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PREFÁCIO1 

1 O organizador da obra optou por deixar o prefácio no idioma original em 
que foi escrito (língua galega), para que se preservasse o sentido empre-
gado pela autora. O conteúdo e a revisão do texto são de responsabilidade 
da autora do prefácio e do organizador do livro.	

RESPETAR A DIFERENCIA E REJEITAR 
A DESIGUALDADE

Hai distintas formas de considerar a diferencia: a diferencia 
reducida a carencia, ao que falta, ao que non é; a diferencia 
tolerada só en tanto e en canto se propoña acadar a igual-
dade, a diferencia reducida a obxecto de intervención, de 
exclusión, de inclusión, de integración ou de segregación… 
Todas elas formas que non chegan nunca a recoñecela, a 
considerala no seu misterio, a iluminar o sentido das relación 
humanas, senón ao contrario, as sitúan nun lugar no que 
non hai relación  posible, pois como ben di Foucault, antes de 
miralas xa se teñen establecido os bando, antes de miralas 
precisamos alonxalas, apartalas do campo de visión, imposi-
bilitar o contacto, evitar o roce (LARA FERRÉ, 2010, p. 129).  

Nas reflexións e pesquisas que se recollen neste texto, a 
ollada á diferencia, neste caso diferencia de visión, é unha ollada 
desde a proximidade ao outro, desde o respeto e recoñecemento, 
onde esta diferencia é considerada un valor e non un problema. É 
una condición da persoa que non permite que esta desapareza de-
trás da súa etiqueta diagnósitica, senón que busca facela emerxer 
utilizando unha ferramenta esencial para conseguilo: a educación.

Esta visión da diferencia contraponse ao modelo de com-
prensión predominante aínda en moitos contextos sociais e edu-
cativos. Arrastramos unha cultura secular sustentada nunha pers-
pecitva médico-deficitaria que sostén unha visión da diferencia e 
especialmente cando esta é motivada pola discapacidade, como 
limitación, como falla, como ausencia, como incompletude.  Asen-
tada nunha perspectiva biolóxica, na que a condición física é a que 
determina o presente e o futuro da persoa que a “padece”.  Ese 
padecemento provoca rexeitamento, exclusión ou compaixón no 
outro, no que se considera non diferente, é decir, “normal”.
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Esa concepción marca límites estreitos entre nós e os ou-
tros, como explica Skliar (2002), sepáranos, fai que ollemos aos 
demáis como suxeitos a “curar”, como obxectos de terapia, como 
seres incompletos que só poden avanzar e progresar como perso-
as dsiminuindo a distancia coa normalidade, ou facendo esforzos 
sobrehumanos, que os fan destacar como exemplos de supera-
ción, que lles permiten a plena aceptación porque son quen de 
mostrar que poden acadar metas semellantes ou incluso “superio-
res” ás dos considerados normais. Pero nestes casos, por defecto 
ou por exceso o lugar que ocupa a persona diferente é un lugar 
definido pola maior ou menor distancia á normalidade. O patrón 
de medida é a norma que sempre sitúa en desventaxa a quen se 
aparta dos seus ríxidos patróns. A diferencia orixinada pola dis-
capacidade considérase un atributo individual, propio da persoa e 
natural porque se deriva dun feito físico e biolóxico e polo tanto 
inmodificable. Porque a esencia desa diferencia nunca vai desapa-
recer completamente. Pode mitigarse, compensarse relativamen-
te, pero sempre xustificará a distancia a separación do outro, en 
definitiva, a imposibilidade da inclusión. 

No caso das persoas con discapacidade, a diferencia é cons-
truida polo outro e á sua vez a identidade que se deriva da mesma 
non é un feito propio diferenciador, senón a ausencia de rasgos 
identitarios respecto ao outro. É unha identidade heterónoma e 
negativa; é unha identidade excluinte e marxinalizadora. Identi-
dade da insuficiencia, a carencia e a falta de autonomía (VÁZQUEZ 
FERREIRA, 2008, p. 157).

Máis esta visión médico-deficitaria e individual oculta ou 
nega que a discapacidade é tamén unha construcción social como 
nas últimas décadas veñen mostrando as obras de Mike Oliver 
(1999), Len Barton (2008), Roger Slee (2012), Tony Booth e Mel 
Ainscow (2015), Jenny Morris (1997),  entre outros moitos auto-
res. Eles móstrannos que  a discapacidade ten distinto alcance e 
consecuencias según as barreiras sociais, culturais, económicas 
e educativas coas que tropeza calquera persoa que a presenta. 
Estas definen o seu presente e o seu futuro tanto ou máis como a 
súa realidade físico biolóxica. 

É preciso deconstruir os vellos modelos interpretativos para 
facer emerxer o peso que teñen as barreiras sociais e culturais 
na  conformación da identidade das persoas con discapacidade, 
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porque só desa deconstrucción pode xurdir a recuperación dunha 
identidade positiva e autónoma. Unha identidade que non veña 
fixada polo patrón da normalidade, que só pode suliñar a carencia, 
senón que se constrúa desde o auténtico respeto da diversidade.

Para desenvolver ese proceso de visualización dos verda-
deiros intereses das persoas con discapacidade é esencial facer 
emerxer a súa voz. Pasar dun enfoque docente e investigador so-
bre e para   a discapacidade a outro realizado por e con as persoas 
con discapacidade. 

A educación que queremos construir ten que desbotar 
vellos mitos sobre a diferencia e a discapacidade ao mesmo tempo 
ten que recoñecer, comprender e admitir esas diferencias porque 
como afirma Anastasia D. Vlachou (1999, p. 40) negalas conduce 
ás persoas con discapacidade a negarse ou rexeitarse a si mesmas 
ou a sentirse culpable. 

Asumir a diferencia, porén, non é asumir a desigualdade. 
Como explica López Melero (2004, p. 97), a diferenza é a consi-
deración da diversidade como valor. A desigualdade é o establecer 
xerarquías entre as persoas por capacidades, ou por razón sociais 
ou económcias. De aí que non debamos confundir a diferencia coa 
desigualdade. Respectar a primeira e rexeitar a segunda  é un 
obxectivo fundamental da educación inclusiva.

Apostar polo respeto á diversidade e polo dereito á cons-
trucción dunha identidade positiva para as persoas con discapaci-
dade supón apostar por unha nova concepción da educación e do 
seu futuro.  Esta educación non é  a educación do outro, do dife-
rente, senón que é a educación de tódolos nenos e nenas. Unha 
educación que ten moito máis de común que de específico e, por 
eso mesmo, non vai precisar ignorar, ocultar ou excluir as diferen-
cias senón que vai visivilizalas e telas en conta.  Os rasgos desta 
educación son irrenunciables nunha escola inclusiva. Moitos des-
tes rasgos emerxen no discurso dos profesores e investigadores 
que poñen en palabras neste libro a sua experiencia. Suliñamos 
algúns deles a continuación

Unha educación baseada na aprendizaxe significativa, liga-
da á vida e ao que Vigotsky denominou a zona de desenvolvemen-
to próximo. Conectada coa realidade social, cultural e persoal na 
que se produce. Unha aprendizaxe con sentido, que enlace coas 
necesidades de saber e de coñecer, coa curiosidade natural que 
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teñen os nenos e nenas  e que emerxe si se lle ofrecen oportuni-
dades de medrar e desenvolverse

Unha educación basada na vivenciación, nas actividades, na 
experimentación no descubrimento do inesperado e descoñecido, 
que permite ao neno percibir novas realidades e novas sensaci-
óns e construir asi unha visión do mundo, non a que ven fixada, 
encorsetada e ríxida no  libro de texto, como nos ten explicado o 
profesor Jurjo Torres Santomé (2010), senón a que a lle permite 
descubrir o inesperado e maravillarse do prodixio do coñecemento 
e disfrutar do mesmo.

Esta educación só pode ter lugar nun marco educativo aber-
to e seguro para o neno (STAINBACK; STAINBACK, 1999)  no que 
o clima da aula sexa acolledor e no que exista o dereito a equivo-
carse ou a fallar  para seguir ensaiando e aprendendo. Un clima 
que permita escoitar a voz dos aprendices, porque nesta expre-
sión o educador vai atopar a mellor guía para orientar o proceso 
educativo. Un clima ético baseado no respeto e na escoita mutua 
que permite dotar á educación do seu verdadeiro sentido como 
proceso de descubremento, comprensión e interpretación da re-
alidade, capaz de despertar a necesidade e o desexo de seguir 
aprendendo.

Unha educación que require doutros instrumentos menos 
encorsetados que os materiais didácticos tradicionais, que utiliza o 
xogo como elemento didáctico capaz de potenciar a observación, 
a reflexión, a imaxinación e en definitiva os procesos mentais im-
plicados no coñecemento. Por iso a escola debe nutrirse de multi-
plicidade de recursos, como os que se ofrecen tamén neste texto, 
que permiten aprender disfrutando, e que sendo pensados para 
nenos e nenas con baixa visión, poden ser extraordinariamente 
útiles para outros moitos que non teñan esa condición. O mesmo 
pasou cos materiais que Ovidio Decroly e María Montessori di-
señaron para a educación especial  e que hoxe son patrimonio co-
mún de toda a educación, sin adxectivos. A búsqueda de resposta 
didáctica aos problemas de aprendizaxe derivados das dificultades 
individuais é un motor de investigación que impulsa a mellora 
educativa de todo o alumnado.
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En síntese, nas colaboracións que ofrecen os autores e au-
toras deste texto traslúcese unha visión da diferenza como valor, 
como algo que merece atención, visibilización e resposta educa-
tiva, dando lugar e espacio á diferencia pero tamén recoñecendo 
a igualdade, o común, o que comparten todos os nenos e nenas 
polo feito de selo. É un libro pensado para a educación de nenos 
e nenas cegos e con baixa visión pero tamén é un libro sobre a 
educación de todos os nenos e nenas sexa cal sexa a sua se-
mellanza ou a sua diferencia coa norma, porque esta norma é 
unha entelequia que non existe e que non pode voltar a ser o 
patrón de medida da educación nunha sociedade e nunha escola 
que se quere inclusiva.

Coruña, 15 de maio de 2020
Maria Teresa Núñez Mayán

Professora Doutora da Universidade da Coruña – España
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APRESENTAÇÃO

Ao longo de minha trajetória profissional, sempre estive 
junto a estudantes com deficiência, buscando exercer uma prática 
dialógica e democrática. Nesta jornada, atuei muitos anos em es-
colas regulares e inclusivas, até ingressar, em 2014, no Instituto 
Benjamin Constant (IBC), integrando o corpo docente da institui-
ção.  Desde então, passei a me dedicar com mais frequência aos 
estudos sobre a pessoa com deficiência, especificamente aquelas 
com deficiência visual (DV), com deficiência múltipla sensorial-vi-
sual e com surdocegueira. Tais estudos se intensificaram após a 
criação do primeiro grupo de estudos do IBC, chamado de Coti-
dianos Escolares: Avaliação, Currículo e Inclusão (GECEACI), na 
época, formado por professores do IBC e de outras instituições 
que tinham como foco de estudo a educação especial e a inclusão 
nos diferentes cotidianos escolares.

Em 2018, devido a mudanças internas no IBC e à demanda 
de novas produções no campo da educação especial e inclusiva 
em seus diferentes contextos escolares, o grupo de estudo trans-
formou-se em grupo de pesquisa. Além das leituras científicas e 
discussões sobre nossa prática pedagógica juntos aos alunos com 
deficiência, passamos a escrever e produzir conhecimento a partir 
de nossas práticas e investigações. Saberes construídos de forma 
significativa, uma vez imersos em um cotidiano plural, a partir de 
nossa prática, de nossa realidade, de nosso contexto. 

Após alguns anos à frente — enquanto líder — do Grupo de 
Estudos GECEACI e, em seguida, do Grupo de Pesquisa GPCECI, 
percebi que seria o momento de juntar em um livro os estudos 
e pesquisas de alguns dos professores que fizeram parte dessa 
construção e desses momentos de estudos que nos serviu e ser-
ve como formação continuada. Para tal, fizemos parcerias com 
professores de diferentes instituições do país, que lutam por uma 
sociedade e uma escolarização mais digna, ética e igualitária aos 
cidadãos, especificamente às pessoas com deficiência. 

Nesse sentido, é com muito prazer e orgulho que escrevo 
a apresentação deste livro, um exemplar composto por estudos e 
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pesquisas de professores que, além de amigos e excelentes pro-
fissionais, fazem parte de uma bela história de parcerias e trocas. 
Esta obra é fruto de uma construção coletiva de professores que 
contribuíram para o crescimento e formação do GPCECI, além de 
parceiros de outras instituições que caminham juntos na luta por 
uma sociedade mais digna e inclusiva. 

O primeiro capítulo é escrito por Daiana Pilar, professora do 
IBC e ex-integrante do GPCECI. A autora expressa um pouco de 
suas angústias no início de sua trajetória com a educação espe-
cial no IBC e com o fato de não se sentir preparada para atuação 
com este público, um discurso reproduzido por muitos professo-
res. Com base na perspectiva de construção de conhecimentos a 
partir da prática, a professora nos mostra como as angústias e 
pensamentos foram mudando a partir do encontro e convivência 
com seus alunos, com a singularidade de cada sujeito. 

Dessa forma, o ver está para além do olhar de um órgão 
humano, provoca-nos o pensamento do educar como um ato im-
previsível, a partir do encontro com o outro. O ato educativo se 
revela enquanto acontecimento ético. Reflexões que nos fazem 
repensar e desconstruir as formas tradicionais e sistemáticas de 
formação e práticas pedagógicas.

A professora Sylvia Soares, também professora do IBC e 
egressa do grupo de estudos, escreve o segundo capítulo. A partir 
da narrativa de uma vivência junto a alunos com DV da Educa-
ção Infantil (EI) do IBC, a professora traz-nos a discussão sobre 
a importância da reeducação racial com os alunos da Educação 
Básica e, como a influência familiar e a verbalização das pessoas 
que convivem com crianças com DV podem influenciar na forma-
ção da identidade dessas crianças, inclusive sobre o conhecimento 
corporal e sobre a identidade racial do indivíduo. Uma discussão 
necessária a se fazer presente no ambiente escolar, visando per-
mear a prática educacional. 

A relação entre esses discursos que influenciam a formação 
da criança com DV se faz no dialogismo, espaço de luta entre as 
diferentes vozes sociais (FIORIN, 2009), em uma relação mediada 
pela linguagem, que condiciona nossas formas de nos expressar-
mos. Os discursos presentes ao redor da criança com DV terão 
forte influência em suas representações sociais, o que torna essa 
discussão extremamente relevante e necessária.
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No capítulo 3, Cristina Silva, também professora do IBC e 
egressa do grupo de estudos, apresenta parte de seu trabalho de 
mestrado, mostrando a importância da adaptação tátil tridimen-
sional de livros de histórias infantis para alunos cegos. A autora 
faz uma bela revisão teórica sobre o tema e, em seguida, apresen-
ta a experiência obtida ao realizar a adaptação tátil tridimensional 
do livro didático Cárie, eu?, material utilizado com os alunos da 
EI do IBC. A experiência da autora traz uma bela contribuição aos 
professores que desejam adaptar seus livros didáticos para alunos 
com deficiência visual. 

No âmbito do ensino para crianças cegas, os materiais didá-
ticos devem estimular os sentidos remanescentes, como o tato, a 
audição e o olfato, percepções sensoriais que nos dão informações 
para além do sentido visual, porém o “tato ativo” é a principal 
percepção sensorial para o conhecimento (LORA, 2003). Uma via 
de comunicação para construção de conhecimentos que precisam 
de estímulos, como o livro didático tátil tridimensional, que pode 
ser construído e replicado por qualquer professor nos diferentes 
contextos escolares.

O capítulo 4, escrito pelas autoras Ester Alves e Simo-
ne Silveira, participantes do GPCECI e professoras do IBC, 
apresenta um relato de experiência com alunos da EI do IBC, 
tendo como foco a utilização do brinquedo no desenvolvi-
mento e estímulo das crianças com DV. As autoras fazem um 
apanhado teórico mostrando a importância do brincar na EI 
e apresentam o brinquedo “Brinconte”, explicando, a partir 
dessas experiências, como construí-lo e aplicá-lo em aula. A 
experiência das autoras nos mostra que um brinquedo pode 
ser utilizado de forma lúdica para o aprendizado de diversos 
conhecimentos e estímulo de diferentes habilidades. 

O “Brinconte” é mais uma possibilidade de material didático 
que contribui para o desenvolvimento da criança com DV, que tem 
no tato um dos principais sentidos remanescentes para constru-
ção de espaços representativos, auxiliando junto aos discursos 
na formação das suas representações sociais. O material didático 
tridimensional, seja em formato de jogo, brinquedo ou livro, não 
representa o real, mas se aproxima da realidade e auxilia na cons-
trução de conceitos (CARVALHO JUNIOR; DOMINGUES; SOUZA, 
2018).
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Os professores Fernando Guilhon e Afonso Claudio escrevem 
o capítulo 5 do livro. Fernando, a partir de sua prática pedagógica 
no IBC junto a Afonso, que o orientou no curso de Mestrado Profis-
sional em Ensino de Música, da Universidade Federal do Estado do 
Rio de Janeiro (Unirio), apresentam o jogo chamado Ritmáximo.O 
software é um jogo virtual que busca ampliar e aprofundar os 
conhecimentos musicais dos alunos com DV, de forma acessível e 
interativa para além da escola e, com potencial de revolucionar o 
ensino de música para esses estudantes. Os autores relatam todo 
o processo de construção, bem como a forma de utilização do sis-
tema. O Ritmáximo é fruto de pesquisa e prática comprometidas 
com a inclusão e acessibilidade dos estudantes com DV.

A iniciativa dos autores nos mostra como as novas tecnolo-
gias podem contribuir no ensino presencial. O Ritmáximo pode ser 
utilizado em diferentes contextos e ambientes extraescolares. Um 
recurso que busca somar com as demais possibilidades de cons-
trução de conhecimento já existentes, evitando o efeito de Cavalo 
de Troia (FREIRE; GUIMARÃES, 2013). Uma das preocupações dos 
autores é contribuir com a educação musical de crianças com DV, 
nesse sentido, o jogo pode ser acessado sem custos, em domínio 
público. 

O capítulo 6, escrito por mim – Arlindo Carvalho Junior –, 
Carlos Lopes e Vitor Hugo, busca apresentar o jogo de tabuleiro 
criado e adaptado para pessoas com DV. Buscamos mostrar os di-
ferentes conceitos e classificações dos jogos a partir de uma revi-
são teórica, para depois apresentarmos os jogos de tabuleiro des-
tinados a pessoas com DV. As atividades lúdicas mencionadas no 
texto são comercializadas por empresas privadas, mas podem ser 
facilmente adaptadas e construídas com materiais disponíveis na 
escola. Os jogos são importantes recursos na educação, pois es-
timulam a intelectualidade e auxiliam na inclusão social, uma vez 
que representam o real de distintos cotidianos (CHICON, 2013). 
Apesar dos benefícios, estas atividades ainda são pouco utilizadas 
pelos professores.  

O capítulo 7, escrito por Robson Lopes, também professor 
do IBC, traz uma experiência do uso da geotecnologia no ensino 
de geografia junto a estudantes com DV. O professor descreve a 
prática de uso da ferramenta Google Earth e do site interativo do 
IBGE durante as aulas de geografia ministradas no IBC, trazendo 
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reflexões e experiências que podem servir de base para futuras 
práticas pedagógicas inclusivas. O texto do autor reflete mais uma 
forma de contribuição das novas tecnologias, que já estão natu-
ralizadas no século XXI, mas que ainda são pouco exploradas nos 
ambientes escolares.

Ao final, temos o capítulo 8, escrito por Amabriane da Silva 
e Nilson Rogério, professores e parceiros do GPCECI, que busca-
ram apresentar o processo de inclusão de dois estudantes com 
DV no curso superior de Tecnologia em Alimentos. Os autores 
acompanharam os estudantes na dinâmica do curso e realizaram 
reflexões importantes sobre o processo de inclusão deles, desde 
o acesso à permanência dos estudantes no curso. Nesse capítulo, 
são abordadas questões importantes, como a avaliação da apren-
dizagem e das tecnologias assistivas durante o curso. Um estudo 
que levanta o debate sobre a inclusão das pessoas com deficiência 
no Ensino Superior e no mercado de trabalho. Reflexões de ex-
trema relevância em um cenário político atual em que os direitos 
conquistados no decorrer de anos têm sido fortemente abalados.

Enfim, o livro, composto por oito capítulos, é uma obra cole-
tiva e participativa formada por autores que estudam, pesquisam 
e lutam por práticas pedagógicas mais democráticas, inclusivas e 
plurais. Espero que a presente publicação possa contribuir para a 
formação de outros professores, na busca de uma escola digna, 
inclusiva, democrática e participativa. 

Coruña, 15 de março de 2020
Arlindo Fernando Paiva de Carvalho Junior
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Uma abertura... 

É no encontro, nesse meio de proliferação, que os corpos 
expressam sua potência de afetar e ser afetado. É nele que 
o desejar flui e cria mundos, agenciando modos de expres-
são e a conectividade da vida em suas múltiplas experimen-
tações. (NEVES, p. 69, 2015).

Este trabalho desdobra-se por entre os encontros com 
crianças — estudantes da Educação Infantil do Instituto Benjamin 
Constant (IBC) —, uma Instituição Federal que oferece diversos 
tipos de serviços e atendimentos, destinados às pessoas com 
deficiência visual, local este em que atuo como professora, desde 
2016. 

Ainda anteriormente, por entre encontros que emanam do 
exercício docente, atuante no ensino público desde 2009, em es-
pecial como professora de estudantes ditos com deficiência. Esse 
capítulo foi produzido também, em meio aos estudos que venho 
realizando desde 2017, junto ao coletivo Diferenças e Alterida-
de na Educação, na Faculdade de Formação de Professores da 
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (FFP-UERJ), no qual 
compartilho com professores, gestores, famílias de sujeitos ditos 
com deficiência; estudantes de graduação, mestrado e doutorado, 
questões do campo da educação especial.

Nessa rede de saber, temos problematizado a produção da 
normalidade como política presente no campo da educação, o que, 
de certo modo, contribui para a exclusão e o massacre de pessoas 
que se afastam da norma criada como forma de padronização. 
Defendemos também a invenção de uma narrativa que revele o 
encontro ético com o outro, em contraposição ao discurso medica-
lizado, que rotula os sujeitos; ou meramente judicializado, que co-
loca as prerrogativas dos sujeitos apenas como direitos jurídicos. 

Para isso, criamos uma diversidade de dispositivos que 
nos permitem contar esse encontro a partir da perspectiva ética: 
aquilo que nos passa e nos transforma a partir da interrupção da 

1
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mesmice, sem aviso prévio do acontecimento, isto é, experiência 
educativa como exercício de alteridade. 

Ao longo desses anos em que vivo a educação, muitas 
questões me passaram e algumas delas estiveram, por um bom 
tempo, relacionadas a uma busca incessante por formas e méto-
dos para se trabalhar com sujeitos ditos com deficiências. Pensava 
nunca estar preparada para estar com o outro, especializações e 
conhecimentos técnicos me diziam muitas coisas relacionadas às 
condições do sujeito, mas continuava a não me sentir pronta:

O que pode significar a expressão “estar preparados” ou “não 
estar preparados”? O que pode ser entendido dessa afirma-
ção a propósito de um suposto “saber o que fazer” diante de 
cada criança, diante de cada corpo, diante de cada língua, 
diante de cada aprendizagem, diante de cada forma de estar 
no mundo? Pessoalmente, acredito que é impossível saber, 
sentir e estar preparado para aquilo que possa advir e acon-
tecer no futuro. Devemos enfatizar a ideia de que mais que 
estar preparados (antecipados para o que virá para o que 
nunca saberemos o que de fato será) trata-se de estar dispo-
níveis e de ser responsáveis (SKLIAR, 2015, p. 22).

Foi no encontro com os estudantes da Educação Infantil do 
IBC que me afetei e comecei a dar outro rumo às minhas ques-
tões, pensando-as por outros ângulos, outros pontos de vista. A 
partir dessa vivência, entendi que ser professor se tratava de es-
tar disponível. Passei a refletir sobre a impossibilidade de um pre-
paro para educar, que mais tem a ver com uma relação singular 
do que com qualquer conhecimento técnico. Não passei a descon-
siderar tais conhecimentos, mas a não os sobrepor à experiência 
do encontro. Isto quer dizer que minha ânsia por conhecimentos 
teóricos continua, por isso pesquiso, escrevo, participo de cursos 
e produzo conhecimentos, porém essa busca se dá a partir do 
encontro, em nenhum momento coloco a teoria à frente das sin-
gularidades dos sujeitos.

Estar preparado quer dizer antecipar o que virá e trabalhar 
de antemão no que se vai fazer pedagogicamente? Em todo 
caso, teríamos que falar então de “estar predispostos” ou, 
dito de um modo mais enfático, teríamos que falar de “estar 
disponíveis”, sobretudo no sentido de colocar sob suspeita, 
a arquetípica ideia baseada na crença da criança comum ou 
normal (SKLIAR, 2015, p. 22).
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Desta forma, este ensaio se materializa na potência dos 
encontros com os estudantes do IBC, colocando sob suspeita jus-
tamente a crença de criança comum ou normal para pensar no 
encontro educacional enquanto atitude ética.  Proponho como me-
todologia, que comporta a escrita educativa expressa, o ensaio. O 
trabalho ensaístico é um modo de dar forma a uma experiência, 
que permite desnaturalizar, estranhar o presente, não como uma 
realidade dada, mas como um acontecimento capaz de produzir 
um deslocamento daquilo que já está dado, do instituído, para 
pensar sob outras perspectivas. Como nos coloca Larrosa (2004):

Pode se dizer, talvez, que o ensaio é uma atitude existencial, 
um modo de lidar com a realidade, uma maneira de habitar 
o mundo, mais do que um gênero de escrita... o ensaio é 
um modo experimental de uma escrita  que ainda pretende 
ser escrita pensante, pensativa,  que ainda se produz como 
escrita que dá o que pensar, e o modo experimental por 
último da vida, de uma forma de vida que não renuncia a 
uma constante reflexão sobre si mesma, a uma pensante 
metamorfose (p. 32).

De acordo com o autor, uma das características do ensaio 
é a problematização e a reproblematização de si mesmo. É nesse 
sentido que este trabalho pretende dar a ver, por meio de um ca-
derno de anotações, o encontro com crianças, estudantes do IBC, 
buscando conversar com alguns autores que talvez possam nos 
ajudar a pensar, problematizar e reproblematizar a relação educa-
tiva, a partir de uma perspectiva ética.

Uma ética do encontro

A perspectiva ética a qual me refiro neste ensaio diz res-
peito a um acontecimento, uma resposta à demanda do outro em 
uma situação não previsível (BÁRCENA ORBE; MÈLICH I SANGRÁ, 
2014). Tal perspectiva vai de encontro à ideia de conhecimento 
rizomático desenvolvida por Deleuze e Guattari (2011). De acordo 
com os autores, os conhecimentos são produzidos como um rizo-
ma, por meio de diversos pontos que se interligam, podendo se 
conectar a outros pontos. Nesta perspectiva não há conhecimento 
melhor ou pior, verdadeiro ou falso. Todos os conhecimentos estão 
interligados podendo gerar outros conhecimentos. Desse modo, a 
produção de conhecimento se associa à raiz de um gramado onde 
os pontos se conectam brotando a grama em lugares inesperados, 
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produzindo-se, assim, uma rede de saberes. Essa perspectiva di-
fere da concepção filosófica de conhecimento construída ao longo 
da história, na busca do sujeito pela verdade, gerando, assim, um 
saber estruturado como uma árvore, um saber hierarquizado em 
um único tronco. Desse modo, só é considerado como verdade, 
para compor os galhos da árvore, o que é provado e está ligado a 
uma lógica, uma razão.  

É na concepção rizomática de produção de conhecimento 
que encontro fundamentos filosóficos para pensar uma ética des-
vinculada da moral, ou seja, das obrigações que ditam o que é 
certo ou errado, falso ou verdadeiro etc. Porém, tal perspectiva 
não livra a relação educativa dos saberes e das obrigações mo-
rais, tendo em vista que vivemos de modo rizomático (DELEUZE; 
GUATTARI, 2011), portanto não se trata de desassociar as obri-
gações morais, mas de não colocá-las à frente da relação educa-
tiva como um acontecimento: um encontro. Desse modo, o que 
o encontro nos permite, tem a ver com uma resposta nossa ao 
acontecimento educativo.

Nessa perspectiva, a ética se difere da moral, por se tratar 
de uma resposta à demanda do outro em uma situação não pre-
vista, não pensada previamente. Portanto, não há norma ética 
nem princípios éticos, visto que esses buscam ditar o que é certo 
ou errado (BÁRCENA ORBE; MÈLICH I SANGRÁ, 2014). O que há 
é uma abertura ao encontro com o outro, qualquer um, indepen-
dentemente de sua condição.

Quando pensamos fora da perspectiva rizomática, tende-
mos a associar o que chamam de ética pedagógica apenas à mo-
ral, ou seja, ao que deve ser feito, desconsiderando a singularida-
de dos sujeitos. 

Nem sempre nossa experiência ética é orientada pela pre-
tendida clareza do entendimento e pela autodeterminação 
individual, pois é o outro que nos atrai, nos perturba e nos 
convoca a acolhê-lo. Tornamo-nos quem somos pela res-
posta a essa convocação, e também, somos muitas vezes 
surpreendidos pelo outro que nos habita. Assim, a própria 
ética se constitui nas complexas respostas produzidas pela 
interação com o outro (HERMANN, 2014, p. 13).

Assim, proponho pensar o encontro educacional, conside-
rando que esse “pensar o encontro como instaurador de uma ética, 
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por sua vez, implica em abrir mão da pretensão da previsibilidade 
sobre o outro” (PEREIRA, 2015, p. 61).  Estar aberto ao encontro 
significa estar disponível e ser responsável, uma atitude ética. 
Para Skliar (2015), as ideias de disponibilidade e responsabilidade 
são claramente éticas, visto que comportam a singularidade dos 
sujeitos, o educar enquanto acontecimento. 

Desta forma, como resposta ao acontecimento, movimen-
tei meus pensamentos. Assim que cheguei no IBC, fui informada 
que daria aula para crianças da Educação Infantil, ditos estudan-
tes com deficiência visual, mas, para mim, sujeitos que vivem 
de outros modos, diferentes daqueles padronizados socialmente. 
Mas por que vivem de outro modo? Há um modo padrão de se vi-
ver? Quando pensamos nos discursos historicamente construídos 
para definir a cegueira — e também todas as outras condições 
do sujeito, nomeadas como deficiência — percebemos que foram 
pautados de acordo com a ideia de um corpo normal, produtivo, 
completo e associado a um discurso biológico de perfeição, por-
tanto padronizados socialmente. Manso (2015, p. 23) nos permite 
pensar a cegueira associada ao discurso biológico:

Por esta via a cegueira estabeleceu-se no quadro das nossas 
representações culturais como uma condição patológica a 
que se chamou deficiência visual, nascendo em meio a mo-
dernidade, sob o signo da falta e do desvio em relação ao 
modelo biomédico do corpo.

Nesse modelo biomédico de corpo saudável, a pessoa com 
cegueira é colocada sob uma perspectiva de rendimento funcio-
nal, pela sua capacidade de realizar ou não as atividades exigidas 
pela demanda social. Surgindo, a partir dessa visão, a necessi-
dade de reabilitação, recapacitação, medicalização, de tornar o 
sujeito apto, capacitá-lo. Problematizar esse discurso da cegueira 
enquanto uma falta se torna importante à medida que vou me en-
contrando com cada criança e reconhecendo o que há de potente 
em todo modo de existência.

