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Prefacio”

Ser convidado a prefaciar um livro é sempre uma honra, especialmente quando o
convite parte de uma amiga muito especial, como é o caso da Professora Lucia Terezinha
Zanato Tureck, com quem, além de relacdes de amizade e trabalho, que, em 2021, completa
30 anos, compartilhamos a luta pelos mesmos ideais de uma sociedade justa, fraterna e
igualitaria.

Nesta publicagdo que traz o titulo "DEFICIENCIA, EDUCACAO E POSSIBILIDADES DE
SUCESSO ESCOLAR: um estudo de alunos com deficiéncia visual", a autora socializa os
resultados de sua pesquisa desenvolvida durante o curso de mestrado em educacado,
defendido na UEM (Universidade Estadual de Maringd), em margo de 2003, cujo o objetivo
principal foi resgatar a histéria da educag¢dao de pessoas com deficiéncia no municipio de
Cascavel, na regido Oeste do Parand, notadamente da ACADEVI (Associagdo Cascavelense de
Deficientes Visuais), junto a qual sempre teve um vinculo muito organico, e registrar a
situacdo e as condi¢cdes de escolaridade de alunos com deficiéncia visual no Ensino
Fundamental e Médio.

Por um lado, é importante registrar que sua trajetéria intelectual, de militancia e
profissional, de certa forma, confunde-se com a organiza¢do e luta das pessoas com
deficiéncia em Cascavel-PR, especialmente, das pessoas cegas e com visao reduzida e, por
outro, que, ao articular o estudo, a realizacdo de eventos, a producado tedrica, a organizacdo
da categoria e as lutas pela defesa e conquista de direitos, mais do que uma simples
associacdo de pessoas com deficiéncia em torno de uma entidade local, a ACADEVI se
transformou numa referéncia regional, estadual e até mesmo nacional.

Em funcdo dessas lutas, a partir de 1997, com o acesso dos primeiros alunos no
Ensino Superior, na Unioeste, também foram desencadeadas novas lutas pela ampliacdo do
acesso, pelas condicbes de permanéncia e pela garantia da qualidade da educacdo dos
alunos com deficiéncia.

De acordo com a professora Lucia, “a trajetdria da Acadevi, em Cascavel, tem
mostrado nestes Ultimos anos que, a partir do enfrentamento dessa problematica, com a
participacdo ativa de seus associados ocupando espacos na sociedade, relacdes sociais
podem ser alteradas. Modificaram-se as relacdes familiares com a crescente autonomia dos
sujeitos cegos, bem como foram ampliados os ingressos escolares e no trabalho, além de
servigos na administragdo municipal”. (TURECK, p. 6).

Isso significa que as conquistas dos trabalhadores, ou seja, dos desprovidos dos
meios de producdo, como diria Karl Marx, dependem dos préprios trabalhadores e de suas
lutas.

" DOI - 10.29388/978-65-86678-90-1-f.6-7
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Posso dizer, portanto, que ndo sé acompanhei grande parte da trajetéria da ACADEVI
e sou testemunha de muitas lutas travadas pela entidade que contaram com a participagao
ativa da autora, como também participei de muitas reunides, féruns, encontros de formacao
e seminarios, e fui o primeiro docente da Unioeste a criar um grupo de estudos voltado para
a educacdo especial (1997).

Ha que se destacar, ndo obstante, que, compreendendo que as lutas por direitos da
categoria, ainda que necessarias, eram/sao insuficientes ao gozo de uma vida digna e plena
para todos, as pautas da associacdo ultrapassaram a esfera das reivindicacdes por melhorias,
adequacdes e adaptacoes imediatas tendo em vista a acessibilidade, isto é, a garantia de
direitos circunstanciais, e se deslocaram para a luta simultdnea pela superacdo da sociedade
capitalista e de classe, grande responsdvel pela discriminacdo e marginalizacdo dos que
considera como diferentes e, consequentemente, pelo acesso aos bens culturais e materiais
mais desenvolvidos produzidos histérica e coletivamente pelo conjunto da humanidade.

Por fim, quero dizer que a publicacdo desta obra é da maior relevancia na atualidade.
Diante do obscurantismo e da negacdo da ciéncia e do direito a vida chancelado por grande
parte da retrdgrada classe dominante e dos governos que a representam, ela segue em
direcdo contrdria, resgata e preserva aspectos histéricos da educacdo das pessoas com
deficiéncia em Cascavel, explicita o papel dos movimentos populares na transformacao
social, neste caso, representados pela ACADEVI e, concomitantemente, promove a defesa da
participacdo, das lutas pela cidadania e pela humanizacgao.

Paulino José Orso
Cascavel, 28 de dezembro de 2020



Introducao

O estado do Parand oferece educacdo especifica para criangas, adolescentes e
adultos cegos e com visdo reduzida nas escolas comuns desde meados do século XX. Nem
todos os que necessitam desse tipo de atendimento tém acesso a ele. No entanto, a
trajetdria de lutas e conquistas nessa drea é significativa; dos casos isolados, em que valia o
esforco e a luta individual do individuo e da sua familia, avancou-se na dire¢ao da conquista
do espaco escolar publico®.

O movimento de pessoas com deficiéncia escreve sua histdria também no municipio
de Cascavel, Parana, e regido, principalmente a partir da década de 1990. O debate de
guestdes no ambito das politicas sociais bdasicas gerou a criacgdo do Férum Municipal em
Defesa dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 1995. Nesse coletivo, destaca-se a
atuacdo das pessoas cegas e com visdo reduzida, associados da Associa¢cdo Cascavelense de
Deficientes Visuais (Acadevi).

A Acadevi é uma entidade de defesa de direitos, que atua prioritariamente na luta
pela concretizacdo de condi¢cBes para a autonomia das pessoas cegas (ACADEVI, 2001).
Dentre os direitos, encontra-se o acesso a educacdo desde seu inicio, a saude, ao trabalho,
ao transporte, a cultura, ao lazer. Consideram-se, ainda, como fundamentais as aquisicdes
indispensaveis para a independéncia da pessoa cega: leitura e escrita no sistema braile?,
acesso as tecnologias adaptadas, atividades de vida didria, orientagao e mobilidade.

Na posicdo de linha de frente nas lutas pela inser¢do social das pessoas com
deficiéncia, a Acadevi vem cumprindo sua fun¢do que se concretiza em espacos ocupados,
entdo, pelas pessoas cegas e com visdo reduzida: matriculas nos Centros de Educacdo
Infantil, nas escolas de ensino fundamental e médio, nas classes de alfabetizacdo de jovens e
adultos, nas classes de ensino supletivo, nos cursos de graduacdo e de pds-graduacdo, com
bancas especiais no vestibular, cargos do servico publico conquistadas em concursos
publicos, com bancas especiais, estagios remunerados em setores diversos, participacdo
efetiva em conselhos deliberativos — salde, assisténcia social, universitario — com vagas
obtidas por meio de voto. Ainda que com suportes legais, esses processos enfrentam muitas
resisténcias, pairando questdes no ar: “Por que eles tém de estar aqui? Nao ha outro lugar
melhor para eles?” E, quando ha o reconhecimento da capacidade do individuo cego ou com
visdo reduzida, a manifestacdo reveste-se de contelddo emocional, o que explicita o
preconceito existente.

! Encontra-se, em Sombra (1983), o registro do Parecer n2 291, de 4 de novembro de 1932, no qual a Comiss3o
de Ensino Secundario do Conselho Nacional de Educag¢do autoriza o ingresso de um aluno cego no Ginasio de
Curitiba.

2 O sistema braile “consiste num cédigo de sessenta e trés sinais, mediante a combina¢do de seis pontos,
atribuindo valores simbdlicos a esses sinais para serem utilizados na Literatura, na Mdusica, na Aritmética e na
Geometria” (LEMOS, 2000, p. 11). No Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa (Aurélio), encontra-se o
substantivo masculino braile, antroponémio de Louis Braille.
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Todavia, a trajetéria da Acadevi, em Cascavel, tem mostrado nestes ultimos anos
que, a partir do enfrentamento dessa problemdatica, com a participagdo ativa de seus
associados ocupando espacos na sociedade, relagdes sociais podem ser alteradas.
Modificaram-se as relacdes familiares com a crescente autonomia dos sujeitos cegos, bem
como foram ampliados os ingressos escolares e no trabalho, além de servicos na
administracdo municipal. Em Cascavel, no ano de 2002, onze académicos cegos e com visdo
reduzida cursavam a graduagdo e mais dois em curso de pds-graduacdo, ainda inseridos em
estagios extracurriculares ou trabalhando em empresas privadas e no servico publico.

Essa realidade, que ndo reflete a totalidade das questées, vem sendo construida por
jovens e adultos cegos ou com visdo reduzida, os quais, em sua maioria, cursaram estudos
supletivos. No ambito da educacdo infantil e ensino fundamental, as dificuldades
encontradas por pais, professores e alunos para se relacionarem no espaco pedagégico
constituem-se em objeto de discussao desse grupo de cegos, que tomam as rela¢des sociais
e educacionais como tema de encontros e debates, tendo a Universidade Estadual do Oeste
do Parana (Unioeste) como participe de varios seminarios.

A Unioeste integra o Forum Municipal em Defesa dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia por meio de um programa institucional de acbes relativas a esse segmento
(TURECK, 1996; 2001). As acOes de tal programa objetivam a insercdo dessas pessoas na
universidade e a promoc¢do do debate das questdes que lhes dizem respeito, seja nos
colegiados de cursos, seja pelas possibilidades de insercdo laboral. A participacdo de
académicos cegos e com visdo reduzida, desde 1996, confere legitimidade e concretude as
acOes desenvolvidas.

Tais conquistas, no entanto, sdo restritas, ndo abarcando todos os adultos cegos e
com visdo reduzida que ficaram fora da escola. Pesquisas (OMOTE, 2001) destacam como as
praticas educativas apresentam descompasso entre a intencdo e a realidade. De um lado, o
governo, assinando a participacdo do pais em inumeras declaracdes internacionais, as quais
tém determinado as politicas oficiais e a legislagdao; de outro, as praticas pedagogicas que
ndao conseguem despir-se de concepg¢des tradicionais para aproximar-se dos objetivos
apregoados.

Ao acompanhar de perto, vivenciando as lutas e as consequéncias de um fracasso
escolar na idade prépria de escolarizagdo, imputado ao préprio individuo em razdo de sua
deficiéncia visual e de sua condicdo de classe, porque filho de trabalhador, a realizacao
descrita pelos pesquisadores tem nome e endereco, tem sentimentos e repercussées em
varias vidas.

E nesse contexto que o estudo desenvolvido nesta obra se propde a enfrentar a
seguinte problematica: em que medida a atuacao escolar dos alunos cegos e com visdo
reduzida é influenciada pela postura dos pais, dos professores e do préprio aluno diante da
cegueira?

