Ela ¢ uma fatalidade. Se nos fosse oferecida, nos
a recusariamos. Ninguém gosta de ser cego. Diante de tdo
implacavel evidéncia, a pessoa podera viver confinada
em um mundo fantasmagorico ou arriscar-se a ser feliz.
Seu novo destino sofrera todas as interferéncias de sua
vida passada e presente, envolvendo padrdes familiares,
culturais, econdmicos, politicos e sociais. Podera viver
sempre enlutado ou libertar-se para a vida. Para isto,
precisa interrogar-se sobre seus sentimentos de recusa a
cegueira, compreender suas emogdes para superar a dor e
o luto. (Carrol, 1968, p. 9)

Portanto, verificamos que as perdas sdo muitas e vdo variar,
dependendo fundamentalmente da reorganizagdo interna e das
possibilidades de cada pessoa, e principalmente do significado
subjetivo que a cegueira traz, tanto pessoal quanto socialmente,
em relacdo a seu papel na familia e na comunidade. Dai a im-
portancia de as instituicdes estarem preparadas, buscando acdes
concretas e objetivas no sentido de auxiliar a pessoa que ficou
cega a superar as barreiras sociais que surgem e a melhorar sua
qualidade de vida a partir da nova realidade.

Entre essas acoes concretas e objetivas estd o atendimento de
escrita cursiva, que vem preparar o reabilitando para assumir sua
cidadania como individuo, com direitos e deveres. A partir do
momento em que o reabilitando aprende a assinatura do prdéprio
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nome, por meio do atendimento supracitado, usando sua memo-
ria visual e seus sentidos remanescentes, com o uso ou ndo de
um assinador, ele se apropria de seu direito que ¢ garantido na
Constituicdo Federal:

Todos sédo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade [...].
(Brasil, 1988, artigo 59

Ele passa a exercer esse direito a partir do momento em que
assina seus documentos e papeladas, quando tem sua carteira de
identidade assinada, e ndo mais com um carimbo de analfabeto
ou de impossibilitado de assinar, como ¢ feito quando o deficien-
te ndo assina e vai ao Detran tirar a primeira ou demais vias de
seu RG, o que ndo deixa de ser um constrangimento social, in-
viabilizando transa¢des comerciais e bancarias. Pode, inclusive,
exercer seu dever de cidaddo votando nas urnas, ja que todos os
cidaddos assinam sua presencga nas zonas eleitorais.

Na condicdo de professora do atendimento de escrita cursiva
e supervisora da DRT, pude presenciar, por inumeras vezes, a
nostalgia e a afirmacdo pessoal e social dos reabilitandos que
concluiram o referido atendimento ao conseguirem assinar seu
nome em qualquer documento que o exigia. Sentiam-se mais
preparados e com uma autoestima e autoimagem muito melhor.

A escrita cursiva €, sem duvida, para a pessoa com deficién-
cia visual, um dos mais importantes atendimentos que compdem
seu processo de reabilitacdo, dando-lhe seguranca e liberdade
para o exercicio pleno da cidadania.
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O cego € o lluminismo:
a aplicabilidade humanista de um conceito

Mauro Marcos Farias da Conceicéo'

Resumo: Neste trabalho, reportar-nos-emos a deficiéncia visual, a forma
historica e atual de se conceber o cego — perspectiva manifestada tanto por
videntes quanto por cegos -, considerando para tal abordagem o significado
tedrico e pragmatico e, ainda, a percepcio e a aplicacdo da representacdo
do Iluminismo. O conceito desenvolvido, apreciado e divulgado pelos filo-
sofos e revoluciondrios franceses e, ainda, pela massa revoluciondria russa
divorcia-se dos propdsitos pregados pela Revolucido Russa de 1917, assim
como ao se observar o dominio do poder politico do Estado e, ainda, dos
reflexos sociais desse dominio aos individuos com alguma deficiéncia.
Palavras-chave: Deficiéncia visual. [luminismo.

1. A perspectiva iluminista aplicada a deficiéncia visual

A consciéncia moral, que tantos insensatos tém ofen-
dido e muitos mais renegado, ¢ coisa que existe e existiu
sempre, ndo foi uma invencéo dos fildsofos do Quaternario,
quando a alma mal passava ainda de um projecto
confuso. Com o andar dos tempos, mais as actividades da
convivéncia e as trocas genéticas, acabamos por meter
a consciéncia na cor do sangue e no sal das lagrimas, e,
como se tanto fosse pouco, fizemos dos olhos uma espécie
de espelhos virados para dentro, com o resultado, muitas
vezes, de mostrarem eles sem reserva o que estavamos
tratando de negar com a boca.

(José Saramago, 2011, p. 7)

! Graduado em Histéria pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj, 2001),
mestre em Histdria pela Universidade Severino Sombra (USS, 2005), doutor em Histo-
ria pela Uerj (2011), professor pesquisador - recém-doutor - na Universidade Federal
Fluminense (UFF), pés-doutor pela UFF (2013), pesquisador do Nucleo de Estudo das
Américas (Nucleas/Uerj), professor no Departamento de Educacdo/DED do IBC/RJ
(2013). Apresenta experiéncia na area de Histdria, com énfase em Historia da América
Latina e Historia Contemporanea: nos periodos de dominio espanhol (Col6nia e Im-
pério) & Republica na América Latina. Atua nas seguintes areas e temas: América La-
tina, Império Espanhol; pensadores e teéricos como José Carlos Mariategui, Leopoldo
Zea, e outros; desenvolve temas referentes a Bolivia - questées indigenas, racismo,
insurreicdes, revolucdes na Ameérica Latina, cidades, educagéo.



Pensar e agir, expressdes que instituem um nexo dialético,
estabelecendo a interacdo entre uma acfo anterior, pensar, e a
realizacdo ulterior, agir. Ha processos, organicos e sociais, que
estabelecem uma inevitavel coesido entre os dois termos. Assim,
portanto, os vinculos entre os impulsos sociais e sua natural ra-
cionalizagdo efetivam a consumacio pragmatica desses vocabu-
los. Por essa razdo, os atos por realizar ou efetivados decorrem
de reflexdes preliminarmente atingidas. De igual forma e pro-
vidéncia compreendem-se as acdes ndo realizadas; a ndo acio
¢ a implicacdo de um pensar voltado a esse efeito ou, ainda, a
manifestacdo inconclusa de um pensar. Para a acdo - a realizar
ou realizada - ou a nédo acéo, o pensar, a reflexdo, a imaginacio
antecipam-se a indicacdo dos impulsos que deverdo ser estabe-
lecidos. Essas consideragdes preliminares indicam as abordagens
a serem desenvolvidas no texto. O pensar ilustrado/Iluminismo,
ainda que historicamente determinado, ndo se afastou de seu
pretérito significado. Ainda que se observem comprometimentos
a disposicdo visual, a capacidade de pensar, como um ato preli-
minar e instintivo dos seres humanos, mantém-se imbricada as
acoes por realizar.

Portanto, realizaremos neste trabalho uma breve reflexdo de
um conceito, o [luminismo, que tem seu sentido filosofico apu-
rado, e dos referenciais tedricos e pragmaticos aplicados a vida,
pensada e vivida, dos individuos com deficiéncia visual. Ao pri-
meiro vocabulo, procurar-se-a apresentar algumas consideracoes
conceituais que o transportem, ainda, a sua existéncia contextu-
alizada e contemporanea. A deficiéncia visual, pretende-se apre-
sentar comentdrios que analisem a aplicabilidade do pensamento
ilustrado a pessoa cega. Ndo obstante essa inicial apresentacio e
comentdrio, far-se-a emprego, para a melhor substancia e apura-
cdo das associacoes relacionadas no texto, dos comentarios que
Leopoldo Zea desenvolveu em sua obra sobre a filosofia, a pala-
vra e o homem. Segundo ele:

Verbo, Logos, Palavra, diversas expressdes de um mesmo
e grandioso instrumento por meio do qual o homem néo
so se situa no Mundo e no Universo, mas faz dele o seu
lar. Mediante o Verbo, deixa de ser um ente entre entes
para transformar-se em seu habitante. Isto ¢, no que da
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sentido a este Mundo e a este Universo, distinguindo,
separando, igualando e unificando os outros entes que
carecem desta qualidade. Os entes deixam de sé-lo para
transformar-se nisto ou naquilo em relacdo ao homem,
que lhe da essa especial existéncia ao expressa-lo, ao
falar deles. E por isso, pelo que o Verbo possui, desde o
primeiro balbucio do homem, a mitologia, de um carater
que poderiamos considerar magico. A Palavra ¢ magia,
¢ ela que faz possivel a existéncia de algo em nada. E,
mais que magia, ¢ o poder criador por exceléncia. “No
principio era o verbo”, diz a Biblia. O Verbo que cria
do nada. Nada antes do verbo. Tudo depois dele [...]. O
possuidor deste Verbo, Logos ou Palavra é o homem. E,
entre os homens, ¢ o filosofo que faz deste instrumento a
virtude de sua existéncia. O filosofo ¢ o homem que quer
saber do ser no nada, da ordem no caos. E quer saber
porque nele vai o seu prdprio ser, a sua existéncia. Em
ser algo ou ndo ser nada. Dai esse permanente perguntar
que comeca com o balbucio na Grécia e continua até os
nossos dias. Um perguntar por isto ou por aquilo ndo s6
pela mera curiosidade, mas porque nele vai implicito a
resposta, o que o homem é no ser ou na criagio. (Zea,
2005, p. 355-356)

O enunciado que atribui titulo a este trabalho requer, de
forma preliminar, explicacdes sobre o sentido e o emprego do
termo Iluminismo nas breves reflexdes a serem desenvolvidas.
H4, ainda, por se elucidar a valoracdo semantica que a palavra
adquire nas sociedades contemporaneas. Portanto, impde-se a
necessidade em pontuais e elucidativas referéncias do resgate
a um termo que, inequivocamente, tem sua presenca historica
determinada. [luminismo, como um vocabulo historicamente ad-
jetivado, transporta em si, ndo obstante, uma expressiva carga
de referéncias culturais, politicas e sociais de dada época. Ndo
obstante o emprego do sentido, estabelece uma atemporalida-
de inerente aos usos que se deseja atribuir a longa existéncia e
influéncia que exerce. Ao se designar, no vocabulo, essa difusa
incursdo, estabelecem-se novas condicdes que o recupera. Sua
atemporal existéncia e aplicacio, entretanto, ndo implicou perda
de sentido ou enfraquecimento de suas motivacdes conceituais.
As atuais designacdes aplica-se, ndo obstante, uma significativa
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carga teorica que revigora a expressido em face das transforma-
coes vividas pela humanidade.

Nio foram poucos e inexpressivos os eventos que, de certa
forma, tornaram-se expressdo transformadora das ideias e pen-
samentos impressos no termo. Assim, as conotacdes e a persis-
téncia inovadora que o vocabulo estabelece transportam-nos,
necessariamente, as ressignificacoes e aos sentidos que ainda se
podem atribuir e manifestar. O autor que, em nosso entendimen-
to, mais apropriada e adequadamente expressa os vinculos entre
palavra, significado e pensamento ¢ Lev Vygotsky. Pela amplitu-
de e abrangéncia semantica que aplica aos vocabulos, torna-se
oportuno reproduzir a reflexdo que desenvolve no livro Pensa-
mento e linguagem:

0 significado duma palavra representa uma amalgama tao
estreita de pensamento e linguagem que ¢é dificil dizer se se
trata de um fenomeno de pensamento, ou se se trata de um
fendmeno de linguagem. Uma palavra sem significado é¢ um
som vazio; portanto, o significado ¢ um critério da palavra
e um seu componente indispensavel. Pareceria, portanto,
que poderia ser encarado como um fenémeno linguistico.
Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de
cada palavra ¢ uma generalizagdo, um conceito. E, como
as generalizacdes e os conceitos sdo inegavelmente atos
de pensamento, podemos encarar o significado como um
fendmeno do pensar. No entanto, daqui nio se segue que
o pensamento pertenca a duas esferas diferentes da vida
psiquica. (Vygotsky, 1991, p. 119)

O pensar e agir na humanidade, desde o século XVIII, vem
passando por imensuraveis e significativas perturbagdes; ndo se-
ria o caso de referenciar-se a todas as que transportaram o signo
da interrupg¢do transformadora, mas, em face deste trabalho, re-
fletir apenas sobre aquelas que, na perspectiva do autor, tiveram
maior relevancia a racionalidade e a assuncao do “querer” e do
“decidir” individual e coletivo, soberano e laico. A condicdo es-
tabelecida por esses verbos pressupde, necessariamente, escolhas
que transitam pelas raias da racionalidade humana - forma de
pensar e agir que, embora inerente a nossa natureza, foi social-
mente construida. As decisdes politicas emanadas do pensamento
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iluminista, que, em nosso entender, associam-se a capacidade de
reflexdo e, consequentemente, de transformacio, encontram-se
manifestamente implicitas na Revolucio Francesa (1789) e na
Revolucdo Russa (1917). Os referenciais teoricos e pragmaticos
imersos nesses processos poderiam se realizar, inelutavelmente,
nas formas de pensar e agir dos cegos, buscando, dessa forma,
estabelecer relacdes e procedimentos sociais e politicos capazes
de atender, de forma plena e satisfatdria, os individuos com de-
ficiéncia visual.

Nao obstante, ha de se ratificar a observacio de que a inadap-
tabilidade racional ¢ um fato também presente em videntes. O
avan¢o da ortodoxia religiosa vem minimizando, em pessoas
com ou sem deficiéncia, o emprego e a realizacdo das inquiricdes
construtivas e da duvida metodica, a qual, em outro ponto deste
texto, desenvolveremos outras referéncias. Hd um dito popular
que afirma que “os mais problemadticos dos cegos sdo aqueles
que ndo querem ver”. Ndo julgaremos o conteudo significativo
e emblematico dessa afirmagédo; apenas a empregamos de forma
figurada. Nio obstante, o emprego dos termos “cego” e “ver”
necessitam, nessa citacio, ser apreendidos a partir de uma pers-
pectiva semantica e socialmente ampliada.

Estabelecendo nexo as ponderagdes que serdo desenvolvi-
das, far-se-a alusdo aos dois acontecimentos de notorio impacto
historico e social a humanidade. O proposito dessas mencdes ¢
valer-se desses referenciais politicos como acontecimentos que
estabeleceram, obrigatoriamente, uma nova perspectiva e racio-
nalidade humana. Ambos os eventos constituem-se no sopro dos
“novos ares, novos temas, novas abordagens, novas perspectivas
conceituais”, que nio se sedentarizam nas regides que os promo-
veram. A renovacdo politica e a inclusdo classista (burguesia e
proletariado) que os dois fatos realizaram, em termos de assun-
cdo do poder de Estado, poderiam ter, igualmente, sugestionado
referéncias a insercdo ativa, e ndo apenas assistencialista, desse
segmento socialmente excluido: os individuos com deficiéncia
visual. H4, ainda, de se reafirmar as expectativas geradas e as
influéncias tedricas proporcionadas desses eventos, provocando
questdes e indagacdes quanto a existéncia ou, ainda, ao carater
das transformagdes que poderiam, ou ndo, ter contribuido com
uma nova abordagem inclusiva.
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A Revolucdo Francesa, iniciada em 1789 - com seu lema
“Liberdade, Igualdade e Fraternidade” - e a Revolucio Russa de
1917 - “Pao, Paz e Terra” - demarcaram a ascensio, ao poder de
Estado, das representacdes de classes sociais, respectivamente a
destituicdo da nobreza a ascensio da burguesia e a revoluciona-
ria tomada do poder pelo proletariado. Entretanto, ndo devemos
refutar - para ndo corremos o risco da precisa caracterizacdo do
Estado - as afirmacdes que Lénin apresentou sobre as funcdes e
representacoes desse aparato politico classista:

0 Estado ¢ a manifestacdo do antagonismo inconcilidvel
das classes. O Estado aparece onde e na medida em que
os antagonismos de classes ndo podem objetivamente ser
conciliados. E, reciprocamente, a existéncia do Estado
prova que as contradicdes de classe sdo inconcilidveis
[...] para Marx, o Estado nio poderia surgir nem subsistir
se a conciliacio das classes fosse possivel [...] para Marx,
o Estado ¢ um drgdo de dominagdo de classe, um orgdo
de submissdo de uma classe por outra [...]. (Lénin, 1987,
p. 9-10)

Portanto, ndo se ha de desconhecer ou desiludir-se com a re-
presentacio e as funcoes, precipuas e irrefutaveis, que um Estado
desempenha. Dessa forma, qualquer mudanca ou transformacéo
radical - no sentido de atingir as “raizes” de um problema -
necessitard da ativa participacdo dos segmentos populares e de
classe de uma sociedade. A representacdo politica dos segmentos
sociais, diante das esferas de poder e de decisdo do Estado, se
darda em razdo dos interesses, das questdes expostas e, funda-
mentalmente, da efetiva acdo dos individuos que buscam essa
insercéao.

As formas de inclusdo impositivas, emanadas do Estado, por
meio de leis e decretos e, ainda, as punitivas, por intermédio da
criminaliza¢do, desnaturalizam o proceder humano e institucio-
nal. Essas providéncias colocam em questdo, de fato, as acoes
naturais e realmente inclusivas de uma sociedade. Essa “discipli-
na legal”, que os regimes procuram fundar, confirmam-se como
os sinais politicos que se propagaram por toda a humanidade
contemporanea, ndo estabelecendo, nido obstante, mecanismos
naturais que suplantassem as perspectivas ndo inclusivas aos
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individuos com alguma deficiéncia; referéncias que se faziam
necessarias aos segmentos com qualquer modalidade de com-
prometimento, associadas ou nao as questdes mentais, auditivas,
visuais e outras.

Tomando como pressuposto os ideais iluministas e os eventos
que empregaram esse pensar, reafirmamos, desta feita, as cone-
xdes e os reflexos politicos dai oriundos. Essa assertiva leva-nos,
portanto, a empregar as reflexdes conclusivas apresentadas por
Eric Hobsbawm:

[..] foi a Franca que fez suas revolugdes e a elas deu
suas ideias [...] entre 1789 e 1917 [...] a Franca forneceu
o vocabuldrio e os temas da politica liberal e radical
democratica para a maior parte do mundo. A Franca deu
o primeiro grande exemplo [...] a ideologia do mundo
moderno atingiu, pela influéncia francesa, as antigas
civilizacdes que até entfo resistiam as ideias europeias
[...] na medida em que a crise do velho regime nio foi
puramente um fenémeno francés, ha algum peso nestas
observacdes. Igualmente se pode argumentar que a
Revolucido Russa de 1917 (que ocupa uma posicdo de
importincia analoga em nosso século) foi meramente
0o mais dramdtico de toda uma série de movimentos
semelhantes [...] a Revolucdo Francesa pode nio ter sido
um fenomeno isolado, mas foi muito mais fundamental
do que os outros fendmenos contemporaneos e suas
consequéncias foram, portanto, muito mais profundas [...]
a Revolucéo Francesa foi, como bem se disse, “o primeiro
grande movimento de ideias da cristandade ocidental [...]”
(Lewis, 1953, p. 105). Sua influéncia direta ¢ universal,
pois ela forneceu o padrido para todos os movimentos
revoluciondrios subsequentes, tendo incorporado suas
licoes (interpretadas segundo o gosto de cada um) ao
socialismo e ao comunismo moderno. (Hobsbawm, 1997,
p. 7-10)

Portanto, o pensamento ilustrado, os processos insurrecio-
nais referentes a Revolucdo Francesa e a Revolucio Russa - her-
deiras e expressdo desse pensamento arrebatador - nio tiveram
éxito em tornar-se uma necessaria alusio aos individuos cegos
em visualizar (em seu sentido imagético e cognitivo) o desenvol-
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vimento politico desses acontecimentos. Ndo obstante, as pala-
vras de ordem, conduzidas pelos idealizadores e promotores des-
sas duas revoltas populares, poderiam estender aos cegos iguais
perspectivas e influéncias procedimentais causadas as massas vi-
dentes. Ndo se encontraram, nas diversas esferas desse raciocinio
e em pensadores desses processos, provisdes que promovessem
uma maior, e real, insercdo social e politica dos individuos com
alguma deficiéncia.

Faz-se imperativo destacar, em breves linhas, o “olhar” histo-
riografico estabelecido por pesquisadores e estudiosos do pensa-
mento ilustrado. Considerando, ndo obstante, as perspectivas da
histéria e a dos investigadores da area, detectou-se significativa
e qualitativa ampliacio as observacdes do tema. As novas abor-
dagens voltaram-se nio apenas a investigacao do conceito, mas,
também, aos agentes e as formas sociais de sua manifestacéo.
Essa metodologia investigativa define-se, no campo da disciplina
citada, como o dominio da “nova histdria politica”. Os processos
historicos e as andlises que se realizam ndo podem desconsiderar
as participacdes, voluntarias ou acidentais, na contribuicdo dos
individuos a concepcéao e realiza¢do do fato.

Ha de se destacar a modalidade de percepcdo e a proemi-
néncia que a histéria - quanto aos participantes e a evolucio
processual - estabelece as rupturas institucionais instigadas pelo
idedrio iluminista. Esses rompimentos expressavam a capacida-
de conflitante das questdes levantadas e, ainda, as repercussoes
dessas ideias nas sociedades modernas e contemporaneas. Em
seu introito sociocultural, os desacordos estabeleceram-se, fun-
damentalmente, com a tradicdo e o pensamento religioso. Como
manifestacdo de uma concepcio discordante as existentes, nio
se pode precisar o momento das manifestacdes originarias desse
pensar. Da mesma forma, mas por outras razdes, ndo ha de se es-
tabelecer a ocorréncia de uma fase conclusiva. Entretanto, a ma-
turacdo do pensamento e da reflexdo humanistica desenvolve-se
naturalmente.

Em sua inicial apresentacdo - com as primeiras manifesta-
coes do pensar iluminista -, foram estabelecidos subsidios, men-
tais e materiais, que estimulassem a racionalidade em confronto,
por assim dizer, aos insumos mentais e materiais existentes. A
“Inciclopédia” que D’Alembert e Diderot coordenaram entre 1751
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e 1780 avancava na apresentacio e concepcio dos fundamentos
da racionalidade iluminista. Os propdsitos dessa obra, ao estimu-
lar o saber/conhecer a ser adquirido, era contribuir para a forma-
cdo do “cidaddo esclarecido” A adequacio desses individuos a
essa filosofia incitava-os ao emprego da razdo e da objetividade
leiga, em oposicao a subjetividade sensorial e religiosa. Para tal,
a observacdo e a razdo estabelecem-se como o ponto de partida
do pensar. Haver-se-ia de empregar a utilizacdo dessa capacida-
de, fundamentalmente humana: o pensar racional. O poder de
raciocinar, de conhecer, de escolher, de decidir processualmente
transfere-se, de forma inalienavel, impreterivel e radicalmente -
em seu significado real —, as escolhas e aos interesses proprios
desses individuos.

A inconformidade - termo de pouca utilizacdo quanto a seu
sentido e a associacdo as modificacdes histdricas - sustenta e tor-
nou-se fator motivador, em inumeros acontecimentos, dos pro-
cessos historicos transformadores da sociedade, da economia, da
cultura, das relagdes politicas... A ndo conformidade, assim como
a curiosidade epistemoldgica, tornou-se o alicerce a aquisicdo e
formacdo do conhecimento humano. Considerando que essa re-
cuperacgio, ao se estabelecer no termo, leva em conta, como nas
apreciacoes de Gaston Bachelard, a relacdo entre movimento, em
seu sentido programatico e conceitual, e reflexdo, em sua aborda-
gem filosofica, tornando-se, para esse autor, perspectivas que con-
cebem e confirmam o saber. Para Bachelard, “o conhecimento do
real ¢ luz que sempre projeta algumas sombras. Nunca ¢ imediato
e pleno. As revelacdes do real sdo recorrentes”; essa conjectura se
reafirma porque “o real nunca ¢ ‘o que poderia achar’ mas ¢ sem-
pre o que se deveria ter pensado” (Bachelard, 1996, p. 17).

A perquiri¢do e a duvida ativa, e metddica, tornaram-se, por
assim afirmar, elementos a estimular as transformacgoes viven-
ciadas, individual e coletivamente, pela humanidade. Nao houve,
nem ocorrerdo, alteracdes nas sociedades que ndo sejam fruto
dos inconformismos humanos ou, ainda, na mais elementar forma
de manifestacdo do pensamento. O Iluminismo estabeleceu-se,
por essa e outras razdes, conflitante ao pensamento religioso e
aos desdobramentos, no pensar e no agir, que essa auséncia de
racionalidade ilustrada demandava. Opor-se a razdo religiosa
tornou-se, em certa medida, a mais significativa motivacido a
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afirmacdo da inconformidade que se aparou na genealogia do
pensamento e da razdo iluminista.

0 Iluminismo, nesse ponto de perspectiva, ndo teria, por cer-
to, a significacdo conceitual sem a insercdo e a presenca ativa do
cidaddo. H4, portanto, de se destacar os mecanismos de percep-
cdo e a proeminéncia que a historia - quanto aos participantes
e a evolucio processual - estabeleceu as rupturas institucionais
instigadas pelo idedrio iluminista. Esses rompimentos expressa-
vam a capacidade conflitante das questdes levantadas e, ainda,
as repercussoes dessas ideias nas sociedades modernas e con-
temporaneas. Procurando ratificar o “império” da razido como
0 mais significativo elemento a existéncia do ser, reproduzo as
reflexdes que René Descartes apresenta no Discurso do método:
regras para a direcdo do espirito. Concebem-se, nesse trabalho,
os fundamentos a acdo e a evolucio da racionalidade do pensar
humano. Segundo esse autor:

E, notando que esta verdade - penso, logo existo - era
tdo firme e tdo certa que todas as mais extravagantes
suposicoes dos cépticos ndo eram capazes de a abalar,
julguei que podia admiti-la sem escripulo como o
primeiro principio da filosofia que buscava [...] pelo
proprio fato de eu pensar em duvidar da verdade das
outras coisas, decorria muito evidente e muito certamente
que eu existia; ao passo que, se apenas eu parasse de
pensar, ainda que tudo o mais que imaginara fosse
verdadeiro, nio teria razdo alguma de acreditar que eu
existisse; por isso reconheci que eu era uma substancia,
cuja unica esséncia ou natureza era pensar, € que, para
existir, ndo necessita de nenhum lugar nem depende de
coisa alguma material. De sorte que este eu, isto ¢, a alma
pelo que sou o que sou, ¢ inteiramente distinta do corpo
[...]. (Descartes, 2001, p. 38-39)

Em Descartes, encontra-se, dessa forma, a maturacido de uma
reflexdo que procura estabelecer materialidade ao pensar, rea-
firmando, entretanto, sua autonomia as formas de existéncia do
material humano.

A abordagem que se realiza da-se, fundamentalmente, pro-
curando desobstruir as “barreiras” socialmente criadas e as as-
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sunc¢oes individuais e condicionadas que se estabelecem diante
dos limites impostos, aceitos ou, ainda, “desgracadamente” ino-
culados pelos/aos individuos cegos e com baixa visdo. Por hipo-
tese, a atribuir fundamentacao e substancia a este trabalho, reali-
zaremos uma reflexdo em que se considere a nao observancia das
perspectivas iluministas - em seu amplo sentido e realizagdo - as
pessoas com essa deficiéncia. Tal fato se confirma pela preserva-
cdo - mesmo nos dias atuais - de espagos e iniciativas, publicas
e privadas, que minimizam, selecionam e obstruem as possibili-
dades de ascensdo social, profissional, cultural, politica aos in-
dividuos cegos ou com baixa visdo. A “passividade acolhedora”
que pessoas cegas ou com baixa visdo manifestam, no aguardo
de amparos que lhes sejam ofertados, conflita, por assim dizer,
com as atitudes atuantes, no pensar e no agir, que se impdem aos
individuos que aderem ao pensamento iluminista.

Diante das consideracdes que se desenvolvem no teor deste
texto, ¢ imprescindivel a referéncia as reflexdes de Paulo Freire
na obra Pedagogia da autonomia: a tomada de atitudes, o dese-
jo de que se constitua uma emancipacdo do pensar - ndo uma
autonomia utdpica, mas aquela em que as informacdes obtidas
sejam racionalmente classificadas -, a qualidade construtiva e
revoluciondria do saber e, ainda, a preocupacio, manifesta nes-
sa obra, do fazer pedagogico necessario ao estabelecimento da
dialética no exercicio do magistério: a reciprocidade relacional
entre o educando e o educador. Os argumentos que estamos apre-
sentando refletem, também, os aportes tedricos e pragmaticos
que encontramos em Freire. As reflexdes que desenvolve cons-
tituem-se na clarividéncia, inequivoca, das razdes a necessidade
do emprego do pensar iluminista.

Ao reconhecer que, precisamente porque nos tornamos
seres capazes de observar, de comparar, de avaliar,
de escolher, de decidir, de intervir, de romper, de
optar, nos fizemos seres éticos e se abriu para nos a
probabilidade de transgredir a ética, jamais poderia
aceitar a transgressdo como um direito mas como uma
possibilidade. Possibilidade contra que devemos lutar e
nédo diante da qual cruzar os bracos. Dai a minha recusa
rigorosa aos fatalismos quietistas que terminam por
absorver as transgressoes ¢ticas em lugar de condena-
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las. Nédo posso virar conivente de uma ordem perversa,
irresponsabilizando-a por sua malvadez, ao atribuir
a “forgcas cegas” e imponderaveis os danos por elas
causados aos seres humanos. A fome frente a frente a
abastanca e [aJo desemprego no mundo sio imoralidades
e nio fatalidades como o reacionarismo apregoa com ares
de quem sofre por nada poder fazer. O que quero repetir,
com forca, € que nada justifica a minimiza¢ao dos seres
humanos, no caso das maiorias compostas de minorias
que ndo perceberam ainda que juntas seriam a maioria.
Nada, o avanco da ciéncia e/ou da tecnologia, pode
legitimar uma “ordem” desordeira em que s6 as minorias
do poder esbanjam e gozam enquanto as maiorias em
dificuldades até para sobreviver se diz que a realidade ¢
assim mesmo, que sua fome ¢ uma fatalidade do fim do
século. Ndo junto a minha voz a dos que, falando em paz,
pedem aos oprimidos, aos esfarrapados do mundo, a sua
resignacdo. Minha voz tem outra semantica, tem outra
musica. Falo da resisténcia, da indignagéo, da “justa ira”
dos séculos dos traidos e dos enganados. Do seu direito e
do seu dever de rebelar-se contra as transgressdes éticas
de que sdo vitimas cada vez mais sofridas. (Freire, 1997,
p. 112-114)

A “justa ira” verbalizada por Freire materializa-se, principal-
mente, em face das reflexdes que realiza quanto a assuncio da
racionalidade humanista. A indignacao configura-se, analisando
o pensar do autor, na manifestacio do pensamento. Inevitavel e
imponderavelmente retorna-se a duvida metddica: “penso, logo
existo”; essa assertiva reestabelece a capacidade da indignacéo,
do inconformismo social e politico, da revolta as injusticas e
desigualdades, se, e somente se, houver capacidade em radicali-
zarmos no emprego, em sua plena realizacdo, da razdo humana.
E, principalmente, ao nio aceitarmos, segundo Freire, a “mini-
mizacio dos seres humanos” atribuida/imposta e/ou, ocasional-
mente, assimilada por individuos que apresentam algum tipo de
deficiéncia.

Nio se pretende com este trabalho asseverar que a exigua
presenca de “atitudes” racionais manifesta-se, tdo somente, em
individuos com deficiéncia visual. A generalizacdo torna-se, da
mesma forma, um didlogo desconexo e ausente de motivacdes
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que estimulem a reflexdo sobre os fatos arguidos. Observa-se que
ha limites de acdo que, pelas razdes apresentadas, ndo fazem uso,
hesitam ou desconhecem o emprego da duvida criadora ou, no
sentido cartesiano, da duvida metodica. Torna-se mais simples e
menos dispendioso utilizar a deficiéncia como uma justificativa
que estimule procedimentos benévolos de terceiros. A caracte-
rizacdo desse procedimento, que convém néo ser amplificado a
todos os individuos com deficiéncia visual, se configurard na
possibilidade de torna-los passiveis e manipulaveis as razoes e
interesses de uma sociedade e Estado que renuncie - em tempos
da ortodoxia liberal - a inclusio e assisténcia de toda a comu-
nidade cega. Essa associacdo ¢ necessaria e plenamente passivel
de ocorréncia. Ainda mais ao considerarmos as representacdes
e as implica¢des das escolhas no cotidiano individual e coletivo
das pessoas.

Ao se considerarem as desigualdades a capacidade de acessi-
bilidade visual, presente em diversas regides do planeta, ha de se
conjecturar a inexisténcia de procedimentos que minimizassem,
ainda que em ambientes insurgentes, os enfoques desconformes,
proprios do idedrio positivistas, que as sociedades, assim como
o Estado, aplicavam aos individuos com essa deficiéncia. A in-
visibilidade social, acrescida a baixa capacidade de reacdo dos
cegos, fez vigorar, sobremaneira, o afastamento desses individu-
os dos ideais iluministas. A expressdo politica que desconside-
re a representacio socialmente multipla de suas instituicoes - a
mais destacada manifestacdo do Iluminismo - distancia desse
pensamento as razdes que reafirmem as manifestagcdes por sua
existéncia pratica. Nio obstante, os distintos agentes sociais a
serem amparados pelos poderes publicos incluem, em sua base
assistencial, pessoas sem ou com necessidade de atendimento di-
ferenciado.

Assim, a paridade social a ser construida pelo Estado, base da
racionalidade ilustrada, devera realizar-se em consondncia aos
procedimentos de ampliacdo da participagdo politica. Contudo, a
afirmacio das modalidades dispersantes e/ou de marginalizacio
social, oposto ao que se pretendia atingir com essa forma de
pensar, maximiza a exclusdo, reduzindo, portanto, as responsa-
bilidades das esferas de poder ao publico com comprometimento
visual. Essa inexisténcia de compromisso dos novos regimes niao
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deve motivar a aceitacio passiva desse “abandono” que se agra-
va ao se consumar em sentido reflexivo: realizando-se, dessa
forma, ao partir de si para si.

Observa-se que o abandono da acdo transformadora por
parte desses individuos vai reverberar, impiedosamente, no des-
compromisso institucional. Ambas as auséncias de procedimen-
to afrontardo a perspectiva da insercdo e da assisténcia, social
e politica, aos individuos com deficiéncia visual. Ndo obstante,
avalia-se que um dos agravantes que necessitam ser afastados,
considerando-se o aspecto ativo da sociedade, ¢ a perspectiva
complacente ou contemplativa que alguns desses individuos
adotam para si.