Desta forma, no dia a dia, percebi que precisaria saber com 
e não sobre, visto que “o ‘saber com’, diferentemente, aprende 
com os eventos à medida que os acompanha e reconhece neles 
suas singularidades” (ALVAREZ; PASSOS, 2009, p. 143). Apren-
der com os eventos, experienciar e reconhecer as singularidades 
de cada estudante são fundamentais para a criação do saber que 
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vai ao encontro do compromisso ético, político e estético que se 
pretende ao educar.

[...] pesquisar [educar] com exige entrelaçamento ético, es-
tético e político, pois quem pesquisa também é pesquisado 
e, contudo, escreve e possui implicações com a invenção e 
a coemergência de si e do mundo. Pesquisar [educar] com 
e escrever diz próximo a uma atitude atencional a instância 
criadora em relação à coisa criada, em bifurcação para além 
de esquemas preestabelecidos e constituição de uma dimen-
são coletiva. Mas esse entrelaçamento ético, estético e polí-
tico não mais emana uma expressão transcendente, de um 
código, de uma lei, de uma moral, de um discurso pleno de 
linguagem, pois a gênese da perspectiva encontra-se tomada 
pelo movimento de criação processual (DIAS, 2016, p. 117).

Isto significa afirmar a educação como uma prática que se 
faz com o outro e nunca sobre o outro, num movimento processu-
al.  É nesse sentido que o saber sobre limitado, acabado, associado 
à moral, se diferencia do saber com ilimitado, por estar sempre 
em processo, inacabado, ético, permitindo um deslocamento de si.  

Ao me relacionar com estudantes com cegueira, passei a 
pensar de outro modo o educar, a partir de uma ética e não mais 
apenas pela moral. Tal deslocamento me permitiu repensar muitos 
conceitos, dentre eles estão as formas como entendia o ver e o 
educar como algo harmônico que compartilho aqui, dando a ver 
fragmentos de meu caderno de anotações como instrumento de 
escrita que movimenta o pensar.

Encontro com o ver

Foi esse movimento de respostas aos acontecimentos que 
me permitiu pensar no ver, ampliando meus conceitos, antes vol-
tados apenas para a ausência da visão. Assim aprendi com, pois 
“[...] para sabermos o que é cegar, é preciso acompanharmos esse 
processo em ação, se fazendo na prática cotidiana daquelas pes-
soas que o vivenciam” (MORAES, 2010 p. 42). E assim aconteceu:

Hoje aconteceu algo que eu tanto esperava: o primeiro en-
contro com meus alunos. Fui pega de surpresa, pois achava 
que teria um tempo para planejar e observar outras profes-
soras, mas não foi assim, a coordenadora me levou até a sala 
e depois voltou com meus alunos. Inicialmente, achava que 
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só teria alunos com cegueira, mas quando cheguei, descobri 
que metade da turma, além de serem crianças ditas com de-
ficiência visual (cegueira ou baixa visão), teriam outras ditas 
deficiências, que ainda não conheço muito bem. Confesso que 
não deu tempo para pensar muito sobre isso, só pensava em 
o que fazer com eles, então me veio a ideia de contar uma 
história da minha cabeça mesmo, pois as crianças das outras 
escolas em que trabalhei gostavam muito de histórias, mas 
antes achei melhor me apresentar. Fizemos uma roda e de 
repente um dos alunos ao encostar no outro e perceber que o 
outro não tinha um braço deu um grito na sala:
— Tia, ele está sem o braço!!!!
Nesse momento eu percebi que, embora estejamos em outu-
bro, eles ainda não se conheciam. E conhecer o outro é um 
bom começo! Ficamos ali nos conhecendo... nem precisei con-
tar a história. Depois fomos ao parquinho. (Caderno de anota-
ções, outubro de 2016).

Pensei muitas coisas antes desse primeiro encontro. Formu-
lei hipóteses a respeito deste desconhecido, do que iria encontrar, 
sabia que não conhecia as crianças, mas não esperava que elas 
mesmas não se conhecessem. A questão foi esclarecida poste-
riormente, quando descobri que essa turma havia sido formada 
há pouco tempo, devido ao excesso de alunos em outras turmas. 
Minha aprendizagem foi e continua se dando em meio aos movi-
mentos de problematização. 

Os problemas são atos que abrem um horizonte de sentido, 
e que submetem a criação dos conceitos: uma nova pos-
tura do questionamento, abrindo uma perspectiva inabitual 
sobre o mais familiar ou conferindo interesse a dados até 
então reputados insignificantes (ZOURABICHVILI, 2009, p. 
90).

Passei a questionar o meu próprio ato, isto é, a problema-
tizar aquilo que fui construindo e esperava encontrar como, por 
exemplo, crianças tímidas, dependentes e quietinhas, mas quan-
do cheguei, vi que não era bem assim. Primeiramente, o grupo 
não estava formado apenas por crianças com cegueira e baixa 
visão, além disso, muitas dessas crianças não eram nada tímidas. 
Algumas já foram pegando minha mão para mostrar algo, outras 
corriam se esbarrando no parquinho. Deixaram-me instigada pela 



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

26

velocidade com que passavam pelos corredores e as paradas cer-
teiras próximas às paredes. Talvez tenha me surpreendido pelo 
fato de pensar a cegueira como uma diferença sempre reduzida à 
desigualdade. Comecei a construir outros sentidos para a ceguei-
ra. Eu pensava: como conseguem sem enxergar?  E cheguei à 
conclusão de que eu não via muitas coisas que precisava ver. Por 
que não via? 

Nossos olhares estão sendo constituídos desde o momento 
em que nascemos, e dificilmente nos damos conta das este-
reotipias, dos enrijecimentos, dos vieses de classe social, de 
etnia, de gênero, de condição cultural, dos enrijecimentos 
ontológicos e epistemológicos que caracterizam as leituras 
que fazemos da realidade (ZANELLA, 2015, p. 172).

Era necessário problematizar o olhar, pensá-lo para além 
do olho físico e ver não apenas com os olhos. Esses movimentos 
de problematização, característicos da experiência, do encontro 
com o outro, me permitiram pensar a cegueira, como um modo 
de ser e estar no mundo e não como uma ausência, como uma 
deficiência, forma pela qual meu olhar havia sido formatado so-
cialmente. Era um olhar “que sabe e decide, portanto pode reger” 
(MOYSÉS, 2001, p. 158). Meu olhar reduzia a visão a isso. No 
entanto, entendi que para ver, precisamos desnaturalizar o olhar. 
Ver abrange muito mais do que uma função biológica, ato de en-
xergar com os olhos. Lembro-me da preocupação que tinha, antes 
de me encontrar com meus alunos, em não utilizar as palavras ver 
e olhar, como se fosse proibido. E quando nos encontramos, meus 
alunos utilizavam essas palavras, me chamavam para ver algo, 
pediam para os colegas olharem. Logo pensei, que tolice a minha 
em achar que o ver, o olhar, se limita a um órgão.

Se por um lado o olhar depende do olho físico, por outro o 
transpõe na medida em que um se diferencia do outro: o 
olho físico é condição de constituição de olhares produzidos 
nas/pelas relações sociais em que pessoas concretas se in-
serem e das quais ativamente participam, sendo essas re-
lações mediadas por conhecimentos de variados tons, pela 
dimensão afetiva que nos move, consciente ou inconsciente-
mente, a ver e não ver. Falo em olhar, em olhares, portanto, 
ao invés de olho, pois as relações que cada pessoa estabe-
lece com os outros, com os contextos dos quais participa e 
consigo mesma são necessariamente mediadas pelos modos 



UMA PERSPECTIVA ÉTICA NOS ENCONTROS COM CRIANÇAS DITAS COM DEFICIÊNCIA VISUAL

27

de ver o mundo. Esses modos, por sua vez, são também 
culturalmente instituídos e carregam as marcas históricas 
de sua produção e de muitos outros, presentes e ausentes, 
que os forjaram (ZANELLA, 2015, p. 172).

As crianças me mostraram que podiam muito mais do que 
aquilo que eu pensava sobre elas, e, ao pensar nos diferentes 
modos que construímos, criamos e recriamos, nos movimentamos 
diante da pluralidade do mundo. 

Um educar que acontece...

Penso o quão estranho é essa arte de conviver, de ensinar, 
aprender, nos encontrar, educar. Penso que não se trata de 
uma relação harmônica como muitos sugerem ser. Hoje um 
silêncio invadiu o encontro desta manhã de quinta-feira: es-
távamos meus alunos e eu, separei um dito clássico da lite-
ratura infantil “Cachinhos dourados”. A ideia era explorar a 
história com os sons, os objetos. Para tal achei interessante 
levar alguns itens que aparecem na história, tais como pa-
nelas, colheres de pau, pratos de diversos tamanhos, entre 
outros. Estavam todos participativos, fizemos os passos de 
cachinhos caminhando sobre as folhas secas da floresta... etc. 
Em meio a história, ao manusearmos as colheres e a panela 
para o mingau, me distraí e uma das crianças ao movimentar 
a colher, me deu, óbvio que sem intenção, uma colherada 
nos lábios. Na hora um silêncio tomou conta da sala, meus 
olhos se encheram de água, me segurei para não chorar, não 
queria preocupá-los, todos ficaram quietos como se o silêncio 
ali naquele momento fosse uma regra. Ninguém falava nada. 
Com o lábio inferior inchado, precisei me ausentar da sala, 
quando retornei, todos, preocupados, queriam saber se eu es-
tava bem. Aí sim, expliquei o ocorrido e conversamos sobre. 
Meu lábio, ainda inchado, virou motivo de pesquisa... ficamos 
ali conversando e o final da história deixamos para outro dia. 
Depois do nosso encontro, fiquei em silêncio, não mais pro-
vocado pela dor, mas agora pelo meu pensar. Algo naquele 
silêncio do momento em que fui atingida me chamou atenção, 
sabe, estou pensando nas nossas relações, nos estranhamen-
tos, no educar. Talvez educar e aprender seja isso: estranhar 
(Caderno de anotações, março de 2017).
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Nesse caso, o imprevisto físico é apenas uma brecha que 
me serve de alavanca para problematizar esse fortuito do encon-
tro com o outro. O silêncio provocou-me o pensamento. E, nesse 
movimento, o meu pensar segue em direção às relações, ao saber, 
à aprendizagem, à educação como um acontecimento passível de 
incertezas, azares, estranhamentos. Acho que o ato de educar 
tem muito mais a ver com um encontro inesperado do que com 
essa relação harmônica que andam querendo nos impor. 

No silêncio, inicialmente provocado por uma dor física que 
senti, pensei, problematizei e busquei palavras que dessem con-
ta das minhas inquietações. Clarice Lispector (1968), na crônica 
Anonimato, publicada no Jornal do Brasil, disse: “Há um grande 
silêncio dentro de mim. E esse silêncio tem sido a fonte de minhas 
palavras”. Talvez seja assim, o silêncio tenha sido fonte de minhas 
palavras, na quietude, problematizo e busco formas de pensar a 
educação como um encontro ético, vivido, que inclui incertezas, 
estranhamentos, dúvidas, alegrias e tristezas. Ao dividir com as 
crianças o que me passa, os acontecimentos do dia a dia, escu-
tá-los e senti-los, vou me tornando outra, afinal, tantas coisas 
têm acontecido quando nos reunimos, nos relacionamos, são tan-
tas aprendizagens.  Talvez o educar tenha muito a ver com isso, 
com um encontrar-se eticamente, estando aberta, sensível às ale-
grias, aos sofrimentos etc. Assim, vamos aprendendo a decifrar 
os sentidos que se espalham pela vida e estão em qualquer lugar 
e hora, em qualquer texto, mesmo no silêncio, também na escola 
(SKLIAR, 2011).  

Penso na convivência educativa enquanto espaço e tempo 
de encontro, em que estamos juntos e fazemos coisas em conjun-
to, o que não demanda necessariamente uma relação harmônica 
e nem a necessidade de um diagnóstico, ao contrário, trata-se de 
um espaço de incertezas, estranhamentos, descoberta das fragili-
dades, potencialidades etc.

Assim, “estar junto” não implica um valor ou virtude intrín-
seca em si: seria mais uma descrição – e não uma defini-
ção – sobre o que acontece no cotidiano das comunidades, 
matizado não apenas pelo poder do encontro, não a capaci-
dade de desenvolver um projeto comum, mas também por 
causa da impotência, do desacordo, em suma, por causa da 
descoberta de fragilidades mútuas (SKLIAR, 2017, p. 75, 
tradução nossa).
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O autor nos permite pensar na impossibilidade de sustentar 
a ideia de que as relações no espaço escolar acontecem ou devem 
acontecer de forma harmônica, visto que o “estar junto” não trata 
apenas de estar próximo, em concordância, também envolve estar 
em conflito, em discordância, ter dificuldade para conversar, para 
compreender etc. No encontro supracitado, eu não havia pensado 
na possibilidade de levar uma colherada na boca, trata-se de um 
ocorrido imprevisível, mas que aqui serve para pensar justamente 
nos desencontros, nos estranhamentos que também estão pre-
sentes nesse processo educacional, nem sempre marcados por 
ações visíveis, como foi o caso.

Os encontros que nos recompõem na diferença, na relação 
de alteridade, não são antecipados nem programados, mas ines-
perados, porque ocorrem em meio ao acaso e são eles mesmos 
aleatórios. Ocorrem com tensões que geram o mesmo movimento 
de reconstituição dos corpos e, nessas tensões, o que temos que 
tentar é resistir às forças que enfraquecem nosso poder de fazer 
as coisas pela vida, a nossa e a dos outros, tanto quanto direcio-
nar nossos esforços para a composição de um corpo mais feliz e 
mais poderoso nas reuniões que favorecem a criação de novas 
formas de viver em comum, expondo-nos ao outro da diferença 
(SKLIAR; TÉLLEZ, 2017, p. 130, tradução nossa).

Skliar e Téllez (2017) colocam a necessidade de um outro 
modo de exercer a educação, de forma a romper com as práti-
cas dominantes que são realizadas sob a luz de um modelo pre-
estabelecido, que tem mais a ver com o preparo, com métodos 
que buscam resultados. Esse outro modo de educar está ligado 
à possibilidade de crítica e criação, um ensino sem receitas, sem 
regras pré-estabelecidas, em que as perguntas não têm respos-
tas a priori, mas possibilitam o pensamento, um movimento de 
aprendizado a partir do encontro.

O fato de pensar a educação sem modelos preestabelecidos 
não significa não planejar, não desejar. Esse movimento fica claro 
quando escrevo:

Meu lábio ainda inchado virou motivo de pesquisa. Ficamos 
ali conversando e o final da história deixamos para outro dia. 
Poderia ter dado continuidade à história que havia planejado, 
mas naquele momento não achei pertinente ignorar o que ha-
via acontecido e, assim, meu lábio machucado passou a ser 
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o tema de nosso encontro. Ao longo dos encontros entre nós 
muitas coisas planejei e desejei, coisas que não aconteceram, 
outras que aconteceram, e, ainda outras que só passaram a 
fazer parte do registro dos meus desejos depois do aconteci-
mento. Nesses movimentos entre silêncios, palavras, incerte-
zas, alegrias e tristeza, ensinamos e aprendemos. (Caderno 
de anotações, julho de 2017). 

 
Um fechamento...

Nunca se sabe de antemão como alguém vai aprender – 
que amores tornam alguém bom em Latim, por meio de 
que encontros se é filósofo, em que dicionários se aprende 
a pensar. Os limites das faculdades se encaixam uns nos 
outros sob a forma quebrada daquilo que traz e transmite a 
diferença. Não há método para encontrar tesouros nem para 
aprender [...] (DELEUZE, 2006, p. 159).

Tenho pensado o educar, o aprender, o ensinar, o torna-se 
professor, estudante etc., como práticas imprevisíveis. Trata-se 
de uma relação habitada por sentidos e efeitos que se produzem 
na dimensão ética do encontro, na alteridade, em sua potência. 
Portanto, este ensaio buscou, de forma sucinta, provocar o pen-
samento. 

A relação educativa talvez tenha mais a ver com esses mo-
vimentos de estranhamento e menos a ver com os métodos ou 
receitas predefinidas, talvez precisemos apenas da presença do 
outro, da diferença, dos silêncios produzidos entre nós, nas in-
certezas, nas ausências das palavras. Nesse sentido, o preparo 
envolve uma questão de disponibilidade, mais do que “estar pre-
parado”, no sentido de “antecipado” a alguma situação educativa 
particular, o que conta, o que vale a pena é estar disponível, estar 
aberto à existência dos outros (SKLIAR, 2015). É o desejo, a aber-
tura de estar com o outro que nos possibilita novas experiências 
que formam e transformam. 

Tratou-se, então, de questionarmos a ideia de que para nos 
encontrarmos com alguém é necessário apenas saber antecipa-
damente as características de uma condição. Esses discursos são 
arriscados, pois inicialmente podem levar à construção de uma 
categoria generalizadora sobre os ditos sujeitos com deficiência.  
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Talvez a ética nos ajude a pensar na diferença enquanto 
relações e não em um sujeito, pois quando a diferença é o sujeito, 
sempre haverá uma acusação, um desvio, uma anormalidade etc. 
Precisamos escutar, pensar de outros modos, nos permitir subs-
tituir o concordar ou discordar pelo estranhar, pela sensação de 
irrupção que permite uma abertura para o exercício da alteridade, 
para um educar ético.
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O objetivo deste capítulo é discutir a importância de tra-
balhar a reeducação das relações raciais com crianças com de-
ficiência visual (DV). A proposta nasce a partir de um relato de 
experiência vivenciada em uma turma de Educação Infantil (EI) 
do Instituto Benjamin Constant (IBC), instituição especializada no 
ensino de pessoas cegas e com baixa visão. 

A construção deste capítulo se deu por meio do movimen-
to da própria escrita como mulher negra e professora da Educa-
ção Básica. Conceição Evaristo (2007) conceitua essa ação como 
“escrevivência”, uma aquisição de consciência tão intensa que 
“compromete a minha escrita como um lugar de autoafirmação de 
minhas particularidades, de minhas especificidades como sujeito-
-mulher-negra”. (EVARISTO, 2007, p. 15) 

Dessa maneira, é na origem da minha escrita que proble-
matizarei raça em articulação com a prática pedagógica da EI jun-
to a crianças com DV. Para isso, apresento uma narrativa viven-
ciada no contexto escolar, para que seja possível refletir sobre a 
importância de se efetivar a reeducação das relações raciais com 
esse público. Sobre a narrativa, utilizarei nomes fictícios ao me 
referir às crianças, evitando expô-las, uma vez que é um relato 
sobre experiências de minha prática pedagógica. 

Um diálogo com a Julinha

O ano era 2017, estávamos no quinto dia da primavera, 
iniciava-se mais uma manhã ensolarada, atmosfera que permane-
cera ao longo de toda a semana. As janelas da sala de aula foram 
abertas com o grupo de crianças da EI com DV e faixa etária en-
tre 4 e 5 anos de idade, juntamente à professora, identificando o 
tempo daquele dia e experimentando o calor do sol.

Uma das situações típicas do cotidiano da EI é que, nos 
dias mais quentes, as crianças ficam agitadas e cheias de ener-
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gia. Brincar, correr e pular tornam-se movimentos latentes em 
sua corporeidade e, por isso, para aproximá-las do momento da 
história, lanço mão da circularidade (TRINDADE, 2010) através da 
rodinha da EI.

É na rodinha que as crianças se sentam percebendo umas 
as outras. Para crianças cegas e com baixa visão essa ação se 
intensifica, já que uma vez desprovidas da visão, utilizam o cor-
po e os sentidos remanescentes como possibilidade de trocas e 
encontros. Trindade (2010) define que a circularidade é um valor 
afro-brasileiro que aponta para o movimento, a renovação, o pro-
cesso, a coletividade:

Reconhecemos a importância do Axé, da Energia Vital, da 
potência da vida para cada ser vivo, para que, num movi-
mento de circularidade esta energia circule, se renove, se 
mova, se expanda, transcenda e não hierarquize as diferen-
ças reconhecidas na corporeidade do visível e do invisível. 
(TRINDADE, 2010, p. 14)

Sendo assim, o lugar de professora que ocupo me permite 
enxergar a rodinha como uma situação que evidencia que todos os 
sujeitos daquele espaço são parte de um grupo. Enquanto profes-
sora, estimulo as crianças a falar, a exercer sua oralidade e a reco-
nhecer as vozes umas das outras. Ao darem as mãos, percebem a 
energia que emana naquele espaço e se apropriam como sujeitos 
históricos, com diferenças, trajetórias e características individuais.

A história escolhida no referido dia foi As cores no Mundo de 
Lúcia (SANTOS, 2010). A protagonista é uma menina negra e cega 
que descobre a beleza do mundo através dos sentidos remanes-
centes. Em uma das passagens do livro, Lúcia ficou maravilhada 
ao saber que sua pele era da cor da rosa negra, a flor mais per-
fumada que já conhecera até então. Aproveitei a narrativa para 
perguntar a cada uma das crianças, o que elas sabiam sobre sua 
raça e etnia. Enxergando-me como parte do grupo, comentei que 
eu era negra, falei sobre minha família, a cor de minha pele e a 
respeito dos meus cabelos. Convidei as crianças a me pesquisar, 
se assim desejassem.

Na rotina da EI com crianças com DV, utilizamos o termo 
“pesquisar” para que as crianças possam conhecer o mundo ao 
seu redor através dos sentidos remanescentes e, na maioria das 
vezes, elas utilizam as mãos. É bom ressaltar que a percepção 
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tátil é uma habilidade extremamente importante para a criança 
com DV, pois a auxilia em sua aquisição de conceitos. Sendo as-
sim, estimulamos a criança com DV a pesquisar, enquanto prática 
pedagógica, pois compreendemos que quando ela pesquisa, tam-
bém amplia suas possibilidades de construir, ampliar e detalhar o 
conhecimento humano.

Julinha era uma das crianças presentes na roda. Tinha cinco 
anos aproximadamente, cabelos volumosos black power enfeita-
dos com tiaras ou laços que sua mãe escolhia com capricho. Eu 
aguardava ansiosamente por sua fala sobre a questão, já que a 
menina nascera com cegueira congênita, portanto não tinha qual-
quer tipo de referência ou memória visual, diferente das demais 
crianças presentes na roda, que tinham baixa visão ou adquiriram 
cegueira ao longo da vida.

Eu desejava saber como trabalhar a reeducação das rela-
ções raciais em uma situação como aquela, dada a complexidade 
do assunto. Dentro de mim habitava uma “intuição comum de que 
as manifestações do racismo requeiram a percepção visual como 
um fator desencadeante” (Dahia, 2013, p. 103). Por isso, a verda-
de é que eu mal sabia por onde começar.

Quando direcionei a questão para Julinha, ela rapidamen-
te afirmou: “Sou branca, tia Sylvia!” E eu, em seguida, pergun-
tei: “Por que você é branca, Julinha?” A menina, com um sorriso 
no rosto, explicou-se: “Porque o meu pai me chama de ‘minha 
branquinha’”. Ao perceber a segurança de suas palavras, busquei 
intervir de maneira sutil, sem agredir as construções da aluna. Afi-
nal, “a educação infantil constitui-se como espaço amplo para vi-
vências que despertem possibilidades de diálogo.” (SOUZA, 2019, 
p. 60).

Em seguida, continuei o diálogo com Julinha e as demais 
crianças, explicando que as características corporais pertencem à 
nossa ancestralidade, isto é, herdamos traços físicos dos familia-
res que vieram antes de nós, e que essas características ajudam 
a contar as histórias e culturas de cada um. Julinha, por exemplo, 
havia herdado os cabelos da avó. 

O que busquei provocar nas crianças a partir daquela con-
versa foi o desejo de conhecerem melhor a si mesmas. Ao se 
conectarem com suas ancestralidades, teriam mais elementos das 
próprias histórias e, assim, maiores possibilidades de construir 
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uma identidade positiva em uma perspectiva de reeducação das 
relações raciais. De São Bernardo (2018) contempla essa ideia 
com bastante sensibilidade quando define o corpo como um “te-
cido escritural e simbólico para conhecermos o mundo.” (DE SÃO                  
BERNARDO, 2018, p. 231).  O referido autor compreende que a 
conexão entre o corpo e a ancestralidade é fundamental para que 
os sujeitos tenham uma construção racial consciente.

Retomando a fala de Julinha, em Valores Civilizatórios afro-
-brasileiros na Educação Infantil, Azoilda da Trindade diz que “nos-
sa expressão oral, nossa fala é carregada de sentidos, de marcas 
de nossa existência.” (TRINDADE, 2005, p. 33).  De fato, Julinha 
narra o quanto as palavras do pai impactaram-na enquanto re-
ferência para a sua constituição identitária. Com isso, podemos 
observar que a menina construirá perspectivas a respeito de raça 
e etnia de maneira particular, levando em conta a cegueira con-
gênita. Por outro lado, as palavras proferidas pelo pai da aluna 
parecem ter sido cruciais para que ela se autodefina como branca. 

Quando essa autodefinição ocorre sob a perspectiva do ou-
tro, torna-se problemática. (COLLINS, 2016).  À medida que tal 
processo se dá sem considerar as intersecções de raça, há um 
alto risco de construirmos uma perspectiva objetificada por re-
presentações externamente definidas. Sobre isso, Oliveira (2018) 
adverte que a construção do sujeito é um processo realizado dia-
leticamente entre a subjetividade e as ambiências sociais.

Um bom exemplo disso são relações estabelecidas dentro 
dos laços familiares. É no contexto familiar que, geralmente, a 
criança estabelece suas primeiras relações de convívio, proteção e 
afetividade.  Ao mesmo tempo, esse é um lugar que exerce gran-
de influência na transmissão de valores, de modo que o contexto 
familiar reforça normas e direciona comportamentos. A criança 
com DV, em especial a cega, está inerente a esse processo e faz 
uso das informações que ela recebe dos sujeitos com os quais se 
relaciona para formar a própria identidade (ALMEIDA, 2014).

Salientar estes aspectos se faz relevante, pois conforme 
compreendemos o valor das experiências sociais para a reeduca-
ção das relações raciais — e muitas dessas experiências ocorrem 
no contexto familiar —, reconhecemos que a criança com DV en-
frenta como desafio a superação de suas dependências para que 
possa potencializar suas interações com o mundo. 
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 É importante destacar essa questão, pois é comum que a 
família, diante do receio de que a criança passe por situações de 
conflito, perigo e até mesmo preconceitos, acabe oferecendo um 
baixo volume de experiências sociais para ela. 

Dessa maneira, há um impacto nas oportunidades de ex-
perimentação de “vivências éticas e estéticas com outras crian-
ças e grupos culturais que alarguem seus padrões de referência e 
identidades no diálogo e conhecimento da diversidade” (BRASIL, 
2010, p. 26). Nesses casos, se não houver uma orientação em 
diálogo com a questão étnico-racial, há o risco de reprodução de 
discursos de racismo e preconceito, incutindo-os na formação da 
criança.

É claro que, assim como afirma Maria Aparecida Bento, “não 
se pode responsabilizar as pessoas pelo que elas aprendem a res-
peito de racismo e preconceito na família, na escola e nos meios de 
comunicação” (BENTO, 1998, p. 78). Entretanto, ao compreender 
esse debate como de suma importância para crianças videntes, 
cegas e com baixa visão, é necessário observar que as crianças 
com DV possuem menor autonomia e, nesse sentido, tornam-se 
sujeitos vulneráveis a situações de racismo. 

Outra questão importante a ser destacada é com relação à 
linguagem. A fala da aluna também corrobora as afirmações de 
Hirschfeld (1996), ao sugerir que a primeira noção de raça se rela-
ciona mais fortemente com a linguagem do que com a percepção 
visual. Diante disso, consideramos que, apesar da ausência visual, 
as informações descritivas que a criança recebe através de seu 
meio têm grande peso na aquisição de suas ideias, conceitos e 
até mesmo no que diz respeito à formação da própria identidade.

Dahia (2013) se refere a essa descrição de conceitos como 
verbalismo, uma prática bastante utilizada no ensino de crian-
ças com DV para descrever a realidade de objetos e fenômenos 
inacessíveis à sua percepção sensorial. De fato, no cotidiano da 
EI com crianças com DV, os alunos são estimulados a pesquisar 
os elementos o tempo todo. Através do tato, por exemplo, elas 
tocam objetos, percebem tamanhos, texturas e outros detalhes, 
ao mesmo tempo em que vão potencializando suas habilidades 
táteis. 

O que se evidencia, a partir dessa perspectiva é que mais 
uma vez a criança com DV é diretamente afetada pelas mediações 
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que ela recebe. Como muitas vezes essa mediação ocorre sobre 
a responsabilidade de pessoas videntes, entra em cena um dos 
questionamentos de Dahia (2013): 

Há uma maior tendência na reprodução e manutenção do 
ponto de vista dominante, considerando que os membros 
deste grupo dominante utilizam nas suas interações cotidia-
nas estratégias discursivas amparadas no preconceito racial 
para fundamentar sua dominação. (DAHIA, 2013, p. 106).

A preocupação lançada por Dahia é a de que a linguagem 
oral, ao ser produzida de forma inconsciente, substitua a realidade 
no processo de construção da identidade racial. Para Amiralian, “a 
linguagem oral substitui a realidade, assumindo diferentes fun-
ções, como a de orientação e a de classificação de característi-
cas que diferenciam as pessoas, entre outras.” (AMIRALIAN, 1997 
apud DAHIA, 2013, p. 107). Dessa forma, se essa verbalização 
não ocorrer de maneira articulada a uma construção da identidade 
de forma positiva, corremos o risco de oferecer uma reeducação 
das relações raciais frágil e empobrecida.

É válido destacar que não é intuito da autora apontar a dis-
criminação racial, como uma atitude reproduzida exclusivamente 
por sujeitos videntes. Entretanto, como ela se refere a um enten-
dimento de mundo que é apresentado à criança com DV a partir 
do outro, é preciso tomar cuidado para que esse processo não 
coloque a criança com DV em uma condição de subordinação.

Por que articular a reeducação das relações raciais na 
prática educativa de crianças com deficiência visual?

O Brasil é o segundo país com maior população negra do 
mundo (TRIUMPHO, 2004). Em contrapartida, de acordo com 
Tokarnia (2019) estima-se que existam mais de 6,5 milhões de 
pessoas com deficiência visual. Assim, ao enxergar a inclusão so-
bre um conceito mais amplo, reconhecemos a necessidade de de-
senvolver ações que se contraponham às exclusões, preconceitos 
e discriminações advindos de outras formas de deficiência, dife-
renças sociais, econômicas, psíquicas, físicas, culturais, religiosas, 
raciais, ideológicas e de gênero (BRASIL, 2007, p. 15).

Para isso, é importante visibilizar a raiz do problema para 
pensar em como combatê-lo na prática pedagógica da criança com 
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DV na EI. Primordialmente, destaco, a partir das contribuições de 
Kilomba (2010) e Schucman (2012), que no mundo conceitual 
branco, o sujeito negro é visto como ruim (KILOMBA, 2010). Tal 
movimento decorre de uma sociedade cuja estrutura é racializada, 
favorecendo pessoas brancas e tornando-as, muitas vezes, produ-
toras dessa estrutura.

E como esses processos afetam a formação da criança, 
mais especificamente a do indivíduo que tem DV?  Para Cavallei-
ro (2000), as crianças matriculadas na EI vivenciam problemas 
de discriminação racial, diante da compreensão do corpo negro, 
como um corpo inferiorizado. Para a autora, a criança negra, ao 
sofrer as consequências do racismo no cotidiano escolar, tende a 
adquirir sentimentos de inferioridade, sentindo vergonha, medo 
e raiva de ser negra. Já a criança branca é acometida por um 
sentimento de superioridade racial e estética, além da possível 
dificuldade em se relacionar com indivíduos negros e a forte pos-
sibilidade de se tornar racista.