Parte-se do pressuposto de que a aprendizagem ocorre numa relagdo entre sujeitos,
efetivando-se enquanto relagdo social, sendo possivel identificar determinadas relagdes que
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permitem a aprendizagem do aluno cego e com visdo reduzida, sem que a cegueira funcione
como um elemento impedidor de tal processo. Assim, algumas concep¢des e praticas podem
permitir mais plenamente ao aluno cego ou com visao reduzida o sucesso escolar.

Ao pretender a realizacdo desta analise, compreendem-se, como possibilidades de
sucesso escolar, o acesso e a permanéncia na escola, com a apropriacdo do conhecimento
escolar, ou seja, os elementos culturais necessdarios para viver na sociedade a que se
pertence, cabendo a escola, como local responsavel socialmente pela educacdo
sistematizada, prover aos individuos tal conhecimento. “A escola fundamental deve ser
reservada a tarefa de contribuir, em sua especificidade, para a atualizacdo histérico-cultural
dos cidadaos. Isso implica uma preparacdo para o viver bem, para além do simples viver pelo
trabalho e para o trabalho” (PARO, 1999, p. 111).

A organizacdo e a estrutura do sistema escolar correspondem a tradicional estrutura
da instituicdo, envolvendo tempos, espacos, légicas de organizacdo de calendarios, de
curriculos e programas, produtores de uma cultura de exclusdo como parte integrante de
toda uma sociedade, consoante afirma Arroyo (1997):

Cultura que nao é desse ou daquele colégio, desse ou daquele professor,
nem apenas do sistema escolar, mas das instituicdes sociais brasileiras,
geradas e mantidas ao longo deste século republicano, para reforgcar uma
sociedade desigual e excludente. Ela faz parte da légica e da politica da
exclusdo que permeia todas as instituicdes sociais e politicas, o Estado, os
clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as escolas... Politica de exclusdo
gue ndo é propria dos longos momentos de administracdo autoritaria e de
regimes totalitdrios. Ela perpassa todas as instituicdes, inclusive aquelas
qgue trazem no seu sentido e fungdo a democratizagdo de direitos
constitucionalmente garantidos como saude e educagao (ARROYO, 1997, p.
13).

A materializagdo dessa cultura de exclusdo no sistema de ensino estd nas suas formas
de organizacdo, na burocracia, na segmentacdo das séries e na estrutura gradeada das
disciplinas, que ndo trazem mais os estudos classicos, mas colocam a énfase “na disciplina
intelectual, na ginastica da mente, na capacidade metddica, regrada, de raciocinar e de
formar as mentes pelo e para o exercicio intelectual” (ARROYO, 1997, p. 20).

Como explica Crochik (1997)

A necessidade de entendimento do homem como um ser naturalizado
passivel de ser disciplinado, [...] é indissocidvel da divisdo do trabalho, que
em nossa sociedade valoriza o trabalho intelectual em detrimento do
manual. Com isso, ndo se quer dizer que o trabalho mecanico desgasta o
corpo e a alma deva ser valorizada, mas que o trabalho intelectual se torna
mecanico, fragmentado e adaptado as tarefas de comando sobre a
natureza e, por assim dizer, reflexo imediato da forma como os homens
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concebem a prépria natureza, o que o torna disciplinado. A disciplina do
pensamento, do comportamento da vontade, que a escola desenvolve, tem
em vista a disciplina do mundo do trabalho (CROCHIK, 1997, p. 16).

Retornando a Arroyo (1997),

[...] a realidade econémica e social é o caldo dessa permanente reproducdo
de cultura e segregacao e da exclusdao de que a cultura do fracasso escolar
faz parte. Quanto mais se degradam as condigdes sociais dos setores
populares, mas seletiva se torna a escola, mais dificil se torna a infancia e a
adolescéncia acompanhar o elitismo de seus processos excludentes
(ARRQYO, 1997, p. 18).

Com a extensdao da produtividade econémica a todos os ambitos da sociedade,
homogeneizaram-se 0s processos sociais e, portanto, “para que se possa ingressar ou se
manter dentro das trajetérias organizadas pela escola, é preciso ter padrdes determinados
para que se possam atingir determinados resultados” (SILVEIRA BUENO, 1997, p. 39).

E necessario considerar também que, na sociedade moderna, a escola se constitui
num instrumento privilegiado da estratificacdao social e, como afirma Denari (2001),

[...] os professores também passam a ser investidos de ilimitado poder:
podem promover a ascensdo (inclusdo/integracdo/insercdo) do aluno
diferente ou a sua estagnacao (exclusdo). Neste emaranhado de interesses,
percebem-se, por vezes, contraditérios: personificam, concomitantemente,
a reproducdo da ordem social dominante e representam as esperancas de
mobilidade social de determinadas camadas da populagdo. Nesta
ambiglidade, além de agentes culturais, eles sdo também, inegavelmente,
agentes politicos. Verifica-se, pois, a crescente importancia do jogo politico,
uma vez que, por meio do controle dos professores, o Estado assegura-se
de que o funcionamento da escola dar-se-a como um fator de integracdo
politica e social (DENARI, 2001, p. 178).

Além dessa compreensdao de conhecimento escolar, as categorias de participacdo e
mediacdo atuam como subsidio tedrico para a pesquisa.

A participagdo é “uma necessidade fundamental do ser humano”, como afirma
Bordenave (1985, p. 16), sendo mais do que o instrumento de solucdo de problemas, pois
envolve o aprendizado do conhecimento da realidade, a reflexdo, o manejo de conflitos, a
tolerancia de divergéncias, a defesa de opinides e também o respeito por opinides
divergentes; é uma “vivéncia coletiva e ndo individual, de modo que somente se pode
aprender na praxis grupal” (BORDENAVE, 1985, p. 74).

A participacao na escola é processo reflexo da participacdo no ambito da sociedade.
Constitui um espaco por meio do qual problemas que, ao individuo, parecem insoluveis,
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contando apenas com as suas forgas, conseguem ser resolvidos. Compreender como tal
processo ocorre faz sentido na pesquisa apresentada nesta obra, pois a educa¢ao comporta
a vida como um todo, a formagdo de um ser humano auténomo, critico, inserido na
sociedade e no seu tempo. Mais, a comunidade escolar constitui-se ndo apenas de
professores e alunos, mas também dos pais, dos funciondrios da escola e dos segmentos
organizados da cidade ou bairro onde a escola se insere.

O processo histdrico da humanidade, marcado pela dominagdo, em polarizacbes
hierarquicas, com predominancia da postura verticalizada, faz da participacdo um processo
de conquista, e sempre inacabado e em luta para ndo ser tutelado, cujo objetivo é a
autopromocgao.

A organizac¢do da sociedade em classes cria também um pensamento de classes, que
move as acbes das pessoas e dificulta a expressdo de propdsitos numa organizacdo social.
Além disso, nesse contexto de uma sociedade capitalista, tem-se um conflito tipico:

[...] a logica da producdo agride a légica da participacdo. A primeira é
concentrada e age por acumula¢do quantitativa, podendo ser rapida. A
segunda busca distribuir, penetrando na dimensdo qualitativa e é, de modo
geral, lenta. Producdo e distribuicdo estdo na mesma medalha, mas formam
faces contrarias. A distribuicdo para se efetivar necessita do ato politico de
conquista por parte dos interessados, para obrigar a producao a incorporar
compromisso politico participativo (DEMO, 1993, p. 129).

Fundamental para a compreensdo de quanto a participacdo é dificil de ser
empreendida no meio escolar é o fato de que os intelectuais, os técnicos, os pesquisadores,
0os proprios professores se encontram préximos, se nao dentro, do grupo dominante.
Portanto,

[...] para alcangcarmos nova identidade, ndo basta o discurso, declaratério,
nem o plano bem-intencionado, mas é preciso a pratica coerente. Nem por
isso deixamos de ser “pequeno-burgueses”, porquanto geralmente nao
mudamos de condi¢do de vida, mas pelo menos assumimos praticamente
uma ideologia de identificacdo comunitaria. Este processo de conquista ndao
é comum entre planejadores, professores, pesquisadores e intelectuais. E
dura ascese. Nao quer necessariamente dizer que a identificacdo deva ser
de estilo revoluciondrio, como se a Unica postura imagindvel fosse a
explosdo do sistema. Ha inimeras outras de estilo reformista ou com
pretensdes ainda menores, mesmo porque ha inumeras ideologias, das
guais umas querem mudar mais, outras menos, sem falar naquelas que nao
guerem mudar nada. Em todo o caso, ndao existe o processo participativo,
se nao acontecer alguma coisa na estrutura das desigualdades, cujo
problema ndo pode somente ser buscado fora de nés (DEMO, 1993, p. 22).
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Assim, ao analisarem-se as politicas de inclusdao das pessoas com deficiéncia, seja no
ambito social ou, particularmente, a inclusdo escolar, encontra-se o discurso considerado
correto politicamente, todavia sem repercussao concreta na realidade dessas pessoas.
Dificilmente, alguém tomara publicamente uma posicdo contraria a tal inclusdo, mas as
condigdes que apresentam para que ela ocorra demonstram com clareza a sua negagao.
Tem-se, assim, um processo discursivo que, ao final, acaba por penalizar ainda mais as
pessoas com deficiéncia e suas familias por criar uma expectativa, instaurar um processo
participativo que é corroido internamente, e reforcar a descrenca nas possibilidades de
mudanca. Ainda mais, a participacdo ndo faz parte dos habitos de qualquer sociedade e
pode até mesmo assustar: tem sido muito presente — e mais facil — receber tudo pronto,
obter as indicacdes do que, quem, quando, com qué e como fazer, sem precisar discutir.
Entdo, além de ser ajudado pelos outros, nessa perspectiva, o sujeito é também pensado
pelos outros, apropriando-se a elite de sua cabeca. E o que Demo (2000) chama de pobreza
politica.

Por isso, pobreza politica indica a condicdao de “massa de manobra”, objeto
de manipulacdo, subalternidade permanente. No amago do conceito de
pobreza esta o de exclusdao, mais que o de caréncia. Pobre, mais que tudo,
ndo é quem é destituido de “ter”, mas de “ser”. Extermina-se a noc¢do de
sujeito capaz de autonomia. Resta o pedinte, o esmoler, o beneficiario, que
entrega seu destino em maos ndo sé alheias, mas sobretudo adversarias
(DEMO, 2000, p. 33-34, grifos do autor).

A ignorancia que resulta dessa manipulacdo, uma ignorancia que é historicamente
produzida, impede as pessoas de terem iniciativa, de se organizarem, sentindo-se incapazes
de produzir o processo que leva a mudanca, esperando que outros resolvam seus
problemas.