A racionalidade ndo coaduna, a sua realizacio, com a inér-
cia ou a indiferenca. Pensar, agir e transformar configuram-se
partes do procedimento e, indiscutivelmente, nio se apartam dos
pressupostos e da ambiéncia iluminista. A auséncia, total ou par-
cial, da visdo nédo estabelece incapacidade em se “enxergar” com
os “olhos” da razdo; afirmariamos, destarte, que a privagdo da
capacidade visual ndo se desdobra a incapacidade da reflexdo
racional. Portanto, diriamos que o “agir” — no sentido reflexivo
e atuante - opde-se a “ativa indoléncia” que se estabelece; pen-
samos em transferir a outrem a agdo contestatéria ou manter-se
em perene perspectiva “contemplativa”. Outro procedimento a
se ponderar quanto aos individuos com deficiéncia visual ¢ o
aguardo e a absorcdo pragmatica (sob seu ponto de vista e inte-
resses) do sentimento caritativo que socialmente a eles se aplica.
Essa relacdo transporta sentimentos que se contrapdem: a as-
sisténcia que promove a solidariedade, mas também a suposta
“incapacidade” de realizacio atribuida aos individuos cegos.

Justifica-se, dessa forma, o emprego do termo “ativa indo-
léncia” e, ainda, o estimulo a estavel sequéncia e constante au-
séncia de procedimentos e acdes por parte dos agentes sociais e
institucionais. Essa inclinacdo a inoperancia social, e politica,
maximiza a exclusdo e minimiza a capacidade em se estabele-
cerem vinculos e compromissos entre esses agentes sociais e o
Estado. José Saramago, em seu romance Ensaio sobre a cequeira,
desenvolve didlogos nos quais a contradi¢do entre videntes e
cegos apresenta-se como seu elemento condutor. Encontram-se,
diante dessa manifesta perspectiva literaria, referéncias a racio-
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nalidade e a leniente permissividade atribuidas por Saramago,
em todo o percurso da obra, a determinada comunidade de in-
dividuos com deficiéncia visual. Essas questdes, acrescidas dos
aspectos da moralidade, formam um corpo literdrio com pecu-
liaridades que transitam entre o burlesco as agucadas, veladas e
subliminares apreciac¢des realizadas pelo autor. Citamos, em sen-
tido de asseverar as circunstancias apresentadas, trecho de duas
passagens dessa obra. Pretende-se que a referéncia empregada
confirme aos leitores deste trabalho as observagoes sobreditas.
Por certo, o destaque dado transporta em si, além das mensagens
e do estilo de Saramago, o entendimento construido no transcur-
so deste texto. A critica cognitiva que se estabelece na citacio
apresenta significativa modalidade de acepcio do ser e proceder
dos individuos com deficiéncia visual.

0 medo cega, disse a rapariga dos dculos escuros. Sio
palavras certas, ja éramos cegos no momento em que
cegamos, o medo nos cegou, o medo nos fara continuar
cegos. Quem esta a falar, perguntou o médico; um cego,
respondeu a voz, s6 um cego, ¢ o que temos aqui. Entdo
perguntou o velho da venda preta: quantos cegos serido
precisos para fazer uma cegueira. Ninguém lhe soube
responder [...] ao principio, muito ao principio, algumas
organizagdes caritativas ainda ofereceram voluntarios
para irem tratar dos cegos, fazer-lhes as camas, limpar-
lhes as retretes, lavar-lhes a roupa, preparar-lhes a comida,
esses cuidados minimos sem os quais a vida depressa se
torna insuportavel, até para os que veem. Os pobres
queridos cegavam imediatamente, mas ao menos ficava
para a historia a beleza do gesto [...] o mais certo é que
depois tentem fazer de ti uma escrava, um pau-mandado,
teras de atender a todos e a tudo, exigir-te-do que os
alimentes, que os laves, que os deites e os levantes, que
os leves daqui para ali, que os assoes e lhes seques as
lagrimas, gritardo por ti quando estiveres a dormir [...].
(Saramago, 2011, p. 123, 125, 134)

A incerteza paralisante e o conforto assistencialista consti-
tuem-se, na escrita de Saramago, questdes a serem suplantadas e
a motivar apreciacdes as auséncias que se tornam, na/pela con-
dicdo de cego, habituais.
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Essa aceitabilidade e tolerancia a auséncia de compromisso
politico e social do Estado, por individuos com deficiéncia visual,
tornam-se uma “agressdo”, por assim afirmar, ao pleno exercicio
da cidadania - em seu sentido iluminista - arduamente con-
quistado pela humanidade. Em se tratando do tema objeto deste
texto, ha questdes a serem abordadas e debatidas nessa relagéo,
ou em sua auséncia, entre os entes publicos e os individuos com
comprometimento visual.

Indagamos se essa desassisténcia institucional nio se cons-
titui, também, em decorréncia motivadora dos descompromissos
que venham a se manifestar as representacdes sociais e politicas
que a cidadania contemporanea requer. Em razao de tais procedi-
mentos, configuram-se substincias as distor¢des, entre objeto e
imagem, que “espelhos convexos aportados diante da realidade”
estabelecem. Em face desta mutua inacéo, cria-se, lamentavel-
mente, o efeito boomerang: ao “projetarmos” a inatividade - ou
sua pouca realizacdo - dos procedimentos metodicamente racio-
nais, seu retorno anodino, no mesmo sentido e intensidade, se
dara. Ndo obstante, também empregamos o termo para designar,
no sentido que definimos aplicar, a transferéncia a terceiros dos
atos referentes a “trilogia”: pensar, agir e transformar. Esses pro-
cedimentos ndo se apartam e tornam-se, por assim dizer, elemen-
tos “siameses” em face das interfaces culturais, sociais e politicas.

Subsidios que necessitam, para sua realizacdo, apenas da
consciéncia e do espirito critico reflexivo dos individuos. Pensar
o [luminismo afastado dessa triade ou, ainda, da genealogia po-
litica geradora da ocorréncia de diversos procedimentos politicos
demandara a negacdo da racionalidade transformadora que se
assenta sobre a humanidade. Portanto, a razdo iluminista, que
prefacia e pavimenta os séculos seguintes - em termos de com-
prometimentos sociais e politicos -, ndo consente a inobservan-
cia da universalidade que o pensar estabelece e realiza.

Concluimos reafirmando, nesta breve reflexio, as observa-
coes e opinides que foram sendo concebidas na vivéncia pro-
fissional no Instituto Benjamin Constant (IBC). Instigava-me
a compreensdo das implicacdes que a auséncia de iniciativas,
embora considerando os obstaculos impostos pelo comprometi-
mento visual, poderiam estabelecer em confronto com as pers-
pectivas iluministas, considerando-se esse principio norteador da
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razdo humana como uma das maiores conquistas do pensar laico
e independente. Por essa razio, observava com desconforto o
aviltamento da autonomia cidadi, do livre-arbitrio, do exercicio
individual das escolhas e, ainda, das opinides sensoriais. Portan-
to, o texto que desenvolvemos estabelece um didlogo compara-
tivo; utilizamos, no desenvolvimento analitico, referenciais his-
toricos e politicos — como as mais significativas expressoes desse
pensar - da Revolucdo Francesa (1789) e da Revolucdo Russa
(1917). Tornar-se-ia inexato, para a precisido do trabalho, afastar
a relevancia do [luminismo na efetivacio desses fatos historicos.
Nio obstante, houve a necessidade em compatibilizar o vocabulo
as acepcdes contemporaneas, considerando, fundamentalmente,
0s aportes teoricos e pragmaticos expressos no pensar e na ma-
nifestacdo do conceito.

Referéncias bibliograficas
BACHELARD, G. A formacdo do espirito cientifico. Traducdo de Estela
dos Santos Abreu. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

DESCARTES, R. Discurso do método. Tradugdo de Maria Ermantina Gal-
vao. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.

DIDEROT, D.; D’ALEMBERT, Jean. A enciclopédia. Franga, c. 1751 a
1772.

FREIRE, P. Educagdo como prdtica da liberdade. Sdo Paulo: Paz e Terra,
1982.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educati-
va. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997.

. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011.

HOBSBAWM, E. J. A Revolu¢do Francesa. Traducdo de Maria Tereza
Lopes Teixeira e Marcos Penchel. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

LENIN, V. I. O Estado e a revolucdo. Traducio de Aristides Lobo. Sdo
Paulo: Hucitec, 1987.

. Teses de abril. Traducdo de José Afonso Furtado. Sdo Paulo:
Mandacaru, 1990.

100 @ O cego e o lluminismo



SARAMAGO, J. Ensaio sobre a cequeira. Sdo Paulo: Cia. das Letras,
2011.

VYGOTSKY, L. S. Pensamento e linguagem. Traducao de Jefferson Luiz
Camargo. Séo Paulo: Martins Fontes, 1991.

ZEA, L. Discurso desde a marginalizacdo e a barbdrie sequido de “A fi-
losofia latino-americana como filosofia pura e simplesmente”. Traducdo
de Luis Gozalo Acosta Espejo, Mauricio Delamaro e Francisco Alcidez
Candia Quintana. Rio de Janeiro: Garamond, 2005.

Mauro Marcos Farias da Conceicao ® 101



Modernidade, normalidade e processos de
subjetivacdo da pessoa cega

Fabiana Alvarenga Rangel'
Virginia Louzada?

Resumo: O texto objetiva debater processos de subjetivacio que se lancam
a pessoas cegas ao longo da histéria, com énfase na modernidade. O estudo
parte de um viés sociologico e também historico-filoséfico, tendo como
eixo de andlise os efeitos dos construtos da modernidade que procuram se
assentar sobre a formacdo subjetiva de pessoas cegas em funcio de novas
acepc¢oes de normalidade.

Palavras-chave: Normalidade. Colonialidade. Formacio da subjetividade.
Cegueira.

Cenas do cotidiano. Um simples ima de geladeira, entre
tantos outros, certo dia passa a possibilitar outras leituras para
além da imagem. O imd em questdo era a reproducido de uma
foto de uma turma de educacio infantil no final de ano. A dis-
posicdo da foto era a seguinte: as criancas estavam organiza-
das em duas fileiras; na primeira, estavam sentadas no chéo, e
na outra, atras, em cadeiras. Do lado direito, quatro criancas
chamavam a atencéo pela posicdo espacial que ocupavam, com
se estivessem separadas das demais por um fio quase invisivel,
embora estivessem todas juntas na mesma foto: a unica crianga
negra da turma, o menino que era cadeirante, a menina consi-
derada a crianca mais levada daquele grupamento e o menino
considerado “especial”, pois a creche o identificava como defi-
ciente mental. Melhor explicando, no canto da foto estavam as
quatro criangas que se diferenciavam do padrio de normalidade
constituido nao apenas por aquela institui¢do, mas pela institui-
cio escolar moderna.
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Nio cabe aqui tornar vitimas as criancas ou vild a creche,
mas estabelecer como complexo o regime de verdade (Foucault,
1979) que justifica tal organizacio. Partimos da premissa de que
a foto da visibilidade as relacoes pedagdgicas que possivelmente
eram estabelecidas com essas criancas na instituicdo. Ainda mais
se levarmos em conta que, em se tratando de criancas tdo peque-
nas, era necessario imaginar previamente o lugar que cada uma
delas ocuparia na foto. Vale lembrar que essa mesma disposicio
espacial foi organizada pelos educadores da creche. Eles e elas
nio tiveram autonomia para escolher o lugar que ocupariam.
Nesse sentido, cabe a seguinte indagacio: que relacdes seriam
essas e por que principios estariam pautadas?

Curiosamente, foi possivel olhar a foto em questdo com olhos
diferentes apos um episodio bastante peculiar.

Uma de nos, cuja filha esta na foto por ser a turma/insti-
tuicdo que ela frequentava, compareceu a uma reunido de mées
representantes da referida creche. Em dado momento, a diretora
foi questionada por uma maéie, negra, militante de movimentos
étnico-raciais e pesquisadora do assunto, sobre a venda de vo-
tos de “sinhazinha” para angariar fundos para a creche, que ¢
publica. Entre outras questoes, teve especial destaque seu rela-
to. Ela contou que, quando crianga, detestava a época de festa
junina porque nunca conseguia o numero de votos suficientes
para ser eleita a sinhazinha da festa. Tal fato acontecia porque,
apesar de os votos serem vendidos por quantias simbdlicas, ela
nio conseguia vendé-los. Como a mae dela nio tinha dinheiro
o suficiente para comprar os votos restantes, estratégia muito
utilizada nesse tipo de situagdo, ela nunca conseguia ser a si-
nhazinha da festa. Como resposta a seu questionamento, a di-
retora disse que ndo havia problema, pois na creche ndo havia
muitas criancas negras e, por isso, ndo haveria qualquer tipo de
constrangimento para as criangas. Apesar de argumentarmos
que esse fato ja era indicador de que alguma coisa estava “er-
rada” na instituicdo, o debate que poderia ter sido fomentado
na ocasido acabou sendo silenciado. Inclusive, uma das maies
presentes, ao ouvir o questionamento, disse que era trauma,
individualizando uma questdo que era social e historicamente
construida em relacdo a historia dos povos de origem africana
em nosso pais.
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Para nossa experiéncia profissional, dada em uma instituicio
criada para o atendimento a pessoas cegas, o evento relatado
associa-se aos necessarios debates em torno da marginalizacio
de grupos sociais. No estudo sobre questdes relacionadas com
a vida de pessoas cegas, encontramos tracos marcantes de uma
mesma ldgica: a da producdo da normalidade e da subjugacio
de determinados sujeitos ao projeto da modernidade. Nesse as-
pecto, muitas indaga¢des tém norteado a critica a racionalidade
moderna: Por que se torna tdo complicado conversar sobre a
questdo da alteridade em uma sociedade como a nossa? Quais
sdo as relacdes sociais responsaveis em normalizar o(a) outro(a),
que foge a matriz eurocéntrica, masculina, caucasiana, heteros-
sexual, judaico-cristd e nio deficiente (que ¢ considerado anor-
mal)? Que discursos sdo os responsaveis em nomear esse outro,
colocando-o em uma posicdo subalterna em relacdo aos demais?

Tendo em mente que tais questdes fomentam - e subjazem
a - importantes debates para a educacio, este texto se propoe
apresentar algumas concepcdes politicas/epistemoldgicas que
tém influenciado, em nossa sociedade, a formacdo da subjetivi-
dade de pessoas com deficiéncia, em especial das pessoas cegas.
Tais concepgdes aqui estudadas partem de um viés sociologi-
co e também historico-filosofico, tendo como eixo de analise os
efeitos da formacdo da modernidade nessas subjetividades, que
vieram a ser retrabalhadas/ressignificadas em fun¢io de novas
acepcoes de normalidade.

Em relacdo a disposicdo da foto, vemos, ja de inicio, que a
tal classificacdo de deficiéncia, na verdade, encontra tema mais
amplo, que seria o da ndo normalidade, dado que duas criangas
ndo apresentavam deficiéncia: tratava-se tdo somente de uma
crianca negra e de uma menina que tinha um comportamento
que fugia ao imaginario social - e pedagdgico - de aluno ideal.
Na verdade, sdo duas criancas que sio distanciadas, como obser-
varemos, do desejado parametro de normalidade construido por
uma sociedade eurocéntrica moderna.

De modo geral, tem-se um debate sobre a formacio da norma-
lidade - e da anormalidade -, assentada na universalizagdo de um
sujeito padrdo - europeu, masculino, caucasiano, judaico-cristéo,
heterossexual, ndo deficiente - e na subalternidade daqueles e da-
quelas que fogem a esse padrdo. Para isso, dialogamos com os
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estudos pds-coloniais e descoloniais, a partir dos trabalhos de
Anibal Quijano, Boaventura de Sousa Santos e outros, que nos
ajudardo a complexar a naturalizacdo desse padrido assumido
como universal, a partir do contexto histérico e politico respon-
savel por sua producéo.

Essa ndo normalidade encontra campo em estudos bastante
peculiares desenvolvidos por Foucault (1999), quando este trata
da formacdo da anormalidade, da figura do anormal, um indivi-
duo que tem concentrada em si, nessa dada individualidade do
eu, uma carga histdrica de lutas politicas. Nessa linha, destaca-
remos alguns processos historicos, principalmente fundados na
modernidade, que marcam a vida de pessoas cegas.

1. Subjetivacées na esteira da historia moderna

A modernidade traz uma inversdo do papel do ser humano
na sociedade, do estado de ser do humano. Um primeiro passo
para a inversdo estaria na relacdo do ser humano com o co-
nhecimento. Na Idade Média, o conhecimento era submetido a
leis espirituais, as quais orientavam a vida de toda a sociedade.
Nesse jogo espiritual, pessoas com deficiéncia eram lancadas a
outro patamar de existéncia, fortemente ligadas a concepcéo de
mirabilia (Del Priore, 2000), termo que designava as excecdes da
natureza, monstros fabulosos e, no rol, as pessoas que nasciam
com deficiéncia. A ligacdo entre a deficiéncia e a espiritualidade
era, pois, marcada por uma relacdo de culpa e castigo:

0 surdo, insensivel a palavra de Deus, seria sensivel
somente aos rumores infernais. O cego tivera os olhos
queimados pelo calor do inferno. O aleijado deveria o
seu desequilibrio aquele de sua alma. O corcunda traria o
peso de sua maldicdo as costas, sobre a qual se sentava,
de tempos em tempos, seu mestre, o diabo. (Del Priore,
2000, p. 35)

Todavia, ¢ ainda sob o discurso da espiritualidade que a pes-
soa com deficiéncia encontra, a partir de Agostinho de Hipona,
0 que se enquadraria na légica da redencio: maravilhas de Deus
(Del Priore, 2000). Avancando nos séculos, observamos o movi-
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mento renascentista, fundado no humanismo, a iniciar o proces-
so de centralizacdo do ser humano no governo de sua prépria
vida. Ainda ndo como individuo, ¢ fato, mas ja como ser capaz
de pensar, refletir e decidir a existéncia (Moraes, 1994).

A modernidade, contudo, ocupa novo dominio sobre a com-
preensio do ser. O ser humano se submete ao parecer do homem
de ciéncia, do homem do conhecimento. Kant (1784), icone ilu-
minista, percebe no Iluminismo a coroag¢do da maioridade da
humanidade. Para ele, a humanidade nio deve submeter sua ra-
zdo a nenhuma autoridade, porque a autoridade também deve
estar submetida a razdo universal. Assim, o mistério divino que
dominava a conduc¢do do pensamento ocidental da Idade Média
vai dar lugar ao uso da razdo, fundamentada na critica envidada
pelo pensamento humano. Porém, néo se trata simplesmente da
transicdo do jugo espiritual para o da razdo universal. Politica-
mente, trata-se da transi¢do do jugo da Igreja, do sacerdote, para
0 jugo do homem de lei. Como dito por Foucault (2005 [1984]),
um despotismo racional.

Nesse caminho entre mistério e razdo, a espiritualidade néo
exatamente abandonou a autoridade do saber. Podemos dizer que
andavam lado a lado, reescrevendo discursos. Assim, recorremos
a Foucault para a andlise do processo de subjetivacio de pessoas
cegas a partir do advento da modernidade. A subjetividade esta
disposta em um processo de subjetivacdo. A relacdo entre sub-
jetividade e processos de subjetivacdo, em Foucault, ¢ algo que
por vezes se confunde, uma vez que ele trata do ser do sujeito.

Os processos de subjetivacdo procuram delinear subjetivi-
dades e ultrapassam periodos da historia quando pensamos a
realizacdo de seus objetivos. Seja para a modernidade, seja para
outras eras, a discursividade que se aplica sobre a formacdo sub-
jetiva de todas as pessoas tem, ao fundo, a intencdo de forjar
uma subjetividade considerada desejavel para os projetos de
cada época. Como assinala Fernandes (2011, p. 9):

Em todos os tempos da histéria humana, ha uma moral
dissuadida sobre os sujeitos, uma moral de natureza
coletiva que se modifica, mas perpassa por diferentes eras
[...] se manifesta pela linguagem e implica materializagio
de diferentes discursos sobre esse mesmo tema. Em sua
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relacdo com os sujeitos, visa a produzir e/ou modificar a
subjetividade para inseri-los em espacos sociodiscursivos
nos quais se objetivardo como sujeitos singulares, inscritos
em lugares de verdade, e portadores de determinadas
identidades.

Os processos de subjetivacio estdo ligados aos acontecimen-
tos, as experiéncias que constroem discursos, supostas verdades,
que fundamentam praticas e procuram identificar, dar identidade
aos sujeitos, que, por sua vez, sdo diversos.

E nessa diversidade que se afirma a subjetividade. E ela, a
subjetividade, que resiste aos processos de subjetivacio, embora
também os reproduza, porquanto, ainda que a eles resista, em
varios momentos da experiéncia a eles se alia. Assim, a subje-
tividade se relaciona exatamente com a resisténcia e também a
aquiescéncia do sujeito aos processos de subjetivacio; isto é, “[...]
a subjetividade estd contida em um processo ou pratica de subje-
tivaco, e por isso ndo tem um mecanismo fixo; a subjetividade
¢ diferenciacio e nio identidade” (Cardoso, 2005, p. 348).

Das praticas de subjetivagdo que interessam a este estudo,
destacamos a relacdo que a ciéncia estabeleceu com a Igreja, a
relacdo entre o saber sacro e o cientifico, engendrando novos
discursos de verdade sobre a cegueira. E de se notar, por exem-
plo, como Diderot (1979), em sua Carta sobre os cegos para o0 uso
dos que veem, datada de 1749, anuncia parte das relagdes sociais
da vida de um homem que ele chama “o cego de Puisaux”. Na
Carta, obtém-se uma relagdo entre moral e cegueira, justifican-
do-se uma inerente imoralidade em funcio da posicdo inferior
conferida pela auséncia da visdo:

Que diferenca existe, para um cego, entre um homem
que urina e um homem que, sem se queixar, derrama
seu sangue? Nos mesmos nio cessamos de condoer-nos
quando a distancia, ou a pequenez dos objetos, produz
o mesmo efeito em noés que a privacdo da vista nos
cegos? Tanto nossas virtudes dependem de nossa maneira
de sentir e do grau com o qual as coisas externas nos
afetam! Por isso ndo duvido que, sem o temor do castigo,
muita gente teria menos dificuldade em matar um
homem a uma distincia em que o vissem grande como
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uma andorinha, do que em abater um boi com as proprias
maos. Se sentimos compaixao por um cavalo que sofre, e
se esmagamos uma formiga sem qualquer escripulo, ndo
¢ o mesmo principio que nos determina? Ah, senhoral,
como a moral dos cegos ¢ diferente da nossal!, como a de
um surdo diferiria ainda da de um cego!, e como um ser
que contasse um sentido a mais que nos acharia nossa
moral imperfeita, para ndo dizer coisa pior! (Diderot,
1979, p. 37)

A relagdo entre deficiéncia e moral ¢ estudada por Foucault
(1999), e em um viés politico mais anunciado, porquanto o filo-
sofo afirma, para a leitura moderna sobre a deficiéncia, uma re-
lacédo intrinseca entre crime - assentado em um ato de imoralida-
de - e deficiéncia. E justo esclarecer que a deficiéncia observada
pelo fil6sofo assenta-se sobre a démence, um fio condutor do que
comumente se denomina loucura. Todavia, podemos estabelecer
aqui um paralelo entre a falta da razdo pela démence, em Fou-
cault (1999), e a falta da razdo pela cegueira, em Diderot (1979,
p. 33), o qual também acordara para a falta da razdo do cego de
Puisaux quanto a um ato criminoso:

O nosso cego se dirige pelo ruido e pela voz tio seguramente
que nio duvido que um tal exercicio tornasse os cegos
muito destros e muito perigosos [...] seria erréneo esperar
uma pedrada, ou expor-se a um tiro de pistola por ele
desfechado, por pouco habituado que estivesse a servir-se
dessa arma. Ele teve na juventude uma querela com um
de seus irméos [...] agarrou o primeiro objeto que lhe caiu
debaixo da méo, lancou-o contra ele, atingiu-o no meio
da testa, e o estendeu por terra.

Esta aventura e algumas outras levaram-no a ser chamado
pela policia. Os signos externos do poder que nos afetam
tdo vivamente nio enganam de modo algum os cegos. O
nosso compareceu perante o magistrado como perante
seu semelhante. As ameagas nio o intimidaram [...].

Vé-se que Diderot atribui a destreza na pontaria a suposta
excepcionalidade da audicido do cego, o que o torna um indi-
viduo perigoso. Mais ainda, um individuo destemido, que nédo
se intimida diante do sistema juridico. E essas concepcoes vao
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se associando a pessoa com deficiéncia ao longo da histéria em
uma trama muito complexa. Em um momento de transicdo en-
tre o poder monarquico e o poder cedido pelo contrato social, o
crime sem razdo passa a ser atribuido a uma disfuncao da razio
no sujeito (Foucault, 2006). A razio moderna, acompanhada da
criacdo de um sistema legal orientado a protecdo social, recria
o monstro na figura do anormal, mesclando aquele as figuras
do incorrigivel e do onanista. Porém, o incorrigivel e o onanista
participam do contrato social, eles o assinam pela razdo que nio
podem negar. Ja o monstro, em sua anomalia organica, excede o
contrato; sua razdo ¢ destituida no senso ou no sentido ausente.

Como vimos, para Diderot, o fato de ndo ver impede o sentir
e, por conseguinte, o compreender as convencdes morais ali dis-
postas. Diderot, apesar de ser um revoluciondrio de seu tempo,
traz as marcas fundas de uma ciéncia calcada na natureza, em
que tudo que pode ser dado a conhecer revela-se na natureza. O
ser humano e toda sociedade sdo produtos da natureza, sdo na-
turais. Assim, as leis sdo naturais. As condi¢ées da natureza no
organismo humano faceiam um jogo hierarquico entre os seres,
na perspectiva de Diderot. Tal como o cego ¢, nas entrelinhas,
inferior ao humano vidente, seria igualmente o vidente inferior a
algum outro ser que dispusesse de mais que cinco sentidos.

Fato é que Diderot oscila entre uma quase compaixao e uma
declarada admiracio quando encontra argumentos combativos a
suposta inferioridade. Nao que os argumentos combativos des-
facam a inferioridade pela cegueira, mas tratam a mirabilia em
outro palco, ndo mais o medo do destemido monstro, mas na
surpresa por suas realizagoes:

[...] cumpre confessar consequentemente que um cego
de nascenca deve aprender a falar mais dificilmente do
que um outro, porquanto, sendo muito maior para ele o
numero de objetos ndo sensiveis, dispde de muito menos
campo do que nds para comparar e combinar. Como se ha
de querer, por exemplo, que a palavra fisionomia se fixe
em sua memoria. E uma espécie de agrado que consiste
em objetos tdo pouco sensiveis para um cego que, se nao
o fossem suficientemente para nos que vemos, ficariamos
muito atrapalhados para dizer com precisdo o que ¢é ter
fisionomia. Se ¢ principalmente nos olhos que ela reside,
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o tato nada pode fazer no caso; além disso, o que séo
para um cego olhos mortos, olhos vivos, do espirito etc.
[...]. (Diderot, 1979, p. 34)

A questdo que podemos debater aqui ¢, sendo Diderot um
humanista naturalista, ndo seria descabido ter nele a surpresa
pelo desenvolvimento da fala de um cego. Como ja dito, o grande
divisor de aguas entre o teocentrismo da Idade Média e o antro-
pocentrismo da modernidade estd na concepcio que se assenta
sobre o ato de conhecer. E o ato de conhecer, ao abandonar a
perspectiva do mistério, assume que o conhecimento advém da
experiéncia necessariamente cientifica (Martins, 2013a; Moraes,
1994).

No caminho da ciéncia, as deficiéncias sdo langadas para a
medicina, e o discurso espiritualista compartilha espaco com o
discurso médico (Pessotti, 1984). No século XVIII, modifica-se o
dominio sobre o discurso das causas, e do trato, das deficiéncias.
A convulsio seria a primeira passagem feita pela préopria Igreja a
medicina, quando passa de mal do espirito, tratado por possessiao
demoniaca, a mal do corpo (Foucault, 1999). Em uma segunda
tomada da medicina, ja na criacdo da psiquiatria, temos o ins-
tinto a reorientar a leitura sobre a deficiéncia. Este, que outrora
conjugava uma questdo moral, passa a ser compreendido como
questio organica. De todo modo, fosse para o cego ou o deficien-
te intelectual, ou quaisquer outras anomalias, o instinto estaria
no fundo de todo comportamento do anormal como aquilo que
impede o convivio moral adequado da pessoa com deficiéncia,
porquanto seja ele a determinar suas acdes. Ndo que o instinto
ndo estivesse presente em todos os seres, mas, para as pessoas
cujo exercicio da razio era ausente, ele se tornaria imperativo. E
assim que podemos voltar a Diderot e perceber da vida abastada
do cego de Puisaux a necessidade de seu afastamento da cidade
por néo ter resistido aos prazeres:

Desfrutava de uma fortuna honesta, com a qual teria
facilmente satisfeito os sentidos que lhe restam; mas o
gosto pelo prazer arrastou-o na mocidade: abusaram de
seus pendores; seus assuntos domésticos atrapalharam-
se, e ele se retirou para uma cidadezinha da provincia [...].
(Diderot, 1979, p. 27)
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A questio ¢ que a pratica médica, e mais assertivamente a
psiquidtrica, desempenhava uma funcdo politica, uma espécie de
regulacdo social (Foucault, 1999). Sdo mecanismos, discursos,
todo um corpo de trabalho orientado no sentido do que pos-
teriormente se formalizou como pratica higienista e eugenista
(Costa, 2007), sempre no sentido de estabelecer hierarquias entre
grupos étnicos, entdo se afirmando superioridade ao europeu, e
também entre grupos que destoassem do projeto moderno.

No Brasil, por exemplo, os primeiros movimentos voltados
para a educagdo de pessoas com deficiéncia aconteceram na es-
teira dos movimentos de base liberal, mas em um liberalismo
“[...] limitado pela aceitacio da escravidio [...]” (Jannuzzi, 2012,
p. 6), que tinha na educacio uma forma de participacdo da cama-
da média da populacdo em cargos burocraticos. Assim, enquanto
a educacéo publica institucionalizou a educacio de pessoas com
deficiéncia como parte de um projeto que “[...] lutou pela aboli-
cdo de algumas instituicdes coloniais, criticou o dogmatismo e
o poder autocratico, se opds a interferéncia do Estado na econo-
mia, defendeu a liberdade de expressdo e a propriedade privada
[...]” Jannuzzi, 2012, p. 6), concorreu, por outro lado, para o cer-
ceamento da participacdo da pessoa com deficiéncia nesse pro-
jeto, suspendendo-lhe os direitos politicos por “[...] incapacidade
physica, ou moral” (Brasil, 1824).

A ciéncia moderna procurava assegurar objetivos politicos
fundados no pensamento moderno colonial. Os processos his-
toricos sofridos pelas pessoas cegas ou por pessoas que apre-
sentassem alguma deficiéncia estio marcadamente interligados a
historia da formacio dos chamados grupos minoritarios. Quijano
(2005 e 2010) nos ajuda a entender que a l6gica eurocéntrica ndo
¢ apenas a perspectiva cognitiva exclusiva dos europeus ou dos
dominantes do capitalismo mundial, mas também daqueles edu-
cados sobre sua hegemonia. Desde a modernidade, foi afirmada
a ideia de que a Europa era preexistente a esse padrdo de poder
e que, nessa qualidade, os europeus eram o nivel mais avanca-
do em um caminho linear, unidirecional e continuo da espécie.
Consolidou-se, assim, uma concep¢do unica de humanidade, a
partir das diferencas entre conquistadores e conquistados, base-
ada na ideia de raca (e de uma suposta estrutura bioldgica que
colocava alguns em situacio de natural inferioridade em relacio
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aos outros), sendo essa ideia o elemento fundacional das relacdes
de dominagdo que a conquista exigia. A partir dessa premissa,
produziram-se na América identidades sociais historicamente
novas: indios, negros e mestigos.

Termos como espanhol, portugués e, posteriormente, europeu,
que até o momento indicavam procedéncia geografica, passaram
a adquirir, em relacdo as novas identidades, uma conotacéo ra-
cial. As relacdes sociais desenhadas a partir dessa relacdo de do-
minacgdo se estruturaram em hierarquias, lugares e papéis sociais
correspondentes, por meio de classificagdes que diferenciavam a
populacdo mundial em inferiores e superiores, irracionais e ra-
cionais, europeus e ndo europeus. Nesse sentido, foi elaborada
uma racionalidade que dava conta das necessidades do capita-
lismo. A associagdo entre ambos os fendmenos, o etnocentrismo
colonial e a classificacdo racial universal, nos ajuda a entender
por que os europeus foram levados a se sentir naturalmente su-
periores a todos os demais povos do mundo.? E, principalmente,
a entender que esse padrdo que se pretende universal e que atra-
vessa/constitui as relacdes sociais nio existe; na verdade, ele ¢
caucasiano, masculino, heterossexual, europeu, judaico-cristdo
e desconsidera outros grupos que ndo se encaixem nesse perfil,
como mulheres, pessoas com deficiéncia, diferentes etnias, orien-
tacoes sexuais e religides.

A colonialidade do saber, entendida como ocultamento/en-
cobrimento de outras epistemologias em relacdo a cultura euro-
céntrica, nega o legado intelectual e histdérico dos outros povos,
reduzindo-os a categoria de primitivos e irracionais. Para Lander
(2005), a expressdo mais potente da eficacia do pensamento he-
gemonico cientifico moderno ¢ a naturalizacdo das ciéncias so-
ciais, ou seja, a expressdo pretensiosa de que o desenvolvimento
historico da sociedade seria espontaneo e natural. A sociedade
liberal constitui ndo apenas a ordem social desejavel, mas a uni-
ca possivel. “Esta é a concepcdo segundo a qual nos encontramos
numa linha de chegada, [...], modelo civilizatorio unico, globa-

> Memmi (2007) acrescenta que, nesse caso, o fato sociolégico é nomeado como
biolégico, ou melhor, metafisico. O colonizador diz que essa relacdo de dominagio
pertence a esséncia do colonizado. Dessa forma, a relacdo colonial torna-se uma
categoria definitiva. Ela é o que é porque eles sdo o que sdo, e nem um nem outro
jamais mudard.
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lizado, universal, [...] na medida em que ja ndo ha alternativas
possiveis a este modo de vida” (Lander, 2005, p. 14). Na auto-
consciéncia europeia da modernidade, o contraste essencial ¢ es-
tabelecido pela conformacéo colonial do mundo entre ocidental
ou europeu (moderno, avancado) e os “outros” (o restante dos
povos e culturas do planeta).