Além disso, para a criança com DV é importantíssimo ter 
um bom relacionamento com o próprio corpo. Inclusive, um dos 
eixos priorizados no ensino especializado para crianças com DV é 
justamente o conhecimento do próprio corpo para a formação da 
autoimagem e autonomia (BRASIL, 2003). 

Muitas das relações de afetividade para essas crianças ocor-
rem através de seu corpo, do toque e de seu autoconhecimento, 
desenvolvendo também interações com o mundo. Para isso, é in-
dispensável que a criança constitua essa relação de modo positivo 
dentro de um ambiente social que lhe promova segurança e expe-
riências significativas.

É pela oportunidade de conhecer o seu próprio corpo, tocá-
-lo, movimentá-lo e viver ações contextualizadas no tempo 
e espaço, significadas pelo outro, que a criança com defici-
ência visual poderá adquirir a consciência do seu corpo e de 
suas ações, essenciais à construção do eu. (BRASIL, 2003, 
p. 44)

As contribuições de diversos autores voltados para a temá-
tica da pessoa com DV também apontam que o bom relaciona-
mento com o corpo potencializa esses indivíduos como sujeitos 
históricos e cidadãos. Ferreira (2015), por exemplo, rememora 
que a aquisição do Sistema Braille foi um marco histórico para as 
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pessoas com DV, por ter possibilitado a elas a aprendizagem de 
várias áreas, como a música, a matemática, entre outros.  A ex-
pressão utilizada pela autora “educação e cidadania na ponta dos 
dedos” dá pistas de que as apropriações corporais permitiram aos 
sujeitos com DV, o desenvolvimento de suas capacidades intelec-
tuais, acesso ao conhecimento e à cultura, através dos sentidos 
remanescentes.

Nesta mesma direção, destaco outras particularidades do 
currículo no ensino de pessoas com DV que visam ao seu prota-
gonismo e autonomia enquanto sujeito histórico e produtor de 
conhecimento. O ensino de Práticas Educativas, por exemplo, visa 
possibilitar maior independência no desempenho de ações diárias, 
como vestir-se, cozinhar etc. Já na Orientação e Mobilidade (OM), 
apresentam-se procedimentos que utilizam os sentidos remanes-
centes para estabelecer posição no espaço em relação aos objetos 
existentes no meio ambiente, de modo a facilitar a locomoção com 
segurança e independência. (FERREIRA, 2015). Neste sentido, por 
que não trabalhar a reeducação das relações raciais com crianças 
com DV com maior investimento, visto que esses saberes tam-
bém são determinantes para a construção do indivíduo enquanto 
sujeito histórico?

Desde a promulgação da Lei 10.639/03 a respeito da obri-
gatoriedade do ensino de cultura e história africana e afro-brasilei-
ra, houve um crescimento de materiais didáticos e práticas peda-
gógicas voltadas para a temática étnico-racial negra nas escolas. 
Tal conquista contribuiu para o reconhecimento da escola não so-
mente como um campo de transmissão de saberes, mas um lugar 
onde se compartilham conhecimentos, valores, crenças, hábitos e 
onde se manifestam preconceitos raciais, de gênero, de classe e 
de idade (GOMES, 2002, p. 40). Em razão disso, há a necessidade 
de uma abordagem que, além dos saberes escolares, abarque os 
conhecimentos sociais e culturais.

Apesar de todo o progresso conquistado, ainda é comum 
nos depararmos com uma abordagem isolada do assunto. Isto é, 
trabalhar a temática em situações específicas, como na semana 
da consciência negra, tratando o assunto como algo fragmentado 
da realidade dos alunos. Acontece que o apagamento das contri-
buições de homens e mulheres negras em nossa cultura distan-
ciou a relação entre a escola e as temáticas raciais. Dessa forma, 
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observa-se a incipiente abordagem destes temas na EI, enquanto 
prática educativa (SOUZA, 2019).

E no ensino de pessoas com DV, salientamos a necessidade 
de ter o mesmo cuidado. Às vezes, enfatizam-se tanto os conte-
údos específicos para a aprendizagem da criança com DV no cur-
rículo (Braille, Soroban, Orientação e mobilidade etc.), que per-
demos de vista outros aspectos importantes que dizem respeito à 
construção do sujeito. Citando Freire:

Não basta ter um corpo, é necessário senti-lo, amá-lo, cui-
dá-lo respeitosamente, conhecê-lo, vivê-lo na totalidade, 
para que possamos na relação com o outro, assumir com 
autoria, o que somos, sentimos, desejamos, pensamos, fa-
zemos com nosso corpo, nossa vida, nossa história (FREIRE 
apud TRINDADE, 2006, p. 103).

Dessa forma, quando bell hooks1 (2017) fala sobre abraçar 
a mudança, ela nos convida a olhar para as próprias experiências, 
inclusive as vivenciadas em sala de aula, de modo transforma-
dor.  É importante enxergar as crianças com DV sob outra ótica, 
potencializando as suas possibilidades, através da valorização de 
sua cultura, identidade e experiência. As Diretrizes Curriculares 
Nacionais da Educação Infantil sugerem conduzir essas práticas 
com base nos princípios éticos, estéticos e políticos.

Éticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidarieda-
de e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e às 
diferentes culturas, identidades e singularidades.  Políticos: 
dos direitos de cidadania, do exercício da criticidade e do 
respeito à ordem democrática.  Estéticos: da sensibilidade, 
da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressão 
nas diferentes manifestações artísticas e culturais. (BRASIL, 
2010, p. 16)

E nesta perspectiva, é relevante reconhecer a presença do 
racismo na sociedade e estarmos atentos à discriminação racial no 

1 bell hooks é o pseudônimo de Gloria Jean Watkins, escritora norte-a-
mericana nascida em 25 de setembro de 1952, no Kentucky – EUA. O 
apelido que ela escolheu para assinar suas obras é uma homenagem aos 
sobrenomes da mãe e da avó. O nome é assim mesmo, grafado com letras 
minúsculas. A justificativa é encontrada em uma das frases escrita pela 
autora: “O mais importante em meus livros é a substância, e não quem 
eu sou.”. Disponível em: https://www.geledes.org.br/a-pedagogia-negra-
-e-feminista-de-bell-hooks/. Acesso em: 17 jun. 2021



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

42

contexto escolar da criança com DV. Ao mesmo tempo, sendo a EI 
um lugar para os primeiros passos na vida social da criança, seria 
importante zelar pelas atitudes positivas com relação à valoriza-
ção racial através do lúdico e do afeto (LIMA, 2006).

É indispensável que, a partir de uma abordagem pautada na 
reeducação das relações raciais, a criança com DV seja estimulada 
a construir uma autoimagem favorável à formação de sua auto-
estima e identidade. Ao favorecer o desenvolvimento de saberes 
atitudinais, isto é, contemplar valores e posturas que favoreçam 
as relações e interações humanas, crianças tornam-se mais pre-
paradas para explorar o mundo, como sujeitos de direitos.

Considerações finais

O ensino de crianças com DV na EI em articulação com a re-
educação das relações raciais é uma prática necessária diante do 
compromisso assumido pela escola em ser um espaço educador e 
de combate às discriminações raciais. Rever as práticas pedagógi-
cas produzidas em sala de aula sob um olhar diferenciado é parte 
do amadurecimento que tenho vivenciado como mulher negra e 
professora da Educação Básica.  Posso afirmar que esse proces-
so se intensificou entre os anos 2017 e 2019, quando vivenciei 
o Mestrado em Educação investigando propostas de Reeducação 
das Relações Raciais na educação infantil através da literatura 
(SOUZA, 2019).

O diálogo com sujeitos engajados na produção de práticas 
antirracistas na educação impulsionou mudanças tanto em minha 
atuação acadêmica, como profissional. Desde então, me aproprio 
da sala de aula como um lugar de potência, que permite enxergar 
possibilidades de trabalho com a reeducação das relações raciais 
na educação infantil com crianças com DV. 

 Julinha teve papel fundamental neste trajeto. Com sua nar-
rativa, a aluna demonstra que questões relacionadas à raça, gêne-
ro e até mesmo classe social adentram o espaço escolar através 
dos mais variados contextos, inclusive em uma turma de crianças 
com DV, e essas questões precisam ser trabalhadas. 

Neste sentido, o trabalho com a reeducação das relações 
raciais com a criança DV potencializa seu desenvolvimento como 
sujeito histórico, de maneira significativa. No relato de experiên-
cia apresentado neste capítulo, por exemplo, a proposta poderia 
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tomar outros rumos, caso a trajetória de Julinha, juntamente às 
demais crianças do grupo, não fosse trabalhada em uma perspec-
tiva de valorização racial. 

Assim sendo, a principal proposta apresentada por meio 
deste capítulo é a de incorporar a temática étnico-racial negra 
com mais naturalidade ao currículo da criança com DV na EI em 
prol da reeducação das relações raciais. É preciso tomar cuidado 
para que a criança, uma vez inserida nessa etapa do ensino, dada 
suas especificidades, seja distanciada de um processo educativo 
articulado com as diversas culturas, raças e identidades. 

Também é válido enfatizar o sentido da reeducação das re-
lações raciais enquanto prática no ensino de crianças com DV. 
As abordagens sobre o tema se mostram incipientes no que diz 
respeito a materiais que dialoguem com a questão mais aberta-
mente. Assim sendo, uma das intenções expostas ao longo do 
capítulo é a de motivar essas práticas, procurando potencializar a 
criança com DV em todas as suas singularidades, sobretudo, como 
cidadão de direitos.

Saliento, também, a missão da escola e dos sujeitos en-
volvidos no processo educativo de combater e superar o racismo 
enraizado na sociedade brasileira. As referidas ações se legitimam 
através da efetivação da valorização da população negra e suas 
contribuições ao país. Além disso, também é proposta a divulga-
ção e produção de conhecimento, a formação de atitudes, valores 
e posturas que tornem cidadãos orgulhosos do pertencimento ét-
nico-racial (BRASIL, 2004, p.10).

Na prática, esse percurso é fortalecido através do ensino de 
Cultura e História Africana e Afro-brasileira na Educação Básica 
(BRASIL, 2003). O diálogo com universidades, centros de pesqui-
sas, escolas e movimentos sociais têm se mobilizado por meio da 
socialização de múltiplas experiências educativas. Diante disso, 
verifica-se o fortalecimento de repertórios relacionados a práticas 
pedagógicas antirracistas na EI.

Estas e outras ações quando adequadas às necessidades 
das crianças com DV através de adaptações de materiais, planos 
de aula, recursos e metodologias específicas são possibilidades de 
reeducação das relações raciais. É hora de visibilizar a identidade 
cultural e racial dos alunos zelando por uma educação efetivamen-
te inclusiva.
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Introdução

O mundo em que vivemos é socialmente visual, e nas es-
colas o uso de ferramentas e materiais didáticos coloridos que 
buscam chamar a atenção das crianças visualmente é bastante 
frequente. Porém, as pessoas com deficiência visual apresentam 
uma forma muito própria de conhecer e reconhecer o que está à 
sua volta através dos sentidos remanescentes. Desta forma, como 
podemos aproximar, por exemplo, as ilustrações contidas no livro 
para o aluno cego de maneira que ele possa construir conceitos 
diante do que lhe é apresentado oralmente? Faz-se necessário 
refletir sobre as estratégias de trabalho educativo que podemos 
oferecer, visando a enriquecer a prática pedagógica e possibilitar 
ao aluno cego uma vivência mais significativa e concreta no que 
diz respeito às ilustrações das histórias infantis.

O presente capítulo é um recorte dos estudos desenvolvi-
dos em minha dissertação de mestrado defendida em 2019 no 
programa de Mestrado Profissional em Diversidade e Inclusão, na 
Universidade Federal Fluminense, com o título Livro tátil tridimen-
sional de itinerância domiciliar para ensino de crianças cegas: um 
caminho lúdico na promoção da saúde. Buscarei aqui apresentar 
e compartilhar parte da pesquisa que foi desenvolvida em relação 
às possibilidades de aprendizagens de crianças cegas, tendo como 
foco as histórias infantis em um formato tridimensional.

O processo de aprendizagem da criança cega requer al-
gumas adaptações, de maneira que estas propiciem vivências e 
experiências concretas. A pessoa cega não se apropria das infor-
mações tal como a vidente, é através dos sentidos remanescen-
tes que ela tenta compensar a ausência de visão. “Os chamados 
sentidos remanescentes (audição, tato, paladar e olfato) devem 
ser usados como suporte para as informações, pois deles partem 
as sensações, as percepções que acompanharão o indivíduo por 
toda a sua vida” (ALMEIDA, 2014, p. 113).

3
A ILUSTRAÇÃO TÁTIL TRIDIMENSIONAL  

NAS HISTÓRIAS INFANTIS PARA CRIANÇAS CEGAS

Cristina Silva Ribeiro de Souza
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Dessa forma, torna-se necessário proporcionar às crianças 
cegas experiências e vivências por meio dos outros sentidos, de 
modo que o aluno possa interagir com o que lhe é apresentado, 
neste caso, a partir das narrativas. Sendo assim, torna-se impor-
tante a adaptação de materiais e objetos como, por exemplo, o 
livro infantil. 

O professor que atua com alunos com deficiência visual 
(DV) precisa proporcionar o contato físico com as histórias, le-
vando a criança a criar imagens reais (KNEBEL; ASSUNÇÃO; TE-
ODORO, 2013). Tal atividade representa uma forte contribuição 
na prática pedagógica e no processo de ensino-aprendizagem da 
criança com DV. Knebel, Assunção e Teodoro ainda destacam a 
importância de a criança com DV ouvir histórias desde cedo, pois 
essas narrativas irão contribuir na formação dela, levando-a a fa-
zer descobertas e a compreender o mundo ao redor.

No que se refere ao acesso das crianças cegas aos livros, a 
Lei 10.753/2003, que institui a Política Nacional do Livro, preco-
niza que é assegurado ao cidadão o direito pleno ao acesso e uso 
do livro. “O livro, em si, é um objeto de descoberta, de prazer e 
de partilha. Através dele ocorre uma troca de interesses estabele-
cendo-se, simultaneamente, uma relação social, na comunicação 
dos sentimentos e ideias” (PINA, 2015, p. 38).

Nesse sentido, faz-se importante considerar a funcionali-
dade do livro adaptado como meio de inclusão para as crianças 
cegas, possibilitando, a partir desse recurso didático, novos cami-
nhos para suas próprias descobertas.

  
Era uma vez...

A história infantil é uma excelente ferramenta que funcio-
na como instrumento mediador para construção de conceitos em 
todas as áreas de ensino, promovendo o desenvolvimento social, 
cognitivo e emocional. Corsino (2014) enuncia isso em seus estu-
dos afirmando que a literatura é, de fato, uma via de construção 
do conhecimento e desenvolvimento humano, ou seja, possibilita 
uma articulação com outras áreas de ensino.

As histórias oportunizam também o desenvolvimento da 
sensibilidade e da criatividade, promovem o exercício da imagi-
nação, estimulam a memória, a concentração, enriquecem o vo-
cabulário e favorecem o contato com o mundo imaginário e as 
relações com o outro.
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De acordo com Edi Fonseca:

A convivência com a literatura possibilita que a criança co-
nheça o uso especial da palavra que oferece oportunida-
de de o mundo real tornar-se mágico, de poder brincar no 
mundo do faz de conta que relaciona a realidade e a imagi-
nação. (FONSECA, 2012, p. 24)

De fato, as histórias representam uma forte contribuição 
na prática pedagógica do cotidiano escolar e na aprendizagem do 
aluno. Os clássicos infantis, por exemplo, Chapeuzinho Vermelho, 
João e Maria, são histórias fascinantes, que mexem com a imagi-
nação e ampliam a curiosidade da criança, levando-a a aprender 
brincando no mundo da fantasia. É preciso lembrar que os cegos 
não se apropriam das histórias da mesma forma que os videntes. 
Portanto, é preciso proporcionar a esse público experiências aces-
síveis, objetivando o mesmo contexto, porém estimulando seus 
outros sentidos.

Desse modo, torna-se relevante refletirmos sobre o valor 
das histórias e como possibilitar à criança cega o acesso às ilus-
trações das narrativas que chegam em suas mãos. É necessário 
pensarmos que os elementos que compõem uma história, devem 
estar ao alcance das mãos do aluno cego para que ele possa cons-
truir uma compreensão do que lhe é apresentado por meio da 
leitura.  Nesse sentido, incentivar e permitir que a criança faça 
a exploração do livro como um todo, será fundamental para que 
aconteça uma maior participação, interação e apreensão.

Acredita-se, portanto, que o uso de materiais adaptados, 
como um livro, por exemplo, irá proporcionar à criança cega mais 
interação com o objeto exposto e, quiçá, a construção do conhe-
cimento pleno com mais autonomia.

 Nesse contexto, Preto (2009) menciona:

O deficiente visual deve ter experiências ricas e significati-
vas para que não ocorram atrasos em seu desenvolvimento. 
Materiais adaptados tornam-se indispensáveis para que se 
possam oferecer a ele, assim como às outras crianças, pa-
drões sensoriais com vistas à apropriação da cultura huma-
na. (PRETO, 2009, p. 21).

No que se refere à adaptação de materiais didáticos, a Lei 
de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, Lei nº 9.394/96, no 
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artigo 59, inciso 1º, referente à educação especial e seu público, 
preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos estu-
dantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento 
e altas habilidades ou superdotação “currículos, métodos, técni-
cas, recursos educativos e organização específicos para atender 
às suas necessidades;” (BRASIL, 1996, n. p.).

Marquès Graells (2000) contribui, complementando que os 
materiais didáticos apresentam algumas funções importantes, 
dentre elas, fornecer informações, orientar e motivar a aprendi-
zagem. Ademais, Cerqueira e Ferreira (1996) ressaltam que os 
recursos didáticos são fundamentais para o aprendizado dos alu-
nos com DV. Destacam ainda que, tal como a criança vidente, a 
criança com DV necessita de estímulos para que se potencialize a 
aprendizagem. 

Como já mencionado, os recursos didáticos, quando molda-
dos ao aluno com DV, favorecem uma compreensão mais volumo-
sa no sentido de que quanto mais informações reais lhes forem 
dadas, maior será sua capacidade de apreender conhecimentos. 
Dessa forma, quanto mais estímulos o professor oferecer ao aluno 
cego mais chance há para a criança apropriar-se do conhecimento 
que lhe é apresentado. 

Segundo Oliveira (2017):

A ilustração é para o público infantil o centro de atenção, 
a interação com a narrativa faz-se à posteriori. É apontada 
como um elemento essencial do livro infantil para alguns 
autores e ilustradores, pois facilita a compreensão da narra-
tiva. No contato inicial com a ilustração, a criança observa e 
constrói a sua interpretação que pode encontrar correlação 
exata ou não (depende da multiplicidade de sentidos) com a 
narrativa textual. (OLIVEIRA, 2017, p. 49)

Desse modo, percebemos ser a história, de fato, uma ati-
vidade pedagógica grandiosa que possibilita e contribui para o 
desenvolvimento da criança de forma lúdica e prazerosa. Assim 
sendo, a contação de história deve fazer parte do cotidiano escolar 
e da prática pedagógica, de maneira a contribuir na aquisição de 
conceitos, apropriação de cultura e conhecimento de toda crian-
ça cega buscando uma inclusão social e escolar efetiva. Cardeal 
(2009, p.16) explica que “a ilustração cria um novo texto, abrindo 
a possibilidade para uma terceira leitura, dinamizando as relações 
entre a palavra, imagem e a imaginação do leitor”. 
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As imagens exercem uma função grandiosa na vida dos pe-
quenos leitores e, podemos contribuir e enriquecer a contação 
de histórias, tornando-as acessíveis tatilmente às crianças cegas, 
para que elas possam sentir como são os desenhos que aparecem 
nas histórias, proporcionando assim o reinventar das narrativas. 
É preciso lembrar que ser acessível é, portanto, estar disponível e 
poder ser acessado por todas as pessoas (FALKOSKI et al., 2016).

Acredita-se que quanto mais detalhes houver na descrição 
dos elementos que compõem a história, maior será o repertório 
de conhecimento e reconhecimento dos conceitos apresentados à 
criança (VILARONGA; SOUSA 2016). Então, quanto mais estímu-
los táteis forem ofertados ao aluno cego mais possibilidades ele 
terá para construir e memorizar determinados conceitos que lhe 
serão apresentados. 

Nessa perspectiva, Romani (2016, p. 37) explica que “as 
imagens táteis podem ter o mesmo valor que na memória visual 
como processo associativo, pois a imagem mental não deriva ape-
nas da visão”. Desse modo, as ilustrações tridimensionais são um 
recurso indispensável e eficaz para que a criança cega possa fazer 
a leitura e o reconhecimento do que lhe é apresentado. Visto que 
as crianças cegas adquirem conhecimentos do mundo que as cer-
cam fazendo uso dos sentidos remanescentes, nesta sequência, 
estimular e permitir que a criança faça a exploração tátil de um 
livro, por exemplo, é fundamental para que flua uma maior par-
ticipação, interação e apreensão dos conteúdos abordados desse 
objeto. Para que isso seja possível é interessante viabilizar adap-
tações para que o indivíduo possa se apropriar dos elementos que 
compõem a narrativa.

Veiga (1946) destaca que o tato pode ser mais eficiente do 
que a visão, em algumas ocasiões, na construção de conceitos.

Tenha eu, porém, a coragem de dizer, que, onde o tato pode 
chegar direito, apanha mais elementos que a vista para a 
formação do conceito. Um coelho visto, por exemplo, é um 
animal branquinho, adornado pelos olhinhos vermelhos e as 
orelhas em pé, limpinho, de aspecto vivaz. Para o cego, é 
o animal agradável de pegar, pelo macio, orelhas em pé, 
ossinhos finos ali logo sob a pele, tremendo sempre, bar-
riga quente, focinho frio, patas que arranham, irrequietas, 
forçando por escapar-se das mãos. Dos poucos coelhos em 
que tenho pegado, tudo isso me ficou para formação do meu 
conceito. (VEIGA, 1946, p. 58).
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Para ser funcional, a ilustração voltada para a criança cega 
tem de ser o mais próxima possível da realidade (VILARONGA; 
SOUSA, 2016). Nesse sentido, faz-se importante considerar a 
funcionalidade do livro adaptado como meio de inclusão para as 
crianças cegas, possibilitando, a partir desse recurso didático, no-
vos caminhos para suas próprias redescobertas, visto que as au-
toras enfatizam a tamanha relevância dessa ferramenta.

À vista disso, cabe destacar a fala de Nuernberg (2010) 
quando o autor afirma que é preciso garantir a acessibilidade do 
conteúdo visual dos livros infantis para as crianças com ausên-
cia de visão, através de ilustrações táteis. O autor ainda ressalta 
que o papel das imagens nos livros é justamente o de facilitar a 
compreensão e envolver a criança na narrativa, almejando que as 
adaptações táteis cumpram o mesmo objetivo de igualdade. 

Nuernberg (2010) afirma ainda que a experiência das crian-
ças em relação ao mundo que as cerca é predominantemente 
tridimensional. Desse modo, proporcionar a exploração tátil por 
meio de um material em formato tridimensional muito contribuirá 
não só no reconhecimento dos elementos de uma narrativa, mas 
permitirá que a criança cega tenha a oportunidade de reconstruir 
a mesma história a partir do que ela possa “ver” com as mãos. 

Ademais, Almeida (2014) afirma que é preciso que o “mun-
do” chegue até as mãos da criança cega. Por isso, é importante 
que os elementos que compõem uma história, sejam pesquisados 
(tateados) e que estejam ao alcance das mãos do aluno com DV 
para que, assim, a criança possa construir uma compreensão do 
que lhe é apresentado por meio da leitura. 

Como reitera Aride:

Ainda que não se encontrem familiarizadas com o texto 
verbal, por meio das ilustrações, os infantes mais novos 
conseguem identificar pequenas situações e compreender 
o conteúdo narrado. O livro ilustrado, desse modo, fornece 
respaldo à história, e promove a associação entre texto e 
imagem de forma lúdica, possibilitando uma melhor com-
preensão da narrativa e ampliando o repertório e conheci-
mentos pessoais. (ARIDE, 2015 p. 33)

Nesta perspectiva, considerando que a presença das ilus-
trações adaptadas nos livros infantis contribui para uma leitura 
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espontânea e autônoma, acredita-se que o livro infantil, produzido 
em formato tátil e tridimensional, poderá permitir à criança cega o 
acesso às ilustrações contidas nas páginas e, consequentemente, 
que elas se apropriem do contexto da narrativa. De acordo com 
Nuernberg (2010, p. 137):

Considerando que a função das ilustrações nos livros infantis 
é a de facilitar a compreensão e envolvimento da criança na 
narrativa, espera-se que as adaptações táteis cumpram o 
mesmo objetivo, ou seja, que tenham efetivamente o papel 
de representar elementos e personagens que fazem parte 
da história. 

Sendo assim, as imagens em formato tridimensional per-
mitirão que os elementos propostos forneçam mais informações 
e detalhes, possibilitando a interação tátil da criança cega com as 
ilustrações adaptadas e a narrativa apresentada. De acordo com 
Romani (2016), o livro tátil ilustrado é entendido como um objeto 
multissensorial que possibilita, por meio da percepção tátil, a lei-
tura por crianças com ou sem deficiência. E o que seria um livro 
tátil tridimensional? Defino então que é o efeito de adaptar algo 
de forma palpável e em três dimensões em que, a partir deste for-
mato, a criança cega poderá interpretar as imagens que estão nos 
livros e construir tais conhecimentos que lhe são apresentados.

Ideias que se multiplicam...

Enquanto mestranda do curso de pós-graduação da UFF, 
deveria construir um produto com base nos estudos acadêmicos, 
que pudesse ser utilizado em minha prática pedagógica e profis-
sional. Esse produto foi a adaptação tátil tridimensional do livro 
Cárie, eu?. Essa experiência foi praticada junto aos alunos cegos 
das séries iniciais do Ensino Fundamental I (1º e 2º), e apresento 
a seguir para aqueles que buscam multiplicar essa ideia na tenta-
tiva de uma educação mais inclusiva. 

Sinopse da história: O livro Cárie, eu? conta a história do 
personagem Bento que um dia, ao tomar café, sente dores nos 
dentes e, em uma visita ao dentista, descobre que a dor foi causa-
da por uma cárie no seu dente. A partir deste ocorrido, o menino 
aprende sobre a importância dos hábitos da higiene bucal (Figura 
1). Autora e ilustradora: Cristina S. R. de Souza.
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Materiais utilizados Onde foi utilizado

EVA (etil, vinil e acetato) título/pés da mesa/cabelo do 
dentista

Papel Kraft colorido Encapar as páginas

Papel Braille Escrita do texto em braille

Papel A4 Escrita do texto em tinta

Papel Paraná Base do livro tamanho 21 x 30 cm

Feltro Página do livro/armário do den-
tista

Xícara em miniatura de plástico Mesa do café da manhã

Leiteira em miniatura de plástico Mesa do café da manhã

Colher em miniatura de plástico Mesa do café da manhã

Pão de biscuit Mesa do café da manhã

Rosca de biscuit Mesa do café da manhã

Fatia de bolo de espuma Mesa do café da manhã

Tecido de pelúcia Cabelo do personagem Bento

Tecido de malha Corpo dos personagens

Olhos de plástico tamanhos gran-
de e pequeno

Personagens

Tecido de cetim Língua do personagem Bento

Massa de biscuit cor de pele Gengiva do personagem Bento

Madeira roliça de cabide Dentes do personagem Bento

Viés Acabamento das páginas

Fio dental e creme dental em 
miniatura

Colocado no armário do dentista

Escova de dentes Colocado no armário do dentista

Argolas de alumínio e ilhós Para fixação das páginas

Quadro 1. Materiais utilizados para a construção do livro Cárie, eu?

Fonte: Elaborado pela autora.
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Figura 1. Foto da capa do livro mostrando o título da história  
Cárie, eu? com letras em EVA e em braille.

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 2. Foto da primeira página do livro Cárie, eu? mostrando a mesa 
do café da manhã composta de: uma xícara de plástico em miniatura 

com sachê de café, uma leiteira de plástico em miniatura, uma colher de 
plástico, uma rosquinha feita de biscuit, uma fatia de bolo em espuma, 

um pãozinho feito de biscuit.

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 3. Foto da segunda página do livro Cárie, eu? mostrando o rosto 
do personagem Bento com a boca fechada.             

Fonte: Arquivo pessoal.
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Figura 4. Foto da segunda página do livro Cárie, eu? mostrando a boca 
entreaberta e os dentinhos do personagem Bento.

Figura 5. Foto da terceira página do livro Cárie, eu? mostrando o  
personagem dentista, um creme dental em miniatura, uma escova de 

dente e um fio dental.

Fonte: Arquivo pessoal.

Fonte: Arquivo pessoal.

Compartilhando resultados

A proposta e a finalização da minha pesquisa tiveram o in-
tuito de produzir um livro de história infantil com ilustração tátil 
tridimensional a fim de tornar possível para o aluno cego o ato 
de recontar a história a partir das imagens do livro infantil, assim 
como fazem as crianças videntes.

Após concluída a produção, o livro foi levado para a sala de 
aula e apresentado aos alunos. Antes de dar início à contação da 
narrativa, ficou combinado previamente que à medida que a his-
tória fosse contada, cada aluno iria tatear as imagens para fazer 
o reconhecimento dos elementos que compunham cada página 



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

58

do livro. Quando mencionei as três palavras mágicas “Era uma 
vez...”, percebi que as crianças ficaram hipnotizadas aguardando 
ansiosamente o momento de tatear as ilustrações de cada página, 
como já havíamos combinado.

Observei durante a atividade algumas reações imediatas 
dos alunos, como, por exemplo, a curiosidade em pegar o livro 
para explorá-lo e o fascínio de alguns alunos ao perceberem que 
existiam elementos verdadeiros no livro. Percebi também que no 
decorrer da aplicabilidade do material didático, a experiência com 
os livros e sua temática trouxe contribuições para o asseio pessoal 
das crianças cegas e uma ampliação na construção de conheci-
mento no que diz respeito aos cuidados essenciais para a promo-
ção da saúde. Diante de tamanha vivência, saliento aqui a impor-
tância do olhar criterioso de quem educa acerca dos recursos que 
são utilizados na sala de aula. De fato, o livro com as imagens 
tridimensionais desempenhou um papel muito importante como 
meio facilitador, no sentido de possibilitar ao aluno cego acessar 
as informações a respeito da narrativa através do tato. De acordo 
com Vilaronga e Sousa (2016), ao tatear, a criança capta informa-
ções fundamentais para o conhecimento e para a interação com o 
mundo ao seu redor.

Nesse caso, o material aqui apresentado percorreu um ca-
minho pensando na relevância das adaptações das ilustrações 
contidas nos livros infantis, de maneira a ofertar uma aproxima-
ção mais real entre as imagens e o leitor cego, por não fazer uma 
simples representação de imagens desenhadas.

Produzir livros voltados às necessidades da criança cega é 
laborioso, contudo, é um catalisador para a promoção de estraté-
gias que viabilizem o desenvolvimento da criança cega a partir dos 
benefícios presentes nas histórias infantis.

Dessa forma, esta experiência em produção de livros adap-
tados para alunos cegos me fez percorrer caminhos incríveis, pro-
porcionando-me novas descobertas para uma prática de ensino 
mais inclusiva e lúdica a partir das histórias infantis.