A propria educacdo ndo é tida como um direito para cuja concretizacdo deve existir
toda uma politica social® publica e, sim, como uma benesse, “pagando-se a esmola com a
subserviéncia” (DEMO, 1993, p. 11). Observa-se essa atitude de favor em relacdo ao
provimento das condi¢cdes necessdrias para que os alunos cegos e com visdo reduzida
possam estudar: aulas com professores especializados, livros em braile, papel braile,
regletes, sorobds, maquinas de datilografia braile, materiais em relevo, um arsenal que exige
trabalho e recursos extras para poucos alunos! Dessa forma, sobrepde-se o critério

3 “politica social significa o esforco planejado de reduzir as desigualdades sociais, quando entendida como
proposta do Estado. Olhada do ponto de vista dos interessados é a conquista da autopromogdo. Embora esta
delimitagdo possa sempre ser questionada, expressa o reconhecimento de que a viabilidade de uma sociedade
depende da capacidade de reduzir suas desigualdades sociais a niveis considerados tolerdveis pela maioria.
Mesmo reconhecendo que a desigualdade seja problema estrutural, no sentido de que faz parte inevitavel da
composi¢do de qualquer grupo humano, o fenémeno fundamental da politica social é o impacto redistributivo
e autopromotor. Ou seja, ndo se considera social aquela politica que ndo chega a tocar o espectro das
desigualdades sociais, reduzindo-as” (DEMO, 1993, p. 6, grifos do autor).
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econdmico sobre o do direito a educacgao, e participar, reivindicando os servigos e materiais
necessarios, passa a ser considerado uma atitude de revolta, quando ndo somada a de
ingratiddo. Como analisa Ross (1998):

[...] essa, em geral, é a visdo que se tem do sujeito de uma condic¢do fisico-
sensorial distinta. O individuo fisicamente perfeito, quando exige seus
direitos, reivindica seus interesses, é considerado um exemplo de cidadao,
a expressdo material de quem exerce a cidadania. No maximo, quando se
mostra um pouco mais persistente, é rotulado de chato. O sujeito que ndo
dispde de uma das condi¢bes bioldgicas, sensoriais ou mentais, e tenta agir
da mesma maneira é considerado um frustrado, ou, para usar uma
expressao mais popular, um “revoltado” com a sua condi¢ao (ROSS, 1998,
p. 70, grifo do autor).

Construir uma sociedade participativa, processo que se inicia nas comunidades,
associacdes e na prépria comunidade escolar, requer “o desenvolvimento de mentalidades
participativas pela pratica constante e refletida da participacdao” (BORDENAVE, 1985, p. 26,
grifo do autor). Essa pratica é uma habilidade que se aprende e se aperfeicoa a partir do
proprio exercicio da participa¢do, no qual sdo fundamentais a informacao e o didlogo.

Assim, pode-se compreender a importancia das relagcdes sociais. Vigotski (1988)
afirma que tudo o que constitui a estrutura da consciéncia individual aparece primeiramente
como fenémeno originado pela comunidade social, pelas relagdes. As fun¢des externas
distribuidas entre os homens convertem-se em fun¢do psicolégica de cada homem
individual. Dessa forma, a palavra, como meio de comunica¢dao, como meio para influenciar
o comportamento dos outros, adquire a funcdo de organizar a prépria conduta, de regular
0s proprios processos psiquicos, surgindo a atividade consciente, diferenciada de outras
formas primarias da psique.

Tais transformacdes, relativas a apropriacdo de condutas criadas no curso do
desenvolvimento histdrico da humanidade, resultam de um processo de mediacao.
Igualmente, nos processos de trabalho, ao realizarem-se ndo diretamente, mas por meio do
uso de instrumentos, os processos psiquicos sdo mediados e conduzem a transformacdo
consciente da realidade. Mediados também pela utilizagdo de instrumentos especiais
provenientes da base do trabalho, constituem fen6menos da cultura humana: a fala, os
signos matematicos, os recursos da memodria.

Dessa forma,

[...] a capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solugdo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solu¢do para um
problema antes de sua execugdo e a controlar seu préprio comportamento.
Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro e acima de tudo,
um meio de contato social com outras pessoas. As fun¢cdes cognitivas e
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comunicativas da linguagem tornam-se, entao, a base de uma forma nova e
superior de atividade nas criangas, distinguindo-as dos animais (VIGOTSKI,
1988, p. 31).

Ainda explicita o autor: quando as criancas se deparam com um problema mais
complexo, agem de formas diversas, dentre elas “a fala dirigida a pessoa que dirige o
experimento” (VIGOTSKI, 1988, p. 33), o que remete a atuacdo do professor. Cabe-lhe ser “o
organizador do meio social educativo, o regulador e o controlador da sua interagdo com o
educando, pois o meio social é a verdadeira alavanca do processo educacional e todo o
papel do mestre consiste em direcionar esta alavanca” (VIGOTSKI, 2001, p. 65).

Portanto, este livro procura refletir sobre a escolarizacdo de alunos cegos e com visao
reduzida no ensino fundamental, partindo da analise da educagdao na atualidade e dos
aspectos historicos que constituiram a concepcao de deficiéncia presente na sociedade.
Num segundo momento, busca-se investigar a deficiéncia visual, os processos de
aprendizagem e de desenvolvimento das criancas cegas, bem como efetuar uma andlise
histérica da educacdo de tais individuos, tendo como ponto de chegada o inicio do século
XXI, no municipio de Cascavel, Parana. E neste tempo e espaco que foi realizada a pesquisa
empirica, tendo como sujeitos os alunos cegos e com visdo reduzida matriculados no ensino
fundamental, seus pais e professores.
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1

Educacgao e deficiéncia

A sociedade brasileira, fundada nos principios democraticos de igualdade, preconiza
um amplo campo de direitos sociais. Todavia, em seu préprio amago, por sustentar-se no
modo de producdo capitalista, produz também a desigualdade e a exclusao.

Vista a partir de seus principios e fins expressos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n? 9394/96, no artigo 29, a educacdo brasileira “tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996), sendo explicitado no artigo 32 que “igualdade
de condi¢BGes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1996) constitui o primeiro
dos principios que a embasam. Ainda que a legislacao brasileira decorrente da Constituicdo
de 1988 apresente uma nova concep¢do de igualdade — a igualdade material* (BRAGA;
POKER, 2002) —, a concretizagdo dos direitos estd por ser conseguida.

Ross (1998) analisa a dimensdo politica da igualdade e ressalta a distancia entre os
principios e a sua materializa¢do na vida cotidiana.

A igualdade de direitos, como postulado formal, amplia a possibilidade de
participacao do trabalhador nos processos sociais em que se constitui como
humano. Contudo o mero direito juridico ndo produz o novo sujeito
politico, ndo materializa formas organizativas, ndo expressa necessidades
nem institucionaliza bandeiras de luta e de resisténcia. O direito, como
postulado formal, equivale ao idealismo, segundo o qual a consciéncia tem
a supremacia sobre o movimento concreto do real — a ciéncia torna-se
absoluta e a cidadania ndo supera seu limite abstrato.

Contudo, na medida em que o homem se constitui como sujeito em meio as
relagdes sociais que produz, desmistifica a realidade e as verdades perdem
o seu carater absoluto. Como sujeitos, os trabalhadores assumem a
condicdo de intelectuais e de dirigentes, transformando, nas palavras de
Gramsci, o senso comum em filosofia (ROSS, 1998, p. 68-69).

A escola moderna tem vivido um movimento de expansao e democratizacao
relacionado com o desenvolvimento tecnoldgico e social nos séculos XVIlI e XVIII, repetindo-
se esse movimento na atualidade.

O desenvolvimento cientifico necessdrio ao processo de produgdo constituiu
investimento custeado pelo préprio capital, que se apropriou dos resultados, usando-os para
seus interesses. O capital que controla a produgao, controla o conhecimento e da a direcao
do seu consumo. A maior produg¢do acumulou riqueza social, que ndao tem sido socialmente

4 As Constituigdes brasileiras anteriores a 1988 apresentam o conceito de igualdade formal, conforme os
estudos de Braga e Poker (2002).
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distribuida, concentrando-se cada vez mais em beneficio do capital (CORIAT, 1985;
BRAVERMAN, 1987).

Quando, no ambito do trabalho, ja se haviam extinguido as condi¢des para que o
trabalhador se formasse nele, a escola comeca a fazé-lo. Os fundamentos da educacdo
tecnicista nascem na fabrica, assim expressos: “A educacdo é, talvez, o mais importante
ramo da tecnologia cientifica” (SKINNER, 1972, p. 18); sistematiza, portanto, um processo
que ja vinha ocorrendo de educacdo do comportamento do sujeito/operario -
repressdo/punicdo e recompensa. Hoje, o problema mais sério na educacdo ndo é a
repressao e, sim, a recompensa, o estimulo a competicdo e premiacdo do vencedor:
exatamente como no ambito do trabalho, dificulta a compreensdo entre os homens, produz
individualismo, impossibilita o cultivo da consciéncia para criacdo da consciéncia critica.

Na Educacdo Tecnicista, a énfase estd nos meios educacionais, com conteludos
pragmaticos na direcdo da formacdo técnica, sendo o professor apenas “mero mecanismo
reforcador” (SKINNER, 1972, p. 20). Rompe-se com os principios da Educacdo Burguesa, de
liberdade, igualdade, fraternidade, e propde-se a formacado para o trabalho, para o mercado
de trabalho, para o imediato, desenvolvendo as habilidades para fazer e ndao para pensar. A
divisdo do conhecimento, com énfase no planejamento — principio da geréncia cientifica —
vem para a escola tanto na administragdo como no curriculo. A falta de visao da totalidade
do homem e a divisdo do conhecimento na escola sdo reflexos da divisdo que ocorre no
ambito do trabalho.

Caracteristicas importantes desse periodo podem ser citadas, como a valorizacdo do
acesso a informacdo e o controle de seu fluxo e dos veiculos de propagacdo do gosto e da
cultura populares; o acesso ao conhecimento cientifico e técnico, tornando-se o préprio
saber uma mercadoria-chave; a completa reorganizacdao do sistema financeiro global; o
aumento da competicdo internacional; a chamada do Estado a regular as atividades do
capital corporativo no interesse da nacao.

Frigotto (1995) analisa a crise do capitalismo ao final do século XX, ao apontar que a
crise dos anos 1970 tem, na sua génese, as estratégias de superacdo da crise dos anos 1930.
O modo como a técnica do processo produtivo é explorada vai gestando a crise, que ndo é so
crise da organizagao do trabalho ou do capital, mas crise da sociedade capitalista, em que os
processos de exclusdo social se acentuam e, atualmente, alcangcam caracteristicas de
perversidade diante da miséria instaurada no planeta.

Toda tecnologia, como conjunto de conhecimento, tem por propdsito submeter a
natureza ao homem, liberando-o da labuta; todavia, o homem acaba sendo subjugado: o
controle é, a um sé tempo, sobre a realidade externa e a interna. O capitalismo desenvolveu
e continua desenvolvendo formas sofisticadas de controle sobre o homem, de inicio pela
forca fisica, avancando para as fung¢des psiquicas.