Assim, a virada que opera a modernidade na historia da
humanidade, guiada por um cientificismo estabelecido a partir
do discurso moderno colonial, ndo liberta a pessoa com defici-
éncia das agruras da logica espiritualista. Ao contrario, a “[...]
caracteristica altamente especulativa da medicina de entéo, ain-
da pré-cientifica, substituiu a autoridade do inquisidor ou do
reformador pela do clinico [...]” (Pessotti, 1984, p. 67). E esse
pré-cientificismo, embora se declarasse o suprassumo do pensa-
mento racional, sustentava os objetivos politicos a partir de afir-
macoes sobre o organismo, entio atingindo todo grupo humano
que se desejasse inferiorizar.

Na esteira do organicismo, as deficiéncias passam a ser mes-
mo construidas em funcdo de mecanismos de controle do corpo.
Uma pratica médica duradoura foi a do estabelecimento de uma
mesma origem para as mais diversas doencas. E pode-se dizer
que uma origem que marca a historia da medicina ¢ a masturba-
cdo, que inclusive veio justificar a fonte de doencas dos olhos,
entre outras:

Se os senhores tomarem, entdo, ndo mais os livros con-
sagrados a masturbacio, mas os diferentes livros que
foram escritos sobre diferentes doencas, pelos médicos
mais estatutdrios da época, encontrardo a masturbacio
[...] como causa possivel de todas as doengas possiveis.
Ela figura constantemente no quadro etiologico de
diferentes doencas. [...] Ela é causa de doenca dos olhos, e
em particular a amaurose - ¢ o que diz Sanson no artigo
“Amaurose” do Diciondrio de ciéncias médicas [...]; é o
que diz Scarpa em seu Tratado de doengas dos olhos [...].
(Foucault, 1999, p. 224)

A pratica médica comeca a se desenvolver em torno de certo

unitarismo etiologico (Pessotti, 1984). Contudo, nota-se que, ao
lado de uma pratica metodoldgica da medicina dos séculos X VIII
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e XIX, trata-se de uma pratica politica. Apontar a masturbacio
na fonte de tantas doencas ¢ uma forma de controle social, mas
controle por meio do corpo do prdprio sujeito.

A centralidade das etiologias na masturba¢do associa-se ao
ja cooptado instinto, entdo nio apenas contemplando todas as
manifestacdes naturais do sujeito, mas atribuindo-lhe desvios
no comportamento social inerente a suas condicdes instintivas.
Nao seria somente pela questdo dos instintos nio controldveis
do cego de Puisaux, e sim pela economia dos corpos que marca
a ciéncia moderna no jogo politico, a qual ultrapassa a questdo
do instinto debatida anteriormente com a deflagracio de insti-
tuicoes asilares, mas anuncia as demandas da produgdo burgue-
sa. Pode-se dizer que, desde as casas de trabalho, destinadas a
presos comuns, os asilos e hospitais destinados ao confinamento
dos anormais, tem-se ao fundo a ética burguesa a coordenar os
excessos sociais (Foucault, 2008).

De seus primordios, a légica do internamento se punha sobre
a manutencio da ordem. Os tempos do renascimento trouxeram
nova leitura sobre a pobreza, retirando dela o anuncio do cum-
primento da vontade de Deus e retratando-a como um castigo
que precisa de correcdo (Foucault, 2008).

E nessa linha que o Hospital Geral de Paris, por exemplo, foi
criado. Sua finalidade primeira seria a de conter a mendicancia.
Acrescentam-se ai a ética e a moral da crescente burguesia a ex-
pressar no trabalho a utilidade do ser humano. Com isso, sujeitos
que ndo se aplicavam ao mundo do trabalho seriam candidatos
as casas de internamento:

E numa certa experiéncia do trabalho que se formulou
a exigéncia, indissoluvelmente econdémica e moral, do
internamento. Trabalho e ociosidade tracaram no mundo
classico uma linha de partilha que substituiu a grande
exclusio da lepra. O asilo ocupou rigorosamente o lugar
do leprosario na geografia dos lugares assombrados, bem
como nas paisagens do universo moral. Retomaram-se os
velhos ritos da excomunh&o, mas no mundo da producio
e do comércio [...]. (Foucault, 2008, p. 72-73)

Para além dessas instituicdes criadas para o abrigo de tudo
que se considerasse anomalia social, contamos também com ins-
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tituicdes especificas, das quais nos interessa particularmente o
Instituto Real dos Jovens Cegos, de Paris. Sua criagdo data de
1784, a principio de carater privado, e vé-se que seu “[...] obje-
tivo inicial era voltado para o trabalho [...]” (Tureck, 2003, p. 3).
Mais ainda, apds a Revolucdo Francesa, a escola passa a receber
apenas cegos que pudessem trabalhar, o que leva a mudanca do
nome da instituicdo: Instituicdo dos Trabalhadores Cegos.

Martins (2013b) observa essas mesmas marcas ja no século
XXI, na cidade da Beira, em Mocambique. O Instituto Assis Mil-
ton foi a primeira instituicdo de ensino para cegos, fundado em
1969 por Assis Milton, também cego. O Instituto funcionava com
doacdes coletadas pelo préprio Assis junto a sociedade civil. E eis
que, em 1976, imbuido do discurso nacionalista que empunhava
a independéncia do pais, o governo decide, por ser aquele Ins-
tituto uma das poucas realizacoes da cidade, apropriar-se dele,
transformando-o em um feito da revolucio a partir da construcio
de uma nova sede, na qual seria ampliado o numero de matri-
culas, de 20 para 500, e, mais ainda, o Instituto seria deslocado
para outra cidade, esta consideravelmente afastada do centro.
Segundo Martins (2013b, p. 48): “A ideia era, portanto, criar uma
estrutura localizada longe de uma urbe comercial para que assim
as pessoas cegas ficassem irremediavelmente afastadas da tenta-
cdo da mendicidade [...].”

Nota-se que as relagdes sociais das pessoas cegas ficam mar-
cadas pela entrada no rol de anomalia social, e, para o pensa-
mento moderno, destacadamente em razio de seu trabalho ser
considerado ineficiente. A relacdo entre ineficiéncia e improdu-
tividade, pobreza e mendicancia ¢ uma das marcas dos processos
que entio procuram subjetivar pessoas cegas desde a Idade Mé-
dia, o que fica acentuado pela modernidade. As institui¢des asi-
lares, criadas em uma promessa de emancipagdo social pela via
do trabalho, realizam tarefas muito proprias ao pensamento mo-
derno, ou seja, o recolhimento das mazelas sociais para dentro de
seus muros, principalmente em funcdo da promessa de bem-estar
social feita pela revolucéo politica e cientifica moderna, chegan-
do-se ao higienismo, este em associacdo plena entre o politico
e o cientifico; o disciplinamento de toda a sociedade por meio
de mecanismos que operam no sentido macro, o institucional,
e, no sentido micro, nos corpos dos sujeitos internos e ainda os
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corpos dos sujeitos que temem a internacio; e a desqualificacio
do trabalho do interno, criando, assim, mdo de obra escrava sob
o discurso da caridade para com a alma daqueles considerados
inferiores (Foucault, 2008).

E certo que a ciéncia moderna, pela medicina, erigindo-se
em torno do conhecimento sobre o organismo, passa a definir as
possibilidades de vida de uma pessoa a partir do que considerasse
saudavel, e socialmente sauddvel, sobre ela (Costa, 2007). Toda
doenca cuja cura se desconhecesse recairia na conducio e na
organizacdo da vida social do sujeito, indo, por fim, qualifica-lo
na desconfortavel improdutividade.

Rousseau (2004), outro revolucionario de sua época, nio su-
pera essa marca da modernidade. Ao contrario, ele a reproduz
com uma fidelidade tal que ultrapassa a reificagdo da propria
medicina. Para ele, qualquer iniciativa de educacido de um cor-
po malsdo consistiria em transformar o educador em um enfer-
meiro, inutilizando, assim, a vida do mestre por uma vida que
considera inutil. A medicina, por sua vez, teria na cura do corpo
a conservacio de cadaveres. Na verdade, o que poderia parecer
incoeréncia no pensamento de Rousseau apresenta, ao fundo,
uma extrema aplicacdo das bases modernas. A medicina moder-
na nao ¢ reificada na medida em que cura, mas na medida em
que classifica as doencas. A classificacdo das doencas, por sua
vez, chega a qualificacdo do doente, certa operagcdo sobre o que
sera permitido ou interditado para ele.

E nesses movimentos que a subjetividade das pessoas cegas
vai encontrar entraves que procuram apontar-lhe inferioridade no
trato social, uma secundarizacido em seu estatuto de humano em
funcdo de um centrismo visual moderno (Martins, 2013a). Con-
frontar esse modo extremamente excludente e desigual exige um
esforco de desconstrucio do carater universal e natural da socie-
dade capitalista liberal. Mignolo (2006) ressalta que o que Santos
designa como conhecimento prudente para uma vida decente é
justamente a consciéncia de que ¢ necessario “desfazer” a “na-
turalizacio” da “ciéncia” e do poder (e a consequente contribui-
cdo da ciéncia para a reproducédo da colonialidade do poder) para
considerar outras epistemes e formas de ser e estar no mundo.

Retomemos aqui a admiracido de Diderot ao observar a pos-
sibilidade de um cego falar, e tenhamos em mente que tal admi-
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racdo consiste na reproducdo dos dispositivos de verdade que,
tracados no [luminismo, determinam sobre a cegueira a impossi-
bilidade do saber da pessoa cega, o que se estende aos dias atuais
e continuadamente no meio cientifico e académico. Como se 1¢
em Martins (2013a, p. 59),

[...] durante demasiado tempo, a academia reproduziu as
légicas sociais mais amplas na naturalizacdo da defi-
ciéncia como inferioridade: ao ndo reconhecer a deficién-
cia como uma drea decisiva de exclusio e opressio so-
cial em nossas sociedades; ao empreender logicas de
investigacio que tratam as pessoas com deficiéncia como
objetos passivos dos conhecimentos periciais, logicas que
as individualizam e medicalizam, deixando intactas as
estruturas da sociedade.

Entendemos que essa logica, tdo perversa, que invisibiliza,
apaga e oculta outras epistemes, ainda ¢ a balizadora das relacdes
sociais mais diversas. Se olharmos para o processo de coloniza-
cdo a que fomos submetidos, em que os povos indigenas, além de
serem dizimados, tiveram sua histéria apagada na valorizacdo da
cultura europeia como modelo “civilizatério” e no menosprezo
as culturas africanas, podemos entender essa heranga que nos
constitui como povo e atravessa essas relacoes.

Essa légica silencia outras epistemes e subalterniza os sujei-
tos e saberes pela naturalizacdo da exclusdo daqueles e daquelas
que ndo atingem o esperado pela sociedade em relagdo a sua
aprendizagem, comportamento, enfim, seus modos de ser e estar
no mundo.

Defendemos que a questdo central de um projeto de eman-
cipacdo ¢ a coexisténcia de diferentes epistemes ou formas de
producdo de conhecimento para além do eurocentrismo. Isso se
constitui em um enorme desafio, uma vez que esse nio ¢ exclu-
sivamente a perspectiva cognitiva dos europeus, mas também a
dos educados sob sua hegemonia (Quijano, 2010). Em outras pa-
lavras, demanda de nds entender que esse processo nio ¢ natu-
ral, é historico e socialmente construido e refutar a estratégia da
modernidade europeia, que afirmou suas teorias, conhecimentos
e paradigmas como universais.
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Temos, assim, que a modernidade produziu e ainda produz
as subjetividades de todos que nela se concentram, sejam vi-
dentes, sejam cegos. O que se coloca no centro da questio é
que a subjetivacio orientada pela modernidade assume sobre o
corpo e sobre o comportamento do sujeito um dispositivo que se
quer e se precisa controlar para realizar um projeto de sociedade
moderna. Todavia, ressaltemos que os processos de subjetivacio
nio encerram subjetividades; estas lhes resistem e destacam “[...]
itinerarios insubmissos capazes de guiar as ciéncias sociais a sua
propria insubmissédo [...]” (Martins, 2013a, p. 55), criando e re-
criando outras possibilidades, emancipatorias, de vida.
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Um estudo sobre o uso de softwares interativos
como estratégia de intervencado para a
inclusao de alunos com defici€ncia visual

Angélica Ferreira Béta Monteiro'

Resumo: O presente estudo ¢ resultado parcial de uma pesquisa qualitativa
sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia visual em classes regulares.
Nesta pesquisa, observou-se que algumas escolas que atendem a esse grupo
de alunos ja dispéem de recursos tecnoldgicos, como computador. Assim,
o estudo busca defender o uso de softwares educativos como estratégias de
intervencdo e mediacio para a aprendizagem.

Palavras-chave: Deficiéncia visual. Softwares interativos. Processo de en-
sino-aprendizagem.

1. Introducao

A busca da garantia dos direitos da pessoa com deficiéncia
foi negligenciada durante muitos anos. Até o século XVIII, os
conceitos que se tinham a respeito das deficiéncias eram basi-
camente ligados ao ocultismo e ao misticismo; conhecimentos
cientificos absolutamente nio existiam a respeito do tema (Maz-
zotta, 2011). Assim, a educacdo das pessoas até entdo conside-
radas deficientes ou excepcionais foi se configurando como um
sistema que durante muitos anos funcionou a parte da educacio
formal, muito mais vinculado aos aspectos médicos e assisten-
cialistas que educacionais. Todavia, pode-se dizer que as con-
quistas alcancadas nas ultimas décadas trouxeram significativos
beneficios e tém auxiliado na melhoria da qualidade de vida da
pessoa com deficiéncia, transtornos globais, altas habilidades e
superdotacio.

Hoje, especialmente sob a drbita do direito, estd muito claro
que a pessoa com deficiéncia deve estar incluida em todas as ins-
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tancias da sociedade. Ao se considerar a quantidade de leis que
buscam garantir os direitos das pessoas com deficiéncia, prin-
cipalmente nos ambitos social e educacional, pode-se afirmar
que ¢ quase unanime o reconhecimento da legitimidade de seus
direitos, todavia ainda sdo muitos os percalcos encontrados para
que essas garantias sejam de fato cumpridas.

A partir da Declaracio de Educacdo para Todos (Unesco,
1990) e da Declaracio de Salamanca (Unesco, 1994), foram mui-
tas as mudancas voltadas para a cultura inclusiva. Alguns do-
cumentos importantes direcionados a luta pela inclusio escolar
do aluno com deficiéncia, transtornos globais, altas habilidades
e superdotacio tém definido e organizado legalmente como deve
ser feito esse atendimento. Entre outros documentos, podemos
citar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Brasil,
1996), a Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva
da Educacio Inclusiva (Brasil, 2008) e o Decreto n® 7.611, que
dispde sobre Educacio Especial e Atendimento Educacional Es-
pecializado (Brasil, 2011), tendo os dois ultimos apresentado de-
finices e os objetivos do atendimento educacional especializado
(AEE), que, segundo o documento:

[...] tem como funcio identificar, elaborar e organizar re-
cursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, consi-
derando suas necessidades especificas. (Brasil, 2008, p. 10)

[...] Deve integrar a proposta pedagogica da escola, envol-
ver a participacdo da familia para garantir pleno acesso
e participacdo dos estudantes, atender as necessidades
especificas das pessoas publico-alvo da educacdo espe-
cial, e ser realizado em articulacdo com as demais poli-
ticas publicas. (Brasil, 2011, p. 1)

E, portanto, com base nesses documentos, além de em ou-
tros igualmente importantes, que o presente texto busca apre-
sentar algumas reflexdes a respeito dos conceitos que envolvem
0s termos cegueira e baixa visdo, tecnologia assistiva e softwares
educativos, defendendo o uso deste ultimo como mais uma estra-
tégia de intervencio educacional para os alunos com deficiéncia
visual a ser realizado no AEE.
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Para tal, serdo abordados conceitos sobre tecnologia assistiva
(TA) para a inclusdo dos alunos com deficiéncia visual, acres-
cidos as observacdes sobre a complexidade entre jogos ludicos
e educacdo. Assim, este estudo buscara defender a presenca de
praticas interativas no processo de ensino-aprendizagem, utili-
zando como alternativa o uso de softwares para a superacdo de
possiveis dificuldades e a aquisi¢ido de conhecimentos.

2. Metodologia

Este estudo ¢ parte de uma pesquisa qualitativa que estd sendo
desenvolvida no municipio de Queimados. O referido municipio
localiza-se na Baixada Fluminense e pertence a Regido Metro-
politana do Rio de Janeiro. De acordo com o Censo (IBGE, 2013),
foi criado em 1993, possui area de 75.695 km2 e uma populacio
estimada em 141.753 habitantes. Seu Indice de Desenvolvimento
Humano Municipal ¢ 0,68. O referido estudo ¢ parte da pesquisa
intitulada “O uso de tecnologia assistiva para a inclusdo escolar
do aluno com deficiéncia visual, um estudo de caso no municipio
de Queimados”, aprovada pelo Comité de Ftica em Pesquisa da
Universidade Federal Fluminense (UFF) e autorizada pela Secre-
taria Municipal de Educacédo do citado municipio.

A partir do delineamento de um problema (a oferta de recur-
sos de TA para a inclusio do aluno com deficiéncia visual), estdo
sendo realizadas investigacdes e analises interpretativas de da-
dos até entdo coletados. No total, foram visitadas quatro Salas de
Recursos Multifuncionais (SRMs) e quatro professores que atuam
no AEE participaram de entrevistas semiestruturadas. Todas as
respostas foram gravadas em dudio e os dados obtidos foram
transcritos e organizados. Foram realizadas analises qualitativas
as respostas, de modo a interpreta-las, pois, segundo Bardin:

Mensagens obscuras que exigem uma interpretacio,
mensagens com um duplo sentido cuja significacdo
profunda s6 pode surgir depois de uma observacdo
cuidadosa ou de uma intui¢do carismatica. Por detras do
discurso aparente, geralmente simbdlico e polissémico,
esconde-se um sentido que convém desvendar. (Bardin,
1977, p. 42)
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3. Algumas consideracoes sobre deficiéncia visual

Por deficiéncia visual compreendem-se cegueira e baixa vi-
sdo. Baixa visdo refere-se a uma perda severa da visdo, nao pas-
sivel de correcdo por tratamento clinico, cirurgico ou por o6culos
convencionais, podendo ocasionar uma diversidade de problemas
visuais. Ja a cegueira ¢ uma alteracido grave ou total da visdo,
que afeta de modo irremedidvel a capacidade de perceber cor,
tamanho, distancia, forma, posicdo ou movimento em um campo
mais ou menos abrangente. Pode ocorrer desde o nascimento
(cegueira congénita) ou posteriormente (cegueira adquirida), em
decorréncia de causas organicas ou acidentais (Brasil, 2007).

Compreende-se que entre a baixa visdo e a cegueira se en-
contram situacdes variadas, situacdes essas que requerem recur-
sos e metodologias diferenciadas no que se refere ao acesso a
aprendizagem. Dessa forma, ratifica-se a importancia de se com-
preender como se processam os conceitos pertinentes a cada um
dos casos presentes no espaco escolar e como ocorre o desenvol-
vimento cognitivo da crian¢a com deficiéncia visual.

A esse respeito, Laplane e Batista destacam:

Os tipos de deficiéncia visual e suas consequéncias para
o desempenho visual da crianca sdo muitos, assim como
a etiologia das doengas que as causam e 0S recursos
necessarios para paliar seus efeitos. Enquanto um aluno
pode precisar de iluminacdo especial, outro tera seu
desempenho melhorado apenas mudando de lugar na sala
de aula; enquanto um utilizard o Sistema Braille, outro
pode fazer uso de materiais ampliados ou gravacdes; no
entanto, ¢ inegavel que o uso de recursos pode ajudar
estudantes com dificuldades funcionais a participarem
efetivamente do processo educacional. (Laplane e Batista,
2008, p. 215)

O primeiro passo para a inclusido ¢ o conhecimento sobre
as necessidades dos alunos. E, especificamente no estudo em
questdo, cabem as perguntas: Como incluir o deficiente visual?
Quais sdo suas necessidades especificas? Como se processa sua
aprendizagem? As respostas a essas questdes variam significati-
vamente, uma vez que, conforme apresentado, entre a cegueira e
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a baixa visdo podem ser encontradas situacdes muito diferentes
que vao requerer diferentes recursos e estratégias de aprendiza-
gem (Laplane e Batista, 2008).

Que todos tém direito a educacéo ¢ fato, pois hoje ja ndo se
aceita mais a negativa de matricula a pessoa com deficiéncia,
contudo ndo basta que esta esteja presente no espaco escolar. O
direito implica participacdo ampla, o que exige mudangas pro-
fundas nas praticas exercidas, de modo a garantir maior parti-
cipacdo e acesso ao saber. Assim, ¢ necessaria a busca de alter-
nativas para respostas positivas a diversidade dos alunos, isto &,
abordar as diferencas individuais ndo como problemas a serem
consertados, mas como oportunidades para enriquecimento do
aprendizado (Ainscow, 2009, p. 14).

Na pesquisa em questdo, as quatro professoras de SRM que
atendem alunos com deficiéncia visual, ao serem questionadas
sobre sua inclusdo, concordaram que o aluno tem direito a ma-
tricula, contudo lamentaram a falta de formacio especifica no
atendimento a esse grupo, alegando que a formacio inicial nio
¢ suficiente para tantas demandas. No municipio investigado, a
selecdo dos professores que trabalham com AEE ¢ feita interna-
mente, e aqueles com alguma formacgdo ou experiéncia na area
de Educacio Especial sdo escolhidos.

Sim, eu sou favoravel a inclusido. Os ganhos sdo muito
grandes, tanto para os alunos que tém deficiéncia e
[quanto para] os ditos normais. (Professora A, Sala de
Recursos Multifuncionais)

Em minha formacéo, ndo tivemos estudos sobre deficiéncia
visual, apenas Libras, por isso tenho sentido dificuldades
no trabalho que desenvolvo, mas tenho me esforcado
bastante. Por enquanto s6 atendo um aluno com baixa
visdo. (Professora B, Sala de Recursos Multifuncionais)

Sou de acordo com o direito a escola, mas nio concordo
com essa inclusio que estido fazendo ai. Colocar um
monte de criancas juntas e dizer que ¢ inclusio ¢ cruel,
¢ muito excludente. (Professora B, Sala de Recursos
Multifuncionais)
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Compreender como se processa a aprendizagem da crianca
com deficiéncia visual ¢ importante para o planejamento das
intervencoes pedagogicas necessarias ao desenvolvimento e a
aprendizagem, mas para isso sdo necessarios formacéo, estudos
especificos, pesquisas sobre a area, sendo esse o conhecimen-
to que pode qualificar o papel do professor como mediador da
aprendizagem tdo importante ao aluno com deficiéncia, trans-
torno global, altas habilidades/superdotacio quanto a qualquer
outro. A esse respeito, as teorias de Vygotsky (1984) apontam:

Os fatores ambientais, condensados na func¢do da lin-
guagem, sdo essenciais nos processos de desenvolvimento
da aprendizagem, na ideia de que o homem ¢ capaz de
aprender com o outro por meio da linguagem que organiza
e da sentido a experiéncia humana. Para este tedrico, o
funcionamento psicolégico baseia-se nas relacdes sociais
entre o individuo e o mundo exterior, sempre dentro de
um processo historico. (Vygotsky, 1984 apud Laplane e
Batista, 2008, p. 211)

0 uso de recursos pedagogicos e tecnoldgicos, acrescidos
da mediacdo, ¢ fundamental para a diminuicdo das dificulda-
des que podem ser geradas pela deficiéncia visual; todavia, a
escolha desses recursos dependera sempre da condigcdo visual
do aluno. Sera possivel adotar um ou varios recursos para au-
xiliar no desempenho escolar, mas o que determina seu tipo
sdo a necessidade, o interesse, a disposicdo e o objetivo do
proprio sujeito, respeitando sua liberdade e autonomia (Laplane
e Batista, 2008). Um recurso que tem sido muito positivo nas
intervencoes realizadas em SRM ¢ o uso do computador e de
softwares educativos.

O uso do computador, em nossa sociedade, tem sido um dado
crescente. Pode-se dizer que ele ¢ hoje um valioso meio de co-
municacdo e formacio e que a cada dia estd mais presente nas
escolas, onde pode ser utilizado como importante ferramenta de
aprendizagem. Foi observado que as SRMs das quatro escolas
pesquisadas possuiam esse equipamento com programa Braille
Facil e o software DosVox instalados. Trés professoras declara-
ram fazer uso deles, além de outros, e uma professora declarou
ndo utilizar o software DosVox porque ndo tem aluno cego, so
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com baixa visdo. Esta disse usar softwares destinados exclusiva-
mente ao processo de alfabetizacdo por meio de jogos.

Nds temos computador, mas a manutengdo ¢ um grande
problema. Quando para, precisamos aguardar bastante
tempo o reparo, e ai o trabalho fica muito prejudicado,
0 que ¢ uma pena, porque no trabalho com o aluno com
deficiéncia visual ele é o meu maior recurso. (Professora
B, Sala de Recursos Multifuncionais)

Aqui [na Sala de Recursos] nés procuramos auxiliar os
alunos em suas dificuldades e adaptar o que for necessario
para a aprendizagem. Os alunos adoram o equipamento
[computador]. Quando chegam, ja perguntam. Infeliz-
mente, ndo temos acesso a internet, o que seria muito
bom, pois ai eu poderia auxiliar ainda mais. (Professora
C, Sala de Recursos Multifuncionais)

4. A importancia da TA no processo de inclusdo escolar

A expressido tecnologia assistiva (TA) no Brasil é bem recen-
te, referindo-se a uma area de conhecimento relativamente nova,
cuja nomenclatura foi aprovada na VII Reunido do Comité de
Ajudas Técnicas (CAT), na qual ficou definido:

Tecnologia Assistiva ¢ uma area do conhecimento, de ca-
racteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recur-
sos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que ob-
jetivam promover a funcionalidade, relacionada a ativi-
dade e participacdo de pessoas com deficiéncia, incapa-
cidades ou mobilidade reduzida, visando sua autono-
mia, independéncia, qualidade de vida e inclusio social.
(Corde, 2008)

Embora a expressido TA seja recente, como dito, a legislacao
educacional brasileira ja garante, desde sua criagdo, o uso desses
recursos:

Quando necessario poderdo ser utilizados servicos de

apoio especializado na escola regular para atender as par-
ticularidades da clientela de educagdo especial, curri-
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culos adaptados e flexibilizados, métodos, técnicas e re-
cursos educacionais especificos, além da terminalidade
especifica e professores com especializacdo adequada
para o atendimento ao aluno com necessidades especiais.
(Brasil, 1996)

Corroborando essa ideia, a Politica Nacional de Educagéo Es-
pecial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva aponta que a TA
tem a funcio de promover a funcionalidade e a participacdo de
pessoas com deficiéncia, incapacidade ou mobilidade reduzida
(Brasil, 2008).

E preciso esclarecer que TA para a inclusio escolar nio se refere
unicamente a recursos tecnologicos ou digitais, e sim a qualquer
recurso ou servico de acesso a entrada no mundo da comunicacgio
ou mobilidade, auxiliando nio s6 na inclusio educacional como
também social. Manzini nos faz notar que:

Os recursos de tecnologia assistiva estdo muito proximos
do nosso dia a dia. Ora eles nos causam impacto devido
a tecnologia que apresentam, ora passam quase des-
percebidos. Para exemplificar, podemos chamar de tec-
nologia assistiva uma bengala, utilizada por nossos avos
para proporcionar conforto e seguranca no momento
de caminhar, bem como um aparelho de amplificacdo
utilizado por uma pessoa com surdez moderada ou mesmo
veiculo adaptado para uma pessoa com deficiéncia.
(Manzini, 2005, p. 82)

Ao pesquisar sobre as representacdes de TA presente e utili-
zada nas SRMs para a inclusdo dos alunos com deficiéncia visu-
al, os participantes da pesquisa mencionada mostraram conhecer
e usar os itens questionados: softwares, reglete, sorobd, audio-
descricéo, audiolivro, contudo reclamaram da falta de formacéo
e infraestrutura para o uso dos recursos, alegando dificuldades
na aquisicao, trocas com colegas da classe regular e falta de co-
nhecimento para um uso mais eficaz. Tais afirmacées sdo perti-
nentes, pois ¢ sabido que, para que essas etapas de servigos se
efetivem, ¢ necessario desenvolver estratégias de intervencio a
fim de mediar o uso dos recursos de TA nos diferentes contextos
(Manzini e Santos, 2002; Pelosi e Nunes, 2009).
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Segue a fala de uma das professoras a respeito dos recursos
de TA e da producdo destes:

Nossos recursos ainda nio sio suficientes. Ndo temos
na carga hordria um espaco para a producdo de material
nem oportunidade de trocas com os professores da
classe regular. Isto néo ¢ inclusio. (Professora C, Sala de
Recursos Multifuncionais)

Segundo Pelosi (2008), o principal trabalho do professor de
AEE ¢ dar suporte ao professor regente na tarefa de incluir, e
isso se da pelo auxilio nas atividades realizadas na escola, além
da orientacdo sobre o uso de equipamentos ou estratégias faci-
litadoras. Se o desenvolvimento dessas funcdes ndo ¢ facilitado
e valorizado, as chances de sucesso no processo inclusivo dimi-
nuem significativamente.

Para que os alunos aprendam ¢ necessario que as
praticas pedagogicas sejam modificadas, haja adaptagoes
de curriculos e dos processos de avaliacdo e que seja
introduzida a Tecnologia Assistiva com o objetivo de
favorecer a acessibilidade dos ambientes e materiais
pedagogicos, o ajuste postural dos alunos, a Comunicagdo
Alternativa e Ampliada, os recursos alternativos de escrita,
as adaptacoes de acesso ao computador e atividades de
lazer, o transporte adaptado e os recursos que permitam
a independéncia das atividades de vida diaria. (Pelosi,
2008, p. 158)

A mediacio constante que o professor deve realizar entre
o aluno incluido e o processo de aprendizagem ¢ fundamental,
e, quando se trata de um aluno com deficiéncia visual, que de-
pende de recursos de TA, tal mediagcdo ¢ ainda mais necessaria.
Vygotsky, um dos tedricos que mais contribuiram para o estu-
do do desenvolvimento e da aprendizagem, considera o carater
especial do papel do professor na mediacido do saber; quando
afirma que “o bom ensino ¢ aquele que precede ao desenvolvi-
mento” (Vygotsky, 2005, p. 38), esta levando em conta o enorme
potencial da crianca e que todos sdo capazes, desde que tenham
estimulos o suficiente.
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5. Intervencdo pedagdgica na inclusdo dos deficientes visuais
por meio de softwares educativos

A relacdo positiva entre brincadeira e educacio ¢ algo mui-
to recente. Durante muitos anos, essa relacdo foi negada, tendo
sido recentemente defendida e comprovada por meio dos avan-
cos significativos ocorridos, especialmente nas areas da psico-
logia e educacio. Brougere (Brougere, 1998, p. 27), pesquisador
das relacdes positivas que o brincar proporciona, alerta para que
“nao nos enganemos, nio ¢ o jogo que ¢ educativo, ¢ o olhar que
analisa diferentemente a atividade da crianca com novas nogdes
e novos valores”. Assim, novas praticas ludicas sdo instauradas
e valorizadas, modificando-se a falsa ideia de oposicdo entre o
“brincar” e o “trabalhar”.

Nas entrevistas realizadas, percebi que dois dos professores
participantes parecem néo considerar o uso de softwares como
producéo, embora tenham deixado clara sua importancia.

Os alunos chegam e querem logo brincar. As vezes, ficam
o tempo todo la [computador], ndo consigo nem aplicar
as atividades planejadas. (Professora D, Sala de Recursos
Multifuncionais)

Preciso controlar o tempo de uso do computador, sendo
ndo consigo fazer outra coisa. (Professora C, Sala de
Recursos Multifuncionais)

Nessas falas, pareceu nio haver clareza dos conceitos refe-
rentes ao uso do recurso tecnoldgico. Afirmagdes do tipo “nédo
consigo nem aplicar as atividades planejadas”, “Preciso controlar
o tempo de uso do computador” deixam a impressdo de ndo ha-
ver objetivos para as atividades com esse aparelho.

Para ndo haver essas confusdes, o professor de AEE deve
exercer papel crucial na colaboracdo do desenvolvimento das
potencialidades do sujeito, uma vez que suas representacoes
positivas a respeito do uso dos recursos permitira que ele crie
estratégias para que o aluno va aos poucos adquirindo autono-
mia pela adaptacdo aos estimulos, pois “o jogo ¢ o produto de
multiplas interacdes sociais, no qual ¢ necessdria a existéncia
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de significacoes a partilhar e de possibilidades de interpretacdo”
(Brougére, 1998, p. 28).

Estudos recentes a respeito de intervencées psicopedagogicas
para alunos com deficiéncia, transtornos globais, altas habilida-
des/superdotacio por meio de jogos eletronicos (Coelho, 2011)
indicam os aspectos positivos destes, como plasticidade cogniti-
va, autorregulacio, transcendéncia de aprendizagem e mediacdo
de sentimentos. A autora destaca, assim, o potencial motivador
dos jogos eletronicos, uma vez que estimulam a fantasia e a ima-
ginacdo, apresentando desafios que podem ser individualizados
e adaptados ao ritmo pessoal do jogador (Coelho, 2011, p. 194).

Na inclusdo do aluno com deficiéncia visual, além da
aprendizagem da leitura e escrita braille, ferramenta capaz de
possibilitar um maior contato com o mundo da informacéo e
da cultura, sdo também necessarios os servicos de apoio peda-
gogico, e, a esse respeito, uma estratégia que vem dando certo
no AEE é o uso dos softwares educativos, pois estes tém sido
otimos auxiliares no processo de construcdo do conhecimento.
Softwares que possibilitam condi¢cdes para o aluno solucionar
situacdes-problema ou realizar tarefas, como escrever, desenhar
e jogar, conseguem estimular a capacidade criativa do aluno.

Eles [todos os alunos da SRM] se interessam muito por
jogos. Sdo diferentes, sdo dinamicos. Eu tenho alguns
que ajudam na aprendizagem da leitura e da escrita. As
letras sdo bem grandes, e o Pedro [nome ficticio, Pedro
tem baixa visdo] adora. (Professora B, Sala de Recursos
Multifuncionais)

O acesso ao computador e ao mundo da tecnologia tem o
poder de aproximar o educando do mundo da informacdo. No
caso do aluno com deficiéncia visual, esse recurso ¢ muito pre-
cioso, pois consegue garantir e facilitar os processos de ensino e
aprendizagem, proporcionando maior autonomia e independén-
cia no ato de aprender. Alguns softwares tém auxiliado enorme-
mente esse grupo de alunos, entre eles o DosVox, um progra-
ma desenvolvido pela UFRJ para leitura e edicdo de textos por
pessoas com deficiéncia visual e que, além de diversas outras
funcoes, possui jogos que proporcionam a interacdo do aluno
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com o computador e também com o saber formal. Ele ¢ composto
basicamente por:
e Jeitor de telas/janelas para DOS e Windows;
e programas sonoros para acesso a internet, correio eletro-
nico, bate-papo;
sistema de sintese de voz para a lingua portuguesa;

e diversos programas de uso geral para deficientes visuais
(cadernos de telefone, agenda, calculadoras e outros);

® jogos de carater ludico;

e ampliador de telas.