Findo ainda dizendo que tal material construído não traz a 
solução de todos os problemas, mas surge como mais uma fer-
ramenta pedagógica para que possamos repensar sempre novas 
tentativas a fim de desenvolver e aguçar o potencial de cada dis-
cente enquanto protagonista no processo de ensino-aprendiza-
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gem. Espero que esse livro seja inspiração para tantos outros pro-
fessores que buscam sempre novos caminhos para uma prática 
pedagógica inclusiva no processo educativo.

Referências

ALMEIDA, Maria da Gloria de Souza. A importância da literatura 
como elemento de construção do Imaginário da Criança com 
Deficiência Visual. Rio de Janeiro: Instituto Benjamin Constant, 
2014.

ARIDE, Aline de Souza. Design Inclusivo: livro ilustrado 
multissensorial para crianças deficientes visuais e videntes. 
2015. 112 f. Trabalho de conclusão de curso (Graduação 
em Comunicação Visual Design) – Centro de Letras e Artes, 
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 
2015. Disponível em: https://alinearide.com.br/monografia_
designinclusivo_alinearide.pdf. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as 
diretrizes e bases da educação nacional. Diário Oficial da União: 
seção 1, Brasília, DF, ano 131, n. 248, p. 27833, 23 dez. 1996.

BRASIL. Lei nº 10.753, de 30 de outubro de 2003. Institui 
a política nacional do livro. Diário Oficial da União: seção 1, 
Brasília, DF, p. 1, 31 out. 2003, PLS 186/2001.

CARDEAL, Marcia. Ver com as mãos: a ilustração tátil em livros 
para crianças cegas. 2009. 139 f. Dissertação (Mestrado em 
Artes Visuais) –, Centro de Artes, Universidade do Estado de 
Santa Catarina, Florianópolis, 2009. Disponível em: http://www.
tede.udesc.br/bitstream/handle/758/1/marcia.pdf. Acesso em: 
20 maio 2021.

CERQUEIRA, Jonir Bechara; FERREIRA, Elise de Melo Borba. 
Recursos didáticos na educação especial. Revista Benjamin 
Constant, Rio de Janeiro, n. 5, p. 15-20, 1996. Disponível em: 
http://www.ibc.gov.br/images/conteudo/revistas/benjamin_
constant/1996/edicao-05-novembro/RECURSOS_DIDATICOS_
NA_EDUCACAO_ESPECIAL_5_1996.pdf. Acesso em: 20 maio 
2021.



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

60

CORSINO, Patrícia (org.). Travessias da literatura na escola. Rio 
de Janeiro: 7Letras; FAPERJ, 2014.

FALKOSKI, Fernanda Cristina; FREITAS, Cláudia Rodrigues de; 
SANTOS, Joseane Frassoni dos; SCHOLZ, Danielle Celi dos 
Santos; WERNER, Sheyla. Livro acessível: o encantamento 
na ponta dos dedos. Diálogo, Canoas, n. 33, p. 77-92, 2016. 
Disponível em: https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/
Dialogo/article/view/2238-9024.16.44. Acesso em: 20 maio 
2018.

FONSECA, Edi. In: BAROUKH, Josca Ailine (coord.). Interações: 
com olhos de ler, apontamentos sobre a leitura para a prática 
do professor da educação infantil. São Paulo: Blucher, 2012. 
(Coleção InterAções).

KNEBEL, Cassiane; ASSUNÇÃO, Kelli Regina Gonçalves dos 
Santos; TEODORO, Tiago José. A importância da literatura 
na Educação Infantil em um contexto da deficiência visual, 
Revista Travessias, Cascavel, v. 7, n. 1, ago. 2013. Disponível 
em: http://e-revista.unioeste.br/index.php/travessias/article/
view/8218. Acesso em: 28 jun. 2021.

MARQUÈS GRAELLS, Pere. Los medios didácticos. Facultad de 
Educación, Universitat Autònoma de Barcelona, Barcelona, 2011. 
Disponível em: http://peremarques.pangea.org/medios.htm 
Acesso em: 27 abr. 2019.

NUERNBERG, Adriano Henrique. Ilustrações táteis bidimensionais 
em livros infantis: considerações acerca de sua construção 
no contexto da educação de crianças com deficiência visual. 
Revista Educação Especial. Santa Maria, v. 23, n. 36, p. 131-
144, jan./ abr. 2010. Disponível em: https://periodicos.ufsm.br/
educacaoespecial/article/view/1438/834. Acesso em: 20 maio 
2018.

OLIVEIRA, Maria Helena Miranda. Livro tátil ilustrado para 
crianças com deficiência visual. 2017. 126 f. Dissertação 
(Mestrado em Design de Comunicação) – Escola Superior de 
Artes e Design, Porto, 2017. Disponível em: https://comum.
rcaap.pt/handle/10400.26/24181. Acesso em: 20 maio 2021.



A ILUSTRAÇÃO TÁTIL TRIDIMENSIONAL NAS HISTÓRIAS INFANTIS PARA CRIANÇAS CEGAS

61

PINA, Maria Teresa Mascarenhas dos Santos. Adaptação de 
obras literárias cabo-verdianas em multiformato: Um passo no 
combate à info-exclusão. 2015. 162 f. Dissertação (Mestrado 
em Comunicação Acessível) — Escola Superior de Educação e 
Ciências Sociais, Instituto Politécnico de Leiria, Leiria, 2015. 
Disponível em: https://iconline.ipleiria.pt/handle/10400.8/1751. 
Acesso em: 19 maio 2021. 

PRETO, Vivian de Oliveira. Adaptação de livros de literatura 
infantil para alunos com deficiência visual. 2009. 237 f. 
Dissertação (Mestrado em Educação) – Faculdade de Filosofia 
e Ciências de Marília. Universidade Estadual Paulista, Marília, 
2009. Disponível em: https://www.marilia.unesp.br/Home/Pos-
Graduacao/Educacao/Dissertacoes/preto_vo_me_mar.pdf Acesso 
em: 13 maio 2018.

ROMANI, Elizabeth. Design do livro tátil ilustrado: processo de 
criação centrado no leitor com deficiência visual e nas técnicas 
de produção gráfica da imagem e do texto. São Paulo. 2016. 246 
f. Tese (Doutorado em Arquitetura e Urbanismo) – Faculdade 
de Arquitetura e Urbanismo, Universidade de São Paulo, 
São Paulo, 2016. Disponível em: https://teses.usp.br/teses/
disponiveis/16/16134/tde-01092016-164009/pt-br.php. Acesso 
em: 20 maio 2021.

SOUZA, Cristina Silva Ribeiro de. Livro tátil tridimensional de 
itinerância domiciliar para ensino de crianças cegas: um caminho 
lúdico na promoção da saúde. 2019. 74 f. Dissertação (Mestrado 
Profissional em Diversidade e Inclusão) – Universidade Federal 
Fluminense, Niterói, 2019. 

VEIGA, José Spinola. A vida de quem não vê. Rio de Janeiro: 
José Olympio, 1946.

VILARONGA, Rosane Souza; SOUSA, Olenêva Sanches. 
A ilustração tátil na contação de história: o programa 
etnomatemática e o imaginário da criança cega. In: 8º Encontro 
Internacional de Formação de Professores, [s. l.], v. 9, n. 1, 
2016. Disponível em: https://eventos.set.edu.br/index.php/
enfope/article/view/2241/657. Acesso em: 18 out. 2018.



62

Introdução

O presente texto compartilha experiências vivenciadas pe-
las respectivas autoras, que são professoras em turmas da Educa-
ção Infantil, na pré-escola, do Instituto Benjamin Constant (IBC), 
instituição do Governo Federal especializada no atendimento de 
pessoas com deficiência visual (DV). A instituição, situada no bair-
ro da Urca, no Rio de Janeiro, contribui com a formação de pro-
fessores em todo o Brasil, através de diversos cursos de formação 
na área da DV, além de ofertar, a partir de seu Departamento de 
Educação, o ensino especializado a alunos com DV, desde a Edu-
cação Precoce ao Ensino Médio profissionalizante. É a partir dessa 
instituição centenária que compartilhamos nossas experiências.

A DV abrange tanto pessoas com cegueira quanto com bai-
xa visão. É fundamental conhecer a condição visual do aluno para 
nortear a prática pedagógica. Às vezes, alguns professores, ao 
observarem alunos com resíduos visuais, pensam que são indiví-
duos que possuem baixa visão e, no entanto, são pessoas cegas. 
Quanto à definição de DV, segundo o Decreto 5.296/2004, Artigo 
5º, parágrafo 1º, inciso I, alínea c:

c) deficiência visual: cegueira, na qual a acuidade visual é 
igual ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor cor-
reção óptica; a baixa visão, que significa acuidade visual 
entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor correção 
óptica; os casos nos quais a somatória da medida do campo 
visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60º; ou 
a ocorrência simultânea de quaisquer das condições ante-
riores;

Mesmo os alunos cegos que possuem resíduos visuais, 
como é o caso de uma parcela de alunos com baixa visão, essa 
visão residual não é suficiente para a leitura e escrita com letras 
ampliadas, contrastes e outros recursos tecnológicos, por isso, se 
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faz necessário, o uso do Sistema Braille no processo de letramen-
to. É necessário que o currículo do ensino regular, como propos-
ta pedagógica, estimule os sentidos remanescentes e propicie a 
aquisição de habilidades, capacitando os alunos na realização de 
tarefas rotineiras e na orientação e mobilidade desse indivíduo, 
promovendo a independência e a autonomia do aluno. 

As crianças com baixa visão acessam o conhecimento pelo 
seu potencial visual, que podem variar dependendo do campo de 
visão e acuidade visual, além de discriminação de cores e sen-
sibilidade a luz, de modo que se torna necessário que o profes-
sor conheça suas percepções e necessidades visuais para fazer 
adequações de acesso ao currículo. Também é preciso destacar a 
importância de se estimular a visão do aluno e instigá-lo a usar os 
sentidos remanescentes, pois muitos alunos na Educação Infantil 
estão conhecendo seu potencial visual e por isso, não os usam.  

É fundamental focar na construção da autonomia e iden-
tidade para que o aluno com DV reconheça seu corpo com suas 
respectivas habilidades, construa conceitos, conheça as possibili-
dades de se relacionar com o outro e com o espaço ao seu redor. 
De acordo com Bruno (2006, p.47): 

[...] as atividades e a prática pedagógica neste período es-
colar devem priorizar a experiência, a investigação, a opor-
tunidade de estabelecer jogos relações nos brinquedos, nos 
jogos corporais e pedagógicos, nas atividades diárias, nas 
histórias infantis, nas atividades de contar, medir, pesar, fa-
zer relações, todos fundamentados para a formação de con-
ceitos e para uma aprendizagem significativa.

Em várias instâncias sociais, inclusive na escola, que, às 
vezes, sofre pressão, é preciso constante avaliação com intuito 
de refletir sobre a necessidade de resgate da infância e políticas 
em prol de sua valorização. Corre-se o perigo de realização de 
atividades com finalidade de compensar a perda visual ou de pre-
paro para as séries iniciais do ensino fundamental, deixando de 
priorizar o lúdico e a brincadeira, que são essenciais para o desen-
volvimento global da criança. Portanto, é necessário proporcionar 
vivências próprias para a faixa etária dos alunos da Educação In-
fantil, considerando suas peculiaridades e adequações nas ativi-
dades. As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Infantil 
(DCNEI, Resolução CNE/CEB Nº 3/2009), definem a criança como:
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Sujeito Histórico e de direitos, que, nas interações, relações 
e práticas cotidianas que vivencia, constrói sua identidade 
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, apren-
de, observa, experimenta, narra, questiona e constrói sen-
tidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura 
(BRASIL, 2009, p.12).

De acordo com a Lei de nº 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes 
e Bases da Educação Nacional (LDBEN), em seu artigo 29, a Edu-
cação Infantil objetiva o “desenvolvimento integral da criança de 
até cinco anos, em seus aspectos físico, psicológico, intelectual e 
social” (BRASIL, 1996, n.p.). Entendemos que a brincadeira esti-
mula e contribui para o desenvolvimento integral desses alunos, 
seja livremente ou conduzida em uma proposta pedagógica, pois 
através dela a criança aprende, se expressa e se desenvolve. A 
brincadeira associada ao trabalho com múltiplas linguagens con-
tribui para a assimilação de informações difundidas no cotidiano, 
na interação com o próximo e com o mundo que cerca o aluno, 
favorecendo o aprendizado do Sistema Braille e do alfabeto em 
tinta. 

A criança com DV tem comprometida a percepção do que 
ocorre ao seu redor, afetando seu desenvolvimento. Almeida 
(2014) relata que a barreira visual compromete o acesso a infor-
mações veiculadas no cotidiano de 80% a 85%, e seu desenvol-
vimento pode ser mais lento, se comparado às crianças videntes. 

Também, considera-se que, geralmente, a família não pos-
sui formação para proporcionar os estímulos necessários e propi-
ciar acesso às informações privadas pela visão. E que, com intuito 
de cuidar e proteger a criança dos perigos ao redor, também a 
priva de várias experiências. 

 	Nely Garcia e Edileine Machado (2006) salientam que o 
trabalho educacional de intervenção precoce precisa ocorrer em 
parceria com a família, que deve ser orientada a dar continuidade 
aos estímulos nas primeiras interações, na linguagem, na cons-
trução afetiva da relação com o outro no processo sensório-motor, 
fazendo com que o desenvolvimento da criança com DV se apro-
xime ao das crianças videntes.

Embora todas as crianças devam ser atendidas em suas 
especificidades, a escola precisa receber os alunos com DV com 
um olhar diferenciado, pois geralmente, esses indivíduos foram 
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privados de conhecimentos e estímulos no cotidiano, ocasionados 
pela barreira visual, afetando suas bagagens de conhecimento e 
atrasando o desenvolvimento. Diante disso, o professor necessita 
de um período para conhecer e criar vínculo com eles, e assim, 
avaliar suas necessidades de aprendizado e desenvolvimento de 
potencialidades, assim como os recursos necessários para esse 
processo.

É percebido, a partir de nossas experiências, que as crian-
ças com DV que chegam à Educação Infantil sem terem recebido 
estímulos adequados de forma precoce, apresentam atrasos em 
diferentes áreas. É nesse segmento de ensino, “que a criança com 
deficiência poderá ter as mesmas oportunidades que as demais 
e, talvez, o primeiro e único momento de aprender a brincar e 
conviver em grupo, realizando trocas de experiências em igualda-
de de condições” (GARCIA; MACHADO, 2006, p. 69). Enfatiza-se 
que embora o desenvolvimento cerebral ocorra ao longo da vida, 
através de estímulos e experiências, é na faixa etária da Educação 
Infantil que há maior plasticidade cerebral, sendo considerado um 
período sensível para determinadas funções, como para desenvol-
ver habilidades sensoriais (BRENTANI et al., 2014).

Os alunos videntes e com DV apresentam potencialidades 
semelhantes, no entanto, não pode haver comparação no proces-
so de ensino-aprendizagem, pois o aluno com deficiência sensorial 
possui “necessidades específicas, caminhos e formas peculiares 
de apreender e assimilar o real. Necessitam de mais tempo para 
vivenciar e organizar suas experiências, aprender e construir co-
nhecimentos” (BRUNO, 2006, p. 13). E desta forma, é preciso 
considerar a flexibilidade e as adequações de acesso ao currículo. 

Com base nas características de aprendizado do aluno com 
DV e na importância dos brinquedos e brincadeiras nesse processo 
realizado na Educação Infantil, buscaremos apresentar experiên-
cias na construção e aplicação de um brinquedo especializado, 
chamado “Brinconte”, junto a alunos com DV da Educação Infantil 
do IBC, com intuito de contribuir com futuras práticas pedagógicas 
de professores que visem estimular seus alunos de forma lúdica. 

Benefícios do brinquedo na Educação Infantil

Vygotsky (1998), Bruno (2006) e Kishimoto (2010) com-
provam que as crianças aprendem muito em um ambiente que 
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favorece diferentes formas de interação, que instiga o desenvol-
vimento e a aprendizagem, através de brinquedos e brincadeiras.

A escola é um desses ambientes de aprendizado e cresci-
mento, e todo estímulo recebido nesse espaço auxilia no desen-
volvimento do aluno com DV. Para Vygotsky (2007, p. 112) “é 
enorme a influência do brinquedo no desenvolvimento de uma 
criança”. Santos (2007, p. 11), complementa que “o brinquedo é 
um objeto facilitador do desenvolvimento das atividades lúdicas, 
que desperta a curiosidade, exercita a inteligência, a imaginação 
e a invenção”. E Kishimoto (2010, p. 1) afirma que “ao brincar, 
a criança experimenta o poder de explorar o mundo dos obje-
tos, das pessoas, da natureza e da cultura, para compreendê-lo e 
expressá-lo por meio de variadas linguagens. Mas é no plano da 
imaginação que o brincar se destaca pela mobilização dos signi-
ficados”.  

Conforme Cunha (1998 apud MOTTA; MARCHIORE; PINTO, 
2008), o aluno vidente percebe estímulos no meio que está inse-
rido e que o instigam a ação. No entanto, o aluno com baixa visão 
pode não perceber esses estímulos ou não saber como responder 
a eles, sendo privado de oportunidades essenciais para o seu de-
senvolvimento. Em relação ao exposto, percebemos que grande 
parte de nossos alunos oriundos da comunidade externa do IBC, 
que não tenha passado pela Educação Precoce, geralmente per-
manece sentada onde for conduzida. Se colocamos um brinquedo 
próximo a esse grupo de alunos, informando-os sobre o objeto, 
eles permanecem estáticos, e em alguns momentos fazem movi-
mentos repetitivos. De modo que precisamos fazer um trabalho 
intenso de estimulação, instigando-os a aprender a brincar e a ter 
prazer pela atividade. 

Dependendo do brinquedo, é profícuo que ele seja adaptado 
para então tornar-se um excelente incentivador e recurso peda-
gógico ao aluno com DV. A sua construção deve-se atentar para 
as peculiaridades de cada aluno. No caso dos alunos com DV, o 
brinquedo deve ser adaptado ou criado para que possa trabalhar 
os estímulos sensoriais, a percepção tátil, que tenha elemento 
sonoro, texturas e principalmente que seja de fácil entendimento, 
comunicando claramente seu objetivo, sendo, sobretudo, diverti-
do, agradável ao toque e seguro. Para Bruno (2006, p.73):
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[...] os brinquedos adaptados ou especialmente criados 
para as crianças cegas e com baixa visão que possam ser 
reconhecidos pelo tato e pelos outros sentidos tornam seu 
aprendizado alegre, significativo e prazeroso. Eles vão faci-
litar a aquisição de conceitos e habilidades, ajudá-la a de-
senvolver os sentidos, introduzir muitos objetos e materiais 
diferentes e dar à criança cega a oportunidade de ter conta-
to com o Braille desde pequena, da mesma forma como as 
crianças que enxergam têm com as letras comuns.

Assim como o brinquedo, a brincadeira é elemento cultu-
ral de extrema importância que contribui para o aprendizado da 
criança com DV. “[...] Sua importância se relaciona com a cultu-
ra da infância, que coloca a brincadeira como ferramenta para a 
criança se expressar, aprender e se desenvolver” (KISHIMOTO, 
2010, p. 1). 

As brincadeiras possibilitam, despertam e desenvolvem vá-
rias aquisições:  atenção, criatividade, coordenação motora, per-
cepção tátil, pensamento matemático, linguagem, aprendizado do 
Sistema Braille, além de apropriação de conceitos básicos, promo-
ve a inclusão da criança com DV, dentre outros benefícios. 

Vygotsky (1998) também revela que a arte de brincar ajuda 
a criança a se desenvolver, a se comunicar com os elementos que 
a cercam e consigo mesma.  Segundo o autor, é na interação com 
os outros que nos constituímos. 

Um ambiente rico em interação, através de brinquedos e 
brincadeiras associadas às múltiplas linguagens, propicia e con-
tribui de forma positiva no desenvolvimento da criança com DV. 
No entanto, é imprescindível que essas interações sejam acom-
panhadas de vivências significativas e informações associadas a 
contextos que fazem sentido para ela. Conforme Vygotsky, (2007, 
p. 108): 

[...] se ignorarmos as necessidades da criança e os incenti-
vos que são eficazes para colocá-la em ação, nunca seremos 
capazes de entender seu avanço de um estágio do desen-
volvimento para outro, porque todo avanço está conectado 
com uma mudança acentuada nas motivações, tendências 
e incentivos. 

Dessa forma, é importante que o professor ofereça e possi-
bilite ao aluno oportunidades de brincar, de fazer uso de seus sen-
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tidos remanescentes, explorar, discriminar e visualizar de forma 
tátil os diversos materiais, formas e tamanhos do brinquedo pro-
posto. Estas vivências cooperam para melhor lidar e compreender 
o meio que o cerca.

Processo de confecção do brinquedo Brinconte 

Nas escolhas de materiais para confecção do brinquedo fo-
ram priorizados os que estavam disponíveis no IBC, assim como 
materiais recicláveis, devido a importância de preservar o meio 
ambiente.

Ao pensar no designer do brinquedo foi preciso repensar o 
conceito de videntes que temos formatado e avaliar a finalidade 
dele, atentando para as especificidades do público-alvo, pois a 
“utilização de um brinquedo inadequado à etapa de desenvolvi-
mento na qual a criança se encontra pode provocar mais frus-
tração à criança com deficiência” (MOTTA; MARCHIORE; PINTO, 
2008, p. 141).

Para alunos com baixa visão, o brinquedo colorido pode ser 
mais atrativo, sendo mais do que isto, ele precisa de contraste 
entre as cores, contribuindo para a percepção do objeto. Cada 
peça deve ter uma cor diferente, a fim de facilitar o aluno na deli-
mitação, descobrir onde uma peça começa e termina, propiciando 
maior discriminação das partes e, consequentemente, do brinque-
do como um todo. 

Ao planejar o brinquedo, devemos atentar para a faixa etá-
ria e demais características do aluno, bem como para as funções 
desse objeto. É imprescindível que seja bem construído, funcional 
para a criança e adequado à sua estatura, possibilitando que ela o 
manuseie com precisão e seja proveitoso ao brincar.  

Para confecção de brinquedo, sinalizamos a relevância em 
considerar a Portaria Nº 563, de 29 de dezembro de 2016, do Ins-
tituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (INMETRO), 
que orienta sobre o “Regulamento Técnico da Qualidade (RTQ) 
para Brinquedos”. Este regulamento contribui com orientações 
para que o brinquedo confeccionado seja seguro, evitando perigos 
no seu manuseio, zelando pela integridade física do aluno.

A beleza estética para alunos cegos pode ser materiais 
com texturas variadas e agradáveis ao toque, no entanto, o que 
é agradável para um aluno pode não ser para outro, além disso, 
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a escolha da textura precisa ser avaliada conforme os objetivos a 
serem alcançados no brinquedo, assim como a peculiaridade do 
aluno. Após a confecção do brinquedo, por exemplo, percebemos 
a relevância de revesti-lo com diferentes texturas, favorecendo e 
estimulando a percepção tátil do aluno cego.

Sugere-se iniciar a exploração com um material agradável 
ao toque do aluno para não haver repulsa inicial e posteriormente, 
inserir outros materiais para que ele tenha acesso às mais varia-
das texturas possíveis. Estes materiais favorecem a estimulação 
tátil, que é imprescindível para o aluno cego. E são relevantes 
para despertar a curiosidade, desenvolver o tato para reconheci-
mento de forma, textura, tamanho, consistência, tipo de material, 
e principalmente, o prazer pelo brincar. No entanto, é preciso evi-
tar materiais muito ásperos ou “que prejudiquem a sensibilidade 
na ponta dos dedos, pois ele precisará muito dele no aprendizado 
do Braille” (ZAPPAROLI, 2012, p. 33). 

Além do designer é imprescindível pensar na funcionalidade 
do brinquedo a partir dos objetivos pedagógicos propostos, consi-
derando as habilidades que se planeja alcançar com ele, aptidões 
essas que podem ser adquiridas a curto, médio ou longo prazo, 
como a estimulação tátil, que a curto prazo pode não ser mensu-
rável no desenvolvimento do aluno.

De acordo com nossa realidade, o ideal é que os brinquedos 
não sejam pensados para um público-alvo restrito como o aluno 
cego ou de baixa visão, pois nossas turmas são compostas de am-
bos os grupos na mesma sala, oportunizando interação. Também 
é interessante que seja atrativo para videntes, possibilitando que 
o aluno leve os brinquedos para casa e brinque com a família. 

É preciso atentar que os brinquedos precisam ser constan-
temente reavaliados, conforme os objetivos de ensino e o retorno 
que cada aluno sinaliza em sala, considerando suas especificida-
des e necessidades.

Vivência lúdica através do Brinconte 

O “Brinconte” é um brinquedo tridimensional adaptado para 
auxiliar no desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo das crian-
ças com DV.  Este brinquedo possui estrutura vertical composta 
por uma caixa pequena de leite (cortada) situada na parte su-
perior, que armazena as pequenas bolas de isopor. Na base do 
brinquedo, um pote de sorvete para coletar as bolas que descem 
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pelo rolo. Ambos são fixados por uma caixa inteira de leite, que 
funciona como suporte para equilíbrio e manuseio. Os cartões po-
dem ser fixados por imãs ou velcro. As bolas são colocadas dentro 
do rolo, por onde descem durante o movimento da brincadeira.

Figura 1. Brinconte (visto de frente)

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 2. Brinconte (visto de trás)

Fonte: Arquivo pessoal.
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Optou-se por um brinquedo tridimensional, pois os alunos 
com DV não têm acesso aos materiais tradicionais bidimensionais 
em papel, precisando de objetos concretos para tocar e sentir.   
Para os alunos com baixa visão, os cartões confeccionados em 
EVA continham números em tinta em alto-relevo com tamanhos 
ampliados, facilitando sua visualização. E para os alunos cegos, 
os números eram escritos em braille. É pertinente compartilhar 
que a caixa de leite inteira foi preenchida com papéis amassados 
para oferecer rigidez e sustentação, evitando amassá-la e tombá-
-la para os lados. Este cuidado se deve ao observar que o aluno 
com DV apresenta dificuldade em dosar sua força ao manusear 
objetos e brinquedos. O pote de sorvete relatado acima tem por 
finalidade: dispor as bolas de forma a cooperar com a pega e  com 
a contagem, e retê-las, restringindo o espaço e impedindo que as 
bolas se espalhem pela superfície, o que dificultaria a sua locali-
zação durante a brincadeira, dando continuidade ao movimento 
lúdico de inseri-las dentro do rolo.  

O “Brinconte” é simples e divertido, construído com mate-
riais recicláveis. Ele pode ser um instrumento de auxílio no desen-
volvimento cognitivo, no aprendizado de conceitos matemáticos e 
na contribuição para a coordenação motora.  

As atividades com o brinquedo aconteciam de forma indi-
vidual ou em dupla. Em um primeiro momento (direcionadas e 
livres), as crianças exploravam o brinquedo de forma tátil, sentin-
do e identificando texturas, formas e objetos, pois é indispensável 
oportunizar ao aluno conhecer o brinquedo e permitir criar novas 
formas lúdicas, instigando sua imaginação e curiosidade tátil e 
auditiva. Essas vivências contribuem para a criança com DV para 
além dos muros escolares, pois, segundo Bruno (2006, p. 55), 
“ela precisa decodificar o mundo pelo tato, perceber nuances de 
formas, detalhes, pontos e saliências”.  

Depois da primeira exploração do aluno com o brinque-
do, podendo gerar várias experiências e brincadeiras, o educa-
dor pode sugerir uma forma sistematizada de usar o “Brinconte”, 
como a seguir.

Ao iniciar a atividade, o aluno escolhe um cartão, contendo 
um número específico, que pode ser em tinta ou em braille, con-
forme a condição visual do aluno. Esse cartão irá determinar a 
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quantidade de bolas que descerá pelo rolo e que serão armazena-
das no pote de sorvete e, posteriormente, contadas pelas crianças 
e adultos. 

O objetivo é pegar a bola na caixa superior do brinquedo e 
inseri-la no rolo, obedecendo a quantidade sugerida pelo núme-
ro contido no cartão escolhido. Ao longo da brincadeira, o adulto 
deve mediar e fazer as intervenções necessárias para o andamen-
to da brincadeira. 

Previamente, o educador poderá combinar com as crianças 
regras para a brincadeira e formas de registro para pontuação. No 
final, juntos (professor e aluno) comparam quem colocou mais, 
menos ou a mesma quantidade de bolas ou quem fez maior, me-
nor ou a mesma quantidade de pontos. 

Nossa vivência aconteceu com duas turmas da Educação 
Infantil, com alunos cegos e com baixa visão, com idades entre 5 
e 6 anos. Na Figura 3, aparecem dois dos protagonistas de nossa 
experiência, que serão identificados no texto como X e Y para 
preservarmos suas identidades. Segue imagem com crianças em 
atividade lúdica de matemática com o Brinconte. 

Figura 3. Brinquedo “Brinconte – brincando com os numerais”

Fonte: Arquivo pessoal.

Durante a brincadeira, o menino Y pergunta: “É brinque-
do?”, “Como brinca?”, “Tem bolas! Vou jogar...” Ele começa a jogar 
as bolas para o alto e sem direção, nesse momento, a professora 
intervém, senta-se atrás do aluno e o orienta quanto ao procedi-
mento de uso do brinquedo. 
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Após a intervenção, o aluno X se interessa e inicia a brinca-
deira com o colega. Eles brincam de introduzir e contar as bolinhas 
que descem pelo rolo e caem dentro do pote de sorvete. Ao ouvi-
rem o som das bolas que caem, inclinam o corpo e posicionam os 
ouvidos próximos ao brinquedo, escutando o movimento da bola, 
enquanto ela percorre o caminho até a base, que é o pote de sor-
vete. Este movimento sensorial perceptivo causava risos, alegria 
e diversão nas crianças. 

Em outra versão do brincar, X e Y competiam quem contava 
mais alto ou terminava primeiro de retirar todas as bolas da cai-
xa superior, passando-as pelo rolo e sendo armazenadas no pote 
de sorvete na parte inferior do brinquedo. Nessa brincadeira não 
foi percebida rivalidade entre os amigos, pelo contrário, notou-se 
maior sintonia entre eles, pois costumavam jogar de forma in-
dividualizada, e nessa atividade apresentaram maior integração. 
É pertinente compartilhar que o IBC tem trajetória histórica em 
Olimpíadas, e esta brincadeira de competição por parte dos alunos 
é uma oportunidade relevante para trabalhar conceitos e valores 
sobre convívio social.

A brincadeira em questão possibilitou novas experiências, 
aguçou os sentidos das crianças e fez com que elas sentissem pra-
zer em interagir com o brinquedo. Contribuiu com o trabalho pe-
dagógico e aproximou nossas crianças do mundo da matemática, 
de forma lúdica, permitindo contato com números, quantidades e 
outros atributos, de forma concreta. Toda esta proposta motivou 
nossos alunos e os auxiliou em suas ações motoras e cognitivas, 
aprimorou os movimentos das mãos e dos braços e melhorou sua 
apreensão manual.

Dessa forma, ressaltamos que a criança aprende brincan-
do e que o brinquedo é um instrumento pedagógico relevante, 
que incentiva o ato de brincar e instiga o aluno a ser mais ativo 
e participativo, contribuindo com o processo de desenvolvimento 
de todas as crianças, inclusive as que possuem deficiência visual. 