A ‘deformacdo’ humana provocada pelas préprias relagdes de trabalho deixa o
homem sem possibilidades de reagir, permitindo liberdade para consumir. O individualismo
nasce das relagGes de trabalho, em que cada qual cuida da sua parte (e, se ndo o fizer, pode
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perder parte de sil); ajuda a garantir a ndo rea¢do diante do controle, a ndo mais lutar por
liberdades sociais, senao por liberdades e interesses individuais. O espac¢o de lutas sociais se
decompde pelo préprio modo como o trabalho se realiza, pelo alcance atual dos meios de
comunicacdo, pela capacidade que a sociedade tem de atender as necessidades individuais
gue ela propria cria, em conivéncia com o mercado.

Marcuse (1973) analisa o novo padrdo de individualidade e a nova racionalidade
dominante na sociedade atual, racionalidade esta instrumental, positivista, que reconfigura
o ser humano, corroendo a possibilidade de rebelar-se:

O aparato produtivo e as mercadorias e servicos que ele produz ‘vendem’
ou impéem o sistema social como um todo. Os meios de transporte e
comunicagdo em massa, as mercadorias, casa, alimento e roupa, a
producdo irresistivel da industria de diversdes e informacdo trazem consigo
atitudes e habitos prescritos, certas reacGes intelectuais e emocionais que
prendem os consumidores mais ou menos agradavelmente aos produtores
e, através destes, ao todo. Os produtos doutrinam e manipulam;
promovem uma falsa consciéncia que é imune a sua falsidade. E, ao ficarem
esses produtos benéficos a disposicdo de maior nimero de individuos e de
classes sociais, a doutrinacdo que eles portam deixa de ser publicidade;
torna-se um estilo de vida. E um bom estilo de vida — muito melhor do que
antes — e, como bom estilo de vida, milita contra a transformacao
qualitativa. Surge assim um padrao de pensamento e comportamento
unidimensionais no qual as idéias, as aspiracGes e os objetivos que por seu
conteldo transcendem o universo estabelecido da palavra e da acdo sdo
repelidos ou reduzidos a termos desse universo. Sdo redefinidos pela
racionalidade do sistema dado e de sua extensdo qualitativa (MARCUSE,
1973, p. 32, grifos do autor).

O autor se preocupa, ainda, em identificar o que mantém o pensamento critico sob
controle: o0 modo como o trabalho se organiza e se efetua; o crescimento do aparato
tecnolégico, tanto no setor a servico da produgdo como a servico da comunicagao;
incorporacao pelo aparato técnico, pela racionalidade instrumental, de setores da sociedade
gue eram setores de protesto; com o incremento tecnolégico, cria-se uma base comum de
experiéncia para diferentes profissdes, o que dd aos homens uma ilusao de igualdade social;
aumento assustador da burocracia, mecanismo de controle.

A organizacdo do sistema educativo, com suas divisdes em niveis e especialidades,
tem um pressuposto tedrico-metodoldgico Unico, com base no positivismo, que é a

Ill

racionalidade do capital, na qual “é preciso que o trabalho esteja realmente subordinado ao
capital, no que sdo essenciais a divisdao do trabalho e a fabrica capitalista com seu sistema de
maquinas” (SILVA, 1992, p. 162). A educa¢do ndo produz tal divisdo, no entanto, possui
papel importante nesse processo, formando pessoas com caracteristicas para tal divisdo:

forma melhor alguns — para pensar — e precariamente outros — para fazer.
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Vive-se num profundo paradoxo: o desenvolvimento tecnolégico alcanga niveis
inimagindveis que seriam capazes de liberar o homem da labuta, todavia, da-se a repeticao
do passado no que ele tem de pior, a exclusdo, a degradacao fisica e psiquica do homem, a
expropriacdo do conhecimento. A necessidade de transformacdo da sociedade sobrevive
numas poucas consciéncias, pelo que se explica a paralisia, a estagnacao.

O passado s6 serd coerentemente concebido como iniciativa humana e
opcdo responsavel se os professores e os alunos tiverem a capacidade de
iniciativa e de opc¢do para conhecer e avaliar as consequéncias das opc¢des
tomadas e das que o podiam ter sido e ndo foram. A qualidade da
pedagogia do conflito mede-se pela qualidade das op¢des que no conflito
sdo tomadas por professores e alunos (SANTOS, 1996, p. 23).

Na educacdo para a emancipacdo, é necessario analisar e desmontar o conhecimento
de regulacdo pela visdo da materialidade, desvendando como a sociedade capitalista se
organiza, como concebe a transformacao social na forma de ordem que precisa ser mantida,
regulada. Assim, “o conflito pedagdgico serd, pois, entre as duas formas contraditdrias de
saber, entre o saber como ordem e colonialismo e o saber como solidariedade e como caos.
Estas duas formas de saber servem de suporte a formas alternativas da sociabilidade e da
subjetividade” (SANTOS, 1996, p. 25).

Quanto ao conflito entre imperialismo cultural e multiculturalismo,

[...] a cultura eurocéntrica ocupa quase todo tamanho do mapa e so
marginalmente, e sempre em func¢do do espaco central, sdo desenhadas as
outras culturas indigenas, culturas negras e culturas de minorias étnicas ou
outras. E este 0 mapa do imperialismo cultural do Ocidente. Neste mapa o
conflito entre culturas ou ndo aparece de todo ou aparece como conflito
solucionado pela superioridade da cultura ocidental em relagdo as outras
culturas. Por isso, no sistema educativo hegemodnico as outras culturas ou
estdo ausentes ou estdo merecidamente vencidas, marginalizadas,
suprimidas (SANTOS, 1996, p. 26).

As lutas dos movimentos sociais das ultimas décadas do século XX tém modificado
esse mapa, configurando tendéncias contraditérias: uma, no sentido do agravamento dos
conflitos culturais, e a outra, em sentido oposto. Contribuem para esta ultima a globalizacdo
da comunicacdo social e da informacdo, o incremento das interacdes transnacionais de bens,
de pessoas e de servicos, que dissolvem as diferencas culturais. Santos (1996) afirma:

[...] compete, antes de mais, ao campo pedagdgico emancipatério, criar
imagens destabilizadoras deste tipo de relacionamento entre culturas,
imagens criadas a partir das culturas dominadas e da marginalizagao,
opressdo e silenciamento a que sdo sujeitas e, com elas, os grupos sociais
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gue sdo seus titulares. Estas imagens destabilizadoras ajudardo a criar o
espaco pedagdgico para um modelo alternativo de relagdes interculturais, o
multiculturalismo. Como se trata de um modelo emergente, o tipo de
comunicagdo e de relacionamento que estabelece entre as culturas esta
ainda pouco estruturado, é de mais dificil aprendizagem e deve por isso
ocupar lugar central na experiéncia pedagdgica (SANTOS, 1996, p. 30).

A proposta pedagdgica de Santos (1996) elegeu o conflito exatamente por ele
possibilitar a desestabilizacdo, dirigindo o olhar para o sofrimento humano, provocando a
reflexdo sobre as opcdes feitas e as possiveis de se fazer, desenvolvendo em estudantes e
professores “a capacidade de espanto e de indignacdo e a vontade de rebeldia e de
inconformismo [...] através dos quais é possivel aprender um novo tipo de relacionamento
entre saberes e portanto entre pessoas e entre grupos sociais” (SANTOS, 1996, p. 33).

Outra contribuicdo importante na reflexdo sobre ‘a educacdo como expressdo e
resposta as transformacgdes sociais’ vem de Adorno (1995), que afirma que a educagdo que
tem em vista a emancipac¢do precisa ter como propdsito maior o esclarecimento, priorizar a
formacdo da razdao autébnoma, razdo capaz de compreender a continuidade descontinua,
contraditdria, os determinantes socioeconomicos, frente as enormes dificuldades que se
opdem a emancipacdo nesta organizacdo do mundo. Refere-se o autor:

O motivo evidentemente é a contradicdo social: é que a organizacdo social
em que vivemos continua sendo heterbnoma, isto é, nenhuma pessoa pode
existir na sociedade atual realmente conforme suas préprias
determinagles; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas
mediante inUmeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal que
tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo heterénoma que
se desviou de si mesma em sua consciéncia (ADORNO, 1995, p. 181).

A educacdo que se pretende para a emancipacdo é preocupada e ocupada em ndo
perder de vista o contraponto, conhecer a sociedade dos homens de hoje, pois 0 modo de
producdo capitalista se imp8e no que tem de pior, a razdo instrumental, a adaptacdo. Para
além dos conteldos especificos, é preciso aprender na escola a fazer a critica, que é critica
da sociedade, percebendo seus limites e possibilidades; para tal, é preciso método, nao
qualquer método, mas o que possibilite visdo de totalidade, que tome o trabalho como
referencial de andlise.

Tomando as palavras de Adorno (1995, p. 183): “a Unica concretizacdo efetiva da
emancipacao consiste em que aquelas poucas pessoas interessadas nesta direcdao orientem
toda a sua energia para que a educacdo seja uma educacdo para a contradicdo e para a
resisténcia”!

A prépria questdo da deficiéncia, no ambito da educacgao especial, foi historicamente
estudada e concebida como um fenémeno pessoal, tornando-se a histdria do individuo a
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histéria da sua deficiéncia, “sem que se estabelecesse relagdo com o processo de exclusdo-
participacdo das camadas subalternas inerente ao desenvolvimento capitalista” (SILVEIRA
BUENO, 1983, p. 138). Em vez de direitos de cidadania, instauraram-se a¢des de carater
assistencialista, das quais cada vez mais o Estado esquiva-se, empurrando-as para a iniciativa
privada e para o voluntariado, ampliando a contradicdo e a exclusdo ja existentes com
atividades e servicos para as pessoas com deficiéncia, ao invés de elas serem incluidas nos
similares destinados a populagao em geral.

E nesse contexto que a educacdo inclusiva se inscreve e parece importante situar um
posicionamento que deve perpassar esta obra pelo significado que comporta:

as atitudes da escola frente a inclusdo, a integragdo e a segregacdo do
portador de deficiéncia e dos educandos com necessidades educacionais
especiais® dependem, essencialmente, da concep¢do de homem e de
sociedade que seus membros concretizam nas relagdes que estabelecem
dentro e fora do ambiente escolar (MAZZOTA, 1998, p. 53).

Aspectos historicos da concepgao de deficiéncia

Na atuacgdo junto a docentes que trabalham na Educa¢do Especial e pessoas com
deficiéncia, principalmente cegos, identifica-se a presenca constante de situagbes que
apresentam esteredtipos e preconceitos em relagao a deficiéncia, denotando concepgdes a-
histdricas.