Todavia, o uso de jogos interativos necessita da mediacdo
eficaz do professor, uma vez que, para que a aprendizagem ocor-
ra, € necessaria a acdo constante entre o professor e o aluno com
objetivos bem definidos. A esse respeito, Pletsch (2010, p. 187)
afirma que “a aprendizagem ocorre a partir da interacio de prati-
cas curriculares planejadas e bem sistematizadas de forma inten-
cional”. Desse modo, na atividade mediada, o professor consegue
facilitar a relagdo entre o aluno e a aprendizagem, modificando o
interesse pelo saber e ao mesmo tempo promovendo-o de forma
mais rica, especifica e individualizada.

6. Consideracoes finais

Nos ultimos anos, por meio de uma reflexio mais profunda
sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, transtornos globais,
altas habilidades/superdotacio e os questionamentos quanto a
efetivacdo de uma politica de inclusdo escolar, o trabalho edu-
cacional voltado para esse grupo avancou em muitos aspectos,
sendo, no entanto, ainda alvo de inumeras criticas. Ndo se pode
negar que, desde a década de 1990, fomos testemunhas de um
aparato legal que tenta dar diretrizes e garantias de escolarizagdo
aos alunos com necessidades educativas especiais. Contudo, fato
¢ que a lei por si sé ndo assegura participacio efetiva no espaco
escolar.

Se incluir implica mudanca de paradigmas, fica clara a ur-
géncia de a escola repensar suas metodologias e praticas; caso
contrario, o respeito a diferenca nio passara de retorica, bem
distante da ideia de que incluir o aluno com deficiéncia significa
conhecer suas necessidades e valorizar seu potencial. No caso do

132 @ Um estudo sobre o uso de softwares interativos



presente estudo, foi abordada a inclusido do aluno com deficién-
cia visual e ficou claro que ¢ imprescindivel o uso dos recursos
de TA, aos quais ele tem direito e de que necessita. Nesse sentido,
a partir da observagdo do processo de escolarizacdo de alunos
com deficiéncia visual, o texto buscou valorizar o uso de softwa-
res educativos como recurso para a intervencdo pedagdgica no
AEE, em razio de seu carater ludico e interativo.

Embora tenham apontado como positivo o uso de softwares
educativos no processo de inclusido do deficiente visual, todas as
professoras participantes das entrevistas realizadas queixaram-se
quanto aos conhecimentos adquiridos em suas formagdes, o que
nos leva a considerar que se sentem inseguras e despreparadas
para o trabalho eficaz com as demandas que surgem e que a es-
tratégia continua sendo investimentos na formacéo inicial. Con-
tudo, a nosso ver, por mais que esta se aperfeicoe, sempre sera
preciso organizacdo das escolas no sentido de reverem suas de-
mandas e valorizar a formacio continuada tanto para o professor
da classe regular quanto para os de AEE, promovendo, assim, a
inclusdo de todos, ndo sé em seus projetos pedagogicos, mas,
sobretudo, em suas praticas didrias.
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O psicdlogo escolar na escola especial:
uma especificidade?

Andréa Mazzaro Almeida da Silva Santos'

Resumo: O texto aborda uma atuacio do psicdlogo escolar na Educagdo
Especial, na qual seu olhar saia do trinémio aluno-problema-dificuldade
de aprendizagem e se volte para o clima escolar. E avaliada a orientacio
da familia, quando o aluno nédo consegue rendimento. Uma das premissas ¢
a interlocucdo com outros profissionais, centrada no potencial do aluno, e
néo nas dificuldades. Uma interessante experiéncia relatada ¢ a de troca de
brinquedos, com desafios e frustragdes sociais.

Palavras-chave: Psicologia escolar. Psicologia na Educacdo Especial. Edu-
cacdo inclusiva.

1. Introducao

O cendrio temporal da experiéncia que relato neste texto co-
mecou, praticamente, logo apds meu ingresso no Instituto Benja-
min Constant (IBC), no cargo efetivo de psicologa, em agosto de
2013. O locus ¢ a escola de Ensino Fundamental do Instituto, por
meio de proposta operativa centrada na atuacdo em psicologia
escolar. O Instituto, por ser uma escola de Educagdo Especial,
teria um método de psicologia escolar especial também? Afinal,
todos nos somos especiais em nossas histdrias, alegrias, tristezas,
trajetorias, em nossa singularidade.

Pude perceber que a demanda da instituicio ¢ clinica e que o
psicologo ¢ convocado a fazer uma clinica dentro da escola. Decidi
conhecer a instituicdo, por meio de visitas aos diversos setores,
e ainda hoje continuo sem conhecer alguns, ja que o Instituto
¢, fisica e estruturalmente, muito grande. Conversas com alguns
profissionais e professores antigos da instituicdo ajudaram e con-
tinuam ajudando bastante nessa prospeccdo de conhecimento in-
terno. Conhecer um pouco mais dos pais, ou melhor, mies, ja que
a maioria dos responsaveis diretos ¢ formada por mulheres, tem

! Psicéloga e especialista em psicopedagogia do quadro efetivo do IBC, onde atual-
mente ¢ chefe da Divisao de Orientacdo Educacional, Psicoldgica e Fonoaudiologica
(DOE).



sido outra acdo muito enriquecedora, em termos das visdes do que
poderiamos chamar de clientes institucionais do IBC.

Hoje, por causa da vertente de inclusdo social, que se tornou
mais efetiva a partir da Declaracdo de Salamanca, em 1994, res-
paldada pela Convencéo dos Direitos das Criancas e da Declaracio
sobre Educacio para todos (Infoescola, s.d.), ambas materializa-
das no Brasil pela Lei n® 7.853/1989, o IBC recebe em sua esco-
la criangas que, além dos problemas de cegueira ou baixa visdo,
tém outras deficiéncias ou comorbidades. Com isso, aos poucos, o
perfil da escola estd mudando. Ainda existem muitos alunos que
nido tém nenhuma deficiéncia cognitiva ou motora que possam se
adicionar a esses problemas de visdo, mas venho percebendo que
aquele aluno que é somente cego ou que sé tem baixa visdo tem
conseguido estudar em escolas da rede geral de ensino mais perto
de sua casa. Isso tem sido um importante resultado da acio do Ins-
tituto, pois uma de suas funcdes ¢ capacitar professores para que
fiquem habilitados a ministrar aulas no ensino regular para essa
clientela. Conforme consta de sua missido formal,

atualmente, o Instituto Benjamin Constant vé seus obje-
tivos redirecionados e redimensionados. E um centro de
referéncia, a nivel nacional, para questdes das deficiéncias
visuais. Possui uma escola, capacita profissionais na area
de deficiéncia visual, assessora escolas e instituicdes,
realiza consultas oftalmoldgicas a comunidade, conduz a
reabilitacdo, produz material especializado, impressos em
Braille e publicacoes cientificas. (IBC, s.d.)

Uma das tarefas do psicologo na escola do IBC ¢ avaliar e
acompanhar os alunos, bem como orientar a familia e os pro-
fessores sobre os que nio conseguem seguir o rendimento das
turmas, por questdes subjetivas, pedagogicas, culturais, poli-
tico-pedagogicas, socioeconémicas, cognitivas, neuroldgicas
ou psiquidtricas, por meio da interlocuciio com professores, da
orientacdo educacional e de outras dreas afins. Alguns alunos
pertencem as turmas que adotam o Programa Diferenciado e o
Programa Educacional Alternativo.? As turmas desses programas

2 No Programa Diferenciado (PD) sdo ministradas aulas de acordo com o ritmo de
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sdo menores, e o ensino ministrado pelo professor é compativel
com a singularidade do aluno.

2. 0 contexto do psicdlogo em uma escola especial

Frequentemente, o psicdlogo, quando ingressa em uma insti-
tuicdo de ensino, ¢ convocado a resolver os problemas de apren-
dizagem e até mesmo os de indisciplina que ocorrem no ambito
escolar, em uma pratica geralmente adaptativa.

Para Patto (1987), quando o psicoélogo encontra o que cau-
sa um problema de aprendizagem, ou escolar de modo geral, e
se concentra apenas no psiquismo ou em aspectos cognitivos
dos alunos, ele acaba por colaborar para a manutencio de uma
escola excludente e coloca-se a servico dela. Esse tipo de atua-
cdo reflete uma concepcéo de educacio para a uniformidade, um
adaptacionismo, um reducionismo, silenciando, assim, mas ndo
resolvendo, os conflitos no ambiente escolar.

Buscando uma contraposigdo a essa situacdo, o foco do tra-
balho que desenvolvemos e aqui relatamos consiste em buscar
uma reflexdo de como encontrar a melhor maneira de ajudar o
aluno, o professor e a familia dentro da escola. Quais as melhores
ferramentas e abordagens? Como chegar até o aluno observando
sua demanda? Como fazer trocas com os professores e outros
profissionais escolares, no sentido de ouvir suas dificuldades e
tentar ajustar seus métodos com o que o aluno tem para oferecer,
evitando a centraliza¢do em suas falhas?

E importante deixar clara uma realidade de que, muitas vezes,
os problemas néo serdo resolvidos, serdo apenas compreendidos.
As situacdes sdo analisadas de maneira singular, estudadas caso
a caso, com a interlocucdo e a contribuicio de outros profis-
sionais da instituicdo, como fonoaudidlogos, musicoterapeutas,
entre outros, porque, com frequéncia, sdo esses profissionais que
indicam o melhor caminho.

Curiosamente, ja ouvi algumas perguntas e expressdes, como:
“0 aluno A so pode ter transtorno desafiador de oposicio (TDO)”;

cada aluno, enquanto no Programa Educacional Alternativo (Prea) sdo utilizados
métodos de comunicacdo alternativa para criancas com multiplas deficiéncias ou
comorbidades.
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“A aluna B tem transtorno de deficit de atencdo e hiperatividade
(TDAH)”; “O aluno C ¢ autista, né?”; e “Tem que ser feito um
trabalho comportamental com o aluno D"

Tais questodes e afirmac¢des conduzem a outro tipo de questio-
namento: qual a utilidade de um diagnostico dentro da escola?
Muitos dizem que conhecer o diagnostico ird nortear o trabalho
do docente e do psicélogo, mas questiono, dessa forma, se na
pratica essas criancas néo ficariam rotuladas e acabariam limita-
das. Questiono se, tendo esse conhecimento, ndo deixariamos de
olhar a crianca em sua maneira unica e singular para focarmos a
doenca que ele determina. Nao sou formalmente contra os diag-
nosticos, eles sdo ferramentas muito importantes, na clinica, nio
o sendo, porém, na acio escolar.

Minha proposta ¢ que tais expressdes poderiam ser modifica-
das da seguinte forma: “Qual a melhor maneira de conseguir fa-
zer com que o aluno A consiga obedecer as normas da escola?”;
“Qual sera o significado de sua agressividade?”; “O que ele tem
para oferecer e qual a demanda dele?”; “Como fazer com que a
aluna B tenha mais interesse na aula e quais recursos utilizar?”;
“Como fazer com que o aluno C tenha alguma interacdo que o
beneficie?”; “O quanto ele consegue render na aula?”; e “O que ¢é
efetivamente necessario para ele”?”.

Alguns alunos necessitam de medicamentos ou tratamentos,
sendo encaminhados para os dispositivos de saude mental. Po-
rém, para o psicologo escolar, o mais importante ndo sio esses
encaminhamentos. A escola precisa acolher a demanda desse
aluno e voltar seu olhar para todo o seu contexto biopsicossocial,
subjetivo e singular, buscar lidar com o aluno do jeito que ele é.

Melhor do que saber o nome “daquilo” que o aluno tem ¢
saber como lidar com quem estd com dificuldades. As vezes, o
que a crianca ou jovem tem, e ¢ diagnosticado com determinado
nome, pode ser um sintoma de um mal-estar subjetivo.

Permitir, entio, que uma escola especial nédo trabalhe de for-
ma a que

em um mundo inconstante, marcado pelo esvaziamento
das instituicoes de referéncia e pertencimento, a concre-
tude do corpo proprio e os parametros da biologia tor-
nam-se uma das poucas fontes de certeza, seguranga e
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estabilidade a qual recorrer. A ciéncia se propde a curar
a caréncia de sentido do sujeito contemporaneo pres-
crevendo uma constante atencio ao corpo, este no papel
do sujeito e objeto, sempre disponivel a ser vasculhado por
tecnologias visuais, corrigido cirdrgica ou quimicamente,
substituido por proteses, na promessa de um ideal de
saude e longevidade. (Lima, 2005, p. 45)

3. Possiveis falhas e alternativas na abordagem do desempenho
do aluno com deficiéncias

Atualmente, com a velocidade da informacdo, com o advento
da internet, com a presenca mais forte da mulher no mercado de
trabalho, com o culto ao corpo sauddvel e bonito, com o cres-
cimento da sociedade de consumo, a midia vende a imagem de
que s6 tem sucesso quem ¢ bonito e sem sofrimento, fortalecendo
o mercantilismo da industria farmacéutica e cosmética. Muitos
diagnosticos sdo criados e modificados para atender a sociedade,
que procura resolver seus conflitos e angustias de maneira rapi-
da, e a industria, que precisa vender medicamentos.

0 olhar do psicélogo com a interlocucdo do professor e de
outros profissionais sem que a culpa do “mal-estar” do aluno
caia somente nele ou sobre sua familia ¢ pautado pelo respeito a
crianca e ao jovem com deficiéncia visual, que possuem desejos e
opinides que precisam ser ouvidos e acolhidos, e ndo exatamente
medicados.

A partir desse cenario, trabalhos séo realizados, ao longo do
ano, pelo psicdlogo com as turmas, nas salas de aulas, por meio
de técnicas em grupo, de modo a possibilitar que o didlogo per-
mita aos jovens e as criangas falar do processo educativo. E na
relacio com os alunos, conhecendo-os, acreditando neles, con-
versando sobre suas opinides, desejos e interesses que o projeto
educativo deve ser construido em parceria com a psicologia.

O psicologo, nesse contexto de sala de aula, direciona sua
atencdo para atuar na totalidade do processo educativo, aco-
lhendo as duvidas e angustias e servindo de interlocutor com os
gestores. O foco esta no processo educativo, as acdes sdo direcio-
nadas a todos os segmentos, visando a uma melhoria da escola
como um todo, conforme propunha Wallon (1987 [1952]).
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Outra forma de atuagdo faz-se junto aos funcionarios que
lidam diretamente com o corpo discente, ou seja, os assisten-
tes de alunos. Esses profissionais sdo muito importantes para o
bom funcionamento da escola especial; sua auséncia inviabiliza
o éxito no dia a dia da escola. Na escola do IBC, sdo eles que
ajudam os alunos na questdo da mobilidade, conduzem alunos
para os atendimentos, cuidam e orientam os alunos, profissionais
e responsaveis durante os intervalos das aulas. Muitas vezes, ¢é
o olhar atento do assistente de aluno sobre determinada crianca
ou jovem que detecta uma situacio que permite que o psicélogo
faca alguma intervencio mais direta.

Esses profissionais precisam ser vistos como educadores e
precisam ter voz para que o processo educativo seja realmente
democratico. E necessiria uma atuacio cotidiana junto a esses
profissionais no sentido de realizar sua efetiva capacitagéo.

Essa forma de atuacdo na comunidade escolar, buscando a
melhoria do clima da escola, inclui também os responsaveis pe-
los alunos. No espaco de didlogo que inclui os atendimentos in-
dividuais aos responsaveis, o grupo da sala das mées® e algumas
oficinas, minha atuacdo, como psicologa, se da no sentido de
criar novas possibilidades de participacdo para todos, contem-
plando suas singularidades. E necessario compreender sem julgar
ninguém, ou, ainda, escolher apenas escutar, mas também se faz
importante buscar agdes que estimulem a participacio de todos,
criando espacgos para que possam participar e se colocar durante
0S encontros.

4. O espaco de troca de brinquedos: uma ferramenta interessante

Um dos trabalhos desenvolvidos (sendo um dos mais inte-
ressantes também) ¢ o de troca de brinquedos. Nesse cenédrio, de
maneira ludica, sdo trabalhados com os alunos regras, nocio de
tempo, espaco, organizacio, valores. Nesse espago de trocas, 0s
alunos enfrentam desafios para participacio nas relacdes sociais,
e isso contribui para que aprendam a lidar com suas frustragdes.
Segundo Winnicott (1971, p. 63),

% Local onde as mées podem ficar enquanto aguardam seus filhos que estdo em aula.
Nessa sala, também funciona a Associagdo de Pais e Alunos.
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o brincar facilita o crescimento e, portanto, a saude; o
brincar conduz aos relacionamentos grupais; o brincar
pode ser uma forma de comunicacio na psicoterapia; fi-
nalmente, a psicanalise foi desenvolvida como forma al-
tamente especializada do brincar, a servico da comuni-
cacdo consigo mesmo e com 0s outros.

Nesse espaco de troca de brinquedos, ¢ permitido, também,
que criangas e jovens manifestem suas capacidades criativas, que
interajam e brinquem entre si e que possam mais tarde fazer tro-
cas, em sentido amplo, em seu grupo. “E com base no brincar que
se constroi a totalidade da existéncia experiencial do homem”
(Winnicott, 1971, p. 93).

A troca de brinquedos permite que os alunos frequentem a
sala do psicologo espontaneamente e que esse ambiente seja para
ele a oportunidade de conhecer, ouvir, observar os alunos, ja que,
por causa do esquema ludico e criativo, eles ficam mais a von-
tade, criando o que Winnicott (2013, p. 20) chamou de ambiente
facilitador, mencionando que, “a partir de uma base positiva, o
individuo tem, com o passar do tempo, uma oportunidade de
lancar-se no mundo de forma criativa, e de desfrutar e usar tudo
aquilo que o mundo tem a lhe oferecer, inclusive o legado cul-
tural”. No caso, essa base positiva seria uma oportunidade de es-
paco para troca de experiéncias, valores e li¢coes, como se obtém
concretamente no espago de troca de brinquedos.

Um fato muito interessante e bem ilustrativo dessa experi-
éncia de troca como ambiente facilitador e onde o aluno pode
mostrar-se de forma espontinea ¢ o de um menino de 10 anos,
portador de baixa visdo, que foi até a sala da psicologia querendo
realizar a troca de brinquedos. Contudo, ele ndo tinha nenhum
brinquedo que pudesse ser trocado. Nesse caso, foi pedido ao alu-
no que fizesse algo que fosse especial e importante para ele e que
merecesse ser trocado por algum brinquedo. Alguns ja tinham
feito origamis, poesias, entre outras atividades. O importante
sempre era a interagdo. Esse aluno disse que nédo sabia fazer nada
e que ndo tinha nada de bom para oferecer. Apds ser trabalhado
esse aspecto com ele, finalmente afirmou que sabia desenhar. E
um aluno que possui residuo visual no canto inferior do olho di-
reito. Na sequéncia, dei-lhe papel e lapis de cores e o deixei bem
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a vontade. Ele comecou a desenhar muito timidamente no canto
superior esquerdo da folha, enquanto eu mantinha a posicdo de
s6 observar. Apds algum tempo, verifiquei que se tratava de uma
bandeira e que ele havia escrito embaixo, como uma legenda, o
nome do pais Bangladesh. Fiquei surpresa com o desenho, mas
como o menino continuou a desenhar nio o interrompi. Fiquei
curiosa para saber se aquela bandeira realmente correspondia a
bandeira desse pais e lhe comuniquei que iria verificar no Google.
A bandeira estava certissima. A partir dai, o aluno desenhou 36
bandeiras, todas a partir de suas lembrancas, sem consultar livros
ou a internet, e quase todas certas, com erros muito pequenos de
nuangas de cores, que, provavelmente, aconteceram por causa de
sua baixa visdo. Além de saber as bandeiras, 0 menino passava
informacgoes sobre localizagdo geografica e economia do pais,
geralmente sabia se o pais era rico ou pobre, bem como pedia
para ver figuras dos paises no computador. Quando néo sabia se
0 pais era pobre ou rico, perguntava sobre “expectativa de vida
dos habitantes” (palavras dele). E, a partir da resposta, deduzia de
forma correta se o pais era desenvolvido ou ndo, demonstrando
sua habilidade de articula¢do. Perguntei onde ele havia aprendi-
do tantas coisas e ele disse que na biblioteca do prdprio Instituto,
depois da aula. Ao final, ele quis trocar seu desenho por um atlas
geografico que havia na sala.

No espago da biblioteca, movido pelo desejo de conhecimen-
to, ele viajou por diversos paises, com suas culturas e localiza-
coes geograficas diferentes, permitindo-se sair de seu mundo real
e alcancar lugares que seriam inatingiveis para ele. Penso que
essa crianca s se soltou e se deixou mostrar de forma tio espon-
tanea, rica e inteligente por causa do ambiente facilitador que a
troca de brinquedos proporcionou, concretizando seu objetivo
maior, do ponto de vista do psicdlogo, que ¢ o aluno mostrar-se
em sua esséncia.

5. Conclusoes
Finalizando, levanto a seguinte reflexido: sera que o trabalho
do psicologo no IBC ¢ diferente dos demais trabalhos realizados

por outros colegas que exercem suas funcdes em escolas regu-
lares publicas ou privadas? A interlocucdo com outros profis-
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sionais da area da psicologia tem mostrado que néo. As praticas
sdo as mesmas, as queixas sio parecidas, o foco de atuagdo, se-
melhante.

Histdrias de vida sdo unicas, cada pessoa com suas caracte-
risticas unicas, seus contextos, seus sofrimentos, alegrias, faci-
lidades e dificuldades. Acredito que todos devam ser considera-
dos em suas singularidades para que se estabeleca uma inclusio
bem-sucedida nos diversos processos de ensino-aprendizagem
com os quais nos deparamos ao longo da vida.

Afinal somos todos especiais.
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O ludico no processo de
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa a
alunos cegos e com baixa visao

Marcia de Oliveira Gomes'

Resumo: O presente trabalho tem como objetivo compartilhar experiéncias
vivenciadas com alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental do
Instituto Benjamin Constant (IBC), envolvendo o emprego de atividades
Iudicas no processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa a estu-
dantes cegos e com baixa visio.

Palavras-chave: Ludico. Lingua portuguesa. Cegueira. Baixa visao.

1. Consideracgoes iniciais

Um professor nao nasce pronto, mas se constrdi, paulatina-
mente, por meio da vivéncia em sala de aula, do investimento
em sua formacio e do autoexame critico do fazer pedagdgico.
Nesse sentido, compartilhar a pratica docente ¢ uma oportuni-
dade de repensé-la, constatando os (inevitaveis) erros e acertos
no decorrer do caminho. Logo, este texto visa a relatar algumas
experiéncias vivenciadas com alunos do segundo segmento do
Ensino Fundamental do IBC, envolvendo a incorporacdo de ati-
vidades ludicas ao processo de ensino-aprendizagem de lingua
portuguesa a sujeitos cegos e com baixa visdo.

Tal pratica teve como fundamentagdo tedrica autores como
Vygotski (1991) e Kishimoto (1998), que tratam da importancia
de jogos e brincadeiras no desenvolvimento da crianca, ao se
equilibrar a funcio ludica e educativa desse recurso didatico.
Cabe salientar que a ludicidade, como ferramenta pedagogica,
¢ uma estratégia fundamental para desenvolver aspectos so-
ciocognitivos e afetivos do educando, despertar seu interesse e
motiva-lo para o conteudo trabalhado em sala de aula. Segundo
Vygotski:

! Professora doutora em Letras pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj),
atua como professora de Lingua Portuguesa no Departamento de Educacdo do IBC.
E-mail: marciagomes@ibc.gov.br



Frequentemente descrevemos o desenvolvimento da crian-
¢a como o de suas funcdes intelectuais; toda crianca se
apresenta para nos como um tedrico, caracterizado pelo
nivel de desenvolvimento intelectual superior ou infe-
rior, que se desloca de um estagio a outro. Porém, se igno-
ramos as necessidades da crianga e os incentivos que sdo
eficazes para coloca-la em agdo, nunca seremos capazes
de entender seu avanco de um estagio do desenvolvimento
para outro, porque todo avango esta conectado com
uma mudanca acentuada nas motivacdes, tendéncias e
incentivos. (Vygotski, 1991, p. 62)

Desse modo, foram desenvolvidas, em consonancia com o
conteudo curricular de gramatica e producdo textual, atividades
ludicas que incluiam jogos e dinamicas de grupo para estimular o
aprendizado, facilitd-lo e/ou sedimenta-lo. No presente texto, apre-
sentarei exemplos de dindmicas cooperativas e jogos competitivos,
desenvolvidos ef/ou aplicados com as devidas adaptacfes para
atender as especificidades dos alunos cegos e com baixa viséo.

2. Educacdo Especial, lingua portuguesa e ludicidade

Desde o final do século XX, vem sendo discutida uma po-
litica de educacdo inclusiva que tem como marco documentos
legais, como a Declaracdo Mundial sobre Educacio para Todos
(Unesco, 1990), a Declaragio de Salamanca (Unesco, 1994) e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996).
Tal politica busca estabelecer metas e diretrizes que promovam o
acesso e a permanéncia de todos os alunos na Educacio Basica,
respeitando, porém, suas singularidades.

Nessa perspectiva, as escolas especializadas tém como papel
fundamental desenvolver estratégias de ensino que atendam as
especificidades de seu alunado e compartilhar a pratica docente,
no intuito de contribuir para a instrumentalizacdo do professor
da rede regular, favorecendo a construcio de uma educacio, de
fato, inclusiva. Conforme a Declaracdo de Salamanca:

Tais escolas especiais podem representar um valioso re-

curso para o desenvolvimento de escolas inclusivas. Os
profissionais destas instituicdes especiais possuem nivel
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de conhecimento necessario a identificacdo precoce de
criangas portadoras de deficiéncias. Escolas especiais
podem servir como centro de treinamento e de recurso
para os profissionais das escolas regulares. [...] Investimen-
tos em escolas especiais existentes deveriam ser cana-
lizados a este novo e amplificado papel de prover apoio
profissional as escolas regulares no sentido de atender
as necessidades educacionais especiais. Uma importante
contribuicdo as escolas regulares que os profissionais das
escolas especiais podem fazer refere-se a provisdo de mé-
todos e conteudos curriculares as necessidades individuais
dos alunos. (Unesco, 1994, p. 5-6)

Nesse sentido, este texto traz o relato do desenvolvimento de
atividades ludicas nas aulas de lingua portuguesa, estratégia di-
datica capaz de potencializar a interacdo dos educandos entre si
e com o professor e facilitar o processo de ensino-aprendizagem,
fatores essenciais para a inclusio.

No que tange a essa disciplina, evidencia-se que o ensino de
lingua portuguesa tem como finalidade levar o aluno a conhecer,
compreender e utilizar os multiplos recursos linguistico-expres-
sivos que o vernaculo oferece. Para tal, faz-se necessario cons-
truir um soélido alicerce teodrico, aliado a aplicacdo em textos
orais e escritos. Por vezes, no entanto, a gramatica se faz terreno
arido para os aprendizes da norma-padrdo, cabendo ao profes-
sor repensar suas estratégias para tornar o caminho mais fértil e
prazeroso.

Assim, jogos e dinamicas tém se mostrado eficazes como
abordagem didatica do conteudo curricular, propiciando maior
motivacdo em face dos desafios propostos e um aumento na au-
toestima dos alunos envolvidos. Para que sejam considerados
educativos, contudo, os jogos devem ter a presenca concomitan-
te de duas funcdes:

1. Funcdo ludica - o jogo propicia a diversio, o prazer e
até o desprazer quando escolhido voluntariamente, e

2. Funcdo educativa - o jogo ensina qualquer coisa que
complete o individuo em seu saber, seus conhecimentos e
sua apreensio do mundo. (Campagne, 1989, p. 112 apud
Kishimoto, 1998, p. 19)
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A escolha e/ou o desenvolvimento de um jogo para fins pe-
dagogicos precisam, portanto, levar em conta o equilibrio entre
essas duas funcdes, uma vez que o predominio da primeira pode
transformd-lo em mero passatempo, assim como a preponde-
rancia da segunda arrisca a torna-lo apenas mais um exercicio
escolar. Desse modo, para alcancar seu propdsito, a aplicacio
do jogo dependera de suas caracteristicas e do planejamento
didatico do educador, a fim de que o jogo ndo tenha um fim em
si mesmo.

Outra questdo a se destacar diz respeito a mediacdo do pro-
fessor, fator indispensavel para o sucesso desse tipo de atividade.
Para que se atinja o objetivo didatico, é necessdrio estabelecer
as devidas conexdes com o jogo educativo, a fim de que ele ndo
seja um elemento estanque na pratica docente, ou seja, o ideal ¢
que o conhecimento produzido no decorrer da atividade dialogue
com as demais aulas.

2.1. Algumas palavras sobre a educacdo de alunos cegos e com
baixa viséo

De acordo com o artigo 5%, § 1%, do Decreto n° 5.296, de 2 de
dezembro de 2004, é considerada deficiéncia visual

[...] a cegueira, na qual a acuidade visual é igual ou
menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcéo
optica; a baixa visdo, que significa acuidade visual entre
0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correcdo optica;
0s casos nos quais a somatoria da medida do campo
visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°;
ou a ocorréncia simultdnea de quaisquer das condigdes
anteriores.

Assim, a cegueira, congénita ou adquirida, engloba desde a
auséncia total de visdo até a percepcdo luminosa e a presenca
de residuo visual que permita enxergar vultos a curta distan-
cia. Nesse sentido, a educag¢do de alunos cegos requer, entre
outras medidas, o desenvolvimento e a integracio dos sentidos
remanescentes no processo de ensino-aprendizagem e o uso do
sistema de leitura e escrita braille, valendo-se da maquina de
escrever Perkins ou de reglete e pun¢do. Como auxilio eletroni-
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co, a escola pode disponibilizar, ainda, computadores e tablets
com softwares leitores de tela, permitindo a acessibilidade
comunicacional.

Em sala de aula, o professor deve ficar atento para nio ex-
cluir o aluno cego das atividades que envolvam linguagem nio
verbal, valendo-se da audiodescricdo (descricdo objetiva das in-
formacdes compreendidas visualmente) para inteira-lo do conte-
udo curricular e mesmo de acontecimentos cotidianos.

Ja a baixa visdo, dependendo da patologia que a origina,
pode afetar fatores como a acuidade visual, a percepcio de luz e
cor e o campo visual central ou periférico, com a presenca de es-
cotomas (pontos cegos), que reduzem a capacidade de resolucio.
Logo, ¢ preciso considerar que:

Factores pessoais (cognitivos, sensoriais, psicoldgicos,
fisicos e relativos a percepgio) e ambientais (cor, contraste,
tempo, espaco e iluminagdo) podem, pois, potencializar
ou agravar o nivel de funcionamento visual decorrente
de alteracdes das funcdes visuais, nomeadamente, na
acuidade visual, no campo visual, na motilidade ocular,
nas funcdes cerebrais e na percepcido da luz e da cor.
Por exemplo, um aluno com reduzida acuidade visual
pode melhorar a sua eficiéncia visual na leitura se tiver
capacidades fisicas especificas para manipular ajudas
opticas ou se aumentarmos o tamanho dos caracteres.
(Mendonca et al., 2008, p. 13)

Dadas as variaveis e considerando-se, ainda, o nivel de de-
senvolvimento de sua potencialidade visual na infancia, indivi-
duos com a mesma acuidade e amplitude do campo visual podem
apresentar diferentes graus de funcionalidade do 6rgio da vista.
Em termos pedagogicos, portanto, ¢ importante que o profes-
sor conheca a patologia do aluno para propiciar o ambiente e
os recursos adequados para a aprendizagem escolar. A titulo de
exemplo, podemos citar pessoas com glaucoma congénito, que
acomete o campo visual periférico e causa, entre outros proble-
mas, fotofobia, diminuicdo da acuidade visual, necessidade de
contrastes em material impresso e dificuldade para leitura. Nesse
caso, ao contrario do que se possa imaginar, no tocante a alunos
com baixa visdo, ndo se deve posicionar o aluno em frente a uma
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fonte de luz, seja natural, seja artificial, pois isso agravara o nivel
de funcionamento visual.

Além disso, cabe ao professor, no dia a dia da sala de aula,
observar as especificidades do alunado, procurando fazer as adap-
tacdes necessarias para atendé-lo, com o uso de recursos nio
opticos, dpticos e eletronicos.

Os auxilios ndo dpticos referem-se as mudancas relacio-
nadas ao ambiente, ao mobiliario, a iluminacéo e aos re-
cursos para leitura e para escrita, como contrastes e am-
pliacdes, usados de modo complementar ou ndo aos au-
xilios opticos, com a finalidade de melhorar o funciona-
mento visual. Incluem, também, auxilios de amplia-
cio eletronica e de informatica. (Domingues et al., 2010,
p- 12)

Em relacio aos recursos ndo opticos, entretanto, convém res-
saltar que a ampliacdo de um texto nio assegura sua leitura
pelo estudante com baixa visdo, pois ha patologias que fecham
o campo visual, ndo permitindo ampliagées exageradas. Logo,
¢é preciso testar a fonte, o tamanho e a distancia entre as letras
capazes de tornar a leitura mais confortavel para o aluno.

De modo geral, ha fontes que potencializam o desempenho
leitor de tal clientela, como Verdana, Arial, Helvética e APHont,
esta ultima desenvolvida por pesquisadores da Universidade de
Minnesota especialmente para o uso de pessoas com baixa vi-
sdo. No que tange a dimensio da fonte, embora seja necessario
respeitar as singularidades de cada um, podem-se ter como re-
feréncia os tamanhos 22 e 24, que tém se ajustado melhor ao
publico-alvo.

Outrossim, os discentes podem contar com auxilios 6pticos,
como lupas de méo e de apoio, 6culos binoculares ou monocula-
res e sistemas telescopicos, entre outros. Tais recursos, contudo,
s6 devem ser utilizados mediante a prescricido do oftalmologista.
Existem, por fim, os subsidios eletronicos, inovacdes tecnologi-
cas que promovem tanto a acessibilidade a informacdes quanto
a interacdo social, como CCTV (sistema de magnificacdo de ima-
gens) e recursos disponiveis em celulares, tablets e computado-
res, como reconhecimento de voz, ampliacdo de fonte, comandos
de voz e ampliacdo de tela, por exemplo.
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Em suma, para um processo de ensino-aprendizagem mais
eficiente, ¢ importante que os educadores conhe¢am os recursos
disponiveis para essa clientela e tenham acesso a sua avaliacio
clinica, a fim de fazerem as adaptacdes necessarias a suas es-
pecificidades, criando estratégias didaticas para potencializar a
construcdo e a articulacio de saberes significativos.