O “Brinconte” foi produzido pela professora Simone Silveira 
Lopes Fonseca, na Divisão de Pesquisa e Produção de Material 
Especializado (DPME), do IBC, onde foi registrado e possui uma 
réplica para consulta pública.  A professora o idealizou movida 
pelo caráter lúdico e pelo papel relevante que o brinquedo exerce 
no processo de desenvolvimento da criança. 
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Considerações finais

A privação visual restringe o interesse pelo brinquedo e 
brincadeira e o acesso às informações veiculadas no cotidiano, as-
sim como os movimentos, as experiências e a formação de concei-
tos, de modo que estes precisam ser oportunizados e estimulados, 
investindo assim, no processo de desenvolvimento global. 

É imprescindível dar às crianças vivências diversas, através 
de brinquedos e brincadeiras, pois como foi abordado nesse texto, 
as crianças aprendem brincando. Almeida (2013, p. 120), afirma 
que “para o cego qualquer tipo de informação é valiosa e precisa 
ser enriquecida [...] Nada é destituído de importância; experimen-
tar e vivenciar situações de aprendizagem é o veículo mais segu-
ro para trabalhar a sua capacidade de abstração”.  Em seu livro, 
Vygotsky (2007, p. 120) conclui a discussão, enfatizando que o 
brinquedo “não é o aspecto predominante da infância, mas é um 
fator muito importante do desenvolvimento”. 

O mundo infantil provoca a descoberta de reflexões e sa-
beres. Para que o brinquedo e a brincadeira sejam movidos por 
momentos prazerosos e significativos, o professor precisa aflorar 
a criança que existe dentro dele, encantar e envolver seus alu-
nos em um ambiente mágico, acolhedor e lúdico, propício para o 
aprendizado e crescimento do aluno.  

É necessário, sobretudo, que o professor seja inquieto, pes-
quisador e transformador de sua prática em prol de melhorias, a 
fim de contribuir, cada vez mais, com materiais inovadores, que 
impactam de forma positiva no desenvolvimento do aluno com DV. 
O profissional precisa auxiliar e dar suporte às famílias, com dicas 
de brinquedos e atividades para realizar junto com seus filhos.
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5
RITMÁXIMO: UM PROGRAMA DE COMPUTADOR PARA 

EDUCAÇÃO MUSICAL DE CRIANÇAS  
COM DEFICIÊNCIA VISUAL

Fernando Augusto Prado Guilhon
Afonso Claudio Segundo de Figueiredo

Introdução

O presente texto expõe reflexões sobre a prática pedagógi-
ca junto a alunos com deficiência visual (DV) e também as fases 
do processo de criação e produção do Sistema Ritmáximo, um sof-
tware de educação musical gratuito para crianças e adolescentes 
com DV. Produto final do Programa de Mestrado Profissional em 
Ensino das Práticas Musicais da Universidade Federal do Estado do 
Rio de Janeiro (Proemus — UNIRIO), o Ritmáximo foi idealizado e 
produzido por Fernando Augusto Prado Guilhon, sob a orientação 
de Afonso Claudio Segundo de Figueiredo. O programa foi criado 
em virtude de percepções acumuladas pelo autor durante seus 
primeiros anos de experiência como professor de música do Ins-
tituto Benjamin Constant (IBC), centro de referência nacional da 
área de DV.

Trabalhando com alunos do 1º ano do Ensino Fundamental, 
cujas idades variavam entre seis e nove anos, o docente sentiu-se 
desafiado a fazer com que seus ensinamentos pudessem transpor os 
limites de suas aulas de forma simples e acessível aos alunos com DV.

A atividade que serviu de força propulsora para isso foi rea-
lizada em seu primeiro dia de aula no IBC, quando o professor ar-
riscou falar sobre as diferenças entre diversos ritmos musicais. Ao 
tocar ao violão uma mesma cantiga com bases rítmicas de mar-
cha, baião e valsa, foi possível mostrar aos alunos as peculiarida-
des de cada um desses estilos. Eles, por sua vez, ficaram cada vez 
mais seguros em reconhecer os ritmos quando eram perguntados. 
No decorrer das aulas, houve imersões maiores em cada um dos 
gêneros trabalhados. Se em um determinado dia, por exemplo, 
fosse abordada a marcha, várias atividades envolvendo este gê-
nero seriam executadas, como escutar peças em ritmo de marcha, 
marchar pela sala, tocar algum instrumento acompanhando algu-
ma marcha etc.
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Por ser peça-chave neste processo, é preciso frisar desde 
já que o conceito de “ritmo” será tratado neste relato de acordo 
com os apontamentos de Bennett (1986), Med (1996), Pérez 
(1985) e Sadie (1980). De forma resumida, tais autores des-
crevem ritmo como algo definido principalmente em função do 
agrupamento e distribuição de durações e acentuações dos to-
ques dos instrumentos que conduzirão uma determinada música, 
relacionando-se intimamente com as métricas, os compassos, 
os andamentos, as periodicidades, as articulações, entre outros 
fatores. Complementando as concepções apresentadas, desta-
cam-se, na caracterização dos ritmos, os sons das percussões, 
que evidenciam de forma mais contundente a levada musical e, 
por conseguinte, o ritmo; mas não serão ignoradas as presenças 
de outros timbres, e até mesmo de intervalos melódicos, como 
componentes caracterizadores do ritmo. Serão interpretados 
ainda nesse texto, como sinônimos de ritmo, os termos “gênero” 
e “estilo”.

Com o passar do tempo foram sendo incluídos novos es-
tilos no aprendizado: xote, reggae, samba, bossa nova, marchi-
nha, guarânia e outros mais. Paralelamente, vinham também 
novos aprofundamentos, fosse dançando, cantando alguma mú-
sica com os novos ritmos, escutando gravações que servissem 
como exemplos e conhecendo mais sobre artistas que produziam 
peças nesses gêneros. Uma grata surpresa foi constatar que alu-
nos que aparentavam possuir deficiência múltipla sensorial visu-
al (DMSV) também estavam conseguindo identificar cada novo 
gênero apresentado. Destacam-se aqui dois fatores importan-
tes: 1) de uns anos para cá, praticamente todas as turmas do 
IBC contam com um considerável número de alunos com DMSV; 
e 2) ao relatar que alguns alunos “aparentavam possuir DMSV”, 
trata-se de uma opinião pessoal, visto que há diversos casos em 
que os profissionais que atendem a estas crianças não dispõem 
de informações oficiais sobre o fato de elas serem ou não DMSV.

Os resultados positivos dessas atividades foram funda-
mentais para a criação do Ritmáximo, cujo objetivo principal é 
colaborar no aprofundamento dos conhecimentos musicais – es-
pecialmente os rítmicos – de alunos com DV. Seguiremos agora 
apresentando os diferentes momentos da concretização deste 
projeto. 
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Primeiro momento: um jogo para crianças com  DV não 
letradas

Ao analisar a oferta de produtos digitais para pessoas com 
DV, notou-se a carência de material voltado para o entretenimento 
e para a educação de crianças cegas não letradas, ou então alfa-
betizadas, mas que não dominassem o uso de teclados em com-
putadores. Diante disso, vislumbrou-se a criação de um artefato 
que desenvolvesse a educação musical destes indivíduos por meio 
de uma interação deles com o computador.

A existência deste produto não só supriria a lacuna da falta 
de opções no universo digital para crianças cegas, como também 
serviria para levar a atividade de discernimento rítmico para além 
da sala de aula do professor. Dessa maneira, seria fácil induzir os 
alunos a aprender enquanto estivessem brincando com os jogos 
do programa. O valor pedagógico dessa ideia se intensifica ainda 
mais, de acordo com Sadie (1980), quando o autor diz acreditar 
que capturamos a estrutura essencial de uma obra ao sermos ca-
pazes de especificar suas organizações tonal e rítmica. Ao perce-
ber que as aulas do professor foram conduzidas sempre atentando 
para os conteúdos de ritmo e canto, pode-se concluir que suas 
práticas resultavam em importantes avanços no desenvolvimento 
musical de seus alunos. 

O primeiro jogo pensado foi justamente o do discernimento 
rítmico: o usuário escutaria um modelo simples de um determi-
nado estilo, seria perguntado sobre qual ritmo foi tocado, ouviria 
uma lista com três ou quatro opções de resposta e escolheria a 
correta. O jogo foi intitulado Percebendo Ritmos.

Segundo momento: aprimoramento e base

Posteriormente, as reflexões criativas fizeram com que o 
Ritmáximo evoluísse para além desse primeiro jogo. Já que seria 
possível falar sobre ritmos, por que não falar também de ins-
trumentos e artistas? E por que não incentivar o usuário a criar 
trechos musicais e a executar pequenas células rítmicas fazendo 
uso do teclado do computador? Com isso, foram idealizados os 
jogos Percebendo Instrumentos, Gravando seu Som e Tocando 
Junto, além das seções expositivas Conhecer os Ritmos, Conhecer 
Instrumentos e Conhecer Artistas. No conjunto, essas atividades 
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dialogam com o modelo teórico criado pelo professor pesquisa-
dor inglês Keith Swanwick (2003), cujos tópicos principais são: 
Técnica, Execução, Composição, Literatura e Apreciação – (T)
EC(L)A. A sigla original em língua inglesa é C(L)A(S)P, reunindo 
as palavras Composition, Literatures Studies, Audition, Skills e 
Performance. Segundo Swanwick, Composição (Composition), 
Apreciação (Audition) e Execução (Performance) são aspectos 
centrais a serem trabalhados, já Técnica (Skills) e Literatura (Li-
terature Studies) encontram-se entre parênteses na sigla por 
serem tópicos complementares, mas que se relacionam com os 
outros três.

A presença dessas novas seções, especialmente as exposi-
tivas, fortaleceria ainda mais o processo de ensino-aprendizagem 
das crianças. Em vez de aprenderem apenas com os jogos, na 
base de “tentativa e erro”, os alunos poderiam satisfazer suas 
curiosidades sobre determinados temas consultando as bibliote-
cas de ritmos, instrumentos e artistas, podendo se respaldar com 
estes conhecimentos antes de jogar. Por outro lado, havia ainda 
a problemática de como resolver a questão da manipulação do 
computador por uma criança cega.

A existência do Sistema DOSVOX resolvia em grande parte 
tal problema. Criado pelo professor José Antonio Borges, profes-
sor da UFRJ, e disponível gratuitamente na internet desde 2002, 
o DOSVOX viabiliza o acesso de pessoas cegas a microcomputa-
dores comuns com sistema operacional Windows, os PCs (a sigla 
vem da expressão em inglês personal computer). Esse sistema foi 
o primeiro software brasileiro a fazer computadores “falarem” com 
seus usuários quando estes pressionassem determinadas teclas, 
sem a necessidade de manipular o mouse (dispositivo que em 
nada facilita o acesso de pessoas com DV ao computador). 

A estratégia utilizada pelo professor foi seguir o modelo do 
DOSVOX, para que o usuário pudesse navegar pelas informações 
disponíveis. Com isso, utilizando basicamente as teclas down “↓” e 
up “↑” (para ouvir as diferentes alternativas de ações), enter (para 
escolher uma determinada ação) e esc (para deixar alguma se-
ção, encerrar alguma ação, voltar a um menu anterior e também 
fechar o programa), seria possível acessar praticamente todas as 
opções do sistema.
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Terceiro momento: esquematização e viabilização

A organização das ideias a fim de tornar essa pesquisa um 
trabalho científico seguiu as diretrizes do método Design Scien-
ce Research. Para que tudo que fosse oferecido no Ritmáximo 
não ficasse apenas no campo da imaginação e do discurso, para 
que nenhuma ideia caísse no esquecimento e ainda para que se 
pudesse observar e padronizar como as falas e os comandos do 
sistema seriam organizados, foram colocados no papel todos os 
caminhos que o usuário seria capaz de percorrer. O resultado foi 
uma espécie de fluxograma/pseudocódigo, uma linguagem que 
descreve de maneira clara o que um código de programação terá 
que fazer, mas sem usar a sintaxe do código propriamente dito. A 
seguir, observamos o pseudocódigo que descreve o primeiro mo-
mento do Ritmáximo.

Descrição da Figura 1: A figura reúne sete células dispostas verticalmente 
que representam os momentos iniciais do Sistema Ritmáximo. Tudo o que 
está entre aspas dentro das células é falado em arquivos de áudio. Ini-
ciando de cima para baixo, a primeira célula (maior que as demais) exibe 
o texto Ritmáximo – tela inicial (“fala 1”). A fala 1 reúne a saudação inicial 

Figura 1. Diagrama esquemático dos primeiros momentos  
do Ritmáximo.
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e as instruções sobre como navegar pelo sistema. Por ser extensa, não foi 
redigida na íntegra neste esquema. Esta primeira célula se conecta à se-
guinte por uma seta apontando para baixo. Do lado direito desta seta está 
a palavra Enter. Isto indica que, ao pressionar a tecla enter após ouvir a 
fala 1, o usuário é direcionado para a segunda célula, na qual consta o tex-
to fala 2: “Qual atividade?”. Abaixo desta segunda célula, uma outra seta 
para baixo indica que, se o usuário digitar a seta no teclado (e não mais 
a tecla enter), ele será levado para a terceira célula, cujo texto “Jogar” 
traz a primeira seção do sistema que o usuário pode escolher para explo-
rar. Abaixo desta terceira célula, apresentam-se as últimas quatro células 
com os textos “Conhecer os ritmos”, “Conhecer Instrumentos”, “Conhecer 
Artistas” e “Ajuda”. A partir da terceira célula, a que traz o texto “Jogar”, 
todas elas passam a ser ligadas por setas com sentidos para cima e para 
baixo, mostrando que o usuário pode optar por ir e voltar entre elas até 
escolher entre estas cinco seções iniciais do programa.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Esta etapa foi importante não só para refletir sobre como 
seria a melhor forma de produzir as falas e as informações do 
sistema, mas também para otimizar a comunicação entre o ideali-
zador do programa e o profissional que fosse codificá-lo.

Após organizar os pseudocódigos com todos os caminhos 
que estariam disponíveis no sistema, percebeu-se a necessida-
de de um profissional experiente em linguagens de programação 
que pudesse concretizar a existência do Ritmáximo. A linguagem 
escolhida foi C#, utilizando o framework dotnet/wpf e visando ao 
funcionamento em computadores com sistema operacional Win-
dows, a partir da versão 7. 

Quarto momento: definição dos conteúdos

O trabalho de pesquisa necessário para montar as biblio-
tecas de dados do Ritmáximo foi um ponto notável do processo. 
Na seção Conhecer Instrumentos, existem as alternativas Ouvir 
esse instrumento e Saber sobre esse instrumento. Obter sons com 
qualidade dos instrumentos listados também foi fruto de um cui-
dadoso trabalho de seleção, no qual buscaram-se sons reais em 
gravações já existentes e aproveitaram-se sons artificiais de sof-
twares ligados a atividades musicais quando estes apresentavam 
ótima qualidade. Em Saber sobre esse instrumento, houve um 
cuidado especial ao descrever fisicamente e de forma sucinta o 
instrumento escolhido para os usuários.

Na seção Conhecer os Ritmos, a opção Ouvir Y (sendo “Y” 
o nome de algum ritmo) poderia limitar a percepção das crianças, 
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fazendo com que elas achassem que determinado ritmo só pode-
ria ser ele mesmo se estivesse idêntico ao modelo padrão para 
representar este gênero. Com isso, veio a ideia de criar o menu 
Ouvir música já gravada nesse ritmo. Assim, o usuário teria tanto 
a referência do modelo (sendo ela a principal para descrever a so-
noridade de um ritmo), como também exemplos reais desse estilo.

A seção Conhecer Artistas traz as opções Saber sobre esse 
artista, Ouvir uma música com esse artista e Ouvir esse artista fa-
lando. Na primeira, o usuário escuta um parágrafo sobre o artista 
escolhido; na segunda, escuta um trecho de música interpretada 
pelo artista e, na última, ouve um trecho de uma fala do artista. 
Uma das maiores questões foi achar trechos de entrevistas que 
fossem interessantes e inteligíveis para as crianças.

Nas seções enumeradas acima, um dos maiores desafios 
foi a finalização das listas. Houve dúvidas sobre quais e quantos 
ritmos, artistas e instrumentos fariam parte do Ritmáximo. Defi-
niu-se, no momento da qualificação, que um total de dez ritmos 
seria o indicado para a primeira versão do produto. Artistas e ins-
trumentos poderiam constar em maior número (talvez 20 ou 30), 
mas que fossem, de preferência, elementos que representassem 
de alguma forma os ritmos escolhidos.

É importante frisar que não há em nenhum momento a in-
tenção de atrelar qualquer artista a um único gênero em parti-
cular. Em alguns casos, essa situação é até aceitável. Na lista de 
artistas do Ritmáximo estabelecida inicialmente, Beth Carvalho e 
Paulinho da Viola são tranquilamente indicados como represen-
tantes do samba sem causar estranhamento. Por outro lado, há 
artistas que transitam com maior facilidade entre vários estilos, 
como Caetano Veloso e Gilberto Gil. Nessa mesma lista, enquanto 
Beth e Paulinho aparecem como representantes do samba, Caeta-
no é descrito como um baiano orgulhoso de sua origem, uma vez 
que “seu trabalho é repleto de músicas em ritmos daquela região, 
como o ijexá”. Não por acaso, os três exemplos de músicas em 
ijexá presentes no programa são de autoria de Caetano. Gil, por 
sua vez, não tem em sua descrição nada que o conecte de forma 
expressiva com o reggae, mas um dos exemplos de música já gra-
vada nesse ritmo é de sua autoria. A intenção, como se vê, é que 
exista uma conexão entre os artistas e os ritmos presentes, mas 
ela não precisa ser exclusiva.
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A versão atual do Ritmáximo, até o fechamento desse texto, 
conta com dez ritmos, dez artistas e dez instrumentos.     

Um outro ponto importante foi a realização de uma pes-
quisa no IBC com os responsáveis dos alunos que testaram o Rit-
máximo. Essa estratégia surgiu por conta de uma preocupação 
especial em saber quais os trechos de músicas gravadas seriam 
os melhores a constar nas opções Ouvir música já gravada nesse 
ritmo e Ouvir uma música com esse artista, bem como no modo 
avançado do jogo Percebendo Ritmos, que traz um trecho de al-
guma música gravada e pergunta qual é o ritmo daquela música. 

O objetivo dessa pesquisa foi identificar critérios que des-
sem segurança ao professor sobre qual tipo de repertório ele de-
veria fazer constar nas listas, evitando a rejeição de usuários e/ou 
seus responsáveis por qualquer motivo.

O resultado foi uma grata surpresa. No início, a maior des-
confiança era de que a preferência dos responsáveis por músicas 
religiosas pudesse embarreirar o acesso das crianças ao sistema, 
visto que 60% dos entrevistados escutam em casa músicas toca-
das/cantadas em cultos de igrejas neopentecostais e o repertório 
do sistema de músicas já gravadas é totalmente voltado para a 
MPB. A conclusão, porém, revelou que esses responsáveis são 
mais flexíveis do que se imaginava. Muitos deles não só permitem 
que seus dependentes escutem o tipo de repertório presente no 
Ritmáximo, como também gostam que suas crianças adquiram 
uma cultura musical para além dos templos religiosos.

A produção dessa pesquisa confirmou ainda a desconfiança 
sobre a parca existência de produtos digitais de educação musical 
e/ou entretenimento para o público ao qual o Ritmáximo se dirige.

Um último ponto a se considerar sobre os conteúdos de áu-
dios extraídos de vídeos do YouTube presentes no Ritmáximo é o 
cuidado de disponibilizá-los em um documento para que qualquer 
usuário possa acessar. Tal preocupação ocorre devido à possibi-
lidade de algum usuário se interessar muito por algum desses 
áudios e desejar acessá-lo na íntegra. O jogo Percebendo Instru-
mentos em seu nível avançado, por exemplo, traz trechos de duos 
instrumentais, pedindo que o brincante adivinhe quais são os dois 
instrumentos que estão tocando. No momento em que escutam o 
áudio, obviamente, os ouvintes não podem ser informados sobre o 
que ouviram, mas caso tenham gostado da peça e queiram conhe-
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cê-la na íntegra, é preciso que tenham acesso a esse conteúdo. 
Por isso, na seção Ajuda, há uma instrução de como chegar a essa 
lista com todas as referências sobre os trechos musicais usados no 
jogo e em todas as outras seções que expõem trechos musicais. 
Essa listagem traz as informações na seguinte ordem: Título do 
vídeo, nome do canal, nome da peça e autor, nome(s) do(s) intér-
prete(s), endereço do link e data de acesso. 

Quinto momento: testes

Este foi o momento de maior expectativa. Produzir um ma-
terial para o estudante com DV requer bastante sensibilidade e 
diálogo com os alunos. Há sempre algo que pode ser esquecido e 
que é de extrema importância. Segundo Sampaio (2013, p. 10):

Convém lembrar o fato já bem conhecido por engenheiros, 
educadores e terapeutas: os esforços para o desenvolvi-
mento e a utilização de tecnologia assistiva para pesso-
as com deficiência são muitas vezes fadados ao fracasso. 
Ideias brilhantes, associadas a implementações tecnológi-
cas e de alta qualidade, resultam frequentemente em dispo-
sitivos que não são utilizados pelo público-alvo de pessoas 
com deficiência.

No mesmo texto, a autora traz uma citação revelando como 
evitar estes insucessos: “Estudos que analisam esse problema su-
gerem, para corrigi-lo, a implicação das pessoas com deficiência 
em todas as fases decisivas da produção e escolha de uso de tais 
dispositivos.” (RIEMER-REISS; WACKER, 2000, apud SAMPAIO, 
2013, p.10). A fase de testes, portanto, é a primeira “fase decisi-
va” deste processo de criação do programa.

Atualmente, o Ritmáximo conta com as seções expositivas: 
Conhecer os Ritmos, Conhecer Instrumentos e Conhecer Artis-
tas; mais os jogos Percebendo Ritmos, Percebendo Instrumentos 
e Gravando seu Som. Todo o conteúdo vem sendo regularmen-
te atualizado pelo autor. No momento, já foram realizados testes 
com turmas de 1º, 2º, 3º, 4º e 5º anos do EF, reunindo crianças 
com idades entre seis e quatorze anos. Tudo funcionou positiva-
mente nestes grupos. O sucesso dos testes deu-se não só pela 
facilidade que as crianças tiveram no manuseio, mas, principal-
mente, pelo interesse que todos demonstraram em navegar pelo 
programa. Tudo isso pode ser conferido nos vídeos gravados com 
os futuros brincantes. 
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Alguns usuários já tinham um maior domínio do teclado do 
computador, outros não tinham nenhum. Os testes começaram 
trabalhando a localização das teclas down “↓”, up “↑”, enter e esc 
com todos. Após confirmar que estavam seguros no manuseio, 
partiu-se para a navegação pelo software. Alguns precisaram 
de mais auxílio para entender os caminhos e opções, enquanto 
outros apresentaram desempenho formidável, solicitando muito 
pouco o professor. Conforme as idades iam aumentando, era pos-
sível notar uma maior rapidez e desenvoltura, o que não foi exa-
tamente uma surpresa. E, novamente, assim como nas atividades 
de discernimento rítmico já realizadas em sala, um dado muito 
gratificante é que houve alunos com aparente deficiência múltipla 
que também conseguiram brincar com o Ritmáximo, acertando as 
respostas dos testes. 

Nos jogos Gravando seu Som (no qual o usuário cria uma 
composição inserindo sons de diferentes instrumentos) e Tocando 
Junto (onde o usuário terá de reproduzir ritmos que ouvirá em 
modelos e depois ser avaliado por isso) é necessário o uso das 
teclas “f”, “g”, “h”, “j” e “k”. A escolha dessas teclas é proposital 
devido à facilidade de localizá-las, visto que o “f” e o “j” possuem 
marcas em relevo. Até o fechamento deste trabalho, apenas o jogo 
Gravando seu Som foi concluído e testado com crianças do 1º, 2º 
e 3º anos do EF. Os testes seguiram o modelo dos anteriores. Pri-
meiro, as crianças se familiarizaram com as teclas que precisariam 
utilizar sendo que, desta vez, esta etapa exigiu um tempo maior, 
já que seria necessário localizar as letras “f”, “g”, “h”, “j” e “k”. 
Depois disso, começaram a jogar. Por ser mais complexo do que 
os outros jogos, o Gravando seu Som apresentou alguns resulta-
dos caóticos durante as experimentações, mas houve crianças que 
conseguiram realizar composições com levadas rítmicas minima-
mente coerentes. Considerando que todos testaram o jogo apenas 
uma vez, não seria exagero deduzir que, com um pouco mais de 
tempo e familiaridade com o brinquedo, todos conseguirão criar 
composições mais organizadas e com ritmos mais precisos.

Um questionamento que pode surgir é o de que os testes 
foram todos realizados com a presença do professor para auxiliar 
os alunos, o que facilita muito o acesso e o entendimento por 
parte deles. Por outro lado, mesmo aquele que entrar em contato 
com o sistema pronto terá uma orientação detalhada sobre o uso 
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das teclas essenciais já na instrução inicial. Para isso, o Ritmáximo 
se inicia com a fala clara e pausada a seguir:

– Ritmáximo, o jogo dos ritmos! Versão 1. UNIRIO e Insti-
tuto Benjamin Constant. Pressione “enter” para começar ou 
escute as instruções. É fácil e rápido! (pausa) Para brincar 
com o Ritmáximo, você precisa saber onde estão apenas al-
gumas teclas. As mais importantes são “seta pra baixo”, “seta 
pra cima”, “enter” e “esc”. Toda vez que ouvir uma pergunta, 
como: “Qual atividade?”, “Qual nível?”, “O que você quer?”, 
“Continua jogando?”; você precisa navegar com as setas pra 
baixo e pra cima para escutar a lista de opções que o Ritmá-
ximo trará para você. Comece sempre com a seta pra baixo, 
teclando com calma e apenas uma vez para ouvir cada opção. 
Para voltar na lista ouvindo as opções que já foram faladas, 
você usará a seta pra cima. A seta pra esquerda serve para 
você escutar novamente a fala que acabou de ouvir. Já para 
escolher uma opção da lista que foi apresentada, você pres-
sionará a tecla “enter”. Por exemplo, logo no início do sistema, 
você ouvirá a pergunta “qual atividade?”. Imagine que você 
quer conhecer algum artista. Você perceberá que essa não é 
a primeira atividade que o Ritmáximo apresenta. Então, você 
vai teclando a seta pra baixo, ouvindo as opções até chegar 
em “Conhecer Artistas”; assim que ouvi-la, você vai apertar 
“enter” para a atividade começar. Já a tecla “esc” serve para 
você sair de qualquer atividade e voltar a opções anteriores. 
Se você for teclando “esc” repetidas vezes, vai voltar para o 
início do Ritmáximo e poderá até fechar o programa. Se ainda 
assim você tiver alguma dúvida, digite a tecla “F1” a qual-
quer momento. Ela te levará para o menu “Ajuda”, onde você 
poderá tirar várias dúvidas que tenha sobre o sistema. Seja 
bem-vindo e boa sorte! Pra começar, pressione “enter”.

A eficiência desta fala instrutiva, apesar de um pouco lon-
ga, foi conferida no momento de testes e mostrou-se eficaz, uma 
vez que algumas crianças quase não precisaram de orientações 
para navegar pelo sistema. E todos, quando entendem a lógica 
da navegação (bastante semelhante à do DOSVOX), pulam a fala 
inicial, pressionando “enter” e partindo direto para as atividades.
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O jogo Gravando seu Som (e futuramente o Tocando Junto) 
traz falas que orientam o brincante a utilizar as teclas “f”, “g”, “h”, 
“j” e “k”. Se em Gravando seu Som o usuário escolher gravar um 
trecho com agogô, por exemplo, ele ouvirá o áudio Use as teclas 
“f” e “g” para tocar o agogô. Pressione “enter” e comece logo após 
a contagem dos tempos. As teclas das letras “f” e “g”, no caso, 
trarão os toques grave e agudo do agogô de duas bocas, respecti-
vamente. Em instrumentos melódicos, como piano e sanfona, ele 
poderá tocar as teclas “f”, “g”, “h”, “j” e “k”. No piano, essas teclas 
reproduzem as notas dó, ré, mi, fá e sol, respectivamente; já na 
opção da sanfona, estas cinco teclas fazem soar os acordes de dó 
maior, ré menor, mi menor, fá maior e sol maior, respectivamente.

Esta primeira versão do Ritmáximo, portanto, conta com as 
seções expositivas Conhecer os Ritmos, Conhecer Instrumentos e 
Conhecer Artistas; e com a seção Jogar, que oferece desafios aos 
usuários através dos jogos Percebendo Ritmos, Percebendo Ins-
trumentos e Gravando seu Som. Até agora, os testes revelaram 
uma ótima possibilidade de interação dos futuros brincantes com 
o sistema.

Considerações finais

Após concluir as etapas mais importantes de funcionamento 
interno do programa, foi preciso resolver as questões de como 
disponibilizá-lo para quem quisesse adquiri-lo. Foi criado o do-
mínio “ritmaximo.com.br” para que o programa fosse abrigado 
dentro de um site onde há um link para baixar o instalador do sis-
tema de forma gratuita. Além disso, no site, há informações que 
viabilizam a ponte entre os futuros consumidores e o idealizador 
para que aqueles possam sugerir eventuais melhorias, colaboran-
do nas atualizações do sistema. A ideia é que o projeto esteja em 
constante renovação para que seu alcance e eficiência melhorem 
cada vez mais. Neste site também são disponibilizadas informa-
ções interessantes sobre o processo, como os vídeos dos testes 
com as crianças e as informações sobre as peças que são tocadas 
dentro do programa.

O primeiro contato das crianças com o Ritmáximo foi bas-
tante positivo. O fato de não haver grandes dificuldades em ter-
mos de manuseio do programa é algo excelente, mas é preciso 
frisar que a questão de não haver uma facilidade excessiva quan-
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to aos conteúdos também foi muito importante. Notou-se que os 
alunos estavam, de fato, motivados a explorar os vários caminhos 
que lhes foram oferecidos, e a grande maioria não gostava quando 
lhes era avisado que seu tempo havia acabado.

Com esses resultados preliminares, podemos concluir que o 
Ritmáximo apresenta um grande potencial para colaborar no apro-
fundamento dos conhecimentos musicais de estudantes com DV, 
alcançando assim seu objetivo principal. Fatores que ajudam ainda 
mais nessa conquista são a facilidade de o programa poder rodar 
em escolas e/ou nas residências de usuários que possuam PCs e a 
possibilidade de outros professores o utilizarem em sua prática pe-
dagógica. Para adquirir o Ritmáximo em sua primeira versão, basta 
acessar o endereço eletrônico: www.ritmaximo.com.br. 
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Introdução

Ao abordar os jogos como conteúdo e estratégia pedagógi-
ca, torna-se essencial que se apresente seus conceitos e possibi-
lidades enquanto saber escolar. Os jogos são diversos e distintos, 
com muitos mitos e histórias específicas, a partir de sua criação 
em determinado contexto histórico, cultural e social. Pelo pris-
ma da docência, os jogos podem ser utilizados como importantes 
ferramentas no processo de ensino e aprendizagem, favorecendo 
inclusive práticas mais inclusivas, como proposto por Fonseca e 
Ramos (2017), ao considerar a diversificação dos conteúdos como 
uma possibilidade de estratégia de inclusão nas aulas de Educação 
Física, favorecendo um maior repertório de oportunidades para os 
estudantes.

Dentre as possibilidades de jogos, estão os de tabuleiro, 
ainda pouco utilizados nas aulas de Educação Física, que têm o 
esporte como conteúdo mais desenvolvido (CARVALHO JUNIOR 
et al., 2019). Diante da pluralidade de jogos de tabuleiro existen-
tes, além daqueles que podem ser criados pelo professor junto 
aos estudantes, as estratégias pedagógicas inclusivas podem ser 
múltiplas. Uma possibilidade de construção de conhecimentos em 
diferentes áreas, e a partir de distintas estratégias pedagógicas, 
enriquece as aulas de forma prática e prazerosa. Jogos que po-
dem contribuir para práticas inclusivas em diferentes contextos e 
questões sociais, tais como o gênero, a etnia, as classes sociais, o 
padrão de corpo e a deficiência.