O enfrentamento dessas situagdes implica analisar que determinantes estdao
presentes nelas. Evidencia-se a perpetuacdo de visdes a respeito da deficiéncia a partir da
presenca de sujeitos que se afastam negativamente das expectativas, valores, atitudes
sociais, postas pela sociedade. Assim, de forma geral, a deficiéncia indica algum grau de
afastamento, para menos, de um padrdo tido como comum ou normal em determinado
grupo social, carregando, o individuo com deficiéncia, um estigma que lhe é imposto.

Nesse sentido, busca-se uma aproximacdo tedrica com o tema de aspectos historicos
da concepcdao de deficiéncia, considerando sua importancia para a compreensdo de
situacbes cotidianas, levantando como, nos diversos momentos histéricos, diferentes
organizacoes sociais e diferentes coletividades construiram diferentes parametros para
definir o que é deficiéncia, quer dizer, como compreenderam as pessoas que fisica ou
mentalmente diferiam da maioria do grupo, das regras estabelecidas principalmente para
producdo de sua existéncia, como se relacionaram com esses individuos, e como atualmente
esse processo se manifesta ou mantém conceitos historicamente determinados (GUHUR,
1992; BIANCHETTI, 1998; ROSS, 1998; NERES, 2001).

A andlise da compreensao da sociedade dos homens, numa perspectiva histérica, no
gue diz respeito aos individuos com alguma deficiéncia, considera que

> A expressdo ‘necessidades educacionais especiais’ serd discutida ainda neste capitulo.
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[...] na produgdo social de sua existéncia, os homens estabelecem relagGes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade, relagbes de
producao que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento
das forgas produtivas materiais. O conjunto destas relagdes de produgdo
constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base concreta sobre a qual
se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
determinadas formas de consciéncia social (MARX, 1983, p. 24).

A histéria humana se da pela existéncia de individuos humanos, que se relacionam
entre si e com a natureza pelo trabalho. Produzem, nessa relacdo, os seus meios de vida e,
ao produzi-los, produzem sua proépria vida material. Ao produzirem sua propria vida,
produzem-se a si mesmos, pois

[...] o primeiro ato histdérico é, portanto, a produgao dos meios para a
satisfacdo destas necessidades (comer e beber, habitacdo, vestudrio e ainda
algumas outras coisas), a produgdo da prdpria vida material, e a verdade é
gue este é um ato histdrico, uma condicdo fundamental de toda a Historia,
qgue ainda hoje, tal como ha milhares de anos, tem de ser realizado dia a
dia, hora a hora, para ao menos manter os homens vivos. [...] Assim, a
primeira coisa a fazer em qualquer concepc¢do de histéria é observar este
fato fundamental em todo o seu significado e em toda a sua dimensdo, e
atribuir-lhe a importancia que lhe é devida (MARX; ENGELS, 1984, p. 31).

E essa producdo de meios para satisfacdo das necessidades, a producdo da prépria
vida material, que se encontra desde as mais primitivas relagdes do homem com a natureza
e dos homens entre si. Por outro lado, foram as diferentes fases da divisdo do trabalho que
determinaram “as relagdes dos homens entre si no que respeita ao material, ao instrumento
e ao produto do trabalho” (MARX; ENGELS, 1984, p. 17).

Na primeira forma de propriedade, a tribal, cuja base produtiva encontrava-se na
caca e na pesca, alguma criacdo de gado e inicio da agricultura, a vida era
predominantemente némade, seguindo os ciclos da natureza, a busca de melhores
condicbes de coleta para garantia da sobrevivéncia. Nesse contexto, os individuos com
deficiéncia apresentavam dificuldades para si e para o grupo, diretamente determinadas
pela sua relacdo concreta com o meio e a busca de sobrevivéncia, utilizando-se do corpo
humano como instrumento de produgdo. Como analisa Figueira (1987), o corpo constitui
esse

[...] primeiro instrumento de producdo social. Instrumento tosco, é bem
verdade, ja que inegavelmente o corpo humano demonstrou sobejamente,
no decorrer do processo produtivo, suas limitagdes enquanto instrumento
historico de producdo. A forma rudimentar deste primeiro instrumento de
trabalho — o corpo humano — reflete, de um lado, a grande necessidade
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produzida — trabalhar — e a insuficiéncia das condi¢cbes pretéritas para
satisfazé-la (FIGUEIRA, 1987, p. 24).

Constituiam-se, assim, os individuos com deficiéncia, em peso morto, sendo
abandonados a mercé das intempéries e dos animais ferozes.

A eliminagdo quase que natural dos individuos com deficiéncia é legitimada pelo seu
processo de vida, pois as condi¢gdes concretas de sua existéncia estavam ainda na relacao
direta com a natureza. E ndo apenas isso: essa relacdo constituiu também a forma de
compreender a prépria vida, porque “ndo é a consciéncia que determina a vida, é a vida que
determina a consciéncia” (MARX; ENGELS, 1984, p. 23), pois a atividade material humana
produz as ideias, as representacbes, os valores, possibilitando a propriedade do
pensamento, o ter consciéncia: na medida em que, agindo sobre a natureza, pelo trabalho,
os homens vao mudando a realidade, vivendo em sociedade, produzindo o seu pensamento
e os produtos do seu pensamento, inclusive sua ética.

Na unido de vdrias tribos, formaram-se as cidades, constituindo a propriedade
comunal, com a existéncia da escravatura, sendo cidaddaos os homens livres com poderes
sobre seus escravos. A estrutura da sociedade em classes estad formada, desenvolvendo-se a
partir dai os antagonismos. A maioria das cidades enfrentava guerras para novas conquistas
e protecdo dos cidadaos e do territério.

Na sociedade grega, com o servigo escravo liberando os homens livres para o dcio,
estes puderam dedicar-se ao pensamento de forma sistematizada, surgiu a filosofia e,
naquele momento histérico, iniciou-se uma dicotomia que vai perdurar na cultura ocidental
crista: a divisdo corpo/mente.

Num nivel mais amplo, estava a divisdo da sociedade ateniense em livres e escravos,
gue se reproduziu, em nivel restrito, na divisdo das tarefas: aos livres, aos quais é possivel e
permitido o uso da mente, competia a tarefa mais digna, de mando, de governo, com o
cultivo do corpo para a danca, a estética, a oratdria, como meios de elevacdo do espirito; aos
escravos, com o uso do corpo, obstaculo da mente, cabia a execucdo das fungdes inferiores
e degradantes. Mutilacdo ou defeito no corpo, numa ou noutra classe social, era
simplesmente ignorada, sendo ético para aquela sociedade o abandono ou a eliminacdo. Na
primeira, porque a ética grega era aristocratica, excluindo mulheres e criancas, escravos e
estrangeiros, trabalhadores e plebe, utilizando-se da eugenia, com a eliminacdo de
nascituros defeituosos e selecdo da procriacao.

A cidade de Esparta é bem propria para analise do ideal construido no contexto das
conquistas: o homem é o guerreiro, com corpo viril, forte, apto para as lides bélicas. Ja a
mulher, que nem aparece em sociedades patriarcais anteriores, tem um lugar préprio, ndo
em funcdo de si mesma, pois nem cidada era considerada, mas pela funcdo geradora de
filhos vardes e saudaveis, valor este construido na condicdo concreta do ideal do guerreiro. E
o filho fragil, defeituoso? Cabia ao pai extermind-lo, jogando-o dos penhascos.

As mudangas que se processaram com o declinio do império romano e as conquistas
pelos povos bdrbaros alteraram o processo produtivo, desenvolvendo a propriedade feudal,
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assentada sobre pequenos camponeses servos como classe produtiva direta, no campo, e as
corporagdes, nas cidades. A nobreza enquanto classe dominante organizou-se nos reinos
feudais, tendo a Igreja como participante desse poder.

O pensamento judaico-cristdo, assumindo a dicotomia da filosofia grega para a
teologia: do corpo/mente para corpo/alma, altera a visdo a respeito das pessoas com
deficiéncia. O ideario cristdo trouxe para os individuos com deficiéncia outra relagdo, a qual
condenou o exterminio, mas continuou abominando o corpo, suportando-o apenas por ser
‘templo da alma’. Essa abominacdo passou pela visdo de que a deficiéncia é resultado do
pecado ou da possessdo demoniaca, e também instrumento divino para oportunizar o
exercicio da caridade dos homens, sendo entregue aos cegos, por exemplo, os atrios das
igrejas onde exerciam a mendicancia. Por outro lado, hd a promessa de recompensa na
eternidade, que pode ser assim expressa: “aos ‘Ultimos aqui’, dentre os quais também se
incluiam os cegos, prometia-se serem convertidos nos ‘primeiros 13’ (VIGOTSKI, 1997, p.
75).

Na literatura da época, particularmente nos textos biblicos, encontra-se explicitada
essa concepc¢do. Esta absorcdo ocorreu com a conquista da hegemonia pela Igreja, conforme
afirmam Marx e Engels (1988, p. 85), “o que demonstra a histdria das ideias sendo que a
produgdo intelectual se transforma com a produgao material? As ideias dominantes de uma
época sempre foram apenas as ideias da classe dominante”.

A estigmatizagdo seguida da segregacao dos individuos com deficiéncia instaurou-se
a partir dai, tornando-os objeto das acles assistencialistas, visdo que ainda fundamenta as
instituigdes filantrdpicas.

Merece destaque a expressdo de Vigotski (1997), ao referir-se as visGes populares a
respeito dos cegos, no decorrer da histéria.

Na cegueira se via, antes de tudo, uma enorme infelicidade, pela qual se
sentia um medo supersticioso e um grande respeito. A par do tratamento
do cego como um ser invalido, indefeso e abandonado, surge uma
afirmacdo geral de que nos cegos desenvolvem-se as forgcas misticas
superiores da alma, que a eles é acessivel o conhecimento espiritual e a
vidéncia, em lugar do sentido da visdo perdido (VIGOTSKI, 1997, p. 74-75).

Com o crescimento da atividade mercantil, iniciou-se a constituicdo do capital, com
acumulacdo e investimento na prdépria producao, originando a industria e deslocando o eixo
do processo produtivo do campo para a cidade, ou seja, da agricultura para a industria,
processando-se, portanto, a passagem do sistema feudal para o sistema capitalista em face
das condi¢Bes histdricas concretas. O periodo predominante da manufatura na Europa
Ocidental foi da metade do século XVI ao final do século XVIII, com a caracteristica principal
de sua organizacdo na divisdo do trabalho por meio da decomposi¢ao do processo produtivo
em uma sequéncia de operagdes parceladas. Com o advento da Revolugdo Industrial, nos
meados do século XVIII, houve a introducdo da maquina na produgdo, com o emprego
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macico da energia natural e a producdo de maquinas por meio de outras maquinas. O uso da
ciéncia como fator de producdo possibilitou avancgos tecnoldgicos e a consolidacdo da
manutenc¢do e expansao do proprio capital. A classe burguesa em ascensao construiu sua
hegemonia tendo por base os ideais de democracia, igualdade, justica, liberdade. Ao final do
século XIX, processou a fase do capitalismo monopolista, como resultado das prdprias
condicOes de expansdo do capital.