3. Atividades ludicas

Para ilustrar a proposta didatica, selecionei atividades ludicas
de cunho cooperativo ou competitivo, aplicadas em sala de aula,
em turmas do 6° ao 9° ano, cuja faixa etaria variava entre 12 e
20 anos.

Cabe ressaltar que as atividades cooperativas sdo assim con-
sideradas por exigirem a colaboracdo coletiva em prol de um
objetivo comum, ao passo que as competitivas tém por meta a
vitoria individual ou em grupo, apresentando como estimulo a
competicdo em si. A op¢do por uma ou outra abordagem depen-
de da habilidade que se deseja desenvolver.

A diferenca principal entre jogos competitivos e coope-
rativos ¢ que nos jogos cooperativos todo mundo coo-
pera e todos ganham e estes jogos eliminam o medo e o
sentimento de fracasso. O principal objetivo seria criar
oportunidades para o aprendizado cooperativo e praze-
roso. (Orlick, 1989, p. 123 apud Maia, Maia e Marques,
2007, p. 126)

Ha de se considerar, no entanto, que:

0 aspecto competitivo é fundamental a medida que
possibilite prazer durante a acdo e reflita um momento
agradavel aos jogadores, em que estes ndo buscam apenas
o resultado, mas viver uma experiéncia rica, lidando com
a vitoria e derrota. (Gongalves, 2002 apud Maia, Maia e
Marques, 2007, p. 128)

Nesse sentido, deve haver um equilibrio na utilizag¢do de jogos

cooperativos e competitivos, apropriando-se das vantagens peda-
gogicas de cada categoria para se atingir o objetivo almejado.
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As atividades propostas neste texto nasceram da tentativa de
adaptar dinamicas e jogos existentes a necessidade de ensinar
determinado conteudo curricular, assim como promover o desen-
volvimento de aspectos psicossociais. Selecionei aqueles cujas
adaptacdes sdo relativamente simples, podendo ser empregados,
sem qualquer prejuizo, em classes regulares com a inclusdo de
alunos cegos e com baixa visio.

3.1. Dindmica de contacdo de histdrias

Objetivos:

a) Propiciar a identificacdo dos elementos basicos da narrati-

va: tempo, espago, personagens, enredo e narrador.

b) Possibilitar o desenvolvimento do dominio da expressio

oral.

Material: Um saco de feltro, contendo papéis com palavras
escritas em braille e em tinta, com fonte ampliada, que remetam
nio s6 ao universo fantastico, mas também a elementos cotidia-
nos, a fim de desafiar a criatividade dos alunos.

Desenvolvimento: A dindmica foi desenvolvida em turmas
do 6° ano com uma meédia de 10 alunos; alguns, além da cegueira
ou baixa visdo, tinham comprometimento cognitivo. Apos orga-
nizar as carteiras em circulos, expliquei as regras da atividade. O
aluno deveria sortear uma palavra e comecar a inventar uma his-
toria que a incluisse. Quando ouvisse a professora bater palmas,
deveria interromper a narrativa. Em seguida, o aluno ao lado sor-
tearia uma palavra para dar continuidade a histdria, incluindo o
termo sorteado, e assim por diante. Esclareci que os participantes
seriam avisados, com antecedéncia, da proximidade da ultima
rodada; a fim de encaminharem a narrativa para o final.

Foram feitas de duas a trés rodadas, dependendo do tama-
nho da turma. Os alunos participaram ativamente e se divertiram
criando a historia. Observei que, no decorrer da dinamica, al-
guns, normalmente timidos, foram paulatinamente mostrando-se
mais expansivos a medida que assumiam a palavra e o curso da
narrativa.

Concluido o desafio, conversamos sobre a historia criada e
estudamos os elementos da narrativa, utilizando-a como exem-
plo, fato que os deixou orgulhosos de seu fazer literario. Depois,
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eles foram convidados a resumir, por escrito, a narrativa e criar
um novo final para ela.

3.2. Producao coletiva de poesia

Objetivo: Introduzir a nocio de linguagem figurada.

Material: Poema Eu, de Arnaldo Antunes, impresso em brail-
le e em tinta, com fonte ampliada.

Desenvolvimento: Essa atividade foi aplicada em uma turma
de 80 ano com 10 alunos. Inicialmente, organizei as carteiras
em circulo e distribui para os alunos o poema Eu, de Arnaldo
Antunes:

Eu coberto de pele coberta
de pano coberto de ar e
debaixo de meu pé cimen-
to e debaixo do cimento
terra e sob a terra petrdleo
correndo e o lento apaga-
mento do sol por cima de
tudo e depois do sol outras
estrelas se apagando mais
rapidamente que a chegada
de sua luz até aqui.

Apos a leitura em voz alta, realizada por um aluno que se
voluntariou para a tarefa, seguiu-se a analise oral do poema.
Atuando como mediadora, estimulei a turma a expressar suas
consideracdes sobre o texto e conduzi a discussdo, levando-a a
perceber os recursos linguisticos que contribuem para sua ex-
pressividade. Uma vez exploradas as possiveis interpretacoes, os
alunos concluiram que o eu lirico se refere as inumeras camadas
que o envolvem e que elas, de certa forma, potencializam sua
soliddo. Também conseguiram apreender a linguagem simbdlica
do poema e a relacdo intrinseca entre a forma e o conteudo, uma
vez que a auséncia de pontuacdo corrobora a ideia de que as
camadas sdo ininterruptas.

Apos essa abordagem, propus a turma que construisse, oral e
coletivamente, um poema, inspirado no texto trabalhado. Assim,
escolhi aleatoriamente um aluno e solicitei que iniciasse o tex-
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to. Ele criou um verso, seguido pelo aluno ao lado, e assim por
diante. Em alguns momentos, no entanto, ndo foi possivel (nem
desejavel) seguir a ordem, uma vez que a inspiracdo ia surgindo
e os discentes sugeriam os versos que melhor se alinhavam a
producéo.

Ao final, solicitei que dessem um titulo ao poema. Como sur-
giram varias opcdes, fizemos uma votacdo para eleger o que mais
agradasse a turma. Eis o resultado:

A forja do mundo é vasta
Turma 802
Eu acima de mim o céu
abaixo de mim o inferno
e sobretudo o tempo incessante
que queima os mortos
que foram punidos por um passado sombrio
que consome os sonhos destruidos.

Nas aulas seguintes, utilizei o poema coletivo para trabalhar a
linguagem figurada, recorrendo aos recursos empregados, como
a antitese e a metafora, por exemplo. Também pude me valer
do poema para explicar a adequacio linguistica, demonstrando
que usos como a subordinac¢do enfadonha, considerados vicio-
sos em textos formais, pode, em construcdes poéticas, contribuir
para sua expressividade. O uso valorativo do texto construido
pelos alunos tornou a matéria muito mais significativa para eles,
possibilitando o aprimoramento de sua competéncia linguistica,
conforme orientam os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
de lingua portuguesa:

E nas praticas sociais, em situacées linguisticamente sig-
nificativas, que se da [sic] a expansio da capacidade de uso
da linguagem e a construcio ativa de novas capacidades
que possibilitam o dominio cada vez maior de diferentes
padrées de fala e de escrita. (Brasil, 1998, p. 34)

3.3. Bingo gramatical

Objetivo: Promover o aprimoramento da compreensido das
relacdes semanticas estabelecidas em oracdes adverbiais.
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Material: Um saco de feltro, contendo 27 papéis com as nove
classificacdes das oracdes adverbiais, repetidas trés vezes cada
uma; papel braille e folhas de caderno com pauta ampliada; cai-
xa de bombons para premiagdo.

Desenvolvimento: A ideia de criar o bingo gramatical nasceu
de um achado na internet, o bingo quimico, no qual se sorteia
0 nome de um composto quimico cuja formula o aluno deve
identificar na cartela. Resolvi adaptar o jogo para utiliza-lo como
mais uma ferramenta no processo de ensino-aprendizagem da
gramatica.

Desse modo, o bingo foi aplicado em duas turmas de 8° ano,
cada qual com 10 alunos. Primeiramente, foi feita uma revisio
do assunto trabalhado nas aulas anteriores: oracées subordina-
das adverbiais. Em seguida, expus as regras do jogo, semelhantes
as de um bingo tradicional, exceto pela relacdo classificatoria
entre os elementos sorteados e os constantes na tabela.

Depois, distribui as folhas braille e com pauta ampliada e
solicitei aos alunos que se dividissem em duplas. Expliquei que
deveriam produzir suas proprias cartelas, criando 15 frases com
oracdes subordinadas adverbiais a sua escolha. Também foi es-
clarecido que, toda vez que a classificacio sorteada condissesse
com a oragdo em sua cartela, deveriam marca-la com um X. Ou
seja, o aluno so6 conseguiria jogar, de forma eficiente, se domi-
nasse esse topico gramatical. Assim, seria vencedora a dupla que
preenchesse primeiro a cartela.

A pedido dos préprios alunos, as duplas foram sorteadas para
que houvesse maior equilibrio em relacdo ao nivel de conheci-
mento dos participantes. Uma vez conferidas as cartelas, para
saber se as frases criadas continham os elementos necessarios, o
jogo teve inicio. Algumas duplas usaram como estratégia classi-
ficar previamente as oragcdes que criaram, facilitando a identifi-
cagdo no decorrer do bingo, mas mesmo as que nio se valeram
dessa tatica conseguiram localiza-las sem muita dificuldade nas
cartelas.

O prémio era uma caixa de bombons, a fim de motivar os
participantes e manter o carater ludico, o que seria prejudicado
se, por exemplo, a vitoria valesse ponto na avaliacdo formal. Em
ambas as turmas, ao final do bingo, ocorreu um empate entre
duas duplas, o que levou os vencedores a dividir irmdmente a
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recompensa. Para finalizar a atividade, realizei nova abordagem
da matéria, aproveitando as frases construidas pelos proprios
estudantes, o que facilitou sua proximidade com o conteudo a
medida que se reconheciam como autores.

3.4. Jogo de perguntas e respostas

Objetivos:

a) Fixar o conteudo gramatical por meio da interacdo entre
os membros dos grupos.

b) Avaliar a aprendizagem dos alunos.

Material: Perguntas de multipla escolha elaboradas pelo pro-
fessor; caixa de bombons para premiacio.

Desenvolvimento: Essa atividade foi realizada algumas vezes
em turmas de 8° e 9° anos. No 8° ano, as perguntas versaram
sobre oracoes subordinadas substantivas; ja no 9° ano, o tépico
foi concordancia verbal e nominal. As turmas tinham entre 10 e
16 alunos.

Primeiramente, deu-se uma revisio do conteudo a ser traba-
lhado na atividade. Em seguida, os alunos se dividiram em gru-
pos. Em algumas turmas, sua formacio ocorreu por afinidade;
em outras, solicitaram-me que fizesse um sorteio dos times. Uma
vez organizados, convidei-os a nomearem suas equipes e expli-
quei as regras do jogo. Este foi dividido em trés etapas, com ni-
vel de dificuldade ascendente. Na primeira, as perguntas valiam
1 ponto, na segunda 2 e na terceira 3. Se o grupo respondesse
corretamente, ganharia a pontuacdo sinalizada; caso contrario,
perderia metade do valor da pergunta. Cada questdo, lida por
mim, tinha o tempo de um minuto para ser respondida.

No decorrer do jogo, a pontuacdo foi anotada no quadro
branco em letras grandes e pelos proprios grupos (em braille ou
em tinta) para seu controle. Ao final, os alunos foram convidados
a resolver as expressdes numeéricas, formadas pela pontuagdo da
partida para descobrirem a equipe vencedora.

O jogo foi muito disputado e todos se mostraram deveras
motivados durante toda a partida. Foi interessante observar o
comportamento dos grupos. Enquanto alguns trabalhavam de
forma cooperativa, considerando a opinido de todos os membros
e recorrendo a votacdo em caso de divergéncia, outros levavam
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em conta apenas a opinido daqueles que consideravam mais “in-
teligentes”. Neste ultimo caso, a postura foi se modificando con-
forme a equipe percebia que, muitas vezes, o membro subestima-
do estava certo. Foi notdvel como a crescente valorizacio de seu
saber colaborou para um aumento na autoestima dos individuos
subestimados.

Terminado o jogo, expliquei a turma os casos que geraram
mais erros durante a competi¢do para sanar possiveis duvidas.

4. Consideracoes finais

A incorporacio de jogos e dinamicas voltados as aulas de
lingua portuguesa exigiu dos alunos uma postura mais ativa em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Foi possivel per-
ceber que, no decorrer das aulas, os educandos se envolveram
com as atividades ludicas, mostrando-se bastante interessados e
participativos. E importante destacar que, mesmo aqueles que se
mostravam apaticos nas aulas tradicionais, se empenharam na
realizagdo das atividades ludicas, principalmente no tocante aos
jogos competitivos, e, sentindo-se motivados, passaram a atuar
com mais comprometimento nas aulas seguintes.

Desse modo, a utilizacio de jogos e dindmicas como recurso
didatico, associada a aulas teoricas dialogadas, mostrou-se efi-
ciente ndo s6 como meio de construcio significativa do conhe-
cimento linguistico dos discentes, mas também como forma de
atribuir maior dinamismo as aulas, promovendo a socializacdo dos
alunos e permitindo o desenvolvimento de competéncias comu-
nicativas, relacdes interpessoais, lideranca e trabalho em equipe.
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Oficina de Ceramica no
Instituto Benjamin Constant:
espaco para a arte — espaco para a vida

Luciana Bernardinello!
Maria Clara SantAnna?

Resumo: Este texto aborda o processo de configuracido da Oficina de Ce-
ramica no Instituto Benjamin Constant (IBC), no Rio de Janeiro. Dialoga
ainda com pensadores que contradizem a normatizacdo da deficiéncia vi-
sual como auséncia de uma funcéio sensorial (Belarmino, Martins, Moraes
e Kastrup). De tal modo, a aprendizagem inventiva com a argila abre as
pessoas cegas efou com baixa visio relacoes de (re)criacdo e producio de
subjetividades, promovendo, portanto, outros discursos e praticas sobre a
deficiéncia visual.

Palavras-chave: Oficina de Ceramica. Deficiéncia visual. Arte. Subjetividade.

1. Introdugdo: por que cerdmica artistica no IBC?

A argila também serd, para muitas almas, um tema de de-
vaneios sem fim. O homem se perguntara indefinidamen-
te de que lama, de que argila ele é feito. Pois para criar
sempre € preciso uma argila, uma matéria pldstica, uma
matéria ambigua onde vém unir-se a terra e a agua. (Ba-
chelard, 1989, p. 116)

Tal interrogacdo poderia permear a mente de muitos daqueles
que se questionam - por que tratar de imagens em um Instituto
para pessoas cegas e/ou com baixa visdo? -, mas, de mios dadas
com pensadores — Belarmino, Martins, Moraes e Kastrup - que
pontuam outras possibilidades para a cegueira, para além das
praticas calcadas na concepg¢do de um desvio, de uma patologia

! Arte-educadora, mestra em Educacéo pela Universidade Estadual de Campinas (Uni-
camp), docente do IBC na Divisdo de Reabilitacdo, Preparacio para o Trabalho e
Encaminhamento Profissional (DRT) na darea da Oficina de Ceramica.

 Artista ceramista, formada pela Harrow School of Art, especialista em design cera-
mico pela Chelsea School of Art, na Inglaterra, coordenadora da Oficina de Ceramica
no IBC na DRT.



em relacdo a uma norma corporal, segue-se adiante nesse deva-
neio poético, que, nas palavras de Bachelard (1993), ndo adorme-
ce jamais, pois € principio da vida.

Diante disso, rememora-se uma das primeiras manifestagoes
artisticas do ser humano: a de colocar a mdo na lama e imprimi-
la na parede de uma caverna.? Nota-se desde entdo uma relacio
direta da histéria da humanidade com a historia da ceramica - do
barro -, confirmada justamente por essa matéria antropologica
que, resistindo as intempéries do tempo, ainda nos conta sobre
os modos de vida de diferentes culturas. Como nas palavras de
Gabbai (1987, p. 16), “a ceramica é um receptaculo de culturas.
Podem ser introduzidas no trabalho de linguagens de varias ori-
gens, do marajoara brasileiro ao bizen japonés, passando pela
majolica ou pela ceramica grega. A ceramica ¢ universal”. Nesse
enfoque, pode-se dizer que inumeros trabalhos em ceramica fo-
ram realizados pelos mais variados povos e/ou civilizacées em
distintas épocas. Lévi-Strauss (1985), no livro intitulado A oleira
ciumenta, relata diversos rituais de preparo da cerdmica, como
o da aldeia de Awaxawi, denominado “ligadura dos potes”, cujo
objetivo era obter chuva.*

A ceramica resulta de um ciclo dinamico entre os quatro ele-
mentos da natureza - terra, agua, fogo e ar -, que se interagem e
se completam. Isso denota que, por meio da modelagem, a terra e
a dgua ganham formas que, ao sofrerem reacdes fisico-quimicas
durante a queima, na presenca do fogo e do ar, se convertem em
um corpo ceramico duro e resistente, acompanhado de variacoes
no peso, na coloracio, na sonoridade e nas dimensdes (Fonse-
ca, 2005). Entdo, curiosamente, a cerdmica tanto representa um
conhecimento rudimentar e ancestral como se faz presente nas

? Outra técnica utilizada por artistas pré-histéricos foi a das “méos em negativo”, que
consistia em que, “apos obter um po colorido a partir da trituracdo de rochas, os ar-
tistas o sopravam, através de um canudo, sobre a mao pousada na parede da caverna.
A regido em volta da méao ficava colorida e a parte coberta, ndo. Assim, obtinha-se
uma silhueta da méo, como num filme em negativo” (Proenga, 2000, p. 12).

+ Esse ritual consistia em preparar dois potes representando o homem e a mulher,
deixando-os enterrados em boa parte do ano para que, quando retirados, fossem
protegidos do sol e levados para uma cabana revestida de terra, dando, assim, pros-
seguimento ao ritual.
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especificidades da alta tecnologia.” Norma Grinberg (2008/2009,
s.p.) enfatiza exatamente a consciéncia de que o barro estd em
toda parte:

[..] E mais presente do que percebemos. Se prestarmos
atencéo, ficaremos surpresos com a quantidade de coisas
feitas de barro a nossa volta, nos dando vida e qualidade
de vida. Desde a terra onde plantamos o alimento, arte-
fatos cotidianos, como pratos, tijolos e telhas, até a alta
tecnologia, todos tém o barro na sua composicao.

No campo da arte, embora assentada em bases tradicionais,
visto que deriva de um processo rudimentar, artesanal, realizado
em vdrias etapas, a linguagem artistica da ceramica integra as
discussdes contemporaneas acerca da arte, sendo reflexo da dis-
solucdo de fronteiras promovida pelos hibridismos. Nesse intuito,
diversos artistas desdobraram a ceramica no “campo expandido”,
como no termo de Krauss (1984), repleto de possibilidades dis-
tanciadas de seu cerne técnico e formal.® Mas, em todas essas
possibilidades poéticas, o fascinio pelo contato com a matéria
natural - o barro - apreende memoria cosmogonica, ja que guar-
da a memodria de minerais, vegetais e animais que se decompuse-
ram para constitui-lo. E, ao modelar a argila, em um gesto ancestral
que apela diretamente ao encontro do corpo com os quatro elemen-
tos’ - terra, agua, fogo e ar —, o ceramista alcanca o status de artista-
alquimista, deixando impresso na matéria a memoria de cada toque.

> A ceramica é estudada, como técnica em larga escala, nas engenharias quimica e
elétrica, informatica, odontologia, astrondutica, entre outras.

¢ Seria possivel citar varios artistas, ceramistas ou néo, que, desde o século XIX, com
o movimento estético Arts and Crafts e o surgimento da art pottery, adotaram o barro
como suporte para suas criacdes. Mas entre eles estdo aqueles que, por adotarem essa
matéria como expressdo de suas poéticas, cingiram novos olhares a propria ceramica:
Bernard Leach, Kasimir Malévitch, Pablo Picasso, Peter Voulkos, Grayson Perry, Ai
Weiwei, Celeida Tostes, Norma Grinberg, Ana Maria Maiolino, Francisco Brennand,
entre outros.

7 A preocupagdo com os elementos nasceu, na Antiguidade, com os primeiros siste-
mas metafisicos dos pré-socraticos, quando Empédocles enunciou a teoria dos quatro
elementos, dos quais todos os demais derivavam: a agua, o ar, a terra e o fogo, que
ele chamou “elementos”, isto ¢, “aquilo com que se faz tudo o mais” (Morente, 1996,
p- 69 apud Barros, 2002, p. 48).
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Diz-nos Bachelard (2001, p. 80-81) que “[...] o verdadeiro
modelador sente, por assim dizer, animar-se sob seus dedos, na
massa, um desejo de ser modelado, um desejo de nascer para
a forma”. Ainda nas palavras do filosofo: “[...] os elementos, o
fogo, a agua, o ar e a terra, que durante tanto tempo serviram aos
filésofos para pensar magnificamente o universo, permanecem
principios da criacio artistica” (Bachelard apud Pessanha, 1991,
p. 29-30).

Entdo, nesse processo de criacido artistica, cuja imaginacéo
poética dele participa ativamente, envolvendo compromisso afe-
tivo com as coisas, ndo poderiamos perder de vista a experiéncia
vivenciada. Portanto, a iminéncia seria a configuracdo de um
espaco dialogico da arte ceramica com o IBC.

2. Espaco para a arte — espaco para a vida: a trajetoria da Ofi-
cina de Ceramica no IBC

0 meu corpo ¢ ao mesmo tempo vidente e visivel. Ele, que
mira todas as coisas, pode também olhar-se, e reconhecer
A b

entdo naquilo que vé “o outro” lado do seu poder vidente.
(Merleau-Ponty, 2000, p. 20)

Retomar o percurso da Oficina de Ceramica no IBC coloca-nos
diante das relacdes dos atores desse espaco com a arte cerami-
ca. Dito de outro modo, das relacdes imbricadas entre os corpos
desses atores e a ceramica. Afinal, no embate com e no mundo,
o corpo € nosso primeiro lugar de producio de sentidos. E tudo
aquilo que se capta de maneira sensivel pelo corpo carrega em
si significados e saberes. Assim, tais reflexdes, partilhadas com
Merleau-Ponty (2000), fizeram emergir a vivéncia elementar dos
reabilitandos® do Instituto com a arte ceramica.

Essa proximidade deu-se em outubro de 2001, a partir do
convite da Associacdo dos Ceramistas do Rio de Janeiro (ACE-
Rio)° para a exposicio “Ceramica Tatil”. Encontro que, ao romper
com a ordem vigente dos espacos de exposicdo - “ndo toque” -,

® No ambito do IBC, os reabilitandos sdo pessoas cegas e/ou com baixa visdo que
participam dos atendimentos oferecidos pela DRT.

9 A ACE-Rio encerrou suas atividades em 8 de novembro de 2005.
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expandiu o corpo para além da percepcdo estética por meio da
visdo, colocando na ponta dos dedos e nas palmas das méos a
sensibilidade para perceber formas, temperaturas, texturas, resis-
téncias, fragilidades. No entanto, em face dos questionamentos
sobre a acessibilidade estética para as pessoas com deficiéncia
visual e a complexidade de uma inclusio efetiva, essa experi-
éncia estética, recorrente nas ideias de John Dewey (2005), fez
brotar em uma de suas participantes - a ceramista Clara Fonse-
ca'® - a aspiracio de construir um espaco dialogico das pessoas
cegas e/ou com baixa visdo com a arte cerdmica.

Evidentemente, o processo de configuracio de um espago
com esse compromisso problematizou os discursos hegemonicos
sobre a cegueira, visto que a deficiéncia visual tem sido histori-
camente associada a incapacidade e a ignorancia.

[...] Desde a Idade Média, as fabulas e o teatro profano
trazem a figura do cego bufio, desajeitado e grosseiro,
bem como do cego mendigo, geralmente acompanhado de
um guia. Também ¢ muito comum a figura do falso cego,
que explora a caridade das pessoas. Tais personagens
podem inspirar o riso, o terror, a repugnancia ou a
compaixdo. Muitas vezes a auséncia da visdo simboliza
o obscurecimento da inteligéncia e mesmo uma cegueira
moral. [...] (Kastrup, 2010, p. 52)

Esse imaginario produziu a ideia de que ser ou tornar-se cego
¢ ser ou tornar-se incapaz. Nessa estrutura, as pessoas com defi-
ciéncia visual ndo poderiam criar, bem como fruir artes plasticas,
pois, como nos aponta Belarmino (2004), sob a égide do para-
digma visuocéntrico, nossa sociedade associa o conhecimento
primordialmente a visdo, desqualificando os demais sentidos no
processo cognitivo. Ainda em raizes historicas, Humphrey (1994
apud Carijo et al., 2010) nos adverte de que esse conceito ja se
mostrava nas ideias de Platdo, que distinguia os sentidos supe-
riores - visdo e audic¢do -, aqueles capazes de suscitar o conheci-
mento racional, dos inferiores - olfato, paladar e tato. Vale frisar
o argumento de Feitosa (2004 apud Carij6 et al., 2010, p. 178),

1 Nome artistico da coordenadora da Oficina de Ceramica no IBC.
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que ¢ justamente “essa hierarquia dos sentidos o motivo pelo
qual as obras de arte sdo feitas para a audigdo e a visdo”.

Porém, crendo no potencial da arte, especialmente no da arte
produzida na cena contemporanea, que ica duvidas acerca do
proprio conceito de arte, questionamentos sobre a figura do ar-
tista como génio criador solitario, que imprime pluralidade de
meios, codigos e suportes aos trabalhos artisticos, mas que nio se
furta das discussdes sociais e politicas, o IBC, aliado a coordena-
cdo da ceramista Clara Fonseca, no ano 2003 abracou o projeto
de um ateli¢ de arte cerdmica para reabilitandos e alunos. Espaco
que, distante da pretensio de oferecer respostas categoricas para
a intricada relacdo entre a deficiéncia visual e a arte, fez coexistir
a diferenca e a multiplicidade.

Multiplicidade e diferengca que ja aparecem na propria de-
ficiéncia visual, pois ndo encontramos “o cego” ou “a pessoa
com deficiéncia visual”, mas a variedade: cegueira congénita,
cegueira total, baixa visdo, visdo tubular, visio periférica, perda
gradual e subita da visdo. E ainda a pluralidade de vivéncias
com a deficiéncia visual: as situacdes de educacio e estimulos
apropriados ou o abandono e o preconceito. Conjunturas que
nos colocaram a questido de que “ver e ndo ver ndo constitui
um problema meramente fisiologico” (Sacks, 1995 apud Kastrup,
2010, p. 41). Isso significou estruturar um trabalho pautado por
estratégias de acdo relevantes para as pessoas cegas e/ou com
baixa visdo, partindo dos temas e impasses que afetam e surgem
no proprio grupo de reabilitandos e alunos.

Algumas adaptacdes foram feitas por percebermos que
as ferramentas usuais para o trabalho com a argila
afastam a méo do objeto que esta sendo confeccionado,
o que dificulta a identificacdo. Utilizamos moedas para
trabalhar o interior das pecas e chapinhas finas de aco
para a parte externa no momento de fazer o acabamento.
Dessa maneira, a mio nio se afasta muito da pega. Para
decoracio, usamos pintura a dedo com argilas coloridas,
em vez do pincel, o que da um lindo resultado. (Fonseca,
2005, p. 25)

Assim, logo no primeiro ano de atendimento, a estrutura
fisica do espaco inicialmente cedido ndo comportou o cresci-
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mento das atividades, conduzindo-nos, em 2004, ao Concurso
de Projetos do Programa Petrobras Fome Zero," pois se poderia
obter o patrocinio necessario a ampliacdo das atividades em um
ambiente mais adequado ao aprendizado e ao processo criativo
e produtivo da ceramica, além de garantir aos profissionais en-
volvidos melhores condi¢des de trabalho. Embora selecionado,
o Projeto IBC-Ceramica aguardou um ano e meio na Carteira de
Projetos'? da Petrobras até que fosse contemplado pela parce-
ria com a Sociedade Fluminense de Energia (SFE). Desse modo,
em abril de 2006, implantou-se a estrutura fisica permanente do
Espaco IBC-Ceramica, com a aquisicdo de equipamentos e ma-
teriais inerentes a producdo da ceramica artistica, bem como a
ampliacdo da equipe de instrutores ceramistas e a elaboracio de
material didatico e de apoio as atividades da Oficina."

Cabe ressaltar que, nessa concretizacdo da Oficina de Cera-
mica como parte integrante do Departamento de Estudos e Pes-
quisas Médicas de Reabilitacdo (DMR), por intermédio da Divisao
de Reabilitacdo Preparagdo para o Trabalho e Encaminhamento
Profissional (DRT), a Caixa Escolar do IBC (CEIBC) tornou-se a
proponente do projeto, permanecendo em seu apoio logistico e
financeiro mesmo apds o término do convénio com a Petrobras.

0 Programa Petrobras Fome Zero, lancado em setembro de 2003, prevé um con-
junto de praticas e acgdes sociais elaboradas com a participacdo de membros das
diferentes areas da Petrobras, representantes da sociedade civil e do governo que
visam a combater, em todo o Brasil, a exclusdo social. Incentiva a pratica de projetos
que promovam insercdo social digna e produtiva em trés grandes areas: geracdo de
renda e oportunidade de trabalho; educacgio para qualificagio profissional; e garantia
de direitos da crianca e do adolescente. Atualmente, a continuidade desse projeto
encontra-se no Programa Petrobras Desenvolvimento & Cidadania (Disponivel em:
<http://sites.petrobras.com.br/minisite/desenvolvimento-e-cidadania/>).

12 As propostas de projetos sociais que nao obtiveram patrocinio por causa do limite
de recursos destinados ao processo seletivo do Programa Petrobras Fome Zero inte-
gram a Carteira de Projetos da Rede Petrobras de Responsabilidade Social, na qual
recebem um selo, recomendando seu patrocinio a empresas fornecedoras ou parceiras
da Petrobras, que pretende, assim, consolidar uma cultura de responsabilidade social
no meio empresarial.

13 Entre esses: forno de cerdmica elétrico, maromba, dois tornos elétricos, extrusora;
montagem do ambiente da Oficina com prateleiras metalicas, bancada de concreto,
trés tanques de aco, trés caixas de decantacdo, instalacédo elétrica e hidraulica; estru-
tura do escritorio da Oficina com computador, impressora, cameras fotografica e de
video e moveis de escritdrio.
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E, ao longo dessa trajetoria, o Espaco IBC-Ceramica consolidou a
arte ceramica como uma atividade permanente no Instituto, por
meio de exposicoes fixas e temporarias dentro e fora do ambito
do IBC; participacdes em palestras, congressos, workshops, mos-
tras, feiras e em programas educativos de televisdo; publicacoes
em jornais e revistas. Além de mostrar-se como uma via de cons-
trucdo de conhecimentos para a comunidade académica, frutifi-
cando pesquisas com grupos da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), da Universidade Federal Fluminense (UFF) e da
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-Rio).

Nesses 11 anos de caminhada, confiando sobremaneira na
experiéncia estética atrelada a vida cotidiana, verificamos inu-
meras vezes a poténcia da arte para a configuracdo de uma
aprendizagem inventiva, como na definicdo de Virginia Kastrup
(2010, p. 61):

[...] a oficina é [...] um espaco de aprendizagem inventiva.
A aprendizagem inventiva nio se resume a um processo
de solucdo de problemas, mas inclui a invencdo de
problemas, ou seja, a experiéncia de problematizacio.
Também nédo equivale a um processo de adaptagdo a um
mundo preexistente, mas consiste na invencio de si e
do mundo. [...] o processo de aprendizagem inventiva
se faz através do uso da arte, que envolve o trabalho
com materiais flexiveis, que, por sua vez, se prestam a
transformacio e a criacio.

Entre tantas dessas experiéncias estéticas, nas quais os parti-
cipantes da Oficina de Ceramica no IBC vivenciaram a transfor-
macdo ao mesmo tempo de si proprios e dos materiais, destaca-se
a de elaboracdo do “Presépio Luz Guia”, entre junho e dezembro
de 2011.

3. "Presépio Luz Guia": poética coletiva produzindo subjetividades

Em qualquer processo de criagdo, surgem simultaneamente
ordenagdes materiais e espirituais. Por isso o ato criativo
sempre deixa um lastro, seja na pessoa que cria, ou seja,
na pessoa que recria mentalmente as formas ja criadas
[sic]. (Ostrower, 1981, p. 1)
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Ao tomar ciéncia do Concurso de Presépios da Prefeitura do
Rio de Janeiro,'* por meio do intercambio cultural com a Oficina
de Cerdmica Negra da Vila do Jodo, na Maré,' intuia-se uma
possibilidade de aprendizagem estética e inventiva singular, em-
bora também pesassem sobre nossa participacio as benesses que
o valor monetdrio agregaria a parte fisica da Oficina de Cerami-
ca no IBC.'"® A breve pesquisa sobre as duas edi¢des anteriores
nos fez concluir que poderiamos obter sucesso nessa empreitada.
E, apesar das dificuldades impostas a essa terceira edi¢do - os
presépios deveriam ser compostos por no minimo seis imagens
com 2,50 metros de altura -, nos inscrevemos. Afinal, nossa ex-
periéncia com a elaboragdo do presépio de 2010, na composicio
de uma obra coletiva para ser exposta no gramado da frente do
IBC, ja delineara a dimensdo do apoio e entusiasmo de diferen-
tes setores e departamentos do Instituto, deflagrando uma rede
de colaboragdo que culminou em sucesso absoluto tanto como
objeto de divulgacdo da instituicdo na midia externa quanto de
mobilizac¢do interna."”

Assim, optou-se pela composicdo de um trabalho coletivo
stricto sensu. Por se tratar de uma obra de dimensdes superio-
res a que executamos em 2010, recorreu-se ao cenografo teatral
Claudio Moura para nos auxiliar na disposi¢io harmoénica do
conjunto das pecas no espaco designado, bem como em suas

0 Concurso de Presépios da Prefeitura do Rio de Janeiro teve sua primeira edicdo
em 2009, sendo a maior exposicdo a céu aberto do mundo de presépios natalinos em
tamanho natural feitos por artistas plasticos brasileiros e estrangeiros (Disponivel em:
<http://www.festivaldepresepios.com.br>).