Nesse sentido, buscaremos abordar os jogos de tabuleiro 
como possibilidades pedagógicas nas aulas de Educação Física 
Escolar destinada, especificamente, a estudantes com deficiência 
visual (DV), entendidos aqui como os estudantes cegos e com 
baixa visão. Pretendemos resgatar os jogos de tabuleiro porque 
acreditamos que é uma temática pouco explorada nas literaturas 
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específicas da Educação Física e da Educação Especial no Brasil, 
porém com grande potencial para a construção de conhecimentos 
em diferentes áreas. Dessa forma, buscaremos apresentar uma 
breve discussão mostrando a pluralidade dos jogos com suas dife-
rentes classificações e conceitos para, em um segundo momento, 
apresentar os jogos de tabuleiro que possam ser utilizados junto 
a estudantes com DV nas aulas de Educação Física.

Os jogos e suas pluralidades

Podemos perceber que na literatura existem diversos esfor-
ços no sentido de classificar e categorizar os jogos. Um primeiro 
conceito sobre jogo que nos chama a atenção é o exposto por 
Huizinga (2000), que afirma que o jogo ocorre em diferentes de-
limitações espaciais e temporais, com regras de comum acordo 
que se tornam imprescindíveis. O jogo é composto de finalidades 
próprias, estando carregado ainda da intenção de diferenciar-se 
da vida habitual, levando consigo sentimentos diversos, como de 
felicidade e tensão, caracterizando-se como um fazer espontâneo. 

De acordo com Kishimoto (1994), a definição de termos 
como jogo e brincadeira não é uma tarefa simples no âmbito do 
lúdico. Cavallari e Zacharias (2014) entendem que brincadeira 
e jogo carregam suas distinções caracterizadas em relação aos 
regramentos, seguindo as propriedades intrínsecas de cada uma 
dessas práticas.  Para Teixeira (2013), os jogos que acontecem de 
maneira liberta de preocupações, propiciam um relaxamento dos 
centros nervosos, favorecendo a diminuição dos diferentes tipos 
de tensão. Eles podem ser entendidos como atividades em que 
nos exercitamos de forma lúdica, podendo até de forma incons-
ciente atuar como uma ferramenta de distração, composta por 
alegria e prazer.

Na classificação proposta por Teixeira (2013) são con-
sideradas as finalidades e maneiras de jogar, enunciando 
assim três tipos de jogos: sensoriais, motores e de raciocí-
nio. Os jogos sensoriais são os que apresentam característi-
cas associadas ao auxílio no desenvolvimento dos sentidos; 
os jogos motores estão ligados à necessidade de utilização 
do corpo como um todo, mas dependem prioritariamente 
das estruturas musculoesqueléticas; e os jogos de raciocínio 
enfatizam o aprimoramento do raciocínio.

Cavallari e Zacharias (2014) dividiram os jogos em duas ca-
tegorias: pequenos e grandes. Os pequenos jogos são mais sim-
ples e com regramentos que possuem menor rigidez e, além dis-
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so, também possuem menos regras em suas execuções. Enquanto 
isso, os grandes jogos apresentam um maior agrupamento de re-
gramentos e possuem um nível mais complexo, sem flexibiliza-
ções. Por outro lado, Caillois (1986) classifica os jogos de acordo 
com suas categorias fundamentais:  Agôn, Alea, Mimicry e Ilinx. 
A primeira está relacionada a jogos de competição entre rivais; a 
segunda diz respeito a jogos de acaso ou sorte; a terceira trata de 
jogos de mimetismo; a quarta é relativa a jogos que despertam 
vertigem e instabilidade.

Sobre os jogos, Rangel e Darido (2008) apresentam três 
possibilidades: o jogo jogado, o jogo transformado e o jogo cria-
do. No jogo jogado afirmam que, quando utilizado pelo professor 
com seus estudantes, o jogo pode ser reproduzido, transforma-
do ou criado, considerando assim as adaptações necessárias de 
acordo com a complexidade ajustada para as diferentes faixas 
etárias. É a partir dessa perspectiva de jogo que a reprodução 
cultural possibilita manter as tradições vivas. O jogo transformado 
é aquele que possui largamente o elemento da criatividade no seu 
desenvolvimento e na sua reinvenção. Nessa ótica, podemos per-
ceber a resolução de problemas realizados pelos estudantes como 
arranjos por falta de infraestrutura, como espaço e materiais, exi-
gência de criatividade, cognição e de novas formas de aprender 
e resolver problemas. Por último, o jogo criado. Essa perspectiva 
conduz o pensamento à pergunta “Por que criar jogos?” As au-
toras apresentam três motivos básicos como: pensar sobre criar 
jogos, resolver problemas ou simples prazer de criar, e ressaltam 
a aprendizagem que se potencializa quando se cria (RANGEL; DA-
RIDO, 2008).

Outras classificações quanto aos tipos de jogos também po-
dem ser observadas no exposto por Moreno Murcia et al. (2008) 
na apresentação de quatro tipos de jogos: tradicionais, populares, 
autóctones e folclóricos. Os jogos tradicionais têm como carac-
terística o fato de serem passados de geração em geração por 
meio das trocas sociais que ocorrem comunitariamente, vincula-
dos a uma cultura específica. Assim, ele está ligado à forma de 
ser e sentir de indivíduos de uma localidade. Os jogos populares 
são aqueles praticados por uma grande quantidade de pessoas 
da sociedade, ou seja, pelas massas. Apesar disso, eles não são 
necessariamente tradicionais. Ainda assim, podem continuar a ser 
transmitidos como o passar do tempo, porém, por não carregarem 
substancial representatividade e especificidade cultural de seu 
contexto, esses jogos não se perpetuam com o passar do tempo. 
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Os jogos autóctones são caracterizados por ter sua gênese per-
tencente a um local específico, próprio ou característico. O termo 
“autóctone” está relacionado às particularidades das realidades 
culturais existentes em uma localidade específica. Já os jogos fol-
clóricos estão associados a uma valorização de um repertório de 
signos e significados de uma comunidade e sua cultura.

Mais uma classificação pode ser encontrada no exposto por 
Crawford (1982, apud LUCCHESE; RIBEIRO, 2009), que trata dos 
jogos não digitais e dos jogos digitais. Os digitais estão organiza-
dos em duas grandes categorias: ação e estratégia. Os jogos de 
ação são aqueles que requerem o uso das habilidades motoras dos 
envolvidos na maioria das ações do jogo, ou seja, as respostas 
motoras associadas à capacidade de reação diante dos estímulos 
audiovisuais.  Essa categoria recebe ainda seis subdivisões: com-
bate (caracterizado pelo violento embate direto entre o jogador 
e entidades inimigas); labirinto (composto por diversas possibili-
dades de percursos em que, eventualmente, o jogador enfrenta 
entidades inimigas para que possa chegar até um local específi-
co); esportes (baseado em jogos esportivos); Paddle (em que um 
jogador utiliza uma entidade para rebater um ou mais objetos); 
corrida (que consiste em conduzir uma entidade por um percurso, 
de modo mais rápido, para superar oponentes e alcançar a vitó-
ria); e Miscelânea (que são jogos que apresentam traços de ação, 
mas não se enquadram nas modalidades anteriores).

Na categoria denominada de jogos de estratégia é enfati-
zado o uso de habilidades cognitivas e, normalmente, a atividade 
exige maior tempo e esforço para ser completada. Os jogos de 
estratégia estão organizados em cinco grupos: aventura (em que 
o jogador deve utilizar seu personagem para explorar mundos, 
colecionando itens que permitirão a superação de desafios, visan-
do alcançar o objetivo da atividade); Dungeons & Dragons (é um 
jogo de exploração de ambientes medievais e cooperação, inspi-
rado no jogo não computadorizado de mesmo nome); jogos de 
guerra (utilizam estratégias para conduzir seu exército a superar 
o rival); jogos de azar (são influenciados pelos tradicionais jogos 
de azar, como 21 e poker); e educacionais e infantis (têm por ob-
jetivo promover a educação).

Os jogos não digitais são divididos da seguinte forma: jogos 
de cartas, em que, por meio de um baralho, ocorre a interação 
entre os jogadores; jogos de tabuleiro, em que há um espaço 
jogável e definido, dividido em setores e composto por um con-
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junto de peças que são associadas aos jogadores pelo formato ou 
pela cor, também podem ser movimentadas durante o jogo; jogos 
atléticos, em que as disputas são realizadas “corpo a corpo”, com 
ênfase nas capacidades coordenativas e na aptidão física; jogos 
infantis e educativos, que têm como motivação principal promover 
o desenvolvimento físico e mental dos participantes, sem que haja 
uma disputa declarada entre eles.

Mota (2009) afirma que a aplicação dos jogos matemáticos, 
pode contribuir para o desenvolvimento dos estudantes, aumen-
tando o interesse deles pela matemática, atuando como estímulo 
ao raciocínio, explorando conceitos ou conhecimentos da área em 
questão. Já para Torres Santomé (2013), o jogo pode ser utilizado 
para recuperar e formar novos valores. O autor esclarece que o 
lúdico e o criativo do jogo têm sido prejudicados nas sociedades 
com sistemas econômicos neoliberais por explorarem o consumis-
mo lúdico, que podem ser verificados através de parques de atra-
ções das multinacionais. Essa influência também pode ser vista 
nos jogos de tabuleiro que, em sua maioria, são comercializados, 
sendo parte de um grande mercado internacional, e acabam se 
restringindo a uma parcela da sociedade. Diversos jogos de tabu-
leiro, tais como Imagem e Ação, War, Perfil, Batalha Naval, Jogo 
da Vida, são muito conhecidos por uma determinada parcela da 
sociedade, porém não é raro estudantes de escolas públicas, de 
baixo poder aquisitivo, simplesmente desconhecerem tais jogos. 

Os jogos de tabuleiro: algumas possibilidades

A partir de nosso estudo, encontramos alguns jogos forne-
cidos por empresas privadas, e outros já conhecidos por parte da 
população, que podem ser adaptados às pessoas com DV. Entre 
eles, estão os disponibilizados para compra pela empresa LuduS-
cience, que obteve da Associação dos Cegos e Amblíopes de Por-
tugal (ACAPO) o aconselhamento técnico para a criação desses 
jogos. Portanto, são jogos indicados para pessoas cegas e com 
baixa visão. 

Para este capítulo, elegemos as seguintes atividades co-
mercializadas pela LuduScience: Torre de Hanói, Moinho, Pentalfa, 
Avanço, Yoté e Ludusbraille. Além desses, também iremos apre-
sentar o jogo Vektor 4 para deficientes visuais, que é comerciali-
zado no Brasil pela empresa Ludeka. É importante salientar que os 
jogos que serão apresentados podem ser adaptados e construídos 
a partir dos materiais disponíveis na escola.
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Torre de Hanói

A torre de Hanói é um quebra-cabeça, cujo objetivo é trans-
ferir as peças de uma torre para outra, respeitando as regras. 
O tabuleiro tem três pilares (torres) e 9 polígonos (peças) com 
diferentes tamanhos e número de lados crescente. O formato das 
peças permite a aprendizagem do nome de alguns polígonos re-
gulares ao mesmo tempo que se joga, por exemplo: triângulo, 
quadrado, pentágono, hexágono, heptágono, octógono, eneágo-
no, decágono, undecágono.

Regras: as peças devem ser movidas uma de cada vez; uma 
peça só poderá ser movimentada para uma torre que não tenha 
uma outra peça de tamanho inferior à que está sendo movimen-
tada, ou seja, uma peça maior não pode ficar sobre uma peça 
menor; não há impeditivo no que diz respeito à movimentação de 
uma peça para uma torre que se encontre vazia (LUDUSCIENCE, 
2019). Interessante salientar que esse jogo também pode ser pra-
ticado utilizando círculos ou quadrados, desde que se respeite o 
tamanho crescente das peças.

Figura 1. Tabuleiro Torre de Hanói: Tabuleiro de madeira com três pila-
res, um à esquerda, um ao centro e um à direita. No pilar da esquerda, 
temos 11 peças empilhadas do tamanho maior para o menor, de baixo 

para cima.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Jogo do Moinho (trilha)

Esse jogo deve ser disputado por dois jogadores. Composto 
por um tabuleiro com 24 casas e nove peças para cada um dos jo-
gadores, o objetivo é deixar o oponente com menos de três peças 
ou bloqueá-lo, não permitindo mais movimentos.

Regras: em um primeiro momento, o tabuleiro inicia sem 
peças, com as 24 casas vazias, e cada jogador, na sua vez, irá 
colocar uma de suas peças no tabuleiro, até que as 18 peças 
tenham sido postas em jogo; em um segundo momento, cada 
jogador moverá uma de suas peças para uma casa adjacente que 
esteja vazia, de acordo com as ligações definidas entre as linhas e 
as casas; quando um jogador alinhar três das suas peças na ver-
tical ou na horizontal, terá realizado um moinho e poderá retirar 
uma peça do oponente, tanto no primeiro como no segundo mo-
mento. Cabe ressaltar que só é permitido retirar peças que não 
estejam compondo um moinho já formado, porém, se todas as 
peças adversárias pertencerem a moinhos adversários, pode-se 
então retirar uma peça qualquer do adversário (LUDUSCIENCE, 
2019).

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 2. Tabuleiro Moinho: tabuleiro em madeira ao centro da imagem, 
com 24 casas, nove peças maciças à esquerda e nove peças vazadas à 

direita.
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Pentalfa

De acordo com o site da LuduScience (2019), esse é um 
jogo individual de alinhamento de peças no estilo de quebra-ca-
beça, que utiliza um tabuleiro com o desenho de uma estrela de 
cinco pontas, no formato de um pentagrama. Também pode ser 
classificado como um jogo matemático. Seu nome possui origem 
grega, fazendo referência à palavra Pénta (cinco) e Alfa (letra ini-
cial do alfabeto grego).

Suas linhas se entrecruzam formando um pentágono ao 
centro da estrela. As casas do tabuleiro são compostas por cinco 
pontas da estrela e pelas cinco pontas do pentágono, formando 
ao todo dez casas. Ele possui nove peças que devem ser inseridas 
em nove dessas dez casas, para assim alcançar o objetivo do jogo, 
respeitando as regras de inserção de peças no tabuleiro.  

Regras: as peças devem ser adicionadas pelo jogador uma 
a uma. Para adicionar uma peça, o jogador deve andar três casas 
adjacentes, que devem estar dispostas em linha. Para andar essas 
três casas, faz-se a sequência, casa um, casa dois e casa três. A 
casa um e a casa três devem estar obrigatoriamente vazias. A 
casa do meio pode estar ou não ocupada por uma peça (LUDUS-
CIENCE, 2019). Por se tratar de um jogo de quebra-cabeça, o 
jogador deve reiniciá-lo caso não consiga colocar as nove peças 
nas dez casas do tabuleiro. 

Figura 3. Tabuleiro Pentalfa: à esquerda da imagem estão nove peças 
maciças e redondas; o restante da imagem está preenchido com um ta-
buleiro em madeira com dez casas, formando um pentagrama com uma 

casa em cada vértice.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Avanço

Esse é um jogo com o objetivo de chegar à determinada posi-
ção e é disputado por dois jogadores, no qual cada jogador disputa 
para tentar avançar e levar uma peça para a última casa do outro 
lado do tabuleiro. Também é permitido realizar capturas das peças 
do adversário. O jogo possui um tabuleiro com quarenta e nove 
casas, no formato sete por sete. Ao todo, são utilizadas 28 peças, 
sendo 14 redondas, que pertencem a um jogador, e outras 14 trian-
gulares pertencentes ao outro jogador. Esse jogo também pode ser 
adaptado para tabuleiro de xadrez de oito por oito. O Avanço foi in-
ventado em 2000 por Dan Troyka, que ganhou o prêmio 8x8 Game 
Design Competition, em 2001 (LUDUSCIENCE, 2019).

Regras: para iniciar o jogo, todas as peças devem estar po-
sicionadas no tabuleiro, defendendo o seu lado, ou seja, ocupando 
as suas respectivas duas primeiras linhas.  A cada jogada é per-
mitido ao jogador mover uma peça para frente ou para a diagonal 
das casas, logo à frente de onde a peça partiu. Para retirar a peça 
do oponente, deve-se avançar para a diagonal, onde a peça do ad-
versário está posicionada, ocupando a sua casa e retirando a peça 
do oponente. Não é permitido capturar a peça que esteja frente a 
frente. Mesmo que haja oportunidade de remover a peça do opo-
nente, não há obrigatoriedade em capturá-la. Vence o jogador que 
conseguir levar primeiro uma de suas peças até a última linha do 
tabuleiro (LUDUSCIENCE, 2019).

Figura 4. Tabuleiro Avanço: à esquerda da imagem, 14 peças redondas 
maciças; ao centro da imagem, um tabuleiro em madeira com 49 casas 
quadradas divididas em sete colunas e sete linhas; à direita da imagem, 

14 peças quadradas vazadas.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Yoté

É um jogo de origem africana, para dois jogadores, do tipo 
jogo matemático. Suas regras são simples, porém podem gerar 
uma grande variedade de movimentos e jogadas que criam alte-
rações repentinas no desenrolar do jogo. Sendo necessário aos 
participantes agilidade de raciocínio e criatividade. O tabuleiro é 
constituído por 30 casas (seis linhas por cinco colunas), 24 peças, 
sendo 12 lisas e 12 perfuradas (LUDUSCIENCE, 2019). O objetivo 
é capturar ou bloquear todas as peças do oponente. O empate 
será concedido se os dois jogadores ficarem com três peças ou 
menos no tabuleiro.

Regras: inicialmente, os jogadores decidem quem começará 
e o tipo de peça com que cada um vai jogar. O movimento inicial 
de ambos os jogadores deverá ser introduzir uma de suas peças 
em uma casa que esteja vazia no tabuleiro. Nas jogadas seguin-
tes, cada jogador, alternadamente, pode optar entre colocar uma 
peça em uma casa vazia, à escolha, no tabuleiro ou mover uma 
peça já colocada. 

As peças do tabuleiro podem ser deslocadas em direção a 
uma casa adjacente que esteja vazia, no sentido horizontal ou 
vertical, mas nunca na diagonal. A captura ocorre quando uma 
peça saltar sobre a do adversário, chegando na próxima casa li-
vre. A peça que captura deve sair da casa adjacente à peça captu-
rada e chegar, em linha reta na horizontal ou vertical, a outra casa 
adjacente que deve encontrar-se vazia. 

Após capturar uma peça e retirá-la, o jogador que realizou 
a captura poderá remover, a seu desejo, mais uma peça do ad-
versário. Desse modo, cada jogada de captura de peça irá retirar 
minimamente duas peças do jogador adversário. O jogador não 
é obrigado a realizar as capturas. Ele pode realizar capturas múl-
tiplas de peças do adversário utilizando a mesma peça, até que 
não haja mais condições de saltar. Durante a captura múltipla, 
o jogador é obrigado, após realizar cada captura, a retirar a se-
gunda peça do oponente antes de seguir com novas capturas. É 
permitido ao jogador remover uma peça que favoreça prosseguir 
a capturar outras.
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Figura 5. Tabuleiro Yoté: à esquerda da imagem, 12 peças maciças 
retangulares; ao centro da imagem, um tabuleiro em madeira com 30 

casas retangulares organizadas em cinco colunas e seis linhas; à direita 
da imagem, 12 peças vazadas retangulares.

Fonte: Arquivo pessoal.

Ludusbraille

A LuduScience e a ACAPO – Delegação Porto, desenvolve-
ram esse jogo. Ele é disputado em um tabuleiro que contém 12 
casas, dividido em dois blocos de casas, em que cada um possui 
6 casas distribuídas em três linhas horizontais e duas colunas ver-
ticais, configurando uma célula braille, logo, podemos pensar no 
tabuleiro como duas células braille. Na representação do Sistema 
Braille, a célula é constituída por um conjunto de pontos que, ao 
serem combinados, permitem obter até 64 símbolos, se conside-
rado o espaço. Adotando o Sistema Braille, é possível represen-
tar alfabetos, simbologias lúdicas e matemáticas. (LUDUSCIENCE, 
2019).

Esse jogo deve ser disputado por dois jogadores, que irão 
dispor de um tabuleiro retangular representando duas células 
braille, além de nove peças circulares, nove coroas (que em seu 
interior podem acoplar-se às peças circulares) e duas peças bônus 
quadrangulares. A vitória será concedida ao jogador que concluir 
o objetivo do jogo, que consiste em fazer uma sequência de três 
peças seguidas, seja na horizontal, vertical ou diagonal. As sequ-
ências podem ser compostas por três círculos, três coroas circula-
res ou três círculos com três coroas circulares.



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

102

Regras: o início do jogo se dá com o tabuleiro completa-
mente vazio e as peças são de uso comum aos dois jogadores, ou 
seja, na sua vez, o jogador poderá fazer uso de qualquer peça que 
se encontre no tabuleiro ou fora dele. Cada jogador recebe uma 
peça bônus (quadrangular). Essa peça só poderá ser utilizada uma 
vez e dará ao jogador o direito de fazer a retirada de uma peça do 
tabuleiro, desde que essa peça não seja uma circular que esteja 
dentro de uma coroa circular. 

É permitido a cada jogador, desde que esteja na sua vez de 
jogar:  adicionar uma peça em qualquer uma das casas; movi-
mentar uma peça do tipo coroa circular que já esteja posicionada 
no tabuleiro; movimentar uma peça do tipo círculo que já esteja 
dentro do tabuleiro, mas essa não pode estar dentro de uma peça 
do tipo coroa circular. Não é permitido que uma peça ocupe uma 
casa do tabuleiro com outra do mesmo tipo. Um jogador, na sua 
vez, não pode inverter um movimento de deslocamento de peça 
que tenha sido realizado imediatamente pelo adversário na jogada 
anterior (LUDUSCIENCE, 2019).

Figura 6. Tabuleiro Ludusbraille: imagem com 12 peças pequenas re-
dondas  maciças e duas peças pequenas maciças quadradas, à esquerda 

da imagem; ao centro da imagem, na parte inferior, temos 12 peças 
grandes redondas e vazadas; ainda ao centro, mais ao meio e na parte 

superior da imagem, um tabuleiro composto por 12 casas redondas orga-
nizadas em quatro colunas e três linhas, tendo uma linha divisória entre 

a segunda e a terceira coluna; à direita da imagem,  
12 peças grandes redondas maciças.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Vektor 4 para pessoas com DV

Esse jogo foi encontrado no Brasil sendo comercializado 
pela empresa Ludeka. O jogo possui um tabuleiro com 16 casas 
(onde as peças serão encaixadas) com formato quatro por qua-
tro e 16 peças diferentes, que são de uso comum aos jogadores, 
cada uma com quatro características: claras ou escuras (as peças 
escuras são revestidas com uma película em alto-relevo que pro-
porciona um toque diferente nas peças claras lisas), redondas ou 
quadradas, pequenas ou grandes, com furo ou sem furo. 

O jogador, para vencer o jogo, deve pronunciar a palavra 
“quatro” primeiro, mas para isso deverá realizar o objetivo do 
jogo, que é criar uma linha com quatro peças que tenham ao me-
nos uma característica em comum, esse alinhamento pode ocorrer 
em qualquer direção do tabuleiro, ou seja, na vertical, na hori-
zontal ou na diagonal. Para jogadores mais experientes é possível 
utilizar uma variação para o objetivo do jogo, que permitirá vencer 
também ao criar um quadrado que possua ao menos uma carac-
terística em comum, deste modo teremos nove possibilidades a 
mais para poder vencer o jogo (LUDEKA, 2019). 

Regras: os jogadores devem decidir quem iniciará o jogo, 
para isso, o tabuleiro deve estar vazio. O primeiro jogador esco-
lhe uma das 16 peças e oferece ao seu oponente, que colocará a 
peça em qualquer casa desocupada no tabuleiro; em seguida, ele 
escolhe uma das 15 peças restantes e dá para o seu oponente e 
assim sucessivamente. 

Para que um jogador vença não é requisito que ele tenha 
colocado as outras três peças que o permitiram alcançar o objeti-
vo do jogo. Para ganhar, é necessário dizer “QUATRO!”, pois caso 
o jogador não perceba que venceu e der uma peça para seu opo-
nente, este pode, após estar de posse da peça, dizer “QUATRO!”  
e ficar com a vitória no lugar do adversário. Se nenhum dos joga-
dores perceberem o alinhamento logo após a jogada do oponente, 
então o alinhamento é ignorado e o jogo continua normalmente. 
O empate poderá acontecer caso todas as peças tenham sido po-
sicionadas no tabuleiro sem que ocorra nenhum alinhamento (LU-
DEKA, 2019).
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Figura 7. Tabuleiro Vektor 4 para pessoas com DV: imagem com 16 pe-
ças diferentes, oito claras e oito escuras; as peças escuras são revestidas 
com uma película em alto-relevo. A forma das peças são: quadradas ou 
redondas, grandes ou pequenas, com furo e sem furo. O tabuleiro possui 

16 casas separadas por alto-relevo em madeira, sendo formado por 4 
linhas e 4 colunas.

Fonte: Arquivo pessoal.

Considerações finais

Os jogos são grandes aliados na educação formal e não for-
mal. A partir deles, podemos desenvolver diversos conhecimentos, 
habilidades e competências em qualquer área do conhecimento, 
com quaisquer estudantes, sempre respeitando a singularidade de 
cada discente. No presente texto, buscamos apresentar algumas 
das diferentes classificações e conceitos sobre os jogos, expondo 
como essa é uma temática rica e plural. Em seguida, apresenta-
mos alguns jogos de tabuleiro específicos para estudantes com 
DV. 

Os jogos de tabuleiro são ricos em possibilidades e podem 
ser adaptados a diversas singularidades existentes. Elegemos os 
jogos de tabuleiro como elemento de investigação por suas múlti-
plas possibilidades de adaptações quanto à utilização de materiais 
para confecção dos jogos. Acreditamos que a difusão de conheci-
mento sobre os jogos apresentados poderá viabilizar e enriquecer 
o desenvolvimento dos estudantes com DV, devido às múltiplas 
áreas de aprendizagem envolvidas no jogo. Esses jogos podem 
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não só contribuir com o processo de escolarização, mas auxiliar 
no lazer e socialização dos estudantes com DV, dentro e fora das 
aulas de Educação Física, promovendo a inclusão e uma maior 
participação nas atividades escolares.

Esperamos que o texto possa contribuir com os professores 
de Educação Física e outros que queiram, a partir dos jogos de 
tabuleiro, promover uma aula mais lúdica e inclusiva. Interessan-
te ressaltar que ao apresentarmos os jogos, nós não definimos 
competências ou habilidades a serem adquiridas a partir de sua 
prática, pois acreditamos que o jogo de tabuleiro é uma ferramen-
ta que pode ser utilizada por professores de diferentes áreas do 
conhecimento, em distintas atividades, a fim de desenvolver uma 
pluralidade de habilidades e conhecimentos com os estudantes 
com DV ou videntes, promovendo assim, aulas mais lúdicas, in-
clusivas e plurais. 
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Introdução

As geotecnologias se referem ao conjunto de ferramentas 
matemáticas e computacionais para o tratamento de informações 
espaciais. O principal objetivo desses recursos é trabalhar a repre-
sentação computacional do espaço geográfico por meio de alguns 
exemplos, dentre os quais pode-se destacar o Sistema Global de 
Navegação por Satélite (GNSS), o Sistema de Informação Geográ-
fica (SIG), o Sensoriamento Remoto (SR) e a Cartografia Digital.

Dessa forma, a visão é o principal sentido utilizado pelo ser 
humano para perceber o espaço e as relações espaciais. Tal fato 
evidencia-se com a representação predominante da superfície ter-
restre por meio de documentos cartográficos. A Geografia, através 
da utilização de mapas, busca representar esse espaço que o ho-
mem procura entender e perceber melhor.

O ensino de Geografia, no Brasil, a partir de instrumentos 
cartográficos tem seu início nos anos 1970. A partir de então, di-
versos trabalhos têm buscado a utilização de mapas construídos 
de forma mais artesanal e também por meio de técnicas recentes, 
ao se usar as ferramentas de geotecnologias. Tais recursos tecno-
lógicos se difundem a partir dos anos 2000 e podem ser utilizados 
para o auxílio da aprendizagem da ciência geográfica.

Nesse âmbito, a utilização das geotecnologias tem se aper-
feiçoado com o objetivo de produção de mapas cada vez mais 
precisos. Além disso, a partir dessas ferramentas alia-se técnica 
e conhecimento na busca por metodologias que objetivam for-
talecer o processo de construção do conhecimento por parte do 
alunado, com ou sem restrições visuais. 

Assim, as tecnologias e, principalmente, a informática se 
encontram presentes na maioria das escolas, inclusive as da rede 
pública de ensino. Preocupados com a inserção dessa tecnologia 
em sua prática pedagógica, alguns professores buscam informa-
ções que possibilitam conhecê-la melhor para, posteriormente, 

7
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usá-la com seus alunos. Por isso, elas passaram a ser a principal 
fonte de informação e pesquisa, sem desprezar os tradicionais 
livros e enciclopédias impressos que ainda continuam a ser utili-
zados. 

Além disso, nos tempos atuais, a prática docente requer 
profissionais que possam perceber a realidade do aluno e, a partir 
dessa percepção, estruturar os conhecimentos de forma que o 
processo de ensino-aprendizagem parta da realidade dele. Nessa 
prática, o professor atua como mediador entre a realidade e a 
construção do conhecimento. Isso significa conhecer o mínimo das 
potencialidades e dificuldades do aluno para, então, direcionar o 
ensino de uma maneira que possa se traduzir como uma prática 
efetiva. As geotecnologias têm contribuído para essa prática (ZU-
CHERATO et al., 2012). 

No entanto, a imersão na realidade do educando, muitas 
vezes, não é uma tarefa simples, sobretudo quando falamos do 
ensino especial voltado a indivíduos com limitações visuais, cegos 
e pessoas com baixa visão. Dessa forma, quando ensinamos Geo-
grafia a uma pessoa com baixa visão, não se pode simplesmente 
verbalizar o conteúdo escrito, descrever elementos da paisagem 
ou elaborar os mapas em baixo ou alto relevo. Assim, temos que 
mergulhar em um mundo onde os conhecimentos são construídos 
de outra forma (ZUCHERATO et al., 2012). 

O presente capítulo apresenta como objetivo principal de-
monstrar como as geotecnologias podem contribuir para o ensino 
de Geografia para alunos com baixa visão. Para isso, esse con-
teúdo foi estruturado a partir de revisão bibliográfica acerca do 
ensino de Geografia e as geotecnologias; além disso, contém um 
breve relato das contribuições do uso do Google Earth e da utiliza-
ção do Portal Interativo do Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatística (IBGE) para o ensino de Geografia. Por fim, em resultados 
e discussões, busca-se demonstrar como a prática docente pode 
ser potencializada com o auxílio de ferramentas de geotecnologia. 

O ensino de geografia e as geotecnologias 

Para SANTOS (1978), o espaço geográfico é o conjunto 
de formas representativas de relações sociais do passado e do 
presente em uma estrutura representada por relações que estão 
acontecendo e que se manifestam através de processos e funções. 
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Dessa forma, a ciência geográfica se legitima a partir do uso da 
linguagem cartográfica na medida em que utiliza o mapa para 
representação do espaço geográfico. Um mapa pode ser descrito 
como a representação de uma determinada porção da superfície 
terrestre em um plano. Também se constitui como objeto de estu-
do da ciência cartográfica e ao mesmo tempo se configura como 
ferramenta imprescindível para o trabalho do geógrafo e para o 
ensino de Geografia.