Desde que houve a entrada da maquina no processo produtivo, foi possibilitado, por
um lado, um grande aumento da producdo e da riqueza material, por outro, foi gerada a
miséria pelo alto indice de desemprego resultante da liberacdo de trabalhadores da
producdo. Essas sdo as duas dimensdes contraditorias da ordem burguesa, ainda mais que a
miséria produzida ndo se reduz ao seu aspecto fisico, de ndo acesso aos bens materiais
minimos para o provimento de vida humana digna, ndo apenas na cidade como no campo,
sendo também a miséria intelectual, espiritual.

O modo de ser dos homens, suas concepcoes, seus valores, principios, regras de
conduta, alteram-se com as profundas mudancgas no modo de produzir, surgindo a exigéncia
de novas competéncias diante do mundo produtivo. Como consequéncia, ha uma
homogeneizagdo do homem, impossibilitando a existéncia de homens diferentes. A
desigualdade tornou-se um problema social, que a sociedade tentou amenizar com
mecanismos como a educacdo, altamente ideologizada, para harmonizar interesses de
classes numa sociedade calcada pelo antagonismo dessas classes.

Assim tem-se nos tempos atuais, como indicado no inicio, a organizacdo de
movimentos na luta pelos direitos dos individuos com deficiéncia, pois,
contraditoriamente ao discurso e aos conteudos das legislacOes, a realidade
destas pessoas torna-se cada vez mais perversa, particularmente para
aqueles oriundos da classe trabalhadora: além do estigma e do preconceito
historicamente construidos em relacdo a sua diferenca especifica, sofrem
pelo fato de se constituirem em cidaddos que ndo sdo participes das
camadas da elite, ndo sdao apenas membros da classe subalterna, como
também pessoas marcadas pela deficiéncia, numa sociedade onde ser
perfeito e produtivo é o valor (BIANCHETTI, 1998, p. 39).

Segundo Marx e Engels (1984, p. 25), “nao é possivel conseguir uma libertagdo real a
nao ser no mundo real e com meios reais. [...] A libertagao é um ato histérico, ndo um ato de
pensamento, e é efetuada por relagdes histéricas”, remete-se esta andlise para a tentativa
de compreender as contradi¢des inerentes ao modo de producdo capitalista, na busca de
instrumentos para a resisténcia e formas de pressao, de possibilidades do encaminhamento
das lutas pela extensdo dos direitos para a populagdo como um todo, em que se encontram
os individuos com deficiéncia, e da prépria libertacdo das concepgdes historicamente
constituidas para a visdo real de sujeitos concretos.
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Um conceito atual: individuos com necessidades educacionais especiais

Analisando as concepcoes de deficiéncia, encontra-se em Marchesi e Martin (1995) a
afirmacdo da existéncia de uma concepcao determinista de desenvolvimento na primeira
metade do século XX, imputando ao individuo, por causas organicas, o disturbio. Como
consequéncia, esse individuo necessitava de uma educacdo especial distinta da regular.

Nos anos 1940 e 1950, considerando as influéncias sociais e culturais, o enfoque
situa-se na auséncia de estimulacdo ou por processos incorretos de aprendizagem,
valorizando-se ainda as classes e escolas especiais pela possibilidade de educacdo mais
individualizada.

A partir dos anos 1960 e 1970, ocorrem transformacdes significativas a partir:

. da consideracao da deficiéncia em relagdo a fatores ambientais e
respostas educacionais adequadas;

) das perspectivas de preponderancia do processo de aprendizagem
sobre o desenvolvimento;

. da avaliagcdo mais centrada nos processos de aprendizagem;

° da formacgdo de professores especializados;

. da ampliacdo da escolaridade;

° dos estudos a respeito do fracasso escolar;

° da reflexdo desenvolvida pela escola a partir da heterogeneidade dos
alunos;

. do maior nimero de experiéncias integradoras positivas e sua
divulgacdo e

) da proliferacdo dos movimentos sociais em defesa dos direitos

sociais das minorias, atingem a concepgao de deficiéncia e de educagdo
especial: cunha-se a expressdo ‘necessidades educacionais especiais’ e
altera-se a perspectiva educacional e escolar de tais alunos (MARCHESI;
MARTIN, 1995, p. 9-10).

A expressao ‘necessidades educacionais especiais’ foi utilizada pela primeira vez em
1978, no Relatério Warnock, documento que inspirou a Lei de Educacdo de 1981, na Gra-
Bretanha, segundo Marchesi e Martin (1995), Jimenéz (1997) e Manjén, Gil e Garrido (1997).
Os autores ressaltam que necessidades educacionais especiais € um conceito-chave que
contém outros conceitos, como o de dificuldade de aprendizagem e o de medidas educativas
especiais.

Na Espanha, o Livro Branco para a Reforma do Sistema Educativo, em 1989,
contempla os alunos com necessidades educacionais especiais numa conceituagdao que
relaciona também as necessidades dos alunos, problemas de aprendizagem, com as ajudas
pedagégicas correspondentes e os recursos educacionais.
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Nessa visdo, a Educacgdo Especial passa a ter um novo carater, qual seja, “o conjunto
de recursos humanos e materiais postos a disposicdo do sistema educativo para que este
possa responder adequadamente as necessidades que, de forma transitéria ou permanente,
possam apresentar alguns dos alunos” (JIMENEZ, 1997, p. 11). Dessa forma, estando os
alunos na escola regular, ao professor regente da classe cabe um papel preponderante, cujo
desempenho deve contar com o apoio de professores especializados e de outros
profissionais, de forma colaborativa.

O conceito de necessidades educacionais especiais, conforme analisam Manjon; Gil e
Garrido (1997), implica em distinguir inicialmente dois tipos fundamentais de necessidades:
as de adaptacOes ao curriculo e as de criacdo de servicos complementares. O curriculo
constitui o instrumento da escola para responder a diversidade, explicitada no Projeto
Politico Pedagodgico, pelo qual compreende a sua comunidade escolar, procedendo ao
atendimento de servigos que se apresentam como necessarios.

Marchesi e Martin (1995) apresentam, junto ao conceito de necessidades
educacionais especiais, as dificuldades de aprendizagem e a ampliacdo dos recursos
educacionais.

Compreendem-se essas posicdes como numa mesma perspectiva, qual seja, a
diversidade apresentada pelos alunos remete para a reflexdo da escola sobre como se
organiza, no sentido de reconhecer necessidades educacionais diferenciadas no alunado, as
guais exigem respostas diversas na organizac¢do do curriculo, dos processos metodoldgicos e
avaliativos, com adaptacdo de materiais. Nesse conjunto de recursos educacionais, insere-se
também a formacdo dos profissionais da educacdo e as condi¢des de acessibilidade.

Algumas criticas se referem ao termo ‘necessidades educacionais especiais’ como
sendo amplo e vago, com énfase novamente no aluno, sem definicdo do que sejam
‘educacionais’ nas necessidades especiais, diluindo especificidades das deficiéncias diversas,
qgue precisam ser objetivamente consideradas, assim como as diferencas existentes entre
elas, e uma visdo otimista da educagao especial.

Por outro lado, Machin (2000) ressalta que esse termo é menos agressivo e fatalista,
revelando tanto as desvantagens préprias da crianga, de sua constituicao bioldgica, como
também as vinculadas as interag¢des incorretas com o meio.

Manjon, Gil e Garrido (1997) afirmam a inclusdo do conceito de necessidades
educacionais especiais na discussdo dos modelos de educagdo numa “analise dindmica
daquilo que TODO o aluno requer do Sistema Educativo, quando frequenta a escola. Uma
analise dinamica que dificilmente pode caber nos estreitos moldes que se criam no
momento em que transformamos as necessidades educacionais especiais de uma crian¢a
numa crianga com necessidades especiais” (MANJON; GIL; GARRIDO, 1997, p. 57, grifo dos
autores). A necessidade de definicdo precisa do conceito de necessidades educacionais
especiais, conforme ressaltam Marchesi e Martin (1995, p. 14), para ndo “mascarar
problemas reais” e para o reconhecimento das possibilidades da escola.
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A expressdo ‘necessidades educacionais especiais’ tem sido adotada como correta
em relacdo a concretizagdo de uma sociedade democrdtica, que aceite as diferencas e
permita espacos igualitarios para todos. Todavia, a abrangéncia e a generalizagdo nele
presentes possibilitam novas confusGes conceituais, conforme indica Omote (2001):

Essa terminologia genérica pode até sugerir igualdades ou semelhancas
onde ndo ha e ignorar as diferengas que precisam ser levadas em conta. A
ampla gama de necessidades passou a ser referida por necessidades
educacionais especiais, como se deixassem de ser elementos cruciais a
natureza e a extensdo de tais necessidades. Mesmo utilizando o termo
genérico necessidades educacionais especiais, as necessidades especiais e
especificas outrora referidas por deficiéncias ndo deixam de existir e suas
particularidades muitas vezes precisam ser rigorosamente consideradas em
qualquer programa de intervencdo. Deve-se acrescentar também que as
necessidades educacionais especiais, como qualquer necessidade, sdo
relativas. Podem emergir e modificar-se de conformidade com os objetivos
educacionais, de estratégias adotadas, de niveis de exigéncia, de avaliagdes,
etc (OMOTE, 2001, p. 47, grifos do autor).

Assim, o autor recomenda cautela, destacando que as alteracdes na terminologia ndao
sdo necessariamente acompanhadas de mudancas correspondentes na concepc¢ao:

[...] requer revisdo critica e cuidadosa, sobretudo autocritica de cada um de
nds, em busca de praticas rigorosamente orientadas por novos critérios.
N3o é tarefa simples; cada um precisa rever seus hdbitos enraizados,
crencas cristalizadas, e abandonar velhas e consolidadas concep¢des que
fazem olhar para o deficiente como se nele estivesse a origem de todas as
dificuldades relacionadas a sua deficiéncia. Novos valores precisam ser
construidos e assumidos, resultando especialmente em uma nova ordem de
relacbes com os diferentes (OMOTE, 2001, p. 47).

Ao discutir a educacao de alunos com necessidades educacionais especiais, Mazzota

o«

(1998) afirma a implicacdo de resgatar-se o sentido da Educacdao Especial, pois, “as
necessidades educacionais especiais sdo definidas e identificadas na relagdo concreta entre

o educando e a educacado escolar”, portanto, “os recursos educacionais especiais requeridos

em tal situacdo de ensino-aprendizagem é que configuram a Educa¢ao Especial e ndo devem
ser reduzidos a uma ou outra modalidade administrativo-pedagdgica como classe especial
ou escola especial” (MAZZOTA, 1998, p. 49, grifos do autor).
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2

A deficiéncia visual

Este capitulo objetiva compreender as especificidades da deficiéncia visual para além
de um déficit sensorial, aprofundando conceitos das abordagens educacionais diversas dos
compéndios pedagdgicos, passando pelas definicdes de cegueira e visdo reduzida, discutidas
e revistas ao final do século XX, as concep¢des de aprendizagem e desenvolvimento de tal
populacao.