> A Oficina de Ceramica Negra, na Vila do Jodo, na Maré, faz parte do projeto da
ONG Acdo Comunitdria do Brasil, de 2008. O projeto tem a énfase “Vila do Jodo:
uma fusio entre Brasil e Africa™ A agiio contou com a participacio do Ministério do
Turismo para promover oficinas de capacitacdo para confeccio de artigos de cerami-
ca negra, bonecas banto, artigos de vestuario e de decoracdo em que sdo utilizadas
técnicas de pinturas tipicas da Africa (Disponivel em: <http://www.turismo.gov.br/
turismo/noticias/todas_noticias/200911261.html>).

'* Com um unico prémio de R$ 50.000,00 (cinquenta mil reais), poderiamos reeditar
nossa cartilha e folderes, adquirir um computador com impressora mais moderna, um
projetor para gerar imagens da Oficina em exposicoes e cursos.

17 Para a elaboragdo do presépio de 2010, a Oficina de Ceramica convidou outros
atendimentos da DRT: Cestaria, Artesanato e Reciclagem. Mas, durante o processo,
além dos reabilitandos e alunos da DRT, outros setores envolveram-se: Faxina (tercei-
rizados), Manutencio, Portaria, Professores e a Diretoria do Instituto.
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proporgdes. Portanto, pensou-se em um presépio a partir de um
ambiente franciscano com uma atmosfera amorosa. Anjos fo-
ram escolhidos em vez dos Reis Magos, justamente por trazerem
luz ao pequenino Jesus, de modo a permitir a contemplacédo e o
calor do ambiente. As ovelhas trariam uma sensacio de acon-
chego. Nesse ambiente simples e intimista mesmo a céu aberto,
ao centro estariam Jesus, Maria e José; a esquerda, o Divino,
representado pelos anjos; e, a direita, as ovelhas, representando
a natureza. Em homenagem as pessoas com deficiéncia visual, o
chamariamos de “Luz Guia”

Em conjunto, escolhemos quais materiais, além da ceramica,
poderiam ser empregados para compor essas pecas ao ar livre,
com énfase também nos atendimentos de reciclagem e artesa-
nato. De imediato, a professora Adriana Medeiros e a terapeuta
ocupacional Luciene Laranjeiras iniciaram uma campanha entre
os reabilitandos e alunos para angariar as latinhas que utilizaria-
mos na construcdo das asas dos anjos, bem como de seus cande-
eiros. Buscando um custo baixo, e ainda com foco na reciclagem,
a ceramista Clara Fonseca optou por usar prateleiras metalicas
como estrutura central das imagens verticais - trés anjos em pé,
Nossa Senhora e Sdo José, ambos de joelhos. Pesquisou também
qual seria a mistura mais adequada'® para confeccionar os cor-
pos das ovelhas, pois em um prazo de cinco meses seria impos-
sivel secar, seccionar, queimar e voltar a unir tantas pecas de ce-
ramica; entdo, manteve somente as cabecas de cerdmica. Ainda
pensando na queima, preferiu usar pequenas placas de cerdmica
para as roupagens, que seriam confeccionadas pelos reabilitan-
dos com mais dificuldades e costuradas pelas pessoas com baixa
visdo em telas de arame. Planejamento pronto e mios a obra!

Novamente em razdo das proporcdes das imagens, chama-
mos um amigo especialista em moldes de gesso para ceramica,
Leonardo Gomes Guimardes, que nos atendeu voluntariamente,
montando sua equipe entre os reabilitandos. Em um primeiro
momento, nem todos da Oficina de Ceramica se envolveram com
o0 presépio, resistentes a sairem de sua zona de conforto, pois te-
riam de abrir mdo da confeccio de pecas pessoais para trabalhar
em uma obra que nio conseguiam “visualizar”, nem compre-

'8 Uma espécie de solo ceramico composto por saibro, po de cimento e gesso.
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ender. Porém, pouco a pouco a curiosidade e o ritmo frenético
das novas atividades atrairam “olhares” de todos os membros da
Oficina. Havia todo tipo de acdo, das mais simples e delicadas,
como beliscar a argila para criar a textura do pelo das ovelhas,
até misturar enormes quantidades de massa com a pa.

Conhecendo as habilidades e os talentos de nossos reabili-
tandos, Clara Fonseca designou tarefas mais especificas aqueles
que por afinidade escolhiam seus ajudantes para determinado as-
sunto. Assim, Ophélia, que fora gravurista antes de seu processo
de cegueira, ficou encarregada da cabeca do Menino Jesus. Rosa-
nia, que coordenara as imagens de tamanho natural do presépio
de 2010, fez as pernas e os bracos do menino. Lira, que serviu de
modelo para Sio José usando seu proprio rosto como referéncia
para a imagem de 2010, se envolveu com os rostos das imagens
que se baseavam em um unico molde criado para nortear as
proporcdes de qualquer rosto, de anjo a pastor. Cabe dizer que,
embora com a mesma forja, ficaram diferentes.

O Instituto disponibilizou o largo corredor em frente a Ofici-
na para expandirmos as construcdes que ja tinham tomado todo
o espaco da sala. Apesar do apoio e da colaboracdo constantes,
tivemos problemas para dar expressdo e movimento as imagens,
que pareciam soldados ao invés de anjos. Solicitou-se, entdo, o
auxilio de Fernando Sant’Anna, que, com sua formacdo de bo-
nequeiro, executa obras de gigantescas proporcoes para artistas
plasticos — um icone em sua area. Embora ocupadissimo, Fernan-
do mergulhou de corpo e alma no presépio e simplesmente nos
salvou, dando leveza, movimento e expressdo a cada elemento
do conjunto de nossa obra coletiva. Ganhamos o terceiro lugar,
apesar de todas as dificuldades da construcido de uma obra ao ar
livre de 2,50 metros de altura! Curiosamente, as obras vencedo-
ras ndo tinham mais que 1,50 metro.

Como diria o pensador Jean Cocteau (1889-1963), citado em
uma ocasido por nosso amigo Gutman, “ndo sabendo que era
impossivel, ele foi 1a e fez”; e assim ocorreu: seguindo todas as
regras do edital, cumprimos nossa missio. O “Presépio Luz Guia”
ganhou luz e vida, foi entrevistado por midias nacionais e inter-
nacionais. Uma obra coletiva e inclusiva, feita por pessoas cegas
e/ou com baixa visdo, com a ténica da reciclagem de materiais.
Era muito carismatico para passar despercebido, mesmo estando
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em um solo tdo arido como o que encontramos na estrutura do
concurso, no processo de votacdo obscuro, de um edital cujas
regras ndo valiam.

4. Consideracoes finais: outros jeitos de ver e ndo ver

Além de possibilitar o encontro com a matéria maleavel
do barro, o encontro com pessoas que mantém diferentes
relacdes com a cegueira e com as professoras ceramistas,
a oficina é um espaco de aprendizagem inventiva na me-
dida em que propicia o encontro com a virtualidade de si,
produzindo a experiéncia concreta de invencéo de si e do
mundo. (Kastrup, 2010, p. 62)

Nosso devaneio poético, como toda poética, tem um compo-
nente essencialmente material - a ceramica -, ja que, na prati-
ca, com essa matéria recorre-se constantemente aos sentidos do
corpo, em que a visio se prolonga no tato, onde o corpo inteiro
se faz presente, clamando por sua producio de sentido sensivel.
E justamente esse contato corpo/argila que tanto fascina aqueles
que procuram a Oficina de Ceramica no IBC. Pois podem entre-
gar-se e integrar-se a experiéncia estética tatil da arte, usufruin-
do da beleza além do visivel.

Esse espaco de arte dilata-se em uma via de conhecimento,
de poiesis e autopoiesis, pois aqueles que dele participam tra-
balham muito além do barro, uma vez que, moldando o barro,
moldam a si mesmos. Embora comporte uma técnica cheia de
surpresas e processos que aceitam variacdes e invengoes, a cera-
mica ¢ um oficio exigente, que conclama envolvimento, tempo e
paciéncia. Basta lembrar que, durante todas as etapas dessa pra-
tica, a ceramica exige daquele que a faz equilibrio e inter-relacdes,
desde entre os elementos que a compdem - terra, agua, fogo e ar
- até nos tempos especificos para sua execucdo. De tal maneira
que a falta de somente um deles descartaria a possibilidade de
realizar a ceramica. Ainda assim, o fascinio diante da metamor-
fose da matéria permanece, mesmo quando ocorrem resultados
inesperados, como nas quebras e rachaduras de pecas. Ali em
nosso espaco de arte, tais situagdes permitem-nos influir com/
nas mudangas, com/nos proprios ciclos da vida.
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A ceramica na Oficina do IBC, assim como em outros pro-
cessos de criacdo artistica, carrega em sua génese as multiplas
tentativas de estruturacio e experimentacao. Por isso, ao ordenar
a matéria, expandir a argila, trabalhar a forma, os participantes
desse espaco utilizam uma ferramenta poderosa de integracio
consigo mesmos, com o outro, com a prépria matéria. Além dis-
so, quando trabalham com a argila, descarregam a ansiedade, a
agressividade e o excesso de energia em um processo terapéutico
invisivel. Nesse percurso, produzem criativamente para si, para
0s outros e com oS outros.

Mas, nessa outra maneira de ver a cegueira, a Oficina nao
revela apenas objetos, utensilios ou pecas artisticas. Ela viabi-
liza, como nas palavras de Maria da Gloria de Souza Almeida,
chefe de Gabinete do IBC, “a capacidade criadora de uma fatia
da sociedade que muitas vezes ¢ marginalizada dentro de um
juizo prévio de incapacidade” (IBC, 2007, p. 10). Portanto, ¢ uma
oportunidade de integracio e socializacio.

Oportunidade valiosa, marcada no relato de Marlene, apren-
diz da Oficina: “todas as pessoas deviam ter momentos de argila”.
Afinal, esses momentos oferecem um meio de apreciar e traba-
lhar a forma estética, mediante o sentido tatil, como ferramenta
sutil e preciosa a ser aperfeicoada. Além disso, o “fazer ceramico”
proporciona as pessoas com deficiéncia visual oportunidades ra-
ras, tanto do ponto de vista da aprendizagem inventiva quanto
da producio de subjetividades, uma vez que a pratica da arte
ceramica engendra uma série de possibilidades, como a desco-
berta de vocacdes e talentos, sobretudo por meio do processo de
autocriagdo aquém e além do individuo. Sdo os chamados efeitos
colaterais da ceramica (Fonseca, 2005).

Nesse sentido, nesse espac¢o da arte, ao lado da producdo das
pecas, subjetividades sdo forjadas, vidas sdo reinventadas, em
que o corpo e a sensibilidade dilatam os territorios de existéncia
conjunta, resgatando a vida em sua poténcia criadora. Promo-
vendo, portanto, o sujeito como autor de sua prdpria existéncia,
bem como outros discursos e praticas sobre a deficiéncia visual.
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Assisténcia de enfermagem as
pessoas com defici€ncia visual:
um estudo bibliografico

Aline de Carvalho Amand Pilar'

Resumo: O texto tem como objetivo evidenciar o trabalho da assisténcia de
enfermagem na reabilitacio das pessoas com deficiéncia visual. Trata-se de
um estudo bibliografico com énfase na teoria de Orem. Os resultados identi-
ficados foram relativos as assisténcias voltadas a prevencéo e aos cuidados
necessarios a sua reabilitacdo. Verificou-se que a assisténcia de enfermagem
¢ fundamental no cuidado integral destinado a essas pessoas, destacando as
acdes voltadas a seu autocuidado e autonomia.

Palavras-chave: Assisténcia de enfermagem. Reabilitacdo. Pessoas com de-
ficiéncia visual.

1. Introducao

Todas as pessoas devem ser reconhecidas em sua integralida-
de como sujeitos dignos e detentores de direitos iguais. Segundo
a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), as pessoas com defici-
éncia sdo aquelas que possuem impedimentos de longo prazo:
fisicos, mentais, intelectuais ou sensoriais, que, ao se depararem
com barreiras, podem ter tolhida sua plena e efetiva participacio
na sociedade em condicdes de igualdade com os outros (Brasil,
2009).

As pessoas com deficiéncia foram preconizados principios,
na Comissao sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia da Or-
ganizacdo das Nacdes Unidas, como: respeito pela dignidade,
autonomia individual, incluindo a liberdade de fazer as prdoprias
escolhas e independéncia das pessoas; nio discriminacédo; plena
e efetiva participacdo e inclusdo social; respeito pela diferenca e
pela aceitagcdo das pessoas com deficiéncia como parte da diver-
sidade humana e da humanidade; igualdade de oportunidades;
acessibilidade; igualdade entre o homem e a mulher; respeito

! Enfermeira do quadro efetivo do IBC atuando no Departamento Médico e de Reabi-
litacdo desde julho de 2013 e mestranda em Saude Publica pela ENSP/Fiocruz.



pelo desenvolvimento das capacidades das criancas com defi-
ciéncia e pelo direito destas em preservarem suas identidades
(Brasil, 2009).

No Brasil, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica (IBGE, Censo 2010), ha 23,9% da populacio residente no
pais com pelo menos uma das deficiéncias pesquisadas (visual,
auditiva, motora, mental/intelectual); destes, 13,5% sdo mulheres
e 10,4% sao homens. A deficiéncia visual representa 18,7% na
pesquisa, demonstrando sua importancia na saude publica.

As prevaléncias das deficiéncias na populacio e a identifi-
cacdo das caracteristicas dos deficientes podem orientar a assis-
téncia a essas pessoas, fornecendo base para planejamento de
politicas publicas de saude, melhorando a qualidade e os servicos
prestados. A determinacdo das principais causas das deficiéncias
pode fornecer suporte e informacdes para realizacdo de acoes
preventivas e de controle, visando a evitar a incidéncia das de-
ficiéncias e implementar tratamento e reabilitacdo (Castro et al.,
2008).

Conforme o Ministério da Saude (Brasil, 2010), a Politica Na-
cional de Saude da Pessoa com Deficiéncia, instituida pela porta-
ria MS/GM n¢ 1.060, de 5 de junho de 2002, enfatiza acdes como:
proteger a saude da pessoa com deficiéncia; reabilitd-la em sua
capacidade funcional e desempenho humano. Dessa forma, con-
tribuir para a inclusdo dessas pessoas na sociedade e também
prevenir maiores complicacdes a saude delas.

Essa politica define como diretrizes principais a promogéo da
qualidade de vida, a prevencao de deficiéncias, a atencio inte-
gral a saude, a melhoria dos mecanismos de informacéao, a capa-
citacdo de recursos humanos e a organizacio e o funcionamento
de servicos nas trés esferas de gestdo: federal, estaduais e muni-
cipais. Além disso, ressalta-se nessa politica o fortalecimento dos
movimentos institucionais voltados para a ampliacio da acessi-
bilidade e da inclusdo (Brasil, 2010).

As pessoas com deficiéncia visual, conforme as particulari-
dade de cada uma, demandam cuidados especificos relacionados
com a deficiéncia, como diagndstico especifico, servicos especia-
lizados e de reabilitacio.

Assim como todos os individuos, as pessoas com deficiéncia
apresentam especificidades que as diferenciam umas das outras.
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Compreender a especificidade de cada uma, praticar o cuidado
integralmente faz parte da assisténcia de enfermagem. A enfer-
magem desempenha, portanto, funcio essencial nos cuidados em
saude, em sua promogdo, na prevencdo de doencas, na assis-
téncia a saude ou na reabilitacdo, considerando o individuo, a
familia ou a comunidade.

A teoria do deficit de autocuidado? foi desenvolvida por Do-
rothea Orem, que publicou o livro Nursing: concepts of practice
em 1971. Essa teoria entende que a enfermagem atua principal-
mente nas necessidades de autocuidado, atua quando o indivi-
duo/familia estda impossibilitado de preencher suas necessidades
biologicas, psicoldgicas, de desenvolvimento ou sociais. Atua
também de maneira a possibilitar ao individuo/familia restabe-
lecer seu autocuidado. Assim, a meta ¢ aumentar a capacidade
dele/dela de preencher suas necessidades com vistas a autono-
mia. O autocuidado ¢ definido como desempenho ou a pratica de
atividades que o individuo realiza para si mesmo para manter a
vida, a saude, o desenvolvimento e o bem-estar (Potter e Perry,
2005).

Segundo Orem, a capacidade de cuidar de si mesmo ¢ afeta-
da por fatores condicionantes basicos, como idade, sexo, estado
de desenvolvimento, estado de saude, orientacio sociocultural,
modalidade de diagnosticos e de tratamentos, sistema familiar,
padrdes de vida, fatores ambientais, adequagédo de recursos e dis-
ponibilidade destes (Gonzalo, 2011).

Na teoria do deficit de autocuidado, Orem desenvolveu a teo-
ria dos sistemas de enfermagem. Nesta ultima, o sistema de en-
fermagem, planejado pelo enfermeiro, baseia-se nas necessidades
de autocuidado e na capacidade do individuo para a execucio de
atividades de autocuidado. Para satisfazer os requisitos de au-
tocuidado do individuo, Orem identificou trés classificacoes de
sistemas de enfermagem: o sistema totalmente compensatdrio, o
sistema parcialmente compensatorio e o sistema de apoio-edu-
cacdo (Foster e Bennett, 2000). Esta pesquisa aborda apenas o
ultimo sistema, por apresentar maior aproximacdo do publico do
estudo.

2 Essa ¢ uma teoria de enfermagem que afirma basicamente que os individuos/familia
sdo capazes de cuidar de si mesmos. Enfatiza a autonomia no cuidado em saude.
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Esse sistema ocorre quando o individuo consegue executar
ou pode e deve desempenhar medidas de autocuidado, mantém o
exercicio e o desenvolvimento de suas atividades de autocuida-
do. O enfermeiro (consultor/educador/orientador) atua a incenti-
var a transformacédo desse individuo em um agente capaz de se
autocuidar (Gonzalo, 2011).

Considerando as especificidades das pessoas com deficiéncia
visual e a atuacdo do enfermeiro como educador/orientador no
cuidado, este estudo tem como objetivo evidenciar a assisténcia
de enfermagem as pessoas com deficiéncia visual, conforme a
literatura nacional.

2. Metodologia

Trata-se de uma pesquisa bibliografica. Essa metodologia foi
adotada porque permite a cobertura de variedade de fendmenos
e ¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, oferecendo
meios para esclarecer, definir e explorar novas areas (Gil, 2009).

Foi realizada uma busca bibliografica nas bases de dados
eletronicas do Portal de periodicos da Capes/MEC. Na busca de
base, foram selecionadas Biblioteca Virtual em Saude, Scientific
Eletronic Library Online (SciELO.ORG), Directory of Open Access
Journals (Doaj), Medline/Pubmed e Literatura Latino-americana
e do Caribe em Ciéncias da Saude (Lilacs) no periodo de janeiro
a maio de 2014, utilizando, em diferentes estratégias de busca,
os descritores: pessoas com deficiéncia visual, cegueira, baixa vi-
sdo, assisténcia de enfermagem, cuidados de saude, saude. Como
critérios de selecdo, foram utilizadas publicacdes em portugués
ou inglés, com textos disponiveis online, cuja tematica fosse re-
levante ao estudo, ndo tendo sido delimitado o ano da publica-
cdo. As publicacdes passaram por uma leitura preliminar para
selecdo e, posteriormente, por uma leitura atenta para apreciacio
dos dados.

A técnica de andlise dos dados utilizada foi a andlise de con-
teudo por categorizacdo. A andlise de conteudo descreve obje-
tivamente o conteido dos dados. Desenvolve-se em trés fases:
pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos dados. Na
categorizacio, as respostas da pesquisa sdo organizadas por meio
de categorias para que possam ser analisadas (Gil, 2009).
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3. Resultados e discussao

Foram encontrados na Biblioteca Virtual em Saude (Lilacs e
Biblioteca de Enfermagem [Benf]) 64 publicacdes. As demais ba-
ses de dados ndo geraram resultados pertinentes. Dessas, foram
selecionadas 20 publicacées, conforme os critérios de selecdo. A
tabela a seguir descreve as publica¢des selecionadas.

Tabela 1. Publicacdes selecionadas na pesquisa
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Item Referéncia Ano Fonte Assunto geral
- Rev. Latino-am.

A arte da comunicacéo na - -
onta dos dedos - 3 pessoa Enfermagem, Ribeirdo | Comunicacao
(F:Jega P 1996 | Preto, v. 4, nimero e educacdo em

PAGLIUCA. L M. F esp_eual, p. 127-37, saude
abril
Tecnologia tatil para a avaliacao Rev. Latino-am. Tecnologia
da dor em cegos 2003 Enfermagem, v. 11, n. | assistiva e
TONIOLLI, A. C. S.; PAGLIUCA, 2, p. 220-226, marco/ | assisténcia de
L M.F abril enfermagem
Caracteristicas da comunica¢do Dissertacdo de Comunicacao
. . Mestrado em <
ndo-verbal entre enfermeiro e ndo verbal e
2005 | Enfermagem, .
0 cego Universidade Federal assisténcia de
ALMEIDA, C. B. , enfermagem
do Ceara

Comunicagdo verbal entre o Dissertacao de N

) . Comunicacéo
enfermeiro e o cego: aspectos Mestrado em verbal e
observados durante a consulta | 2005 | Enfermagem, .

o assisténcia de
de enfermagem Universidade Federal nfermagem
MACEDO, K. N. F. do Ceara SR
2005 | v.6,n. 1, p. 77-85, =

mulheres cegas ianeiroabril educacdo em
PAGLIUCA, L. M. F; COSTA, A. M. . saude
Adolescentes portadores de Rev. Latino-am.
deficiéncia visual: percepgdes 2006 Enfermagem, v. 14, n. | Educacdo em
sobre sexualidade 2, p. 220-226, marco/ | saude
MOURA, G. R.; PEDRO, E. N. R. abril



Tecnologia assistiva em saude
para cegos: enfoque na
prevencao de drogas
CEZARIO, K. G.; PAGLIUCA,
LMFE

Anélise da comunicacdo
entre cego e estudante de
enfermagem

PAGLIUCA, L. M. F et al.

Comparando o comportamento
sexual de cegos e cegas diante
das DSTs

CEZARIO, K. G.; MARIANO, M. R;
PAGLIUCA, L. M. F.

Intervencées realizadas pelo
enfermeiro para melhorar a
comunicagdo com deficientes
visuais

FAVRETTO, D. O.; CARVALHO,
E. C.; CANINI, S. R. S.

Aspectos da comunicacao
verbal entre enfermeiros e
pessoas com deficiéncia visual
COSTA, K. N. F. M. et al.

Modelo de enfermagem
baseado nas atividades de vida
didria: adolescente diabética e
deficiente visual

BEZERRA, C. P.; PAGLIUCA, L.
M. F; GALVAO, M. T. G.

A vivéncia da sexualidade por
adolescentes portadoras de
deficiéncia visual

BEZERRA, C. P.; PAGLIUCA,
LMF

Comunicacéo verbal e ndo-
verbal de mae cega durante a
higiene corporal da crianca
WANDERLEY, L. D. et al.

2007

2008

2008

2008

2009

2009

2010

2010

Esc. Anna Nery Rev.
Enferm., v. 11, n. 4, p.
677-681, dezembro

Rev. Bras. Enferm.,
Brasilia, v. 6, n. 3, p.
296-301, maio/junho

Rev. Eletr. Enf. [online],
v. 10, n. 3, p. 686-694

Rev. Rene, Fortaleza,
v. 9, n. 3, p. 68-73,
julho/setembro

Rev. Rene, Fortaleza,
v. 10, n. 2, p. 29-36,
abril/junho

Esc. Anna Nery Rev.
Enferm. v. 13, n. 4,
p. 842-848, outubro/
dezembro

Rev. Esc. Enferm.,
USP, v. 44, n. 3, p.
578-583

Rev. Rene, v. 11,
numero especial, p.
150-159

Tecnologia
assistiva e
educacdo em
saude

Comunicacéo e
assisténcia de
enfermagem

Cuidado de
saude

Comunicagéo e
assisténcia de
enfermagem

Comunicacédo
verbal e
assisténcia de
enfermagem

Assisténcia de
enfermagem

Cuidado de
saude

Comunicacéao
e cuidados de
saude
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20

Comunicacéo verbal e ndo
verbal de mae cega e com
limitacao motora durante
alimentacéo da crianca
BARBOSA, G. O. L. et al.

Diagnosticos de enfermagem
embasados na teoria do
autocuidado em pessoas com
deficiéncia visual

SOUZA, E. L V. et al.

Sexualidade, DST e
preservativo: comparativo
de género entre deficientes
visuais

WANDERLEY, L. D. et al.

Validation of a non-verbal
communication protocol for
nursing consultations with
blind people

REBOUCAS, C. B. A. et al.

Desenvolvimento de
tecnologia assistiva para o
deficiente visual: utilizacdo do
preservativo masculino
BARBOSA, G. O. L. et al.

Mées de criancas com
deficiéncia visual: dificuldades
e facilidades enfrentadas no
cuidado

PINTANEL, A. C.; GOMES, G. C;;
XAVIER, D. M.

201

2012

2012

2012

2013

2013

Acta Paul Enferm., v.
24,n. 5, p. 663-669
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Podem-se inferir trés categorias, conforme a analise dos tex-

tos: assisténcia de enfermagem e comunicacio, assisténcia de
enfermagem relacionada com a educacio em saude e assisténcia
de enfermagem relacionada com as tecnologias assistivas (TAs).
Cada uma delas ¢ descrita a seguir.
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3.1. Assisténcia de enfermagem e comunicacéao

0 processo de comunicagdo é composto de formas verbais e
ndo verbais, que um remetente usa para compartilhar informa-
coes. A comunicagdo verbal refere-se a comunicacio falada e es-
crita. Sons e palavras sdo usados para se comunicar, dependendo
de uma linguagem comum (Costa et al., 2009).

Conforme a teoria da comunicacdo verbal (Barbosa et al.,
2013), ha seis elementos para ocorréncia de um ato de comu-
nicacdo: remetente, destinatario, mensagem, contexto, codigo e
contato. Outras funcdes podem ser observadas nas mensagens
transmitidas, como funcéo referencial (contexto da mensagem,
troca de informagées) e funcdo conativa (declaracdes que podem
ser submetidas a prova de verdade). No remetente, encontra-se a
funcio emotiva ou expressiva (atitude de quem fala em relagio
aquilo de que se esta falando).

Na comunicagdo nédo verbal, sdo consideradas a posi¢do cor-
poral e as relacdes espaciais do individuo, conforme a cultura na
qual esta inserido. O contato fisico, a sensa¢do do calor, o odor,
entre outros aspectos, sdo importantes na comunicacio (Barbosa
et al., 2013).

Comunicar significa receber, processar e transmitir informa-
coes. A visdo ¢ responsavel por perceber os movimentos associa-
dos a fala, expressoes faciais e corporais. Também ¢ fundamental
para receber informacdes escritas, perceber o ambiente, como
localizar objetos, pessoas no espaco (Favretto, Carvalho e Canini,
2008).

Segundo a North American Nursing Diagnosis Association
(Nanda), o diagnostico de enfermagem comunicacio verbal pre-
judicada, ou seja, “habilidade diminuida, retardada ou ausente
para receber, processar, transmitir e usar um sistema de simbo-
los”, inclui entre as caracteristicas definidoras o deficit visual
parcial ou total (Nanda, 2007).

Favretto, Carvalho e Canini (2008) afirmam que, ao se esta-
belecer uma comunicagéo eficiente, o enfermeiro permite a per-
sonalizacio da assisténcia e oferece um cuidado qualificado. O
enfermeiro auxilia o individuo a sentir-se digno, capaz de solu-
cionar seus problemas, contribuir para a sociedade ao intervir na
melhora da comunicagéo.
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Na pesquisa realizada por Favretto, Carvalho e Canini (2008),
algumas atividades mais realizadas por enfermeiros as pessoas
com deficiéncia visual foram: identificar-se ao entrar no espaco
do paciente; observar a reacdo do individuo a visdo diminui-
da; aceitar a reacdo do individuo a visdo diminuida; reduzir seu
comportamento nio verbal o maximo possivel e expressar-se ver-
balmente; ndo efetuar mudancas no ambiente do paciente sem
informé-lo; considerar a visdo que o individuo ainda tem, quan-
do apropriado. As atividades realizadas com menos frequéncia
foram: descrever o ambiente ao paciente; andar um ou mais pas-
sos a frente do paciente, com a mio dele sobre seu cotovelo; e
auxiliar o paciente a estabelecer novas metas, como estimular os
outros sentidos. Entretanto, os enfermeiros do estudo reconhece-
ram ser possivel a realizacdo dessas atividades.

Oferecer material em braille e adaptado, acdo importante
para a inclusdo de pessoas com deficiéncia visual, ndo ¢ reali-
zado por mais da metade dos enfermeiros do estudo por falta de
conhecimento/recurso. Isso reforca a importincia das institui-
coes em dispor materiais destinados as pessoas com deficiéncia
visual. Também destaca o despreparo dos profissionais ao ofe-
recerem o cuidado a essa clientela (Favretto, Carvalho e Canini,
2008).

Outro estudo mostra, na analise da comunicagdo nédo verbal,
a transmissdo de afeto e seguranca a crianca por uma mée com
deficiéncia visual e motora ao cuidar da higiene. A comunicacio
na assisténcia de enfermagem deve ser aprimorada. Também foi
sugerida, nesse estudo, a realizacdo de novas pesquisas acerca
da comunicacdo com deficientes visuais, pois hd poucas pesqui-
sas abordando o cuidado com essa clientela (Wanderley et al.,
2010).

3.2. Assisténcia de enfermagem relacionada com a educacdo em
saude

Para Barbosa et al. (2013), a fim de promover maior inclusio
e diminuir o preconceito, ¢ necessario realizar acdes de educagdo
em saude sexual para pessoas com deficiéncia visual. Pois, por
meio da informacéo, as pessoas podem buscar seus direitos, ga-
rantir sua saude, exercer cidadania. Barbosa et al. (2013) afirmam
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que o enfermeiro é o mediador das relacdes da pessoa com defici-
éncia visual e o servico de saude. Destacam também a educacéio
em saude como o meio pelo qual o enfermeiro pode garantir uma
assisténcia de saude de qualidade e assim contribuir para uma
sociedade mais inclusiva.

Souza et al. (2012) ressaltam a necessidade de elaborar me-
canismos que auxiliem as pessoas com deficiéncia visual no de-
senvolvimento de suas potencialidades. Desse modo, as acdes
realizadas pelos profissionais de saude devem contribuir para o
empoderamento dessas pessoas, incentivando sua emancipagio
e melhoria da qualidade de vida. Enfatizam ainda a ampliacio
das acdes para além dos processos de reabilitacdo, por meio da
insercdo de atividades de educacdo em saude como meio para
o desenvolvimento do autocuidado eficaz (este considerado de
forma ampla, segundo a teoria de Orem).

Uma tecnologia utilizada pela enfermagem ¢ a educagdo em
saude, que responde as necessidades de saude permitindo o exer-
cicio da cidadania das pessoas com deficiéncia visual ao esti-
mular a tomada de decisdes (Moura e Pedro, 2006). Assim, a
oportunidade de troca de conhecimentos entre a populacio e os
profissionais de saude acerca de problemas de saude auxilia a
desenvolver habilidades e acdes promotoras de saude (Souza et
al., 2012).

A educacio em saude pode ser uma estratégia capaz de es-
timular comportamentos positivos. As pessoas com deficiéncia
visual podem se beneficiar ao tomarem decisdes acerca de sua
saude, exercendo seus direitos e deveres (cidadania) (Wanderley
et al., 2012).

Segundo Souza et al. (2012), o autocuidado de pessoas com
deficiéncia visual envolve diversos aspectos, como acessibilidade
nos servicos de saude, despreparo dos profissionais para lidar
com as especificidades desse publico, aspectos relacionados com
a familia e a interacio social, adaptacdo, enfrentamento da con-
dicdo visual, entre outros. Isso exige dos profissionais atengédo e
sensibilidade durante o cuidado ofertado. As autoras justificam
a relevancia das acoes de enfermagem no processo de adaptacio
das pessoas com deficiéncia visual as novas demandas reais e
potenciais, assim como no desenvolvimento de acdes direciona-
das a saude (Souza et al., 2012).
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Pintanel, Gomes e Xavier (2013) enfatizam o meio familiar nas
relagdes de cuidado, no qual sdo desenvolvidas acdes de prote-
cdo, acolhimento, respeito e potencializacdo do outro. Os profis-
sionais de saude devem auxiliar na instrumentalizacdo da familia
com o cuidado a pessoa com deficiéncia visual. A criacio de pro-
gramas de acompanhamento dessas familias, como grupos de
apoio e educacdo em saude, e a criacio de rede de suporte social
como forma de subsidiar o cuidado familiar sdo algumas énfases
dadas pelas autoras.

3.3. Assisténcia de enfermagem relacionada com as TAs

Segundo Barbosa et al. (2013), TA ¢ todo recurso/servico ca-
paz de estimular ou potencializar habilidades de pessoas com de-
ficiéncia e idosos, a fim de promover a independéncia e incluséo.
Ou seja, ¢ qualquer ferramenta com a finalidade de desenvolver
independéncia de pessoas com limitacdes sensoriais ou fisicas.

As pessoas com deficiéncia visual destacam-se os materiais
adaptados, livro falado, sistema de leitura ampliada e sistemas
operacionais em computadores como o DosVox. Com o uso ade-
quado das ferramentas educacionais, as pessoas com deficiéncia
visual podem adquirir conhecimentos sobre sua saude, tomar de-
cisdes e participar da sociedade (Barbosa et al., 2013).

Entretanto, os recursos disponiveis nao sdo suficientes para
uma efetiva promocdo da saude quando aplicados as pessoas
com deficiéncia visual. O enfermeiro deve, entdo, buscar desen-
volver e aprimorar métodos e praticas para identificar estratégias
eficazes, ampliando o potencial de saude da clientela que assiste,
e promover sua saude (Barbosa et al., 2013).

Pagliuca (1996) destaca que, ao se elaborar material para
educacio em saude voltado para as pessoas com deficiéncia vi-
sual, deve-se atentar para as possibilidades de que este possa
ser tateado por elas, permitindo sua apreensdo mais exata, faci-
litando sua compreensio. Deve-se também, e preferencialmen-
te, produzi-lo em tamanho real e associd-lo ao uso dos demais
sentidos. Essa autora (1996) ainda afirma que a explicacio sobre
formas desconhecidas pela pessoa com deficiéncia visual permite
a criacdo de um novo codigo de conhecimento, favorecendo o
reconhecimento do material.
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Em outra pesquisa, realizada por Toniolli e Pagliuca (2003),
foi desenvolvido um protdtipo para avaliacio da intensidade da
dor em pessoas com deficiéncia visual, uma escala tatil da dor.
Foram adicionados a escala de avaliacdo da dor outros fatores de
dimensdées, como adjetivos capazes de descrever a experiéncia da
dor relacionada com as texturas.