O conceito de mapa está relacionado a uma representa-
ção plana de qualquer fenômeno existente na superfície terrestre, 
após serem aplicadas transformações, a que são submetidas as 
informações geográficas. Porém, um mapa pode ser definido tam-
bém como uma abstração da realidade geográfica e considerado 
como uma ferramenta poderosa para a representação da informa-
ção geográfica de forma mental, visual, digital ou tátil.

Almeida (2001) define o mapa como um instrumento repre-
sentante de uma série de informações, escolhidas por interesses 
ou necessidades das mais diversas ordens: política, econômica, 
militar, científica e educacional. Desse modo, as práticas no ensino 
de mapas serão legítimas se estiverem sob a luz de fundamentos 
teóricos e se permitirem aproximações críticas entre os modos de 
fazer mapas. 

A cartografia moderna, apoiada no crescente avanço tec-
nológico, tem produzido mapas de forma cada vez mais rápida. A 
aplicação integrada das novas tecnologias na ciência cartográfica, 
notadamente o Sensoriamento Remoto, que permite a obtenção 
de informações sobre a identificação e as características de dife-
rentes alvos no nosso planeta, por meio de sensores aéreos ou 
orbitais; e os Sistemas de Informações Geográficas (SIG), que 
auxiliam nas análises espaciais, a partir da integração de dados de 
diversas fontes e da criação de bancos de dados georreferencia-
dos (com informação geoespacial), redefine a cartografia contem-
porânea. Sendo esta vista agora também como a disciplina que 
representa a informação geográfica utilizando a geoinformação na 
forma gráfica, analógica e digital (TAYLOR, 1991).

Os computadores provocaram uma revolução jamais vista 
na cartografia, tanto no que abrange a construção quanto na dis-
posição e uso de mapas, e essa revolução tende a se ampliar com 
a disseminação desses recursos na internet. A possibilidade de 
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informações geográficas em banco de dados espaciais colocou a 
cartografia a serviço de inúmeras atividades estratégicas da socie-
dade contemporânea, assim como a disseminação de informações 
em veículos de comunicação de massa (LOCH, 2008).

A proposta de integrar a ciência espacial na educação geo-
gráfica corrobora o que está estabelecido nos Parâmetros Curricu-
lares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental para a Geografia, já 
que nesse documento é enfatizado que o aluno deve ser capaz de 
utilizar diferentes fontes de informações e recursos tecnológicos 
para adquirir e construir conhecimentos geográficos. Desse modo, 
a cartografia escolar deve estar vinculada ao ensino de Geografia 
com o objetivo de atender as necessidades dos estudantes em seu 
cotidiano. Assim, poderá possibilitar ao aluno perceber o ambiente 
em que vive, relevando as características físicas, econômicas, so-
ciais e humanas do ambiente e as suas transformações. 

Para Di Maio (2004), as práticas pedagógicas no ensino de 
Geografia precisam trabalhar com as tecnologias que permeiam o 
cotidiano dos alunos, aproximando-os de seu espaço de estudo, a 
partir de representações e imagens do presente com informações 
atualizadas, até mesmo em tempo real, e com possibilidades de 
comparação com o passado. Há ainda meios para se inferir so-
bre o futuro de determinados recortes espaciais, permitindo aos 
alunos identificar, relacionar e compreender a inter-relação entre 
fenômenos naturais e socioeconômicos que ocorrem na superfície 
terrestre, desde a escala local até global.

 Almeida (2001) afirma que conhecer como os alunos per-
cebem e representam o espaço pode auxiliar muito o trabalho 
docente. Dessa forma, Kenski (1998) acredita que o educador em 
muito se beneficiará ao compreender esse novo mundo tecno-
lógico, uma vez que as tecnologias podem funcionar como fer-
ramentas auxiliares em sua prática pedagógica. Para essa auto-
ra, a inclusão do ambiente digital em situações de aprendizagem 
dentro dos espaços escolares não se traduz na substituição do 
professor; ao contrário, o papel desse profissional permanece pri-
mordial em sala de aula ao promover a interação e a integração 
entre os alunos. Cada vez mais o processo de ensino-aprendiza-
gem na sociedade da informação exige do professor não apenas 
conhecimentos referentes aos seus conteúdos disciplinares, mas 
também habilidades para criar e manusear metodologias adequa-
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das e criativas, utilizando a tecnologia disponível como aliada das 
práticas pedagógicas. 

Por fim, pode-se depreender que as Geotecnologias consis-
tem no conjunto de ferramentas matemáticas e computacionais 
utilizadas para representação do espaço geográfico. Os principais 
exemplos de geotecnologias são: o Sistema de Informação Geo-
gráfica (SIG), o Sensoriamento Remoto (SR), o Sistema Global 
de Navegação por Satélite (GNSS) e a Cartografia digital. Tais 
ferramentas têm sido utilizadas frequentemente em estudos am-
bientais, como o monitoramento do desmatamento da Amazônia, 
por exemplo. Também podem ser utilizados para levantamento de 
dados para serviços de infraestrutura, tais como energia e teleco-
municações e tem contribuído bastante no campo do ensino

Utilização do Google Earth como facilitador do processo 
ensino-aprendizagem

Por meio do desenvolvimento de novas tecnologias, as pes-
soas cegas e com baixa visão necessitam que estudos sejam feitos 
para a melhoria das suas condições de vida e, consequentemente, 
de sua sociabilidade. Vale salientar que as ferramentas de ge-
otecnologia são potenciais instrumentos pedagógicos na medida 
em que diversos conteúdos abordados ao longo do 6º e 7º ano 
do Ensino Fundamental passam a ser explorados de forma mais 
elucidativa, dinâmica, prática e visual. 

Nesse âmbito, buscou-se a realização de aulas no laborató-
rio de informática com a tentativa de se facilitar o aprendizado por 
parte do alunado, pois, dessa forma, eles puderam aplicar o con-
teúdo estudado, por exemplo, em exercícios de diferenciação de 
áreas naturais, rurais e urbanas, na compreensão de elementos 
naturais, tais como climas, biomas e bacias hidrográficas.

Dessa forma, foram desenvolvidas atividades no Google 
Earth com os alunos à medida que o professor foi demonstrando 
as ferramentas do software na utilização de recursos, tais como: 
cursor do mouse para ampliação e redução da escala cartográ-
fica, visualização em formato 3D para identificação do formato 
do planeta Terra, ferramenta de localização para identificação de 
trajetos.

Vale ressaltar que o uso do Google Earth se configura como 
um recurso importante para o processo de ensino e aprendizagem, 
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pois é uma ferramenta de sensoriamento remoto para visualiza-
ção da superfície terrestre. Convém destacar também que é um 
programa gratuito e pode ser utilizado em diversos equipamentos 
tecnológicos, não sendo obrigatória a presença do computador. 
Atualmente, tablets e smartphones possuem versões capazes de 
executar tal aplicativo.  

Desse modo, como procedimento metodológico desse tra-
balho, buscou-se, ao longo dos anos letivos de 2016, 2017 e 2018, 
a realização de algumas atividades práticas com o suporte do la-
boratório de informática do Instituto Benjamin Constant (IBC), 
com as turmas do Ensino Fundamental, em especial as do 6º e 7º 
ano, para o ensino de Geografia. 

É importante afirmar que foram planejadas pelo professor 
duas estratégias metodológicas de aprendizagem. Na primeira, 
foram utilizadas aulas teóricas expositivas do conteúdo em sala 
de aula, leitura da apostila e explanação dos referidos conteúdos. 
Nas aulas posteriores, foram realizadas idas ao laboratório de in-
formática do IBC para que os alunos pudessem vivenciar os con-
teúdos curriculares na prática. Na segunda estratégia, o professor 
levou os alunos diretamente ao laboratório de informática, sem a 
devida explicação prévia do conteúdo em sala de aula. A explana-
ção foi realizada diretamente no laboratório.

Assim, por exemplo, na primeira estratégia, o professor 
discutiu com os alunos acerca dos conteúdos de paisagem e ele-
mentos naturais e artificiais para que, em seguida, os alunos iden-
tificassem esses elementos no computador da sala de informáti-
ca. Na segunda estratégia, os alunos foram colocados à frente do 
computador, e o professor foi explicando os conteúdos diretamen-
te no laboratório de informática, conforme os alunos iam realizan-
do as atividades propostas.

É importante frisar que o aplicativo Google Earth foi baixado 
pela internet do laboratório de informática do IBC. Foi utilizado um 
espaço amostral de 15 alunos com baixa visão entre 12 e 20 anos 
de idade. Desse total, foram utilizados cinco alunos no ano letivo 
de 2016, seis no ano de 2017 e quatro no ano de 2018. 

Devido a algumas dificuldades apresentadas pelos discen-
tes sobre os conteúdos de orientação e localização espacial, bus-
cou-se construir o trajeto casa-escola-casa dos alunos por meio 
do aplicativo Google Earth, sendo essa oportunidade vital para 
pessoas com dificuldade de orientação e localização geográfica.
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Foi solicitado aos alunos que identificassem os pontos car-
deais e a rosa dos ventos no referido aplicativo. Também foi ques-
tionado sobre a existência de pontos de referência em relação aos 
locais que os alunos costumam frequentar, como, por exemplo, os 
pontos de ônibus próximos às residências deles, a estação de trem 
ou metrô que eles costumam tomar como meio de locomoção.  

Ao visualizarem as imagens de sensoriamento remoto por 
meio do Google Earth, os discentes puderam verificar o trajeto 
que fazem diariamente ao IBC. Em um primeiro momento, foi 
solicitado aos alunos que identificassem suas casas por meio de 
pesquisa, colocando o nome dos bairros na busca do Google Ear-
th. Depois disso, os alunos identificaram as ruas em que residem 
até localizarem suas casas. Ao final do trajeto, os alunos encontra-
ram a localização da Central do Brasil, local pelo qual muitos deles 
passam, além do bairro da Urca e do IBC. 

Além disso, com o intuito de atender conteúdos pertinentes 
ao 6º ano, o professor solicitou que os alunos, ao longo do trajeto, 
diferenciassem as áreas pelas quais fossem passando em paisa-
gens naturais, rurais e urbanas. Por meio dessa diferenciação, os 
alunos puderam caracterizar tais áreas, utilizando o artifício da 
visualização em imagens de satélite do Google Earth. 

Também é importante destacar que na interpretação das 
imagens de sensoriamento remoto pelo aplicativo Google Earth 
foram utilizadas as técnicas de interpretação de imagens em que 
puderam ser discutidas com os alunos algumas estratégias de di-
ferenciação de elementos, tais como forma, textura, cor, padrão, 
tamanho, reflectância dos alvos na superfície/albedo. Assim, foi 
possível auxiliar os alunos na interpretação dos alvos/objetos pre-
sentes nas imagens, pois tais estratégias facilitam a visualização 
dos referidos alvos pelos observadores. A partir dessas técnicas, 
os alunos puderam diferenciar melhor alguns alvos, como ruas, 
casas, edifícios, entre outros. 

Utilização do portal interativo do IBGE como instrumento 
pedagógico

Sobre o portal do IBGE é possível afirmar que corresponde 
a uma ferramenta de consulta espacial, também denominada de 
Webmapping. Recebe esse nome porque consiste na publicação 
na internet de mapas interativos, em que diversos dados georre-
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ferenciados, tais como os tipos de biomas, as bacias hidrográficas, 
as formas de relevo, os tipos de solo, podem ser visualizados. 
Desse modo, ao utilizar essa ferramenta, os alunos puderam dife-
renciar várias características naturais de cada região do país. 

O portal interativo do IBGE é um site de órgão federal, res-
ponsável pela cartografia nacional, de fácil acesso e bem didático, 
além de gratuito. Dessa forma, foi dada especial atenção pelo 
professor, nos mapas físicos (naturais) e político-administrativos, 
visto que esses mapas contemplam os conteúdos curriculares do 
6º e 7º ano do Ensino Fundamental. 

Sobre os mapas físicos, é importante ressaltar a utilização 
dos mapas de relevo, climas e bacias hidrográficas. Destaca-se a 
explanação referente às três principais formas de relevo do Brasil, 
aos principais tipos climáticos brasileiros e a extensão das princi-
pais bacias hidrográficas brasileiras. Foram utilizados os recursos 
de ampliação do Windows para escolha dos mapas e também para 
identificação das feições geográficas referentes aos mapas. 

A partir da utilização do portal interativo do IBGE, os alunos 
com baixa visão tiveram acesso às informações, visto que a aula 
e os conteúdos abordados não se restringiram apenas aos mapas 
escolares. Por isso, os alunos tiveram acesso aos mapas regionais 
e puderam identificar as unidades físicas por região e por estado. 

Ainda sobre os mapas naturais do portal, vale destacar a 
utilização do mapa geomorfológico em que os alunos diferencia-
ram as principais formas de relevo do Brasil: planaltos, planícies 
e depressões relativas. Nesse mapa, os alunos puderam caracte-
rizar e compreender as diferenças entre elas. Quanto ao mapa de 
bacias hidrográficas, os alunos puderam identificar as principais 
bacias hidrográficas do país, com destaque para a bacia Amazô-
nica, a do rio Paraná e a do rio São Francisco. Ainda nesse mapa, 
foi possível analisar as áreas que essas bacias abrangem e suas 
principais funcionalidades, tais como navegabilidade e potencial 
hidrelétrico. Sobre o mapa de biomas brasileiros, os alunos pu-
deram identificar os biomas existentes no país e suas áreas de 
abrangência, com destaque para o amazônico, a Mata Atlântica e 
o cerrado.  

No presente trabalho, também foram identificadas as de-
mais bacias hidrográficas do país, sejam elas principais (Paraguai, 
Uruguai, Tocantins-Araguaia) ou secundárias (Atlântico Norte, 
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Leste, Sudeste) e os biomas da caatinga, dos pampas e do pan-
tanal. Foram evidenciados tais exemplos devido ao grau de im-
portância das referidas bacias hidrográficas e biomas em relação 
ao território brasileiro. Ainda sobre recursos hídricos, buscou-se 
apresentar os dois maiores aquíferos mundiais, que estão pre-
sentes no território brasileiro: o Alter do Chão (maior do mundo), 
localizado na região Norte do Brasil e o Guarani. Este último, loca-
lizado no centro-sul do Brasil, e em alguns países da América do 
Sul, como a Argentina, o Uruguai e o Paraguai. Assim, os alunos 
puderam compreender que o primeiro é totalmente nacional e o 
segundo se caracteriza como um aquífero internacional. 

Sobre os mapas político-administrativos, foi possível mos-
trar a divisão regional oficial do país. Também se permitiu iden-
tificar os estados de cada região. Além disso, foram analisadas 
as fronteiras dos estados, seus limites territoriais, investimentos 
governamentais, a arrecadação de impostos, a quantidade de se-
nadores por cada unidade federativa e suas fronteiras naturais, 
como as bacias hidrográficas e as formas de relevo, por exemplo.   

Em relação aos tipos de mapas temáticos, convém destacar 
o mapa de áreas agricultáveis em que foi possível a identificação 
das principais áreas de terrenos agrícolas do país, com importân-
cia para as áreas da região Centro-Oeste. De acordo com o mapa 
de terras indígenas, mencionou-se a definição de conceitos de po-
pulação e etnia, além da maior evidência desses terrenos na re-
gião Norte do país. Tais conteúdos são abordados no 7º ano quan-
do se analisam os aspectos demográficos da população brasileira.

Resultados e discussão

Atualmente, a internet permite o acesso a muitas informa-
ções de maneira gratuita. As geotecnologias popularizaram-se 
após a criação do aplicativo Google Earth.  Pesquisas bibliográfi-
cas, como a de Meneguette (2002), afirmam que esse aplicativo, 
ao proporcionar a visualização de pontos georreferenciados da su-
perfície terrestre, pode potencializar o ensino não só para alunos 
videntes, mas também para os alunos com deficiência visual (DV). 
Dessa forma, as imagens possuem diferentes resoluções espa-
ciais, que variam com a importância da localidade, e basta o pro-
fessor deter conhecimentos básicos sobre estratégias de interpre-
tação de imagens de sensoriamento remoto para poder trabalhar 
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esses aspectos com seus alunos. A partir disso, com o objetivo de 
auxiliar na compreensão dos alunos a respeito do formato geoidal 
da Terra, foi realizada a visualização do nosso planeta na tela de 
computador, em formato tridimensional (3D).

O interesse dos alunos do 6º ano do Ensino Fundamental 
em poder realizar tal operação se mostrou favorável, pois muitos 
ainda desconheciam informações importantes acerca do forma-
to da superfície terrestre e de suas irregularidades. Também foi 
identificada a localização dos continentes e a divisão da Terra em 
hemisférios. 

Além disso, diante dos exercícios práticos propostos pelo 
professor, tais como a identificação dos continentes, a visualização 
do território brasileiro, incluindo os estados e as regiões; a ativi-
dade que mais trouxe resultados positivos se refere à utilização 
das imagens de sensoriamento remoto, por meio do Google Earth, 
em que os alunos puderam identificar o trajeto que realizam dia-
riamente de ida e volta ao IBC. 

É importante mencionar que antes das atividades práti-
cas no Google Earth, os alunos tinham bastante dificuldade em 
compreender conceitos e conteúdos relacionados à Geografia. Por 
meio de perguntas ao longo de aulas expositivas no laboratório de 
informática, percebeu-se a necessidade de identificação de ele-
mentos geográficos acerca do cotidiano dos alunos, tais como o 
prédio do IBC, o morro da Urca, o Instituto Militar de Engenharia 
(IME), o teleférico do Pão de Açúcar, a Central do Brasil, visto 
que alguns deles não estavam conseguindo identificar tais feições. 
Cabe mencionar que os alunos de menor faixa etária (12 a 13 
anos) foram os que mais apresentaram dificuldades em identifi-
car tais elementos, pois ainda são considerados dependentes dos 
pais. Apesar disso, foi possível verificar que, após as aulas práti-
cas, todos alunos melhoraram sua localização espacial dentro do 
próprio IBC. 

No que se refere à compreensão de áreas naturais, rurais 
e urbanas, através de questionamentos do professor ao longo da 
aula e com o auxílio das atividades práticas, os alunos puderam 
entender o conteúdo de forma mais clara e objetiva. Tais per-
cepções identificadas pelos discentes puderam ser compreendidas 
pelo professor quando alguns desses alunos tiveram interesse em 
comparar diferentes áreas do Brasil. Desse modo, com a finalida-
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de de evidenciar tal comparação, os alunos se interessaram em lo-
calizar a capital federal, Brasília; a cidade do Rio de Janeiro, além 
da paisagem do IBC (zona sul do Rio de Janeiro), como exemplos 
de diferenciação de áreas naturais e urbanizadas. Essa estratégia 
acabou permitindo uma melhor compreensão dos conteúdos por 
parte do alunado com DV.   

Outra atividade realizada no Google Earth refere-se às fer-
ramentas de zoom (ampliação e redução de escala dos mapas). 
Além disso, o software permite diferentes formas de visualização, 
principalmente no que se refere às mudanças do perfil do terreno. 
Também é possível diferenciar as formas de visualização, como 
a vista de cima, a lateralidade e a horizontalidade, fatores pri-
mordiais para orientação e localização geográfica, principalmente, 
para alunos com baixa visão. O professor também pôde chamar 
a atenção dos alunos a respeito do artifício da generalização car-
tográfica quando os alunos com baixa visão puderam identificar 
áreas com escalas de menor tamanho e, consequentemente, me-
nor detalhamento de informações. Afinal, uma tela ou um mapa 
com menos informações acaba tendo uma melhor aceitação por 
pessoas com DV.    

Sobre o portal interativo do IBGE, o aluno habilita a cama-
da (mapa temático) que quer visualizar na tela do computador. 
Nesse âmbito, a ferramenta se tornou um instrumento facilitador 
do processo de ensino-aprendizagem porque demonstrou maior 
interatividade e satisfação por parte dos educandos ao consegui-
rem visualizar os conteúdos abordados sobre as características 
naturais de alguns estados do Brasil, ao poder compreender os ti-
pos de biomas, as formas de relevo, as bacias hidrográficas, entre 
outros conteúdos abordados tanto no 6º (Geografia Geral) quanto 
no 7º ano (Geografia do Brasil). A ferramenta de zoom do Win-
dows também possibilitou uma visualização melhor por parte do 
corpo discente com baixa visão do IBC. 

Os conteúdos abordados com as turmas de 6º e 7º ano 
contemplam desde a orientação geográfica, localização espacial, 
forma da superfície terrestre, cartografia, fusos horários, geogra-
fia física e ambiental (climatologia, meteorologia, hidrografia, ge-
ologia, geomorfologia, vegetação, biomas, impactos ambientais, 
dentre outros), além de divisão regional, delimitação de fronteiras 
e territórios estaduais e nacionais, aspectos naturais, econômicos 
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e sociais do Brasil e, principalmente, do estado do Rio de Janeiro, 
com a devida contextualização acerca da realidade em que vivem.

Sobre as dificuldades em relação ao conteúdo geográfico, 
as principais dúvidas dos alunos estavam na aplicação de zoom e 
no acesso às ferramentas de busca e localização do Google Earth, 
além do portal interativo. Para solucionar tais esclarecimentos, o 
professor buscou auxiliar os alunos por meio de uma explanação 
mais detalhada, além de uma orientação sobre os comandos a 
serem efetuados. Pode-se afirmar também que, a partir da prática 
pedagógica descrita nesse artigo, a utilização das ferramentas ge-
otecnológicas permitiu maior dinamismo acerca do conteúdo es-
tudado, além de ter contribuído para um melhor rendimento dos 
alunos, corroborando as pesquisas científicas de Menezes (2005) 
e Meneguette (2002).

Nesse âmbito, foi verificado por parte do professor um 
maior interesse na disciplina, inicialmente, pelo fato de sair do 
modelo de sala de aula conteudista e generalista. Na sala de infor-
mática, verificou-se melhor assimilação dos conteúdos abordados 
quando o assunto da disciplina foi desenvolvido diretamente no 
computador.  

Considerações finais

A educação mundial de crianças e jovens com DV sofreu di-
versos processos e mudanças, e a sociedade como um todo tam-
bém precisou mudar. Esse fato possibilitou a evolução na educa-
ção e nas metodologias aplicadas para esses alunos. A evolução 
da legislação no mundo e no Brasil configurou um processo em 
que as pessoas com deficiência buscam sua inserção na socieda-
de. A educação inclusiva, que visa ao direito de o aluno de estar 
em uma sala de aula regular, é o grande desafio da nossa socieda-
de, em uma busca por igualdade. 

Sendo assim, nesse processo de inclusão, os modelos tradi-
cionais de ensino não são suficientes para atender a essas novas 
demandas de alunos com diferentes especificidades. Essa escola 
dita ideal necessita de novas metodologias, em que todos os alu-
nos participem de todas as atividades e se sintam incluídos. Nesse 
sentido, a DV, especificamente a baixa visão, acarreta implicações 
na construção do conhecimento, sendo necessário que se utilize o 
potencial visual útil e os sentidos remanescentes de cada aluno, 
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para que ocorram, realmente, os aprendizados. Por isso, a utili-
zação das geotecnologias se apresenta como recurso tecnológico 
que viabiliza o entendimento da linguagem cartográfica, atuan-
do como facilitadora do ensino e aprendizado, principalmente dos 
alunos com restrição visual.

As geotecnologias podem e devem ser utilizadas em ati-
vidades educativas, como ferramentas didáticas adaptadas pelo 
professor de acordo com seus objetivos e seu domínio do conteú-
do, podendo tornar as aulas mais atraentes e, ao mesmo tempo, 
contribuir para uma formação mais abrangente dos alunos.  

Sendo assim, propôs-se a utilização do aplicativo Google 
Earth como ferramenta pedagógica para o ensino de conteúdos 
relacionados à disciplina de Geografia. Os recursos presentes no 
aplicativo se mostraram favoráveis ao processo de ensino e apren-
dizagem por parte do alunado do IBC porque permitiu a compre-
ensão de conteúdos a partir da visualização tridimensional exis-
tente no referido aplicativo. 

Em relação ao uso do portal do IBGE, pode-se destacar a 
acessibilidade, sua interface amigável e o interesse por parte dos 
alunos do IBC em terem acesso a vários mapas importantes para 
o ensino do conteúdo referente à disciplina do conhecimento. 

Por fim, ao se abordar o ensino de Geografia, buscou-se 
por alternativas ao ensino de pessoas com DV, com o intuito de 
mostrar aos interessados, principalmente aos professores, que é 
possível promover uma educação mais democrática, sendo neces-
sários para isso recursos simples e atuais, como a utilização das 
geotecnologias, dependendo somente da capacidade e criativida-
de dos interessados.
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Introdução

O direito ao desenvolvimento humano das pessoas com de-
ficiência tem sido cumprido devido às conquistas legislativas na-
cionais e às declarações internacionais (CABRAL; SANTOS; MEN-
DES, 2018). A história da Educação Especial apresenta progressos 
e retrocessos resultantes da luta política, social e cultural pela 
emancipação desse grupo. A trajetória construída por intermédio 
do cenário legislativo possibilitou a escolarização de pessoas com 
deficiência, e o acesso ao Ensino Superior passou a ser vislum-
brado.

As conquistas legislativas expressas, por exemplo, na Lei 
Brasileira de Inclusão − Lei nº 13.146/15 (BRASIL, 2015), na Lei 
de Diretrizes e Bases para a Educação – LDB nº 9.394/96 (BRA-
SIL, 1996) e no Decreto nº 3.928/99 sobre a integração da pessoa 
com deficiência (BRASIL, 1999), em conjunto com as declarações 
de Salamanca (UNESCO, 1994), a Declaração Mundial sobre Edu-
cação para todos (UNICEF, 1990) e a Declaração Universal dos 
Direitos Humanos (ONU, 1948), em âmbito internacional, enfa-
tizam o direito ao desenvolvimento humano, principalmente, das 
pessoas com deficiência.  

Nesse sentido, as estatísticas de acesso ao Ensino Superior 
por meio das Faculdades de Tecnologia passaram a registrar o in-
gresso de alunos com deficiência visual (DV). Além disso, propor-
cionaram aos alunos com deficiência alguns recursos e adaptações 
para que desenvolvessem suas potencialidades, na árdua busca 
pela institucionalização da Educação Inclusiva no Ensino Superior.

Os cursos superiores de tecnologia surgiram de estudos his-
tóricos acompanhados do avanço da modernidade e aprofunda-
mento das transformações sociais (MANFREDI, 2002). No sistema 
educacional brasileiro, a Educação Tecnológica é classificada como 
formação de nível superior, sendo objetivada para a capacitação 
profissional (BRASIL, 2001). Nessa perspectiva foram concebidos 
os cursos superiores de tecnologia como uma modalidade de Edu-
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cação Profissional que ajusta o Ensino Superior ao cenário social 
e econômico do país, considerando a transformação dos meios de 
produção (BRASIL, 2001). 

Devido à composição do curso superior de tecnologia ser 
teórico-prático e com carga horária de 2.400 horas/aulas divididas 
em seis semestres, o estudante ingressante nessa modalidade de 
ensino encontra um aprofundamento teórico, além de aulas práti-
cas em todo o período de formação. Shimite (2017) enfatizou que 
o acesso ao Ensino Superior Tecnológico gera oportunidades para 
estudantes com DV, por meio da ampliação dos conhecimentos 
e habilidades para o trabalho, permitindo o reconhecimento das 
potencialidades individuais, para que cada aluno possa construir 
sua autonomia e identidade profissional. 

A declaração de Salamanca (1994) define como estudante 
com deficiência o indivíduo que, por apresentar necessidades pró-
prias e diferentes dos demais estudantes no domínio das apren-
dizagens curriculares correspondentes à sua idade, necessita de 
recursos pedagógicos e metodologias educacionais específicas. 
Todavia, as ações legislativas/normativas mencionadas anterior-
mente têm como foco orientar o ingresso de estudantes com de-
ficiência no ensino regular, apresentando uma lacuna a ser refleti-
da quando o público-alvo da Educação Especial procura continuar 
seus estudos no Ensino Superior. 

Para que isso ocorra, quais são as mudanças necessárias 
no projeto político-pedagógico da instituição de Ensino Superior 
Tecnológico? A comunidade acadêmica é consciente de suas ati-
tudes sociais em relação aos estudantes com DV? Como ocorre a 
compreensão das diferenças humanas nesse nível superior de en-
sino? Há possibilidades de fomento ao desenvolvimento humano 
de estudantes com deficiência visual, por meio do Ensino Superior 
Tecnológico?

A DV é diferenciada pelo aspecto sensorial que compreende 
duas categorias: a de pessoas com baixa visão e a de pessoas 
cegas. Esta última envolve as pessoas com cegueira congênita e 
com cegueira adquirida (BRASIL, 1999). Segundo Valentini et al. 
(2019) e Cozendey, Costa e Pessanha (2012), o nível de compro-
metimento das diferentes funções visuais e o quanto o desempe-
nho visual está prejudicado variam muito entre as pessoas com 
DV. De acordo com Vygotsky (1983), uma pessoa com deficiência 
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exibe condições iguais a uma considerada normal quanto ao seu 
desenvolvimento e aprendizado. 

Vygotsky (1983) enfatiza que o desenvolvimento da pes-
soa com deficiência ocorre por caminhos diferentes. No caso de 
estudantes com DV é imprescindível pensar em adaptações cur-
riculares, uma vez que esse discente precisa de condições para a 
compreensão de determinados conceitos (VALENTINI et al., 2019; 
SHIMITE, 2017; REGIANI; MOL, 2013). Ao mesmo tempo, é preci-
so conhecer o estudante, pois cada indivíduo deve ser considerado 
de forma singular. Nesse sentido, uma adaptação bem-sucedida 
para um estudante com DV não necessariamente trará bons resul-
tados para outro aluno (COZENDEY; COSTA; PESSANHA, 2012). 

Para Vygotsky (1987), a deficiência não é um fator que di-
ficulte a aprendizagem, mas um diferencial que necessita de re-
cursos próprios para que seja garantido o acesso ao conhecimento 
com equidade. Dessa forma, cabe à instituição de ensino fornecer 
instrumentos que garantam a interação da linguagem com o co-
nhecimento. Em sua formação acadêmica, o estudante com DV 
precisará de estímulos, oportunidades e recursos adequados, não 
visuais, que auxiliem no processo de ensino-aprendizagem e con-
tribuam para o desenvolvimento das suas habilidades acadêmicas 
(COZENDEY; COSTA; PESSANHA, 2012).

Esse capítulo tem como objetivo relatar a inclusão de dois 
estudantes com DV em um curso superior de Tecnologia em Ali-
mentos, bem como fundamentar o acompanhamento educacional 
especializado, o processo de ensino-aprendizagem e a inclusão no 
mercado de trabalho. Trata-se de garantir aos alunos com defici-
ência o direito constitucional de cursar o ensino regular e também 
o Ensino Superior. Além disso, é preciso disseminar as experiên-
cias de inclusão de estudantes com DV em cursos de demanda 
prática, promovendo a reflexão sobre a inclusão nos diferentes 
ambientes de ensino. Por meio de relatos de experiência dos pro-
fissionais da educação, buscou-se dialogar sobre a reestruturação 
e garantia de acesso à educação a estudantes com DV em todos 
os níveis de ensino.