Os estudos relativos a deficiéncia visual, em sua grande maioria, tém por referéncia
basica o universo dos que veem, pautando-se assim na ideia de falta e de falha,
desconsiderando as diferencas de percepc¢do (CUTSFORTH, 1969; MASINI, 1990; 1994; 1997;
AMIRALIAN, 1997).

Nas obras especificas para a educagdo na drea da deficiéncia visual, constata-se
facilmente esse posicionamento. Tais compéndios pedagdgicos iniciam pela definicdo da
deficiéncia visual como auséncia ou perda da visdo (HALLIDAY, 1975; SCHOLL, 1975; KIRK;
GALLAGHER, 1991; HEWARD; ORLANSKY, 1992; OCHAITA; ROSA, 1995; BRUNO, 1997;
CORREIA, 1997; MARTIN; BUENO, 1997; MARTIN et al., 1999; 2000), seguindo para o estudo
dos orgdos da visdo e suas patologias de maior ocorréncia. Na continuidade, sdo
apresentados os procedimentos didaticos a serem utilizados com os alunos com deficiéncia
visual, o ensino do sistema braile e da locomocgao independente, sempre com o pressuposto
de que o aluno com deficiéncia visual é em tudo semelhante ao vidente, apenas nao
enxerga, ressaltando a limitacdo que tal pessoa tera por toda sua vida: “o mundo do cego
limita-se ao comprimento do seu braco e aos sons que ele pode perceber” (SCHOLL, 1975, p.
21). Alguns autores completam seu capitulo sobre a educagdo de criangas com deficiéncia
visual dirigindo-se aos pais. Todavia, tal abordagem é prescritiva de atividades para as quais
os pais ndo tém formacgao, sendo desconsiderados os processos emocionais enfrentados por
eles, ja amplamente estudados e descritos na drea da psicologia (AMARAL, 1995; BECKER,
1997).

Ao fundar-se nos referenciais de quem tem visdo, esses estudos desconsideram que
as pessoas cegas tenham possibilidades de novas e surpreendentes formas de apreensao,
compreensdo e relagdes com o mundo, com 0s outros e consigo mesmo, e ainda, como
afirma Amiralian (1997, p. 16), “a preocupagao em tornd-los o mais possivel semelhantes aos
videntes indubitavelmente os qualificava para todo o sempre como pessoas deficientes em
relacdo aos videntes”. Mais ainda, a formacdo dos profissionais que atuam na area da
deficiéncia visual, ao embasar-se nos conceitos da visdo, determina as atitudes relativas a
cegueira e a pessoa cega.

No entanto, estudos e pesquisas da primeira metade do século XX ja demonstravam
o contrario:
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O comportamento dos cegos é organizado exatamente como se organiza o
comportamento das pessoas absolutamente normais, excetuando-se
apenas que os orgdos analisadores ligados ao olho, que lhes faltam, sdo
substituidos no processo de acumulacdo da experiéncia por outras vias
analisadoras, o mais das vezes tateis e motoras (VIGOTSKI, 2001, p. 382-
383).

De inumeras formas, a visdo tem sido tema de reflexdo em face do seu papel
preponderante nas relagées da vida humana. Por contraposicdo, pode-se aferir o impacto
causado pela falta desse sentido, que ultrapassa o seu real significado, como se apreende
desta afirmacao:

[...] a percepcdo do seu mundo, por parte da crianca visualmente
prejudicada, baseia-se no que ela aprende por meio dos outros sentidos, se
bem que nenhum destes lhe possa oferecer uma aproximagdo sequer
remota do que é percebido pela crianca dotada de uma visdo normal
(SCHOLL, 1975, p. 16).

Desde a antiguidade, pessoas cegas destacaram-se sendo motivo de expressoes
contraditdrias. As concepc¢des de cegueira — de sublime a diabdlica — perpassaram e
continuam perpassando o imaginario humano, sendo tematicas de inUmeras expressoes da
arte (literatura, cinema, teatro etc.), centradas teoricamente na ideia de que o cego vive nas
trevas e na escuriddao completa, que possui uma ‘segunda visdao’. Todavia, pelo impacto que
a cegueira provoca, os cegos tém recebido “dez vezes mais servicos legais, sociais e
educacionais” (TELFORD; SAWREY, 1984, p. 460) que outros grupos de pessoas com
deficiéncia, nos Estados Unidos, sendo também nessa drea os primeiros programas
educativos especiais.

DefinigGes de cegueira e de visao reduzida

As definicdes da deficiéncia visual apresentam-se em dados quantitativos, em sua
maioria, e qualitativos. Assim, conforme a American Foundation for the Blind, em 1961, para
fins legais e administrativos, cegueira caracteriza-se pela “acuidade visual® de 20/200 ou
menos no melhor olho, com correcdo adequada, ou uma limitacao de tal ordem nos campos
de visdo que o didmetro maximo do campo visual subentende uma distancia angular nao
superior a 20 graus (visdo de tunel)”, e a visdo reduzida a “acuidade visual entre 20/70 e
20/200 no olho melhor apds correcdo maxima” (TELFORD; SAWREY, 1984, p. 469).

6 Acuidade visual é definida “como o grau de aptiddo do olho para discriminar os detalhes espaciais” (ROCHA;
RIBEIRO-GONGALVES, 1987, p. 33).
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Nas avaliagGes de cunho qualitativo, as referéncias abordam as questées funcionais,
como a locomogao, sendo a cegueira vista por perspectivas diversas: cegueira educacional,
cegueira ocupacional, divergindo das definicdes quantitativas médicas e legais.

A distancia entre a cegueira e a visdo reduzida e suas proéprias subdivisdes em
medidas quantitativas, tanto em suas definicbes técnicas quanto em suas aplicacOes
praticas, produzem desdobramentos no cotidiano das pessoas com deficiéncia visual,
demandando estudos e servicos individualizados, marcando-se tais individuos com uma
condicdo que os coloca a margem das pessoas com visdo.

O grande numero e a diversidade das definicbes provocaram estudos da Organizacao
Mundial da Saude nos ultimos trinta anos; introduziu-se o termo ‘visdo subnormal’ (low
vision), mas mantiveram-se os parametros de avaliacdo clinica quantitativa da acuidade
visual:

Cegueira: acuidade visual inferior a 0,05 (referéncia tabela de Snellen), em
ambos os olhos, apds a maxima corre¢cdao Optica possivel. Campo visual
inferior a 20 graus.

Visdo subnormal: acuidade visual de 0,05 a 0,3, em ambos os olhos, com a
melhor corregdo possivel (BRUNO, 1997, p. 7).

Educacionalmente, todavia, as definicées tém partido da avaliacdo funcional da visao,
considerando:

Cegueira: auséncia total de visdo até a perda da projecdo de luz. O processo
de aprendizagem se darad através da integracdo dos sentidos: tatil —
cinestésico — auditivo — olfativo — gustativo, utilizando o sistema braile
como meio principal de leitura e escrita.

Visdo subnormal: desde condi¢des de indicar projecao de luz até o grau em
qgue a reducdo da acuidade visual interfere ou limita seu desempenho. O
processo educativo se desenvolverd por meios visuais ainda que seja
necessaria a utilizagdo de recursos especificos (BRUNO, 1997, p. 7).

Em 1992, em Bangkok, Tailandia, a Organizacdo Mundial da Saude e o ICEVI —
Conselho Internacional para Educacdo de Pessoas com Deficiéncia Visual, ao discutirem o
atendimento as criancas com baixa visdo, elaboraram uma nova definicdo, incluindo a
avaliacdo educacional e a clinica e recomendaram uma avaliacdo clinico-funcional, uma vez
gue o desempenho visual é mais um processo funcional do que simples expressao numeérica
de acuidade visual:

Visdo subnormal: a) comprometimento do funcionamento visual em ambos
os olhos, mesmo apds tratamento e/ou corre¢do de erros refracionais
comuns; b) acuidade visual inferior a 0,3, até percepg¢do de luz; c) campo
visual inferior a 10 graus do seu ponto de fixacdo; d) capacidade potencial
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de utilizagdo da visdo para o planejamento e execugao de tarefas (BRUNO,
1997, p. 8).

Integra, ainda, as recomendacgdes:

[...] os critérios visuais incluidos nessa definicdo seguem a Classificacdo
Internacional das Doencas (C.1.D.) e ndo devem ser, portanto, utilizados
para elegibilidade de educacdo ou reabilitacdo sem incluir dados de
avaliagdo de outras fungdes visuais igualmente importantes como:
sensibilidade a contrastes e adaptacao a iluminacao.

Desta forma, propde-se uma avaliacdo clinico-funcional realizada por
oftalmologista e pedagogo especializados em visdo subnormal.

Avaliacdo clinica: compreende diagndstico e progndstico, avaliacdo da
acuidade visual para perto e longe, avaliagdo do campo visual, avaliacao da
sensibilidade aos contrates e visdo de cores, prescricdo e orientacdo de
recursos opticos especiais.

Avaliagdo funcional: é a observagdo do desempenho visual do aluno em
todas as atividades didrias, desde como se orienta e se locomove, alimenta-
se, brinca, até como usa a visdo para realizar tarefas escolares ou praticas.
A avaliacdo funcional da visdo revela dados qualitativos de observacdo
informal sobre: o nivel de desenvolvimento visual do aluno, o uso funcional
da visdo residual para as atividades educacionais, da vida didria, orientacao,
mobilidade e trabalho, a necessidade de adaptacdo a luz e aos contrastes,
adaptacdo de recursos oticos, ndo-6pticos e equipamentos de tecnologia
avangada (BRUNO, 1997, p. 8-9).

Os estudos de pesquisadoras europeias e norte-americanas, E. Faye, N. Barraga, A.
Corn, E. Lindstedt e L. Hyvarinen, sobre o desenvolvimento visual, tém subsidiado a
avaliacdo funcional da visdo e programas educacionais de eficiéncia no funcionamento visual
com fins de treinamento da visdo residual (BRUNO, 1993; PARANA, 1994)7.

Ressalta-se, ainda, a discussdo dos conceitos de deficiéncia, incapacidade e
desvantagem, a partir do documento do Secretariado Nacional de Reabilitacdo da
Organizagdo Mundial da Salde, realizada pelo grupo de pesquisa do Laboratério
Interunidades de Estudos sobre Deficiéncia, do Instituto de Psicologia da Universidade de
Sao Paulo, “reafirmando a importancia da terminologia utilizada na area da deficiéncia para
favorecer a proximidade entre as pessoas e a comunicacdo entre os especialistas”
(AMIRALIAN et al., 2000, p. 1).