Outra contribuicido nas TAs foi a criacdo de material educa-
tivo adaptado para pessoas com deficiéncia visual, explorando o
tato e a audicio, quanto a realizacdo do autoexame das mamas e
prevencio de cAncer mamadrio (Pagliuca e Costa, 2005).

Cezario e Pagliuca (2007) desenvolveram atividades educati-
vas com enfoque na prevencdo de drogas utilizando o programa
sintetizador de voz DosVox como meio acessivel as pessoas com
deficiéncia visual para que pudessem ter informacdes sobre a
problematica e refletissem sobre a tematica proposta no estudo.

A pesquisa realizada por Cezario, Mariano e Pagliuca (2008)
enfatiza a necessidade de iniciativas com enfoque acessivel as
pessoas com deficiéncia visual, pois estdo expostas aos mesmos
riscos relacionados com as doencas sexualmente transmissiveis,
como toda a populagdo. Afirma, ainda, que, para desenvolver
acoes efetivas de educacdo em saude as pessoas com deficiéncia
visual, sdo pertinentes abordagens interativas com exploracio do
didlogo e materiais tacteis.

Bezerra e Pagliuca (2010) reforcam a utilizacdo de materiais
adaptados na discussdo de sexualidade com adolescentes com
deficiéncia visual. Foram utilizados com sucesso pelas pesquisa-
doras desenhos em alto-relevo dos sistemas reprodutores femini-
no e masculino, além do protdtipo peniano em tamanho natural,
calendario tatil para explicacdo do ciclo menstrual, termometro
com viva voz para explicagdo de meétodo da temperatura ba-
sal, jogo educativo com pecas geométricas com escrita em tinta
e em braille acerca de contraindicacoes e efeitos colaterais de
anticoncepcionais orais. Salientam que nas escolas os materiais
educativos para educacdo em saude e orientacdo sdo em geral
impressos em tinta. Por isso, a necessidade da interacido entre
individuo/sujeito ativo, profissionais de saude e educadores de
forma adequada. Essas autoras também ressaltam a citacdo por
adolescentes na pesquisa sobre o uso da televisdo como como
meio de aprendizagem (Bezerra e Pagliuca, 2010).
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4. Conclusao

Conclui-se que a assisténcia de enfermagem ¢ essencial no
cuidado integral as pessoas com deficiéncia visual e a familia
destas, enfatizando agdes voltadas ao autocuidado, a autonomia,
a prevencio de doencas e a promocio da saude.

Segundo a teoria de Orem (de 1971, ja citada), o autocuidado
¢ entendido como desempenho ou pratica de atividades que o
individuo realiza para si mesmo para manter a vida, a saude, o
desenvolvimento e o bem-estar. O enfermeiro atua como educa-
dor/orientador da saude ao desenvolver agdes relacionadas com
a educacdo em saude, estimulando o empoderamento das pessoas
com deficiéncia visual quanto as questdes de saude, ao incentivar
a busca de seus direitos. Ressalta-se que essa pratica de enferma-
gem vai ao encontro da teoria do sistema de apoio-educacdo de
Orem.

Essa atuacdo do enfermeiro educador contribui também para
a inclusio das pessoas com deficiéncia visual na sociedade, ao
estimular o desenvolvimento da cidadania.

O despreparo dos profissionais de saude no cuidado de pes-
soas com deficiéncia visual, bem como a auséncia de materiais
adaptados ou em braille para auxiliar na assisténcia as elas, foi
bastante enfatizado nas pesquisas. Por isso, sugere-se uma maior
capacitacdo dos profissionais de enfermagem para lidar com
pessoas com deficiéncia e producio e distribuicio de materiais
adaptados para pessoas com deficiéncia visual.

Sado necessarios mais estudos com relagido a essa tematica,
visto a dificuldade de encontrar publicacdes relacionadas. Esse
fato pode estimular o desenvolvimento de pesquisas e melhorias
na assisténcia direcionada as pessoas com deficiéncia visual no
ambito da enfermagem.
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Da sala de aula para nossa casa — a quimica
do cotidiano - relatos de experiéncia de
alunos cegos e com baixa visao sobre a

exposicdo “Cadé a Quimica?"

Aires da Conceigdo Silva'

Resumo: Este trabalho traz uma colecio de relatos de experiéncia dos alu-
nos cegos e com baixa visdo do 8° ano do Ensino Fundamental de 2014 do
Instituto Benjamin Constant (IBC) sobre a ida a exposicido “Cadé a Quimi-
ca?” na Casa da Ciéncia (UFRJ). A visita levou a discussoes e esclarecimen-
tos de diferentes temas relacionados com a quimica, e os relatos mostraram
a importancia dessa disciplina no entendimento de fend6menos que aconte-
cem em seu cotidiano.

Palavras-chave: Quimica. Cotidiano. Cegueira. Baixa viséo.

1. Introducao

A disciplina de quimica encontra-se presente nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para a Educagio Basica, cujas orien-
tacdes reportam a importancia de os alunos compreenderem os
processos quimicos e sua relacdo com suas aplicacdes tecnologicas
e implicacdes ambientais, sociais, politicas e economicas (Brasil,
1998 e 2000). Os conteudos desenvolvidos em sala de aula devem
considerar conceitos e procedimentos, estimulando o aluno a bus-
car e organizar o conhecimento cientifico pela observacio, formu-
lacdo de hipoteses e experimentacio. Ao relacionar os conhecimen-
tos cientificos produzidos com o cotidiano dos alunos, assume-se o
compromisso com a formacio de um cidaddo atuante, provido de
instrumentos para compreender e participar da sociedade.

Os principios basicos que sustentam a Educacdo Especial
estdo fundamentados nos direitos a educacio, a igualdade de

! Licenciado em Quimica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ, 2007),
mestre (2010) e doutor (2013) em Ciéncias, em Quimica, pela mesma instituicéo, pro-
fessor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico/Quimica do Departamento Técnico
Especializado (DTE), lotado na Divisdo de Pesquisa e Producdo de Material Especia-
lizado (DPME), atuando também como professor de ciéncias no Departamento de
Educacéo (DED), ambos do IBC. E-mail: airessilva@ibc.gov.br



oportunidades e a participacio na sociedade (Pacheco e Costas,
2006). Entre os individuos presentes na Educacio Especial, temos
as pessoas com deficiéncia visual (cegas ou com baixa visio).
Segundo dados da Organizacdo Mundial da Saude (WHO, 2014),
cerca de 285 milhdes de pessoas no mundo possuem deficiéncia
visual, e desse quantitativo 39 milhdes sdo cegas, enquanto 246
milhdes tém baixa visdo. Para Vygotsky (1997 [1934]), a defi-
ciéncia visual nédo significa apenas a auséncia ou alteracdo do
uso da visdo, mas também uma reorganizacdo organica e psi-
cologica. Para ele, a cegueira nio ¢ somente um defeito, mas
uma fonte de capacidades. Martin e Bueno (2003) lembram que a
aprendizagem visual nio depende apenas do olho, mas também
do cérebro em cumprir sua funcio de codificar e organizar todo
e qualquer tipo de informagdo e guardad-la para associacdo com
outras mensagens sensoriais.

Uma das propostas educativas para o século XXI inclui ques-
tées relacionadas com ciéncia, tecnologia e sociedade em todas
as areas do conhecimento, especialmente no ensino de ciéncias,
o que inclui a quimica (Bispo Filho et al., 2013). Fagundes e co-
laboradores (2009) ressaltam que os avancos da ciéncia tém se
instaurado na sociedade, e, consequentemente, sua relacio com
o cotidiano se torna fator imprescindivel para o desenvolvimento
da cidadania. Faz-se necessario, portanto, um ensino de ciéncias
mais comprometido e problematizador da realidade, cuja apren-
dizagem seja mais significativa para o estudante. Baseado nisso,
foi proposto uma visita a exposicdo “Cadé a Quimica?” na Casa
da Ciéncia aos alunos cegos e com baixa visdo de duas turmas
do 82 ano do Ensino Fundamental do IBC. A visita foi realizada
em dois dias seguidos com cada turma, em um total de 18 alu-
nos, sendo oito cegos e 10 com baixa visdo, e, entre os alunos
cegos, cinco congénitos. A idade dos estudantes varia entre 13 e
20 anos. Para compor este trabalho, tomou-se como experiéncia
de referéncia o relato por escrito dos alunos sobre a visita e fatos
acontecidos durante esta.

2. Exposi¢ao “Cadé a Quimica?”

A exposicdo ¢ uma parceria da Casa da Ciéncia, da Univer-
sidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), com a Sociedade Brasi-
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leira de Quimica (SBQ) e foi exibida pela primeira vez em 2011,
no Ano Internacional da Quimica. Essa exposi¢do simula uma
residéncia, na qual mora um casal com seus filhos, em seis co-
modos - sala, cozinha, banheiro, dois quartos e area de servico -,
e, em cada um deles, os visitantes descobrem de forma interativa
e agradavel que os fendmenos quimicos acontecem em todos os
momentos.

A exposicdo ¢, de forma geral, bem acessivel, pois os alu-
nos podem tocar em todos os cenarios e objetos, alguns inclusi-
ve possuem legenda em braille, sendo os videos com dudio que
acontecem na sala e no quarto do casal bem pontuais, curtos e
explicativos. A presenca de guias durante a visita também foi
primordial no deslocamento entre os comodos, na realizacio de
experiéncias praticas e nas explicacdes teoricas importantes em
cada cenario. Apenas quando se entrava em um novo cémodo
uma pequena descri¢do deste era realizada aos alunos para me-
lhor se situarem no local. No fim da exposicdo, ha um painel de
madeira no qual podem ser montadas diversas moléculas pelo
encaixe de pecas de diferentes tamanhos e cores, podendo-se,
assim, diferenciar os elementos quimicos.

3. Relatos de experiéncia

Por questoes de ética, os alunos serdo identificados pelas le-
tras B, quando possuirem baixa visdo, e C, quando forem ce-
gos, congénitos ou ndo, tendo, assim, seus nomes devidamente
preservados. Serdo analisados no presente trabalho extratos dos
relatos dos alunos em alguns dos cenarios da exposicéo.

Um dos relatos comeca com um interessante comentario da
estudante C1: “Por mais que eu ja tivesse ido a essa exposicio,
nessa visita tive um olhar mais quimico. Percebi que em tudo a
quimica se faz presente, nas coisas mais simples ela também esta.”

O fato de a exposicdo ter sido exibida pela primeira vez em
2011 e a proximidade do IBC a Casa da Ciéncia fazem com que
ela tenha sido um grande atrativo aos estudantes, assim como
foi para essa aluna, porém a disciplina de quimica s6 ¢é ofertada
no 8° ano. A nova visita, dessa vez com um conhecimento pré-
vio sobre o tema em questdo, fez com que ela tivesse uma nova
percepcédo e certa surpresa com a presenca da quimica em tudo.
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A palavra “olhar” em seu depoimento comprova as diferentes
formas de ver o mundo, as quais ndo dependem apenas da visio
(Kastrup, 2013).

3.1. Na cozinha

Relato do aluno C2: “A cozinha ¢ um dos lugares com mais
quimica, como nas frutas, utensilios e geladeira. A prova disso ¢é
que nao ¢ aconselhavel por ovo na porta.”

A cozinha foi o primeiro comodo a ser visitado e onde se
ficou mais tempo em razdo da quantidade de informacdes. Entre
os itens discutidos, a arrumacéo ideal dos alimentos na geladeira
foi colocada em destaque. O aluno C2 e outros demonstraram
surpresa com a organizacio dos alimentos na geladeira, relatan-
do que o ovo € colocado na porta do refrigerador em suas casas,
mas esse nio ¢ o local adequado, pois a temperatura na porta do
eletrodoméstico ¢ mais variavel e, caso o ovo esteja contamina-
do com salmonelas, as bactérias podem se multiplicar com mais
facilidade.

Ainda na cozinha, a exemplificacio da representacio da agua
nos trés estados fisicos - sélido (cubos de plastico em formas de
gelo), liquido (4gua na garrafa) e gasoso (vapor saindo de uma
chaleira) - foi prontamente comentada pelos alunos, e as mudan-
cas de estado fisico foram lembradas durante a exposicdo como
um dos conceitos aprendidos em sala de aula, como mostra o
relato da aluna C3:

0 que mais me chamou atencéo foi a cozinha, pois nela
havia uma jarra de dgua, uma chaleira com vapor e uma
forma de gelo, que mostrava exatamente os estados fisicos
da agua, onde possui as mudangas dos estados solido, li-
quido e gasoso.

Na mesa da cozinha, havia frutas e um bolo de chocolate,
além de uma toalha de mesa com a representacdo de algumas
moléculas: teobromina (chocolate), capsaicina (pimenta) e vita-
mina C. Entre os relatos dos alunos sobre a cozinha estavam a
admiracdo em saber que a fruta com mais alto teor de vitamina
C ¢ a acerola (Yamashita et al., 2003).

Aires da Conceigdo Silva ® 193



No caso da pimenta, a descoberta que beber agua na verdade
ndo ajuda, pelo contrario, sd piora a situacdo. O aluno B1 relatou:

Eu uma vez tive um bom exemplo com o negdcio da
pimenta. Eu estava na Pdscoa com toda a minha familia
quando um tio meu tacou pimenta num peixe. Eu comi e
ndo sabia que estava com pimenta, logo depois comecei a
sentir a ardéncia. Eu bebi um copo de agua, entdo percebi
que agua piorava a situacdo, alastrava a pimenta na
garganta e piorava a ardéncia, entdo peguei uma barra
de chocolate e comecei a comer, entdo logo a ardéncia
parou. E é por isso que eu gostei do exemplo que eles
deram do leite, eu nunca tinha entendido por que choco-
late ajudava nisso. Agora eu posso compreender.

Como podemos perceber pelo relato, o primeiro remédio
em que se pensa para combater o efeito da capsaicina é agua,
porém esta s6 funciona se estiver bem gelada, pois as baixas
temperaturas adormecem os tecidos da boca, embora a ardén-
cia retorne posteriormente. Isso acontece porque a capsaicina ¢
insoluvel em agua, mas reage com a caseina (proteina do lei-
te), neutralizando-a, por isso o leite integral é recomendado no
exagero da pimenta. No caso do aluno, o chocolate funcionou
porque contém leite. Além disso, ele relacionou um fato viven-
ciado por ele no passado com o que estava aprendendo naquele
momento com a visita.

3.2. No banheiro

No banheiro, havia uma simulacdo de pia com alguns pro-
dutos: xampu, condicionador, sabonete liquido e pasta de dente.
Entre os relatos, temos o da estudante C4: “Fomos para o banhei-
ro, onde vimos que o xampu ¢ composto por acido citrico, que
ajuda a abrir os foliculos para remover a sujeira, e o condiciona-
dor fecha as fibras capilares.”

O relato da aluna mostra que ela entendeu a principal dife-
renca entre o xampu e o condicionador. A finalidade do xampu
¢ limpar os cabelos pela abertura dos poros dos fios capilares e
remocdo de todo o sebo natural, o que deixa o cabelo mais ds-
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pero (Barbosa e Silva, 1995), enquanto a funcdo do condiciona-
dor ¢ justamente a de fechar esses poros que foram abertos pelo
xampu, tratando e regenerando a estrutura capilar. Além disso,
por apresentar cargas positivas, o condicionador neutraliza as
cargas negativas depositadas nos cabelos pelo xampu, dimi-
nuindo a repulsio entre os flos. A quimica no banheiro envolve
principalmente o conceito de acidos e bases, que ¢ a ultima parte
do conteudo de quimica do 8° ano. Nesse caso, a parte pratica
vista e debatida na exposicio sera trazida para a sala de aula.

3.3. Na area de servico

Na area de servigo, havia um varal com roupas estendidas e
em cada uma delas uma dica de como remover determinado tipo
de mancha. Nesse local, foi realizada uma experiéncia, a qual
foi descrita de forma clara e objetiva aos alunos, como mostra o
depoimento da aluna C5:

Eu gostei de uma parte em especial, que foi quando
ele botou purpurina dentro de um copo com agua. A
purpurina ndo desceu, mas quando ele colocou detergente,
ela desceu uma parte e a outra ele teve de mexer para
descer. Esse foi um bom método para explicar como o
detergente atua sobre a sujeira de um tecido.

Um relato do aluno B2 sobre a mesma pratica também mos-
trou sua importancia: “O que marcou a exposi¢do foi a expe-
riéncia para saber como a maquina de lavar funciona, por que
ela gira. Ela gira para limpar o tecido todo, se ndo girar a roupa
fica suja.”

A experiéncia descrita aos alunos teve o objetivo de mostrar
o funcionamento de uma maquina de lavar roupas, na qual a
purpurina representaria a sujeira em determinada roupa. Ao ser
colocada sobre um copo com agua, ela flutuava e, ao adicionar
uma gota de detergente, apenas uma pequena parte da purpurina
imergia naquele ponto em razdo do rompimento da tensdo su-
perficial da dgua, ficando a maior parte na superficie. Ao agitar
essa mistura com o dedo, foi observado que todo o material antes
sobrenadante agora se encontrava no fundo do copo, mostrando,
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assim, a importancia da agitacio de roupas com agua e sabio no
eletrodoméstico.

0 aluno B3 ainda completou: “...podemos ver a evaporacio
sobre as roupas na corda e vemos também uma mistura hetero-
génea com trés componentes (dgua, detergente e purpurina) e
duas fases”

Nesse caso, o aluno relembrou os conteudos vistos em sala
de aula, comentando o processo de evaporacdo das roupas no
varal quando se estudou a mudanca do estado liquido para o ga-
s0so0, e também a ocorréncia de misturas heterogéneas (misturas
formadas por duas ou mais fases), identificando seus componen-
tes (substancias constituintes da mistura) e o numero de fases
(aspecto visual). Outro detalhe importante em seu depoimento
¢ o uso da palavra “ver”, quando ele quis relacionar o fato de a
roupa estar no varal e poder toca-la e sentir que estava seca, e
ndo molhada, mostrando a importancia da estimulacio tatil na
percepcio do fendmeno fisico em questio.

3.4. Quartos e sala

No quarto do casal, havia uma grande cama, na qual os alunos
puderam sentar-se e deitar-se para ouvir uma pequena histdria so-
bre os moradores da casa no video apresentado no teto do quarto.
Além disso, puderam tocar nas pecas do guarda-roupa e discutir os
diferentes tipos de tecido. O relato da aluna B4 apresenta uma das
grandes discussoes da exposicdo: “Depois nos vimos a historia do
casal, que ‘tava’ tendo uma crise no casamento porque o marido
‘tava’ com pouca dopamina e tinha que fazer coisas novas.”

O casal em questio estava junto ha sete anos, e os alunos de-
monstraram surpresa sobre a conhecida “crise dos sete anos” no
casamento. Nesse momento, descobriram que os casais passam
por essa crise porque os niveis de dopamina estdo baixos e eles
precisam realizar novas aventuras para reacender a paixdo. A
dopamina ¢ um neurotransmissor e esta envolvida em uma série
de fungdes motoras e emotivas, como prazer e humor (Bahena-
Trujillo et al., 2000).

O aluno B5 relata isso como o mais marcante: “O que me
chamou mais atencdo foi a crise que um casal passa quando
completa sete anos.”
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Na sala, os alunos puderam sentar-se e ouvir um video contan-
do a historia da evolucdo da quimica ao longo de varios séculos.

No quarto das criangas, puderam ouvir sobre as fases do sono,
sonhos e pesadelos. Porém, um fato inusitado ocorreu aqui. O ce-
lular da méae de C6 tocou, porém ela nio estava perto da filha, e
apenas esta percebeu o toque do telefone; ninguém mais havia
escutado. Esse fato abriu uma grande discussio sobre se as pessoas
cegas escutam melhor, e a resposta para essa pergunta ¢ que sim,
as pessoas cegas podem escutar melhor se assim forem estimu-
ladas, em razdo da plasticidade cerebral, ou neuroplasticidade.

Neuroplasticidade ¢ a capacidade que o sistema nervoso cen-
tral tem de modificar algumas de suas propriedades morfologi-
cas em resposta as alteracdes do ambiente (Oliveira et al., 2001).
Gougoux e colaboradores (Gougoux et al., 2004) publicaram na
revista Nature que cegos congénitos, ou aqueles que tivessem
perdido a visdo até os 2 anos de idade, tinham a audi¢do mais
agucada em todas as tarefas realizadas do que pessoas videntes
ou que haviam se tornado cegas posteriormente. Ao nascer, 0s
centros do cérebro responsaveis pela visdo, audicao e outros sen-
tidos estdo todos conectados, porém, em cérebros estimulados
pelo sentido da visdo, essas conexdes sdo gradativamente elimi-
nadas. J4 em cegos congénitos elas sdo preservadas e utilizadas.
A pesquisa conclui dizendo que seus resultados estdo de acordo
com a ideia de que a plasticidade cerebral ¢ mais eficiente em
estagios iniciais de desenvolvimento.

4. Conclusao

A visita a exposicao “Cadé a Quimica?” com os alunos cegos
e com baixa visido foi “uma atividade interessante, divertida e
esclarecedora”, assim concluiu seu relato o aluno C7, e de fato
a acessibilidade fornecida pela Casa da Ciéncia tornou a visita
muito agraddvel e proveitosa. E, diferentemente do que foi pu-
blicado recentemente em uma coluna da Folha de S.Paulo (Fraga,
2014), os relatos aqui fornecidos pelos alunos provam que eles
puderam relacionar seus conhecimentos quimicos com o mundo
que os rodeia em seu cotidiano, tornando-os cidaddos mais cons-
cientes e questionadores, mostrando a importancia da disciplina
de quimica em sua grade curricular.
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Explorando situacdes-problema do campo
conceitual aditivo com o uso do soroba nas
aulas de matematica’

Fabio Garcia Bernardo?
Wagner Rohr GarceZ

Resumo: O texto busca apresentar aos professores do Ensino Fundamental
propostas de atividades matemdticas baseadas em situagdes-problema no
campo conceitual aditivo que privilegiem o raciocinio, envolvendo a reso-
lucdo de equagdes e a utilizacdo do soroba de forma eficaz, permitindo ao
aluno cego e/ou com baixa visio ir além da simples efetivacio de resultados
das quatro operagoes fundamentais da matematica.

Palavras-chave: Raciocinio operatorio. Resolucio de problemas. Campos
conceituais. Soroba.

1. Introducao

A matemadtica ¢ vista por uma consideravel parte dos alu-
nos como algo de dificil compreensdo. O motivo para tal consi-
deracdo talvez se deva a forma como ela ¢ apresentada, dando
a impressdo de que sua utilidade para a vida pratica se resume
a fazer contas, sendo o restante visto como algo desconexo do
mundo real, composto por regras que nio fazem sentido. Infe-
lizmente, essa ideia, concebida e aceita pelo aluno, transforma-se
em um obstaculo para seu aprendizado, acarretando alunos e
professores frustrados, gerando altos indices de reprovacéo (To-
ledo, 2010).
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Uma das ideias equivocadas relacionadas com a matematica
¢ a de esta se resumir apenas a calculos que devem ser resolvidos
mediante um algoritmo, isto ¢, uma aplicacdo de formulas. Infe-
lizmente, uma das razdes que induzem a tal afirmacio ¢ a grande
quantidade de atividades presentes em livros didaticos e repro-
duzidas nos quadros-negros das salas de aulas, cujos enunciados
resumem-se a questdes do tipo: “calcule”, “resolva” ou “arme e
efetue”, em que a resolucdo se dd seguindo uma sequéncia de
instrucées baseadas em um modelo inicial.

Isso pode ser observado, por exemplo, no ensino de fracdes.
Segundo pesquisa realizada por Damico (2007, p. 172), aproxi-
madamente metade dos alunos pesquisados, quando questiona-
dos sobre o porqué de utilizarem o calculo do minimo multiplo
comum (MMC) para resolver uma adicio de fragcdes, nio soube-
ram responder ou deram respostas erradas e confusas, embora
soubessem realiza-lo. Esse caso nos mostra claramente como a
mecanizacdo de regras pode ser prejudicial a compreensio dos
conceitos estudados.

Outra situacdo semelhante pode ser vista com relacdo aos
algoritmos para o calculo das operagdes aritméticas, como
adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Normalmente, ex-
pressdes como “vai um” ou “pegar emprestado”, além de serem
conceitualmente enganosas, ndo sio compreendidas por todos
os alunos, que apenas reproduzem o algoritmo ensinado pelos
professores.

Com relacdo a construgdo de algoritmos, ¢ importante destacar
que sua utilizacdo néo constitui um mal em si. O problema reside
quando o aluno despreza a compreensio do conceito envolvido,
apegando-se 4 mecanizacio do processo. E comum observarmos
que tais algoritmos, uma vez memorizados, sdo aplicados na
resolucio de problemas sem que haja real compreensio por parte
do aluno do caminho que o conduziu a determinado resultado,
conforme atesta Giraldo (2014, p. 33):

Frequentemente, o ensino das quatro operacdes elemen-
tares com numeros naturais resume-se a simples apre-
sentacdo de algoritmos para efetua-las, como “regras” ou
“receitas”, sem que sua estrutura subjacente seja reve-
lada. Ndo ¢ raro deparar-se com estudantes que nédo
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compreendam o porqué de os algoritmos funcionarem - ou,
mais grave ainda, que nem mesmo admitam outras formas
de realizar os calculos, por considerarem os algoritmos
como regras unicas, dadas, cuja validade prescinde de
justificativas matematicas.

Além do mais, em inumeras situacdes do cotidiano, como
o calculo de um troco no supermercado ou a divisdo de uma
conta entre os clientes de um restaurante, ¢ bastante comum o
uso do calculo mental ou de uma calculadora para realizar tal
operacdo, revelando a importancia do raciocinio e da tecnolo-
gia em detrimento aos métodos e formalidades dos tradicionais
algoritmos.

Dessa forma, em vez do treino de algoritmos para resolver
calculos, muitas vezes descontextualizados, incentivamos por
meio deste trabalho o uso do raciocinio com a exploracéo de si-
tuacoes-problema associadas ao campo conceitual aditivo, em
um processo de busca e descoberta, valendo-se da utilizacdo do
calculo mental associado ao uso de materiais concretos para esse
fim.

2. A exploracdo de situagoes-problema

A exploragdo de situacdes-problema ¢ fundamental para o
desenvolvimento do raciocinio matematico dos alunos, nio de-
vendo estar necessariamente restrita apenas a determinado con-
teudo especifico. Segundo Walle (2009, p. 57): “A maioria, senio
todos, dos conceitos e procedimentos matematicos podem ser
ensinados melhor através da resolucdo de problemas.”

No modo tradicional de ensino, ao introduzir um conteudo
especifico, o professor apresenta simultaneamente os algorit-
mos necessarios para resolver as situacoes propostas. Em segui-
da, o aluno ¢ orientado a praticar uma série de exercicios para
depois utilizar as habilidades adquiridas para resolver proble-
mas. Como podemos observar na pratica, um dos males gerados
¢ a formacdo de estudantes que, ao se depararem com proble-
mas que requerem interpretacio e cuja solucdo nao ¢ imediata,
ficam na dependéncia de alguém que os instrua sobre o que
deve ser feito.
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Destacamos alguns pontos importantes a serem con-
siderados ao se optar por iniciar com situacées-problema. E
importante que estas facam sentido para eles, além de serem
desafiadoras e interessantes, mas ndo impossiveis, para que
haja prazer na descoberta, caso contrario acarretara frustracéo.
0 foco da atividade precisa ser a promocéio do raciocinio, nio o
treino de um algoritmo. O olhar do professor ndo deve estar no
resultado numérico final apresentado pelo estudante, mas nas
estratégias de resolucdo utilizadas, por isso cabe uma atencéo
aos registros feitos, que podem ser pictdricos, simbdlicos, entre
outras representacdes. E importante que haja uma socializacio
das resolugdes entre eles, com o professor explorando tanto os
acertos quanto os erros.

Reconhecemos que, ao valer-se dessa pratica pedagogica, o
professor inicialmente encontrara alguma dificuldade, pois, além
de requerer um planejamento que leve em considera¢do a com-
preensdo atual dos alunos, assim como as necessidades curricu-
lares, a maioria dos livros didaticos, os quais muitas vezes sdo o
apoio do professor, nio ¢ pensada dessa maneira.

Quando o trabalho ¢ iniciado propondo situagdes-problema
que conduzem os estudantes a investigacdo, a experimentacio, a
busca de estratégias, o professor estara permitindo que seu aluno
faca matematica, ndo apenas apresentando-a como um modelo
ja pronto.

3. A utilizacdo do sorobd para o ensino de matematica

A exploracido de materiais concretos e manipulaveis para o
desenvolvimento do raciocinio matematico mostra-se importan-
te, cabendo ao professor a tarefa de melhor emprega-los, em
concordancia com os Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs)
(Brasil, 1998, p. 57), segundo os quais eles precisam estar inte-
grados a situacdes que levem ao exercicio da andlise e da refle-
x40, em ultima instancia, a base da atividade matematica.

Para o ensino de topicos como fungdes, geometria, matema-
tica discreta, entre outros, ¢ importante que o professor busque
ferramentas que o auxiliem nesse processo de ensino-aprendiza-
gem. Especialmente no caso das pessoas cegas e/ou com baixa
visdo, materiais concretos como o abaco, o geoplano e o multi-
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plano, entre outros, assim como a adaptacéo e a criagdo de recur-
sos tateis, sdo fundamentais para a compreensdo dos conceitos
matematicos que estdo sendo apresentados porque permitem ao
aluno cego seu manuseio e exploracio.

E importante destacar que nio basta apenas utilizar algum
material concreto para que o ensino da matematica ocorra com
sucesso. Sua utilizacdo precisa estar inserida em um contexto
educativo, de modo que resulte no aprendizado de algum princi-
pio matematico, ndo sendo apenas um meio para tentar tornar a
matematica mais atraente ou divertida.

Entre os possiveis materiais sugeridos pela comunidade mate-
matica, utilizamos um tipo de abaco chamado sorobd, que atende
as necessidades desse ensino. Baseamo-nos na experiéncia de sua
utilizacdo com alunos cegos do Instituto Benjamin Constant (IBC),
escola especializada no ensino de pessoas cegas e/ou com bai-
xa visdo. Em razdo da impossibilidade no registro das operagdes
matematicas em tinta por parte desses alunos, o soroba revela-se
fundamental para o desenvolvimento das estratégias para o en-
sino das opera¢oes fundamentais, entre outras funcionalidades.

Nesse sentido, além de oferecer uma ferramenta aos profes-
sores que lidam com alunos com deficiéncia visual, sua utiliza-
cdo também pode ser estendida a alunos videntes, visto que os
primeiros abacos, inspirados no sistema de contagem decimal e
que remontam a periodos anteriores a era cristd, adquiriram ca-
rater didatico para o ensino de pessoas com deficiéncia visual no
Brasil por volta da década de 1940, por intermédio do professor
Joaquim Lima de Moraes. Segundo Fernandes (2006, p. 17), o
principal divulgador do soroba no Brasil, Fukutaro Kato (1934-
1988), foi um defensor desse instrumento no Ambito educacional
como uma ferramenta capaz de contribuir para o desenvolvi-
mento das estruturas mentais.

4. Os campos conceituais

Como dito anteriormente, ¢ comum nas escolas alunos que
se apropriam dos algoritmos que lhes sdo ensinados sem que a
construcdo do conceito seja desenvolvida de modo apropriado.
Segundo o Ministério da Educacéo (Brasil, 2014, p. 17): “[...] sa-
ber fazer a conta ndo ¢ suficiente, ¢ necessario compreender a
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operacio envolvida no problema. E necessario construir os con-
ceitos envolvidos nas operacdes”

Para tratar dos conceitos envolvidos nas operacdes, sugere-se,
entdo, o uso da teoria dos campos conceituais, desenvolvida pelo
francés Gérard Vergnaud, pesquisador na area de didatica da ma-
tematica, formado em psicologia e orientado em seu curso uni-
versitario por Jean Piaget.

Por pertencer a tradicio de seu orientador, cujo foco em pes-
quisa era o de investigar mediante uma situacdo de ensino, o su-
jeito do conhecimento, Vergnaud (2009) buscou entender como
as criangas construiam os conhecimentos matematicos, desen-
volvendo, assim, a teoria de que certos conceitos ndo poderiam
ser compreendidos de modo isolado, mas, sim, a partir de campos
conceituais.

Isso implica considerar que conceitos, como os de adicio e
de subtracio, envolvem e sdo envolvidos por situacdes, estrutu-
ras, operagoes de pensamento e representacdes que se relacionam
entre si. Assim, adicdo e subtracdo fazem parte de um mesmo
campo conceitual, denominado aditivo. Do mesmo modo, multi-
plicacdo e divisdo fazem parte do campo conceitual denominado
multiplicativo (Toledo, 2010).

5. O campo conceitual aditivo

Esse campo ¢é o conjunto de todas as situacdes/tarefas que
exigem uma adicdo, uma subtracdo ou uma combinacdo dessas
operagoes. A adicdo e a subtragdo sdo vistas como operacdes ir-
mas, tendo em vista o conceito de reversibilidade de Piaget, que
¢ a capacidade da representacdo de uma acdo no sentido inverso
de uma anterior.

De maneira equivocada, ¢ comum observar professores en-
sinando a adicdo separada da subtracdo, muitas vezes por con-
siderarem a primeira mais facil do que a segunda. Em alguns
livros didaticos, esses dois assuntos estdo separados por capitu-
los, quando na verdade deveriam ser tratados juntos, por per-
tencerem ao mesmo campo conceitual; logo, ndo ha razio para
aborda-los separadamente.

0 campo conceitual aditivo pode ser classificado de acordo
com as seguintes situagoes:
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a) Situacoes de composicdo simples

Nessa situagdo, as partes que compdem o todo se relacionam
por meio de acdes de juncdo ou separagdo, de modo a obter
o todo sem promover transformacio em nenhuma das partes.
Observe o exemplo a seguir, em que ¢ possivel perceber que a
juncéo das duas partes forma o todo.

Pedro estd lendo um livro muito interessante. Na sequnda-fei-
ra, ele leu 13 pdginas, e na terca-feira, 15 pdginas. Quantas pdgi-
nas ele leu nesses dois dias? Nesse caso, 13 + 15 = 28.

Mudando o questionamento, o problema pode também ser de
subtracdo, basta que se tenha o todo e se deseje conhecer uma
das partes. Com essa ideia, o problema poderia ser classificado
como uma composi¢do simples com uma das partes desconheci-
das, conforme o exemplo a seguir.

Pedro estd lendo um livro muito interessante. Em apenas dois
dias, seqgunda e terca-feira, ele leu 28 pdginas. Se na sequnda-feira
ele havia lido 13 pdginas, quantas pdginas leu na terca-feira? Nes-
se caso, 28 - 13 = 15.

b) Situacgdes de transformacio simples

Nesse caso, as situagoes de transformagédo envolvem um es-
tado inicial, uma transformacéo por ganho ou perda, acréscimo
ou decréscimo, e um estado final. Dependendo da transformacio,
o problema pode ser de adi¢do ou subtracdo. A incognita pode
estar no estado inicial, no estado final ou na transformacao.