Método da pesquisa

Trata-se de um estudo de caso sobre o acompanhamento de 
dois estudantes com DV, durante o período de março de 2010 a 
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dezembro de 2013, realizado por um professor assistente no curso 
de Tecnologia em Alimentos. Lüdke e André (1986) distinguem o 
estudo de caso pela sua singularidade. Nas palavras das autoras: 
“[...] o objeto estudado é tratado como único, uma representação 
singular da realidade que é multidimensional e historicamente si-
tuada” (LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p. 21). 

Nesse sentido, buscou-se a compreensão das ações de 
acompanhamento dos estudantes com DV, por meio da descrição 
do processo de ensino-aprendizagem, vislumbrando sua análise 
em profundidade (YIN, 2010). A pesquisa foi aprovada pelo Co-
mitê de Ética em Pesquisa com C.A.A.E. 46226615.1.0000.5406 e 
parecer número 1.165.908/2015.

Os dados foram coletados em uma Faculdade de Tecnologia 
integrante do eixo tecnológico da produção alimentícia e perten-
cente a um Centro Estadual de Educação Tecnológica. Destaca-se 
que no ano de 2011, o Centro Estadual de Educação Tecnológica 
divulgou a matrícula de 182 estudantes com deficiência. Na Facul-
dade de Tecnologia pesquisada constavam, no período da coleta 
dos dados, dois estudantes com DV, um estudante com deficiência 
física e um estudante com deficiência auditiva.

Os estudantes com DV participantes dessa pesquisa − cita-
dos no texto por nomes fictícios — foram o Daniel e a Sara.  Daniel 
tinha 26 anos de idade, é do gênero masculino, branco e solteiro. 
Apresentou diagnóstico de cegueira com percepção luminosa no 
olho esquerdo e ausência de percepção luminosa e evisceração, 
no olho direito. 

Daniel enxergou até os 12 anos de idade, quando foi aco-
metido pela síndrome de Stevens-Johnson (SSJ), apresentando 
um quadro clínico de várias convulsões e alterações em seu orga-
nismo, em conjunto com uma grave reação alérgica a um fármaco 
ministrado no tratamento da doença, que culminou na DV. A sín-
drome de SSJ é classificada como uma patogênese básica, apre-
sentando como uma de suas causas a hipersensibilidade tardia a 
fármacos e como uma de suas ações no organismo o acometimen-
to da mucosa ocular (BULISANI et al., 2006). 

Sara tinha 36 anos de idade, é do gênero feminino, preta, 
divorciada e mãe de quatro filhos. Apresentou diagnóstico de de-
generação de mácula e polo posterior em ambos os olhos. Sara 
possui a perda da clareza da visão, que impacta na nitidez das 
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imagens, na percepção de detalhes e na dificuldade de realizar a 
leitura, principalmente, de material impresso. 

Para o acompanhamento dos estudantes com DV no curso 
de Tecnologia em Alimentos um professor assistente foi contra-
tado pela Faculdade de Tecnologia, em caráter emergencial e em 
regime de trabalho celetista. A contratação foi realizada quando a 
instituição recebeu o primeiro estudante com deficiência, devido à 
solicitação, argumentação e luta de Daniel à direção da faculdade, 
logo em seu ingresso. 

O professor assistente foi designado para realizar adapta-
ções nos conteúdos teóricos e práticos, elaborar audiodescrições, 
ampliações de materiais, aplicação de avaliações de conteúdo, 
acompanhamento de todas as atividades práticas e a intermedia-
ção da organização dos conteúdos e matérias contidos nos planos 
de ensino, com os professores de cada disciplina do curso superior 
de tecnologia. 

Nesse contexto, foi possível acompanhar o processo de en-
sino-aprendizagem dos alunos com DV na Faculdade de Tecnolo-
gia, por meio da busca de informações, desde a prova de seleção, 
convivência em sala de aula, participação nas aulas teóricas e 
práticas, utilização de materiais adaptados e do ambiente acadê-
mico até o acompanhamento em sala de recursos pelo professor 
assistente. 

Um protocolo para avaliação do plano de ensino de discipli-
nas e para o registro dos acompanhamentos desenvolvidos pelo 
professor assistente, um questionário de ingresso no curso e um 
roteiro de entrevista semiestruturada foram elaborados como ins-
trumento de coleta de dados, baseados nas designações apresen-
tadas por Shimite e Silva (2019) e na análise de conteúdo pro-
posta por Bardin (2009). Cabe justificar que a data de publicação 
da obra de Shimite e Silva (2019) é posterior ao período da coleta 
dos dados dessa pesquisa devido ao trabalho nesse período en-
contrar-se no prelo.

Resultados e discussão

Os dados obtidos por meio do protocolo para avaliação do 
plano de ensino de disciplinas e para os registros de acompa-
nhamentos, do questionário de ingresso no curso e do roteiro de 
entrevista semiestruturada foram organizados em eixos temáticos 
para a discussão. Os eixos temáticos obtidos foram: ingresso por 
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meio de processo seletivo; inserção em sala regular e sensibi-
lização dos envolvidos no processo de inclusão; desempenho e 
avaliação da aprendizagem dos alunos com deficiência visual; o 
acompanhamento dos estudantes com deficiência visual no pro-
cesso de aprendizagem. A discussão a seguir apresenta os relatos 
dos alunos participantes da pesquisa.

	
Ingresso por meio de processo seletivo

No processo seletivo foram solicitados os laudos da defici-
ência para que o aluno pudesse disputar a vaga, de acordo com o 
atendimento às necessidades para execução da prova. Entretanto, 
esse processo foi muito frágil, pois o estudante com DV precisou 
se declarar nessa condição social e solicitar as adaptações neces-
sárias para a realização da prova. Por sua vez, a comissão que 
avalia tal pedido deve decidir, mediante mínimas características 
descritivas da deficiência e das condições acadêmicas do estu-
dante, sobre como seria a melhor maneira para o candidato com 
deficiência realizar a avaliação.

Goffman (1963) discutiu a compreensão da deficiência como 
uma condição social atribuída à pessoa na forma de estigma, de 
uma “marca” que infere na “normalidade” do desenvolvimento hu-
mano. Ressalta-se a incompreensão por parte da sociedade das 
características apresentadas como uma deficiência, associada à 
ausência da alteridade por parte do coletivo.

Tal situação repercute no sujeito com deficiência, que en-
contra dificuldade para construir sua identidade, influenciando no 
reconhecimento da DV no início do processo seletivo. A necessida-
de de declarar-se como um candidato que precisa de adequações 
no processo seletivo, determina a igualdade de condições para o 
seu pleno desempenho durante a avaliação de ingresso no Ensino 
Superior Tecnológico, mas demonstra essa ação como o cumpri-
mento de uma exigência legal e não um ato consciente do reco-
nhecimento das diferenças humanas (SKLIAR, 2006).

Outro fator que interferiu nesse processo foi a falta de apa-
ratos e treinamento da equipe responsável pelo vestibular, quan-
to à acolhida desse aluno desde a inscrição até a realização da 
prova. A falta de um processo organizado, no qual se observe as 
etapas a serem cumpridas e constadas no edital de seleção para 
orientação dos profissionais atuantes no processo seletivo, como 
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também dos candidatos, revelou fragilidades para conhecer o per-
fil do estudante com deficiência que adentrará nesse curso. Esse 
aspecto prejudica o atendimento e o processo de inclusão, pois, 
de acordo com Garcia, Bacarin e Leonardo (2018), a instituição 
deve ser adaptada, pelo menos, de acordo com as normas de 
acessibilidade estrutural e comunicacional aos estudantes com DV, 
promovendo sua segurança e autonomia. 

Inserção em sala regular e sensibilização dos envolvidos no 
processo de inclusão 

Já matriculados, tanto Daniel quanto Sara foram direciona-
dos pela diretoria acadêmica ao primeiro contato com o professor 
assistente, que os orientou sobre seu acompanhamento educacio-
nal especializado e em aulas práticas. Nesse contato, o professor 
assistente procurou identificar as necessidades de aprendizado 
dos estudantes com DV, por meio de uma entrevista semiestrutu-
rada. O objetivo dessa entrevista era obter aspectos sobre a sua 
organização pessoal, planejamento diário, o relato da trajetória 
escolar, a percepção do estudante sobre suas qualidades e dificul-
dades, a motivação pelo curso de Tecnologia em Alimentos, quais 
recursos de tecnologia assistiva eram de seu domínio, bem como 
a sua postura durante o diálogo em relação à condição social da 
deficiência.

Informações sobre o roteiro de entrevista semiestrutura-
da, bem como os aspectos necessários para obtenção do perfil 
do aluno com deficiência visual, no ingresso ao Ensino Superior, 
foram descritos em Shimite e Silva (2019). Concomitantemente, 
o estudante com DV também fez o primeiro contato com sua sala 
de aula regular. Por meio desse contato, foi perceptível nos relatos 
a ansiedade do estudante com DV tanto em conhecer o ambiente 
acadêmico que iria frequentar quanto em avaliar a sua aceitação 
perante a sala de aula. 

De acordo com Skliar (2006), conhecer a pessoa com de-
ficiência é um ato imprescindível no processo de ensino-apren-
dizagem, devido à constituição da identidade do estudante com 
deficiência perante o outro que lhe atribui a diferença. Isso ocorre 
pela interação social dos sujeitos e pela oportunidade da relação 
humana quando o estudante com DV tem a oportunidade de ser 
ouvido e de relatar sua percepção da vida acadêmica.
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Por meio de observações realizadas pelo professor assis-
tente foi desenvolvido um trabalho de apresentação e inclusão do 
tema deficiência, tanto na referida sala de aula quanto na institui-
ção de ensino, com o objetivo de sensibilizar professores, alunos 
e funcionários sobre a necessidade de compreender as diferenças 
humanas, reconhecendo os estudantes com DV como sujeito com 
potencialidades e integrantes da sociedade acadêmica. Nesse sen-
tido, os registros dos acompanhamentos apresentaram que, du-
rante o ingresso, os estudantes com DV eram vistos como exemplo 
de comprometimento e determinação por sua postura acadêmica.

Dainêz e Smolka (2014) analisam em um ensaio teórico o 
diálogo reflexivo entre Vygotsky e Adler sobre o desenvolvimento 
humano, a educação e a deficiência. Para as autoras, quando os 
teóricos discutem a respeito do conceito da compensação, Vygot-
sky supera a visão subjetiva da formação humana de uma pessoa 
com deficiência pautada no sentimento de inferioridade apresen-
tado por Adler. Segundo Dainêz e Smolka (2014), Vygotsky com-
preende o conceito de compensação em uma análise materialista, 
na qual se exige a produção de uma luta social, apresentando as 
regularidades sociais e biológicas da pessoa com deficiência, bem 
como a necessidade de compreender e promover o seu desenvol-
vimento humano.

Embora tenha sido considerada uma ação positiva o ingresso 
de estudantes com DV no ensino superior tecnológico, o professor 
assistente relatou em seus registros de aula a resistência dos de-
mais estudantes quanto ao seu desenvolvimento, no decorrer dos 
semestres. O relato enfatizou o estigma a que foram submetidos e 
o quanto as suas capacidades de exercer as atividades sem serem 
auxiliados pelos professores gerava conflitos sobre a compreensão 
da deficiência como sinônimo de incapacidade. Outro fator impor-
tante foi o descontentamento com o desenvolvimento satisfatório 
dos estudantes com DV, fazendo os demais alunos questionarem 
o acompanhamento, considerando esse um privilégio que deveria 
ser estendido para todos os estudantes do curso. 

Desempenho e avaliação da aprendizagem dos alunos com 
deficiência visual

O início das atividades no curso foi relatado com alegria por 
Daniel e Sara, porém o posicionamento defensivo em relação à 
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necessidade de auxílio dos professores e colegas de sala foi relata-
do pelo professor assistente, assim como a postura em se afirmar 
autônomo em toda oportunidade que tivesse. 

Daniel, em avaliação sobre o acompanhamento realizado 
pelo professor assistente ao final do semestre letivo, relatou a 
efetividade e a importância do acompanhamento com professor 
assistente. Segundo o estudante, a disponibilidade do material em 
áudio, a orientação em aulas práticas e as provas proporcionaram 
a sua realização pessoal, ao obter boa compreensão do material 
e atingir a aprovação nas disciplinas.  O relato foi apresentado no 
trecho transcrito a seguir: 

[...] o estudo realizado com o programa de gravação em 
áudio das apostilas e materiais complementares abordado 
no curso tem funcionado muito bem, as gravações são cla-
ras e fáceis de serem compreendidas, com fácil acesso e 
disponível sempre que solicitada. (Transcrição da avaliação 
do aluno Daniel, em 2010)

Outro ponto relevante no desempenho de Daniel foi a ma-
neira como foram procedidas as avaliações das disciplinas. Res-
salta-se que a avaliação era elaborada pelo professor regente e 
aplicada pelo professor assistente, mas a sua resolução ocorria na 
data e no horário das avaliações das disciplinas, sendo preciso que 
a ação fosse realizada no laboratório de informática da faculdade. 

No caso da DV, o estudante realizava suas avaliações no 
laboratório de informática pelo uso do software ledor DOSVOX — 
sistema gratuito para microcomputadores do tipo PC desenvolvido 
pelo Núcleo de Computação Eletrônica da Universidade Federal do 
Rio de Janeiro (UFRJ) —, se comunicando por meio de sintetizador 
com a pessoa com deficiência visual, colaborando com o uso de PC 
no estudo e no trabalho.

A faculdade não possuía um computador portátil disponível 
para Daniel realizar sua avaliação na sala de aula com os demais 
colegas de turma, sendo assim ele era acompanhado pelo profes-
sor assistente durante a realização da avaliação da disciplina. No 
trecho a seguir, Daniel relata a importância do acompanhamento 
do professor assistente nessa etapa:

[...] o esclarecimento realizado durante a prova pelo acom-
panhamento do professor assistente é muito bom, leitura 
realizada quando solicitada, dúvidas esclarecidas quando 
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encontrada. Foi muito útil durante este semestre as ativi-
dades realizadas pelo professor, pois tem me ajudado muito 
a acumular conhecimento e aprendizagem sobre o curso de 
Tecnologia em Alimentos. (Transcrição da avaliação do aluno 
Daniel, em 2010) 

Na disciplina de estágio curricular, Daniel obteve a oportu-
nidade de estagiar em uma indústria de alimentos. Seu desempe-
nho durante o estágio foi satisfatório, gerando por parte da em-
presa a oportunidade de efetivação, a qual contava com o mínimo 
de 3% de funcionários com deficiência, exigidos por lei (BRASIL, 
1991). Além disso, Daniel foi o primeiro estudante com DV a ser 
graduado Tecnólogo em Alimentos na Faculdade de Tecnologia. 

Quanto à Sara, a aluna se demonstrou acuada e preocupa-
da em prejudicar o desenvolvimento da sala de aula por necessitar 
de adaptações e também por possuir uma idade maior do que a 
média de idade dos demais estudantes. Entretanto, se mostrou 
disposta a realizar todas as atividades necessárias para desen-
volver-se no curso. O comprometimento foi sempre perceptível 
nas descrições e relatos do acompanhamento, sendo ferramenta 
essencial para suprir as necessidades provindas da debilidade es-
colar da Educação Básica, no antigo sistema de supletivo. O relato 
pode ser constatado no trecho da avaliação a seguir: 

Estava preocupada como seria estudar com a limitação, pois 
já que agora só me restava pouca visão e muitas dificulda-
des. Tinha dúvidas se conseguiria subir os degraus, alcançar 
o “tesouro” do saber. Quando cheguei na faculdade alguns 
colegas de classe me olhavam com diferença e faziam brin-
cadeiras desagradáveis, mas passou, pois os professores, 
sempre com muito carinho e respeito, me ajudaram (Trans-
crição da avaliação da aluna Sara, em 2012). 

O procedimento para avaliação das disciplinas pelos estu-
dantes com DV apresentou-se efetivo quando associado ao uso da 
informática. Porém, no caso de Sara, essa era uma ferramenta a 
ser desenvolvida pelo professor assistente, pelo desconhecimento 
do uso do computador e de suas ferramentas pela estudante com 
DV. 

O professor assistente passou a desenvolver essas ferramen-
tas, iniciando o treinamento da estudante para o uso do software 



ACESSO DE ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL AO ENSINO SUPERIOR...

131

ledor DOSVOX. Todo esse processo ocorreu concomitantemente à 
formação do primeiro semestre/termo do curso superior de Tecno-
logia em Alimentos. 

Sara relatou sobre a oportunidade em sua vida, que além 
de contribuir para o desenvolvimento acadêmico, também era 
fundamental na empregabilidade, visto a dificuldade em encontrar 
colocações no mercado de trabalho sem possuir o conhecimento 
da informática. O trecho a seguir discorre sobre essa conquista. 

Percebi que a melhor maneira para meu aprendizado é atra-
vés de ouvir as gravações, fazer resumos e discutir as dúvi-
das com o professor assistente. Referente às provas gostei 
de fazer no DOSVOX, pois adquiri autonomia. (Transcrição 
da avaliação da aluna Sara, em 2012)

Outro fator determinante no acompanhamento de Sara foi 
a oportunidade de estagiar no laboratório de pesquisas físico-quí-
micas da faculdade. Nesse ambiente a estudante pôde exercitar 
algumas práticas analíticas, desenvolver habilidades e técnicas 
que reafirmavam a vivência dos procedimentos experimentais re-
alizados em aulas práticas, bem como fomentava o desempenho 
profissional da aluna. Em sua avaliação no final de semestre, esse 
fato foi evidenciado e está descrito no trecho a seguir: 

No início era uma aluna com sonhos, mas precisando me de-
dicar e enxergar novamente, mas não fisicamente, visuali-
zar tudo de bom que todos os profissionais dessa instituição 
de ensino tinham para me doar. Com paciência e auxílio do 
projeto inclusão e da oportunidade de estágio vi que tenho 
limitações, mas que essas não me impedirão de me tornar 
uma profissional com competência para desenvolver o que 
me for designado com muita humildade. (Transcrição da 
avaliação da aluna Sara, em 2013)

Nesse sentido, o acompanhamento educacional especiali-
zado colaborou com o desenvolvimento acadêmico apresentado 
pelos estudantes com DV, por meio da percepção dos próprios 
alunos sobre as suas características pessoais, avaliadas desde o 
ingresso no Ensino Superior Tecnológico pelo professor assistente. 
Esse conjunto de informações colaborou para o desenvolvimento 
de recursos e materiais favorecedores no processo de aprendizado 
no curso de Tecnologia em Alimentos.
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O acompanhamento dos estudantes com deficiência visual no 
processo de aprendizagem

O acompanhamento em aulas práticas e em contraturno foi 
realizado pelo professor assistente com Daniel e Sara, de acor-
do com a necessidade e solicitação dos estudantes. Eles seguiam 
para o acompanhamento educacional especializado, individual-
mente, e as atividades eram iniciadas por meio do diálogo sobre 
os temas abordados nas disciplinas. 

Esse momento era norteador das atividades, devido à per-
cepção do professor assistente sobre a incorporação dos termos 
técnicos, organização do raciocínio e da fala e a lembrança dos 
tópicos estudados em sala. 

Tais aspectos contribuíam para sanar dúvidas e responder a 
questionamentos feitos pelo professor assistente com a finalidade 
de apropriar o aluno com DV do conteúdo ministrado na disciplina, 
por meio do uso de Tecnologia Assistiva. 

De acordo com Lei Brasileira de Inclusão, nº 13.146/15 
(BRASIL, 2015):

Tecnologia Assistiva são produtos, equipamentos, dispositi-
vos, recursos, metodologias, estratégias, práticas e serviços 
que objetivem garantir a funcionalidade, relacionada à ati-
vidade e à participação da pessoa com deficiência ou com 
mobilidade reduzida, visando à sua autonomia, independên-
cia, qualidade de vida e inclusão social (BRASIL, 2015, p. 2).

No fomento à apropriação do conteúdo foi estimulado o es-
tudo complementar dos tópicos de sala, por meio da disponibiliza-
ção de materiais em áudio, ampliados e convertidos para leitura 
no programa DOSVOX, buscando a continuidade de condições de 
estudo em domicílio, bem como a realização de suas atividades e 
trabalhos acadêmicos de maneira autônoma. 

Todo o material disponibilizado, como os livros e demais 
arquivos indicados e utilizados pelo professor da disciplina, fo-
ram compilados, sem prejuízo ao conteúdo, e não reproduzidos 
na íntegra pelo professor assistente. Outro cuidado garantido pelo 
professor assistente ao estudante com DV foi a oferta de materiais 
disponíveis em trechos audiodescritos, pois a biblioteca da insti-
tuição não possuía sistema para digitalização, bem como equipa-
mentos e materiais em braille. 
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Nas aulas práticas o professor assistente fazia uso de tec-
nologia assistiva de baixo custo, devido ao curso de Tecnologia 
em Alimentos possuir em seu currículo disciplinas com grande 
demanda da área de Bioquímica, Química e Microbiologia, sendo 
que essas exigem a compreensão de reações e ações que são vi-
suais. Para que os estudantes com DV pudessem entender e criar 
o raciocínio necessário para aprender determinada metodologia, o 
professor assistente simulava e adaptava materiais de baixo custo 
com EVA, papel-cartão, massa de modelar, colas em alto-relevo, 
entre outros, visto que a faculdade não dispunha de recursos para 
a produção de adaptações, sendo possível apenas a aquisição de 
material oriundo de papelarias. 

Vale ressaltar que a faculdade disponibilizava somente no 
período das avaliações de disciplinas o uso de computadores de 
mesa, localizados no laboratório de informática. Embora o uso 
do software DOSVOX seja considerado uma tecnologia assistiva 
importante para o processo de ensino-aprendizagem no acompa-
nhamento dos alunos com DV, esse era o único momento de sua 
utilização. No decorrer das aulas, Daniel e Sara faziam uso de um 
notebook pessoal, que continha o software ledor.

Nesse contexto, para que o estudante com DV compreen-
desse os procedimentos analíticos fez-se uso de seus sentidos 
para a constituição de uma visão sistêmica da técnica, como tam-
bém para a apreensão dos cuidados e dos parâmetros de controle 
para executar tal procedimento. São exemplos de materiais alter-
nativos os apresentados nas Figuras 1, 2, 3 e 4. Por meio do uso 
de formatos geométricos específicos, texturas, relevos e várias 
apresentações do material diferenciadas na dimensão plana, fo-
ram concretizadas as etapas de cada tópico de estudo.

Figura 1. Compreendendo conceitos sobre a complementaridade das 
bases do DNA, ligações químicas e estrutura do nucleotídeo.

Fonte: Arquivo pessoal.
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A Figura 1 apresenta a imagem estrutural de um nu-
cleotídeo feito em EVA, papel-cartão e cola em alto-relevo, 
compondo uma partícula do DNA (Ácido Desoxirribonuclei-
co). Na referida figura foram representadas as bases nitro-
genadas em formato geométrico de cilindro, quadrado e 
pirâmide, unidas por meio de encaixe. As pentoses repre-
sentadas em EVA quadrado, os grupos fosfatos representa-
dos em papel-cartão, as pontes de hidrogênio em tiras de 
papel-cartão e cola alto-relevo e o sentido da ligação quími-
ca entre os nucleotídeos que formam a cadeia de DNA. Todo 
o material utilizado pode ser adquirido em papelarias.

Figura 2. Compreensão da técnica de microscopia para contagem de 
células em câmara de Neubauer na disciplina  

“Laboratório de Microbiologia”.

Fonte: Arquivo pessoal.

A Figura 2 apresenta três desenhos da câmara de Neubauer. 
A câmara de Neubauer é uma lâmina de microscopia em vidro, 
constituída em seu centro por uma grade microscópica organizada 
em quadrados de quatro proporções, sendo a primeira represen-
tação a aparecer na Figura 2. 

A segunda representação exibe a câmara em um aumento 
de 100 vezes no microscópio óptico, mostrando a grade de con-
tagem de células viáveis de microrganismos no formato de um 
quadrado, subdividido em 200 quadrados menores. 
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A terceira representação mostra o aumento do quadrante 
central da câmara em 1000 vezes, que é apresentado na forma de 
um quadro com 16 quadrados menores em seu interior, destaca-
dos em cola de alto-relevo. As células de microrganismos foram 
representadas em bolinhas feitas de massa de modelar. 

Os materiais utilizados para confecção dessa figura foram 
papel sulfite, cola glitter, cola em alto-relevo e massa de modelar, 
que podem ser adquiridos em papelarias. A câmera de Neubauer 

Figura 3. Representação da análise de cromatografia em camada  
delgada e de seus conceitos na disciplina “Análise de Alimentos”.

Fonte: Arquivo pessoal.

A Figura 3 apresenta três colunas para cromatografia 
em camada delgada no formato de retângulos na posição 
vertical. São representadas a linha de partida da corrida das 
substâncias analíticas na base em cola alto-relevo, a repre-
sentação das substâncias injetadas no formato de quadra-
dos de EVA na linha de partida e depois a representação da 
distância percorrida pelas substâncias analíticas em eluição 
com o solvente da fase móvel em cola glitter, na corrida 
cromatográfica. Os materiais utilizados para a elaboração 
foram: folha de sulfite, cola em alto-relevo, cola glitter e 
EVA. Esses podem ser adquiridos em papelarias.
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Figura 4. Representação da técnica de eletroforese e de seus conceitos 
na disciplina “Análise de Alimentos”.

Fonte: Arquivo pessoal.

A Figura 4 apresenta a cuba de eletroforese confeccionada 
nos formatos de um cubo em EVA. A cuba contém gel de agaro-
se, um pente confeccionado em papel-cartão para marcação dos 
buracos no gel e inserção das substâncias analisadas. O local de 
adesão das substâncias é representado pelo gel de agarose e a 
separação das substâncias analisadas por quadrados em EVA. Os 
materiais utilizados foram EVA, papel-cartão e gel de agarose. O 
EVA e o papel-cartão podem ser adquiridos em papelarias. O gel 
de agarose pode ser encontrado em farmácias de manipulação ou 
substituído por gelatina.

Disciplinas como Análise de Alimentos, Microbiologia Apli-
cada e Biotecnologia são exemplos de tópicos do currículo acadê-
mico que utilizam, quase que integralmente, aulas práticas para 
compreensão do conteúdo. Nesse sentido, a base de trabalho do 
professor assistente era o objetivo daquele tópico abordado pelo 
professor da disciplina e disponibilizado no plano de ensino. 

Daniel possuía memória espacial e auditiva rápidas, facili-
tando a audiodescrição do procedimento e instrumentos utilizados 
nas atividades. Como se tratava de reações químicas, com uso de 
reagentes e algumas vezes de percepção visual microscópica, foi 
necessário construir as mesmas etapas do procedimento experi-
mental em material de baixo custo. 

Assim, Daniel realizava as mesmas etapas com o grupo de 
trabalho, mas as representava no material que tinha à sua dispo-
sição. Sua autonomia era garantida com a apresentação do ma-
terial, de acordo com seu formato, relevo, textura e disposição na 



ACESSO DE ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL AO ENSINO SUPERIOR...

137

bancada de trabalho. As instruções descritas no roteiro do expe-
rimento eram concedidas pelo professor assistente e o estudante 
com DV seguia sua atividade junto ao seu grupo de trabalho.

Os estudantes com DV frequentavam todas as atividades 
propostas no curso, participando das mesmas interações sociais 
e de avaliação de conteúdo realizados pelos estudantes no curso. 
Esse tipo de posicionamento da instituição contribuiu para a au-
tonomia e para o desenvolvimento social de todos os estudantes. 
Nas semanas de avaliações, assim como nas avaliações parciais, 
os estudantes com DV respondiam suas provas individualmente, 
sendo, no caso de Sara, a avaliação ampliada e, no caso de Daniel, 
por meio do software ledor. Todo esse processo era acompanhado 
e orientado pelo professor assistente. 

Além do acompanhamento didático, por intermédio e inte-
gração do professor assistente e do setor de estágios da institui-
ção, esses alunos eram avaliados e encaminhados para processos 
seletivos em indústrias de alimentos. Nesses processos, o poder 
de decisão e definição de cargos ocorria a critério da empresa, 
entretanto a instituição acompanhava e avaliava a real contribui-
ção do cargo para o desenvolvimento profissional do aluno, como 
também a segurança desse indivíduo no ambiente de trabalho. 

Ambos os alunos ingressaram em programas de estágio, 
atuando nos setores de controle e garantia da qualidade. Daniel 
foi efetivado em uma indústria de alimentos, onde responde como 
fiscal da qualidade, ministrando treinamentos de boas práticas de 
fabricação nas unidades da empresa. Sara atuava nos laborató-
rios de pesquisa da instituição de ensino, sendo responsável pelos 
procedimentos de análise de composição centesimal de alimentos.

Considerações finais

O estudo de caso permitiu discutir o acesso de estudantes 
com DV ao Ensino Superior Tecnológico, com a mesma qualidade 
e enfoque que qualquer outro estudante, embora no curso supe-
rior de Tecnologia em Alimentos a exigência da acuidade visu-
al fosse perceptível no currículo. Além disso, destacou-se como 
ocorreu esse processo de inclusão baseado nas obrigações legais 
que as instituições de Ensino Superior devem cumprir. Entretanto, 
mais do que acatar as leis, as instituições de Ensino Superior têm 
o dever de desenvolver a visão sistêmica do profissional que se 
propõe a formar. 



PESQUISAS E PRÁTICAS PEDAGÓGICAS JUNTO A ESTUDANTES COM DEFICIÊNCIA VISUAL

138

Também foi importante apresentar procedimentos que 
ocorrem para a inclusão de alunos com DV em cursos superio-
res de tecnologia, visto que nesse trabalho foram exemplificadas 
algumas ferramentas e as atividades realizadas para instruir e 
formar os estudantes com DV no curso de Tecnologia em Alimen-
tos, partindo das características apresentadas pelo estudante no 
ingresso, permanência e conclusão no curso. 

É importante ressaltar o acompanhamento realizado por um 
professor assistente, pois com a utilização de materiais adaptados 
e de estratégias de ensino, almejando à tecnologia assistiva, foi 
possível propor aos estudantes com DV condições de desempe-
nhar suas atividades durante o curso. 

Entretanto, faz-se necessário que o professor assistente te-
nha conhecimento prévio sobre a área a que se destina o curso, 
como no caso, a área de alimentos, mas também é imprescin-
dível possuir profissionais com habilidade para trabalhar com o 
público-alvo da Educação Especial. Por isso, é indispensável que 
esse profissional atue como mediador entre o conhecimento de-
senvolvido pelo professor da disciplina e o aluno com DV, a fim de 
promover a interação efetiva e o desenvolvimento do estudante. 

Ainda sobre esse tema pode-se explanar a importância da 
tecnologia alternativa, como ferramenta para promover a inclusão 
e desenvolver o trabalho de formação profissional com estudantes 
com DV. Também nesse campo, relatar a importância da formação 
profissional desses estudantes, em um mercado de trabalho que 
por lei deve compor uma parcela de seu quadro de colaboradores 
por pessoas com deficiência, no qual comumente argumenta-se 
a dificuldade em cumprir essa obrigatoriedade, devido à falta de 
qualificação profissional das pessoas com DV. Por meio desse tra-
balho foi possível divulgar a possibilidade da formação profissional 
e promover a inclusão no mercado de trabalho.

Trabalhos que abordam a inclusão de estudantes com DV 
em âmbito profissional são relevantes, pois, além de divulgar essa 
experiência, auxiliam os profissionais que atuam na Educação Es-
pecial a melhorar e avaliar suas práticas educacionais. Além disso, 
contribuem para que o cenário seja desmistificado e que a pessoa 
com DV deixe de ser julgada antes de poder ter a oportunidade 
de demonstrar suas potencialidades, proporcionando a informa-
ção e a disseminação do conhecimento, como fonte promotora de 
mudanças nas relações sociais e na autonomia desses indivíduos.
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