O exemplo a seguir mostra um caso de transformagdo sim-
ples com estado final desconhecido.

Carlos tinha duas duzias de bolinhas de gude. Em uma dis-
puta com seu irmdo, ganhou oito bolinhas. Com quantas bolinhas
de gude Carlos terminou o jogo? Podemos notar que a quantidade
inicial € conhecida, assim como a transformagéo ocorrida, isto &,
um ganho de oito bolinhas de gude.

De igual modo, ¢ possivel ter a transformacio simples com a
transformacdo desconhecida, como no exemplo a seguir:
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Carlos tinha duas duzias de bolinhas de gude. Apds uma dis-
puta com seu irmdo, terminou o jogo com 32 bolinhas. Quantas
bolinhas ele ganhou de seu irmdo?

Tem-se, ainda, a transformacédo simples com situacdo inicial
desconhecida. Essa situacdo ¢ considerada a mais dificil para o
aluno, quando comparada com os outros casos de transformacio
(Toledo, 2010).

Carlos tinha algumas bolinhas de gude e, apds uma disputa
com seu irmdo, ganhou oito bolinhas, terminando o jogo com 32.
Quantas bolinhas Carlos possuia no inicio da partida?

¢) Situacdes de comparacio

Nesse tipo de situacdo ndo ha transformacdo, pois nada ¢
tirado ou acrescentado ao todo ou as partes. O que ha ¢ uma
relacdo de comparacio entre as quantidades envolvidas.

Gabriel tem 96 figurinhas e Lucas tem 58. Quantas figuri-
nhas faltam para Lucas chegar ao mesmo numero de figurinhas
de Gabriel?

E importante destacar que as situacdes descritas podem ser
combinadas entre si, possibilitando ao estudante enfrentar situa-
coes mais complexas.

6. Atividades relacionadas com o campo conceitual aditivo

Possivelmente, ao se deparar com algumas atividades pro-
postas a seguir, o aluno, cego e/ou com baixa visdo, pode ques-
tionar o professor: “E de mais ou ¢ de menos?” Perguntas desse
tipo apenas reforcam que o estudante foi treinado para fazer
calculos, ndo para interpretar e pensar o problema.

E importante considerar que, no caso do aluno cego, pri-
meiramente ¢ necessario que ele saiba operar no sorobd, afinal
¢ nele que o registro das operacdes sera feito. A excecdo ocor-
re em atividades em que o aluno opte pelo céalculo mental, o
que ¢ viavel e deve ser estimulado. Como dito anteriormente, ao
explorar situacdes-problema em que hd uma resposta numérica
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final, o olhar do professor deve estar na estratégia utilizada, e
ndo apenas no resultado. Tais atividades sdo importantes porque,
no ensino do sorobd, o foco esta no calculo, isto é, em como
registrar e operar, e, quando abordamos situacdes-problema no
campo conceitual aditivo, explorando as diversas situacgdes, pro-
porcionamos ao aluno com deficiéncia visual o uso do soroba
ndo sé para representar numeros e fazer calculos, mas também
para resolver problemas que vao dar significado as operagoes do
campo aditivo. O que se propoe ¢ que se repensem atividades do
tipo “arme e efetue” em detrimento da resolucdo de problemas
objetivando o entendimento dos algoritmos. Problemas sio de-
safios e, quando envolvem situacdes cotidianas, proporcionam
um significado real ao estudo da matematica e dos conteudos
explorados pelo professor.

ATIVIDADE 1

Toda semana, Maria recebe dinheiro para o lanche na escola.
Em uma dessas semanas, ela economizou R$ 12,00. Na semana
seguinte, economizou novamente, e agora tem R$ 27,00. Quanto
Maria economizou na segunda semana?

a) E possivel descobrir a resposta sem utilizar uma calculadora

ou um soroba? Como vocé faria isso?

b) Como vocé faria utilizando o sorobd? E na calculadora,

que teclas utilizaria?

¢) Faca um registro dos procedimentos que utilizou na reso-

lucédo do problema.

Comentdrio: A atividade parece simples, mas se propdem
aqui etapas que levam o aluno a reflexdes, sendo importantes
0 processo e o caminho percorrido até a solucdo do problema.
Nessa questio, é possivel adicionar a quantia de R$ 1,00 aos R$
12,00 que possuia até chegar aos R$ 27,00, assim como subtrair
R$ 12,00 de R$ 27,00 para encontrar a resposta. E importante
que seja feito o registro dos procedimentos para a obtencdo do
resultado, podendo este ser por meio de desenhos, diagramas e
até com suas proprias palavras.
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ATIVIDADE 2

Pedro e Davi estdo jogando bafo. Pedro comegou a brincadei-
ra com 63 figurinhas, e Davi, com 77. Apos algumas rodadas, Pe-
dro ficou com 82 figurinhas. Com o auxilio do sorobd, responda:

a) Quantas figurinhas Davi perdeu para Pedro?

b) Quantas figurinhas os dois juntos possuiam no inicio da

brincadeira?

¢) Quantas figurinhas os dois juntos possuiam no fim da

brincadeira?

d) As quantidades mudaram no inicio e no fim da brincadei-

ra? Por que acha que isso ocorreu?

e) Faca um registro dos procedimentos que utilizou na reso-

lucdo do problema.

Comentdrio: Nessa questdo, temos uma situacio de transfor-
macio simples com transformacio desconhecida. E interessante
destacar que, independentemente de perda ou ganho, os dois
juntos iniciaram e terminaram a brincadeira com a mesma
quantidade.

ATIVIDADE 3

Crie um problema para 132 - 95 e escreva como vocé o re-
solveu. Compare seu problema com o dos colegas.

Comentdrio: Essa atividade, além de envolver interdiscipli-
naridade com a lingua portuguesa, leva o aluno a um caminho
inverso do que normalmente ¢ feito, isto ¢, redigir o problema.
A comparagdo com o enunciado dos demais colegas proporciona
uma rica discussdo sobre a variedade de situagcdes-problema en-
volvendo o campo conceitual aditivo.

ATIVIDADE 4
Com o auxilio do sorob4, resolva os dois problemas a seguir:

Problema 1: As turmas de 6° ano do IBC iniciaram o ano leti-
vo com 68 alunos. Por causa de novas matriculas e transferéncias,
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ao término do ano havia 93 alunos matriculados. Quantos alunos
ingressaram no 6° ano vindos de matriculas e transferéncias?

Problema 2: Jorge ¢ um pouco desorganizado com seu
dinheiro. Ao ir ao mercado fazer compras, gastou R$ 68,00 e
voltou para casa com R$ 25,00. Que quantia possuia ao chegar
ao mercado?

Problematizando:

a) Explique o raciocinio utilizado para resolver cada problema?

b) Qual problema achou mais facil de ser resolvido? Por qué?

Comentdrio: Os problemas tém os mesmos dados numéricos,
porém as solucdes sdo dadas por caminhos diferentes. Estdo re-
lacionados com situacdes de transformacdo simples do campo
conceitual aditivo, porém apresentam graus de dificuldade dife-
rentes. Nota-se que, mais do que conhecer o algoritmo, o aluno
necessita de abstracio e registro para que possa compreender
melhor os caminhos para a solugdo. Acredita-se que a utilizacio
do soroba, representando os numeros em diferentes classes, faci-
litara as solucdes.

ATIVIDADE 5

Joana e Mariana sdo duas irmas. Seu pai mediu a altura de
cada uma delas, anotando os seguintes comprimentos: Joana =
132 centimetros; Mariana = 74 centimetros.

a) Quantos centimetros Joana tem a mais que Mariana?

b) Jogadores de basquete sdo muito altos. Paulo ¢ jogador

de basquete, e sua altura corresponde a altura de Joana e
Mariana juntas. Qual ¢ a altura de Paulo?

c) Apos algum tempo, Joana cresceu 5 centimetros, e Maria-
na, 13 centimetros. Quais sio as alturas de Joana e Maria-
na apds terem crescido? Quantos centimetros Mariana tem
a menos que Joana agora?

d) Faca um registro dos procedimentos que utilizou na reso-
lucdo do problema.

Comentdrio: A expressio quanto tem a mais, em geral, leva o
aluno a somar os numeros. Resolver a atividade fazendo o regis-

210 @ Explorando situacdes-problema do campo conceitual aditivo com o uso do soroba



tro no soroba deve leva-lo a perceber que a resposta do problema
se da por um processo de comparag¢do ou ainda de retirada, que
recai em um problema de subtracdo. Mais do que chegar ao re-
sultado, espera-se que o aluno entenda que nio deve se prender a
palavras soltas no problema, e sim a seu contexto geral. Mais uma
vez, a preocupagdo esta ligada aos processos e meios, e ndo ao
fim. O item b sugere uma adicio, porém essa ideia aparece de for-
ma implicita, sugerindo mais uma vez o uso do raciocinio, e nio
o calculo pelo calculo. Percebe-se, ainda, que, explorando ade-
quadamente uma situacdo-problema, se pode fazer uma série de
questionamentos que exploram diversas operacdes matematicas.

ATIVIDADE 6

Resolva os dois problemas a seguir e explique as estratégias
utilizadas.

Problema 1: Marta ja leu até a pagina 28 de seu livro. Até
amanhi, ela espera ler até a pagina 41. Quantas paginas ela ain-
da precisa ler para alcangar esse objetivo?

Problema 2: Uma prateleira de um mercado tinha 28 caixas
de leite. Depois do almoco, o funcionario do mercado colocou
mais 41 caixas na prateleira. Quantas caixas de leite ficaram na
prateleira?

Comentdrio: Uma sugestio interessante ¢ dividir os alunos
em duplas para que um resolva o problema com o soroba, e o ou-
tro, com calculo mental. Apos a resolucdo, os alunos comparam
as solucdes obtidas. Cabe ao professor promover a discussdo das
possiveis solucdes e dos resultados encontrados.

ATIVIDADE 7

Um aluno, ao receber do professor um sorobd, percebeu que
na sétima classe estava anotado o numero 327, e na primeira
classe, o numero 251. O professor informou ao aluno que foi
realizada uma operacao cujo resultado ¢ o numero registrado na
primeira classe.
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a) Que operacio foi realizada?
b) Qual numero deveria estar anotado na quinta classe?

Comentdrio: Nesse problema, o aluno deve ter uma vivéncia
com o sorobd para saber que na primeira classe tem-se o re-
sultado da operacdo, o que o leva a perceber que foi feita uma
subtracdo. Além disso, deve saber também que na quinta classe
deve figurar o minuendo da operacio, visto que ele ¢ repetido
nessa classe, no inicio do calculo. Passado por essa etapa, precisa
de estratégias que o fagcam concluir que devem ser retiradas 327
unidades de um numero desconhecido para se obter o resultado
251. E um problema com certo grau de dificuldade, mas sua so-
lucéo passa pelo processo reflexivo, ja trabalhado nas atividades
anteriores. Ressalta-se aqui a importincia da construcdo desse
pensamento critico, porém auxiliado pelos registros numéricos,
possibilitados pelo uso do soroba.

7. Consideracdes finais

As atividades aqui propostas estdo sendo trabalhadas em tur-
mas do 6° ano do IBC, e os primeiros resultados apontam para
uma melhora substancial da compreensdo das operacdes do cam-
po aditivo por parte dos alunos. Ressalta-se que tais atividades
ndo se encerram em si, mas abrem um leque de possibilidades
para a resolucdo de problemas, tendo sido pensadas a partir da
realidade dos alunos. Objetiva-se ainda desenvolver e aplicar ati-
vidades que envolvam o campo conceitual multiplicativo para
que se possam, entdo, avaliar melhor os resultados e buscar ajus-
tes para as atividades.

A resolucdo de problemas ¢ vista por diversos autores como
um caminho para darmos um significado ao ensino de mate-
matica. Assim, buscou-se aqui dar um significado também ao
uso do sorobid nas aulas, em razdo de este sempre ter sido um
instrumento de calculo e registros numéricos. Dessa forma, aliar
a resolucdo de problemas ao uso do soroba ¢ uma proposta que
pode contemplar a significancia dos conteudos, bem como a ex-
ploracédo do raciocinio e a inclusio do aluno cego e/ou com bai-
Xa visdo nesse processo.

212 ® Explorando situagdes-problema do campo conceitual aditivo com o uso do sorobé



Este trabalho tenta cooperar apresentando algumas ativida-
des para auxiliar na construcio do saber, buscando preencher as
lacunas relacionadas com a caréncia de exercicios diferenciados,
sem esgotar o tema. Cabe ao professor a tarefa de pesquisar no-
vos meios que possam proporcionar um aprendizado mais efeti-
vo, produzir outras atividades e aplica-las de forma a trabalhar
conteudos que antes eram apenas operatorios.

Os resultados obtidos até aqui mostram que, se o professor
optar por um ensino que leve o aluno a refletir sobre o conteudo
que estd estudando, nos processos e meios, antes de lancar méo
de possiveis formulas e algoritmos, podera colher bons frutos e
resultados mais significativos para seu trabalho.
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Deficientes visuais fazem cinema:
experi€ncias de criacao a partir de producoes
cinematograficas infantojuvenis do
Projeto Escola de Cinema do
Instituto Benjamin Constant’

Cristina Costa de Moraes?
Josiane Saltarelli Martins Melo®

Resumo: Este texto objetiva apresentar e discutir a possibilidade de criacio
a partir de producdes cinematograficas infantojuvenis do Projeto Escola
de Cinema do Instituto Benjamin Constant (IBC), desenvolvido em parceria
com o Laboratoério de Cinema e Audiovisual da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ). As oficinas ocorrem semanalmente e atendem 35
educandos (cegos e com baixa visdo), representando praticamente todos os
anos de escolaridade do Ensino Fundamental do Departamento de Educacio
do IBC.

Palavras-chave: Educacdo. Cinema. Deficiéncia visual. Acessibilidade.

0 cinema nio tem fronteiras nem limites.
E um fluxo constante de sonho.
(Orson Welles)

Desde as primeiras experiéncias com a ilusdo do registro da
imagem em movimento, a preocupacdo com o sentido visual
sempre esteve voltada as técnicas de captura e a qualidade da
imagem, pois esse produto inicialmente foi pensado apenas para
ser visto. Se, basicamente, a diferenca entre a fotografia e o ci-
nema esta no fato de a primeira ser estatica e este ter a dimensao

! Esse projeto se iniciou em 2012, e desde entdo suas autoras tém se dedicado a refletir
e propor agdes e estudos sobre cinema, educagio e deficiéncia.

* Doutoranda em Psicologia (subjetividade, cognicdo e praticas clinicas) pela UFRJ,
mestra em Educacdo pela Unesa/RJ, especialista em Deficiéncia Mental pela Unirio
e em Educacéo Inclusiva pela PUC-Rio, e pedagoga do IBC. E-mail: inadmoraes@
bol.com.br

* Mestranda em Ciéncias da Educacéo (politicas publicas) pela Universidad Ame-
ricana/UA e professora do Ensino Técnico e Tecnoldgico do IBC. E-mail: josiane.
saltarelli@gmail.com



do movimento, foi a existéncia desta que o tornou factivel, ainda
que em classificacdes no campo artistico o cinema anteceda a
propria fotografia, popularizando-se como a sétima arte.* Essa
classificacdo, mais do que uma listagem de ordem ou atribuicio
de valores, serviu para contingenciar qualidades que configura-
riam a atual interface do cinema ao reunir elementos das demais
formas artisticas na construcido de sua identidade. Esse aspecto
também evidencia a singularidade desta: apresentar uma posicao
definida em um conjunto controverso de hierarquia basilar. O
desenvolvimento tecnoldgico possibilitou a criagdo de aparelhos
capazes ndo somete de transpor a captura e o registro de imagens
e movimentos, acrescentando sonorizacéo, cores e efeitos espe-
ciais nessas criacoes, expandindo, assim, os espectadores desses
resultados.

A potencialidade ja confirmada como arte e entretenimento
permitiu ao cinema a incorporacio de novos géneros de producio
filmica e também de espectador. A percepcio de uma “realidade”
pelo olhar mecanico® das cameras filmadoras, ao se expandir,
atraiu a atencao até mesmo daqueles aos quais essa modalidade
de producio prematuramente excluiu, possibilitando-lhes ser in-
cluidos em seu formato proprio de exibicdo. O tema “deficiéncia”
¢ proposto ha muito tempo no campo cinematografico, e as va-
rias producdes ja abordaram quase todos os tipos de deficién-
cia. Essas producdes tém sido largamente utilizadas em acdes
educativas sobre as relacdes sociais e pedagogicas envolvendo
esse publico. Entretanto, apesar dessa constatacio, quase sempre
a exposicao de videos tem servido para fins de sensibilizacio e
entretenimento, pois, para o grupo das pessoas com deficiéncias
sensoriais, 0 acesso a essas producdes ainda ¢ bastante limitado.

* A expressdo “sétima arte”, usada para designar o cinema, foi estabelecida por Ric-
ciotto Canudo no Manifesto das sete artes, em 1912 (publicado apenas em 1923). Em-
bora Ricciotto tenha estabelecido uma hierarquia para as artes baseada na ordem em
estas formas artisticas surgiram, o cinema transgrediu ao se apresentar como a sétima
arte, antecedendo a fotografia. Essa classificacdo, embora tenha popularizado a expres-
sdo, ndo estabeleceu uma convencéo ordinal para as demais formas artisticas. Dispo-
nivel em: <http://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/341/1/19611_ulfl068913_tm.pdf>.
Acesso em: 26 set. 2014.

* Inicialmente, acreditou-se que o olho mecanico, como alguns chamaram o cinema,
nao sofreria intervencdes da subjetividade humana, colocando na tela a propria rea-
lidade, reproduzindo a propria visdo do homem (Bernardet, 1985).
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A falta de acesso ao produto e ainda ao processo de elaboracéo
ndo tem permitido que se discuta a qualidade das informacdes
que sdo repassadas.

1. Cinema, historia e deficiéncia

O cinema configura-se em um contexto de conexdes mul-
tiplas, pois seus significados sido socialmente representados em
decorréncia dos valores e crencas de diferentes sujeitos, a partir
das experiéncias mediadas entre eles e esse objeto:

[...] o filme é entendido em sua complexa relagdo com a
sociedade que o produz, seja considerado como agente da
historia e/ou testemunho de uma época. Dessa maneira, o
filme ¢ um documento de histdria singular, pois da uma
ilusdo de realidade as praticas sociais e apresenta uma
linguagem de imagens em movimento [...]J. (Carvalho,
2007, p. 160)

Nesse sentido, os filmes sdo considerados fontes primarias e
contemporaneas de documentos e representam os valores con-
feridos por dada sociedade a um conjunto de objetos, relagcdes e
ainda pessoas, favorecendo a reconstituicio do ambiente, estilo
de vida e classes sociais de diferentes épocas, bem como da atu-
alidade. O processo de producdo de uma pelicula de qualquer
género pode partir de uma autoria individual, porém a mate-
rializacfo desta se da de forma hibrida e coletiva, mobilizando
escolhas, temdticas e representacdes sociais na construcdo desse
tipo de obra. Nesse processo de escolha, o cinema, “como toda
area cultural, ¢ um campo de luta, e a histéria do cinema ¢ tam-
bém o esforco constante para denunciar este ocultamento e fazer
aparecer quem fala” (Bernardet, 1985, p. 20).

Ao analisar as especificidades do cinema, torna-se relevan-
te evidenciar que ele surge contemporaneamente ao modelo de
sociedade que se apoia em maquinas para produzir ndo apenas
bens de consumo, mas também formas artisticas, de expressio
e de dominacdo cada vez mais massivas. O grupo hegemoOnico
dessa sociedade se incube de mostrar, por meio do cinema, sua
ideologia, tendo o cuidado de apresenta-la como verdade ou im-
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pressdo do real, porém nada mais foi do que a reproducio de
itinerarios ideologicos de dominacio cultural.

0 intenso movimento em torno das producdes resultantes da
fotografia e do cinema que permitiram a ampliacdo de seus pu-
blicos demonstrou a potencialidade cultural e também de domi-
nacdo de seus produtos. A partir dessa constatacdo, alguns pro-
dutores buscaram referéncias alternativas para analisar, exibir,
criticar as obras e conteudos favoraveis a subjugacio de outrem.
A diferenciacido baseada nio apenas no estilo, mas especialmente
no conteudo e no objetivo, permitiu a compreensdo de um cine-
ma para o consumo e de uma forma mais experimental que se
propunha utiliza-lo para tecer consideracdes sobre suas proprias
criacoes, refletindo sobre produtos, ideologias, representacoes e
resultados.

Se a perspectiva comercial dessa modalidade artistica condi-
ciona o espectador a condi¢do de consumidor, por outro lado ser-
ve para populariza-la e difundi-la, ainda que em muito se criti-
quem os valores inerentes em suas producdes e enredos. Todavia,
as observacdes e analises dessas questdes por esse observador
que consome (compra), mas também avalia, pois a continuidade
da relacdo comercial baseia-se na satisfacdo de uma necessidade,
permitem que este “interfira” no desenvolvimento daquilo que ¢
feito pelas produtoras desse género. Sobre isso, Rodrigues (2002,
p. 13) afirma que, “mais do que em qualquer outra forma de arte,
o cinema precisa do aval do publico, pois ¢ dele que provém os
fundos necessarios para que as empresas possam continuar com
seus filmes”.

Ao propor o consumo dos bens culturais da atualidade pelo
grupo de pessoas com deficiéncia, destacam-se a participacio e a
interferéncia ativa desses sujeitos nos espacos de exibi¢do. Desde
a localizacdo na plateia até no simples ambiente doméstico, ¢é
preciso assegurar a satisfacdo desse consumidor. Embora exista
um aparato juridico que prescreva a acessibilidade a variados
publicos, as acdes concretas dependem de mobilizagdo politica
para acontecer. A existéncia de leis que asseguram a legenda
escrita (closed caption) a surdos e a descri¢do objetiva das cenas
(audiodescricio) para cegos e com baixa visdo ainda ndo garan-
tiram acessibilidade ao cinema e a televisdo de forma efetiva,
visto que a grande maioria das emissoras de televisdo, tanto dos
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canais abertos quanto daqueles por assinatura, agem a revelia
da legislacdo, e as produgdes cinematograficas também néao se
atentaram para essa especificidade.

2. Cinema, educacdo e deficiéncia — experiéncias de criagao

Na educacdo, professores frequentemente projetam deter-
minados filmes para explicar, introduzir ou debater conteudos
elencados no curriculo. Todavia, essa acdo, dentro de um con-
texto inclusivo, precisa ser debatida para que assegure condicoes
acessiveis a todos os espectadores, pois “fazer cinema na escola
constitui uma possibilidade de exercicio dos direitos humanos,
em especial das criancas e dos jovens” (Fresquet, 2008 apud Reis
e Chaluh, 2013°).

A recorréncia dessa estratégia metodoldgica e a garantia de
que as artes audiovisuais sejam compreendidas como um recurso
mididtico, conforme estipulam os Parametros Curriculares Na-
cionais (PCNs), tém assegurado a credibilidade nas possibilidades
desse instrumental que vem paulatinamente sendo implemen-
tado nas escolas. Porém, ¢ imprescindivel que se perceba a co-
municacdo audiovisual como um sistema de apoio ao processo
inclusivo, colaborando, com o mecanismo de audiodescricdo e
legenda escrita, para a aproximac¢do entre individuos com defici-
éncia a essa forma de comunicacio.

O cinema como forma de expressdo artistica ¢ compreendi-
do como pratica social, dado que o significado cultural de um
filme depende do contexto no qual ¢ visto ou produzido. Por
essas questoes, ¢ preciso analisar como a relacdo entre cinema,
educacio e deficiéncia na escola, discutindo estratégias de aces-
sibilidade a partir de producées cinematograficas, busca ser uma
proposta que faca sentido para os publicos que procuram nessa
midia diversas possibilidades.

Deve-se apresentar o cinema como um sistema de signos, com-
posto por elementos herdados de diferentes formas artisticas, per-
meados pelo desenvolvimento tecnologico em sua histdria para
pessoas com deficiéncia visual, assegurando-lhes a possibilidade
de produzir e de se inserir nesse meio como sujeitos de producao,

¢ Disponivel em: <http://www.anped.org.br/>. Acesso em: 14 out. 2011.
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e ndo como espectadores passivos dessa linguagem. Representa-se
a apropriacdo por esses sujeitos de possibilidades para além da
critica, permitindo experiéncias diversificadas de criacdo. Se a
ludicidade do movimento caracteriza o cinema, a curiosidade
permeia a infancia e a adolescéncia, e ainda que de pessoas com
deficiéncia visual. O tripé infincia-adolescéncia-deficiéncia vi-
sual caracteriza o publico que participa do Projeto Escola de Ci-
nema do IBC - Adele Sigaud.

Esse projeto foi elaborado para uma selecido publica aberta
pelo Laboratdério de Educacdo, Cinema e Audiovisual da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro (Lecav/UFRJ) em dezembro
de 2011. O projeto iniciou suas atividades com os estudantes do
Departamento de Educagdo do IBC no primeiro semestre de 2013,
com o apoio material e a participagdo constante do grupo de pes-
quisa coordenado pela professora doutora Adriana Fresquet, que
desenvolve essa iniciacdo em cinema em outras escolas publicas
do estado do Rio de Janeiro que também tiveram seus projetos
aprovados. O projeto conta com a participacdo efetiva de duas
educadoras e de uma professora voluntaria da mesma instituicio
e atualmente integra um grupo de 35 alunos, entre cegos e com
baixa visdo.

A identidade do projeto e a escolha da personalidade que o
nomeia - Adele Sigaud” - foram resultantes da percepcio de uma
posicdo singular dentro do universo da deficiéncia: a posigdo fe-
minina. A histéria da deficiéncia visual no Brasil, marcada pela
presenca do masculino nas figuras de Louis Braille (criador do
codigo braille), Alvares de Azevedo (divulgador do codigo braille
no Brasil), d. Pedro I (autoridade responsavel pela fundacio do
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin
Constant) e Benjamin Constant (terceiro diretor do IBC, que, por

7 Adéle [ou Adélia] Marie Louise Sigaud (1840-?), educadora brasileira nascida no
Rio de Janeiro, importante por ser considerada a primeira brasileira a ler pelo cédigo
braille, filha do médico francés naturalizado brasileiro e que esteve a servigo da corte
imperial, José Francisco Xavier Sigaud. Esse médico foi diretamente responsavel por
convencer o imperador d. Pedro II da necessidade de fundar uma escola para cegos
no Brasil. Em decorréncia de sua influéncia junto ao imperador, foi criada em 1854
a primeira instituicdo da América Latina para atender a esse publico, sendo Xavier
Sigaud seu primeiro diretor. Adéle foi ainda a primeira professora da instituigao.
Disponivel em: <http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/AdeleMLS.html>. Acesso em:
28 ago. 2014.
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ter sido figura proeminente da Republica, teve seu nome dado
ao Instituto como forma de suprimir a influéncia de d. Pedro na
singularidade desse feito), confirma a hegemonia masculina, que
destinou as mulheres um papel secunddrio no processo histori-
co. A quase inexisténcia de registro da participacdo feminina na
historia da deficiéncia visual mobilizou as estudantes, que dese-
jaram marcar um novo perfil na historia desse publico.

A mobiliza¢do em torno da escolha do nome foi importan-
te para assegurar a constituicdo desses participantes como gru-
po, além de atender aos objetivos educacionais, colocando-os
na condicdo de pesquisadores em diferentes frentes dentro dessa
proposta.

As atividades foram planejadas a partir da histéria do cine-
ma, fazendo inferéncias nas qualidades, limitacdes, perspectivas
e caracteristicas das primeiras producoes. Nessa etapa, as acoes
se assemelham ao trabalho desenvolvido por Alain Bergala ao li-
derar a proposta de cinema desenvolvida pelo Ministério da Edu-
cacdo francés, iniciada em 2000. A ideia de “passador”, extraida
de Serge Daney (francés critico de cinema, 1944-1992), embasa
a proposicdo de Bergala sobre os professores, visto que estes sido
considerados agentes de transmissao que tém a responsabilidade
de “fazer passar”, o que representaria a necessidade de mobilida-
de do conhecimento, que deve ser expandido de acordo com essa
perspectiva. Dessa forma, o professor e a escola podem ajudar os
alunos a se tornarem espectadores criativos e criticos do cinema,
e ainda realizadores desse tipo de produgéo.

O primeiro contato dos estudantes com os instrumentais do
trabalho de cinema ¢ denominado Minuto Lumiére,® que con-
siste em filmar por um minuto com a cimera parada em um

% 0 exercicio consiste na criacéo e na realizacdo de filmes de um minuto, inspirados
pelas obras dos precursores do cinema, os irmaos Lumiére. Realizado com a camera
fixa, em um plano continuo, sem segundo take e sem alteracdo da regulagem da
camera (foco, diafragma, obturador ou zoom) apds a escolha inicial, o exercicio de-
manda a descoberta de novos pontos de vista sobre as paisagens da escola. Trata-se
de uma pratica que trabalha as escolhas essenciais de direcido - pesquisa de campo,
escolha do cenario, do enquadramento, da situacéo de luz e da mise-en-scéne -, co-
locando em questdo o acaso, a construgdo da cena e o olhar sobre a realidade. Cons-
titui-se, assim, em uma primeira aproximacio do jovem a cdmera e ao ato de filmar.
Disponivel em: <http://imagem.eulercosta.com/filmes/exercicios/minutos-lumiere/>.
Acesso em: 28 ago. 2014.
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enquadramento unico, tal como foram as primeiras producoes
que originaram o cinema. Esse exercicio ¢ muito relevante para
orientar as estratégias que serdo criadas para aproxima-los dos
equipamentos, pois o sentido tatil ¢ muito explorado nesse tipo
de construcéo, que visa a conhecer as potencialidades e o manejo
dos equipamentos.

Outra atividade significativa parte da percepcdo de outros
sentidos na construcio de enredos. Ao solicitar a filmagem de
trés planos com diferentes elementos, desde um grito, um ruido
ou um estalo, a capacidade criadora ¢ explorada, e na edicio
desse material o aluno percebe os diferentes significados que po-
dem ser dados aos mesmos elementos quando se altera a ordem
na qual eles serdo colocados. Os alunos sio constantemente de-
safiados a construir enredos, roteiros, esquetes, escaletas a partir
de elementos de entendimento simples por todos. A apropriacio
dos elementos que constituem as atividades se releva na criacio
de diferentes perspectivas de sentidos com os mesmos elementos.

Os exercicios propostos também sdo construidos a partir das
inferéncias desses alunos e também das peculiaridades do pré-
prio Instituto, que tem uma singularidade de possibilidades por
meio de sua arquitetura, que atrai a atencdo desses alunos para
explord-la como efeito de cAmera, luz ou enredo.

Outras possibilidades advém das necessidades de enrique-
cimento do curriculo, especialmente de temas transversais, a
exemplo do documentario Nds e o preconceito, criado pelos alu-
nos com base em fotografias sobre acées emblematicas de dife-
rentes tipos de discriminacéo.

3. ConsideracOes para novas perspectivas

A preocupacdo em como atingir as pessoas com deficién-
cia visual pelo cinema perpassou todo o planejamento e execu-
cdo do Projeto Escola de Cinema, visto que o cinema envolve e
surge a partir da imagem que ¢ percebida pelo sentido visual.
Essa preocupacéo ultrapassou a perspectiva dos professores, en-
volvendo os alunos com baixa visio, que, embora com residuo
visual limitado, passaram a audiodescrever as cenas e os planos
aos colegas cegos. Essa interacdo se tornou um dos diferenciais
da proposta.
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As atividades de filmagem, tanto pelos alunos cegos quanto
pelos alunos com baixa visdo, sdo realizadas por meio de estra-
tégias sonoras para sinalizar os planos, as pautas, os tempos e 0s
ambientes que serdo filmados.

O processo pedagdgico tem sido massivamente polarizado,
especialmente em dicotomias como ensinar/aprender; professor/
aluno. Essas nuancas se pautam sempre pela diferenciacio, pou-
co se detendo na relacio de interpendéncia entre elas. No caso do
cinema, demonstrar que este dependeu das especificidades que
caracterizaram outras formas artisticas promove o entendimento
de complementaridade, além de introduzir novos signos linguis-
ticos caracteristicos de uma geragdo dvida pelo ingresso de novas
tecnologias na escola.

As produgdes cinematograficas como produto ja fazem parte
do processo escolar, porém outra caracteristica dessa geracio é
a necessidade de “protagonizar”. O selfie,’ tio em evidencia nas
redes sociais, atualmente demonstra a necessidade de se destacar
em uma sociedade caracterizada cada vez mais por anénimos.

No ambito da deficiéncia, o anonimato adquire a dimenséo
de esquecimento, e o cinema se revela como uma possibilidade
de trazer a baila as particularidades desses sujeitos. As redes so-
ciais servem como indicadores desse contexto, mas se tornaram
lugar-comum de todos, generalizando excessivamente aquilo
que ¢ “postado”. Assim, aproximar esse publico de novas for-
mas de producdes pode lhe permitir oportunidades expressivas
de aprender, desaprender e reaprender.

Referéncias bibliograficas

BERGALA, A. L’hipotheése cinema: petit traité de transmission du ciné-
ma a I'école et ailleurs. Paris: Petit Bibliotheque des Cahiers du Cinéma,
2006.

BERNARDET, J.-C. O que é cinema. Sao Paulo: Brasiliense, 1985.

° Selfie ¢ uma palavra em inglés, um neologismo com origem no termo self-portrait,
que significa autorretrato, sendo uma foto tirada de si mesmo e compartilhada na
internet. Disponivel em: <http://[www.significados.com.br/selfie/>. Acesso em: 29 set.
2014.

222 e Deficientes visuais fazem cinema



CARVALHO, F. G. O aprendizado pela guerra: uma leitura de Roma,
cidade aberta, de Roberto Rossellini. In: FRESQUET, A. (Org.). Imagens
do desaprender: uma experiéncia de aprender com o cinema. Rio de
Janeiro: Booklink/UFRJ, 2007.

FRESQUET, A. (Org.). Aprender com experiéncias do cinema. Desapren-
der com imagens da educagdo. Rio de Janeiro: Booklink/UFRJ, 2009.

REIS, J. M.; CHALUH, L. N. C. Possibilidades do uso de filmes na escola.
In: XXV CONGRESSO DE INICIACAO CIENTIFICA DA UNESP, Anais...
2013.

RODRIGUES, C. O cinema e a producdo: para quem gosta, faz ou quer
fazer cinema. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

Cristina Costa de Moraes e Josiane Saltarelli Martins Melo ® 223