7 E importante registrar que estimular o desenvolvimento visual de criancas com visdo subnormal tem sido um
objetivo da Educagdo Especial.
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A aprendizagem e o desenvolvimento das criangas cegas

Reveste-se de fundamental importancia, nesta obra, o aprofundamento do estudo a
respeito da aprendizagem e desenvolvimento das criancas cegas, uma vez que o objeto
principal do estudo apresentado se refere as suas possibilidades de sucesso escolar.

Como apresentado anteriormente, o sucesso escolar relaciona-se, numa perspectiva
politica e social, com a condicdo concreta do aluno de ter acesso a escola e nela conseguir
permanecer, aprendendo realmente. Ou seja, no contexto de uma sociedade organizada no
sistema capitalista, em que politicamente a educacdo é para todos, mas as condicOes
materiais para tal ndo estdo ao alcance de todos, uma grande parcela da populacdo nao
consegue usufruir desse direito. Noutra perspectiva, a educacional, compreende-se o
sucesso escolar no ambito da producdo do conhecimento, sendo essa a énfase apresentada
nesta parte desta obra, articulada com a anterior.

A discussdo relativa a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca, em face dos
processos de ensino, € ampla na psicologia, tornando-se uma questao fundamental. Muitos
sdo os estudos e os posicionamentos decorrentes das teorias que os fundamentam.

Amiralian (1997) analisou estudos e pesquisas sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento de criangas cegas, na década de 1980, observando o quanto tais estudos se
constituem a partir de uma comparagdo com os processos realizados por criangas que veem.
Consequentemente, as propostas de ensino para aprendizagem, desenvolvimento e
reabilitacdo de criangas cegas objetivam aproxima-las das que veem, numa abordagem de
normalizagao.

Posteriormente, a autora empreendeu outros estudos, de cunho psicanalitico, sobre
sujeitos com deficiéncia visual, analisando “o processo de constituicdo de sujeitos cuja
apreensao e relagdo com o mundo se da por outros sentidos, na auséncia ou limitacdo da
percepcdo visual” e “se as caracteristicas comuns a esse grupo se devem a condi¢do organica
ou ao significado social da cegueira” (AMIRALIAN, 1997, p. 16-17).

A autora relatou que grande parte das pesquisas que buscam compreender as
pessoas cegas baseia-se em estudos comparativos entre cegos e videntes, com o objetivo de
compreendé-los a partir do ndo-cego. As concepc¢les historicamente constituidas sobre
individuos cegos, as formas institucionais de cunho assistencialista para aten¢do aos cegos, e
a propria postura na formacdo e atuacdo dos profissionais especializados na area da
deficiéncia visual seguem essa dire¢do, determinando as atitudes com relagao a cegueira e a
pessoa cega.

Pesquisas realizadas sobre o desenvolvimento cognitivo de criangas cegas, sob o
referencial piagetiano, sdo citadas e analisadas por Amiralian (1997), considerando:

[...] uma analise dos resultados destas pesquisas nos mostra que — embora
a maioria dos estudos indique que a fun¢do cognitiva das criangas com
problemas visuais desenvolve-se mais lentamente, podendo levar a alguma
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guebra no desenvolvimento entre o aspecto operacional e o simbdlico do
seu pensamento — as controvérsias nos resultados dos diferentes
pesquisadores levantam duvidas quanto a essa afirmativa. Por outro lado,
as pesquisas dentro do referencial piagetiano, que trabalham dentro de um
construto tedrico, e investigam apenas o pensamento ldgico, por meio de
procedimentos que procuram comparar aquisicoes cognitivas dos cegos e
videntes vendados, como se o processo de ambos fosse idéntico, embora
nos tragam ricas contribuicdes pelas andlises efetuadas, ndo nos parecem
suficientes para a compreensdo dos sujeitos cegos (AMIRALIAN, 1997, p.
45).

Ha estudos que apresentam a independéncia dos processos do desenvolvimento
infantil em relagdo aos processos de ensino. Tais estudos defendem que os ciclos do
desenvolvimento sempre antecedem os ciclos da aprendizagem, implicando em
necessidades de amadurecimento da crianca para que na escola |he sejam ensinados
determinados conhecimentos. Assim, o amadurecimento estd adiante da aprendizagem; o
processo escolar segue na sequéncia da formacdo psiquica. O ensino passa a ser um
processo meramente externo, que deve ser combinado de uma forma ou de outra com a
marcha do desenvolvimento infantil, porém, ndo participa ativamente desse
desenvolvimento. Em outras palavras, a aprendizagem se ajusta ao desenvolvimento sem
nada modificar essencialmente nele.

Outra abordagem da questdo identifica aprendizagem e desenvolvimento.
Fundamentada na reflexologia, reduz o processo de aprendizagem a formag¢ao de um habito
e identifica esse processo ao processo do desenvolvimento. Ou seja, ambos os processos se
realizam de forma paralela, de tal maneira que cada passo na aprendizagem corresponde a
um passo no desenvolvimento. Dessa forma, a aprendizagem possui importancia central no
processo de desenvolvimento da crian¢a, uma vez que este é um processo com leis naturais
gue o ensino deve considerar.

Um terceiro grupo de teorias avanga na superagao dos extremos das anteriores. A
posicdo defendida por Vigotski (2001) para esta questdo pode ser assim explicitada:

Achamos que o momento inicial para esse problema é o fato de que a
aprendizagem da crianga comeca muito antes da aprendizagem da escola.
Em esséncia a escola nunca comega no vazio. Toda aprendizagem com que
a crianca depara na escola sempre tem uma pré-histéria. Por exemplo, a
crianca comeca a estudar aritmética na escola. Entretanto, muito antes de
ingressar na escola ela ja tem certa experiéncia no que se refere a
guantidade: ja teve oportunidade de realizar esta ou aquela operacdo de
dividir, de determinar grandeza, de somar ou diminuir. Logo, a crianca tem
a sua aritmética pré-escolar, que sé psicélogos miopes poderiam ignorar
(VIGOTSKI, 2001, p. 476).
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Dessa forma, a aprendizagem e o desenvolvimento estdo interligados desde o
nascimento da crianga, portanto, ndo é na idade escolar que ocorre seu primeiro encontro.
Ao levantar hipdteses sobre essa questao, Vigotski (2001) desenvolveu uma primeira

I "

tese, de acordo com a qual “os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os
processos da aprendizagem, os primeiros vém atras dos segundos, que criam zonas de
desenvolvimento imediato” (VIGOTSKI, 2001, p. 486). E estabelecida a unidade dos
processos de aprendizagem e dos processos de desenvolvimento, e ndo a identidade de
ambos. A teoria da zona de desenvolvimento imediato considera que sé é boa a
aprendizagem que supera o desenvolvimento.

A segunda tese é

[...] a concepcdo de que, embora a aprendizagem esteja imediatamente
relacionada ao desenvolvimento da crianga, ainda assim eles nunca estdo
em igualdade nem em paralelismo entre si. O desenvolvimento da crianga
nunca segue a aprendizagem escolar como uma sombra atrds do objeto
gue a projeta (VIGOTSKI, 2001, p. 487).

Portanto, as préprias linhas da aprendizagem escolar despertam processos interiores
de desenvolvimento.

Destaca-se que a aprendizagem da crianca ndo inicia quando ela vai a escola, ndo
comeca no nada, mas sempre se baseia em determinado estagio de outras aprendizagens e
do desenvolvimento percorrido pela crianca antes de seu ingresso na escola.

Para explicar a questdo que se refere a relacdo existente entre aprendizagem e
desenvolvimento, e quais as peculiaridades dessa relacdo na idade escolar, Vigotski (2001)
propds um novo conceito: a zona de desenvolvimento imediato. Tal conceito vai além do
chamado primeiro nivel de desenvolvimento da criangca — o atual — que corresponde aos
determinados ciclos ja concluidos do seu desenvolvimento.

Analisando o que a crianc¢a é capaz de realizar hoje com a ajuda dos adultos ou de
outra crianga mais velha, tem-se um indicativo do que ela fard amanha, por conta prépria.
Esta é a zona de desenvolvimento imediato, que demonstra o estado dindmico do seu
desenvolvimento, e que leva em conta ndo sé o ja atingido, mas também o que se encontra
em estado de formacdo. Esse conceito influencia os processos de ensino, ampliando as
possibilidades do aluno, uma vez que a escola deve fazé-lo avangar no que ndo estd
suficientemente desenvolvido.

A imitacdo tem uma fungao bem definida nesse processo, estreitamente vinculada a
compreensao. A crianga pode imitar ac¢des, na atividade coletiva, com a participagdao de
adultos, que ultrapassam suas capacidades, mas que lhes possibilitardo, na sequéncia, a
autonomia.

Vigotski (2001) afirma, ao formular a lei basica do desenvolvimento das fung¢des
psiquicas superiores, que
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[...] toda func¢do psiquica superior no desenvolvimento da crianga vem a
cena duas vezes: a primeira como atividade coletiva, social, como funcdo
interpsiquica; a segunda, como atividade individual, como modo interior de
pensamento da crianga, como fungdo intrapsiquica (VIGOTSKI, 2001, p.
483).

Aplicar esses conceitos a aprendizagem e ao desenvolvimento de criancas cegas exige
uma analise preliminar com relagdo as suas especificidades.

Primeiramente, é importante destacar que as deficiéncias fisicas, sensoriais ou nao,
expressam-se no defeito que distingue quem o possui. A normalidade de tais sujeitos
manifesta-se na reorganizacdo do seu comportamento, compensando a falha existente,
ainda que apresente uma diferenca.

Ao tratar do comportamento anormal, no capitulo XV da obra Psicologia Pedagdgica,
Vigotski (2001) apresenta inicialmente uma analise do conceito de comportamento anormal.

O conceito de norma esta entre aquelas concepgodes cientificas mais dificeis
e indefinidas. Na realidade nao existe nenhuma norma mas se verifica uma
multiplicidade infinita de diferentes variacbes, de desvios da norma, e
frequentemente é muito dificil dizer onde o desvio ultrapassa aqueles
limites além dos quais ja comega o campo do normal. Tais limites nao
existem em lugar nenhum e, neste sentido, a norma é um conceito
puramente abstrato de certa grandeza média dos casos mais particulares e,
na pratica, ndo é encontrada em forma pura mas sempre em certa mistura
de formas anormais. Por isso ndo existem quaisquer fronteiras precisas
entre o comportamento normal e o anormal (VIGOTSKI, 2001, p. 379).

O autor ressalta, na sequéncia, que os desvios podem, as vezes, apresentar-se em
dimensdes quantitativamente considerdveis, a ponto de ser possivel tratar de
comportamento anormal. Dividindo-os em grupos, as deficiéncias encontram-se num
terceiro, qual seja, falhas de comportamento constantes e vitalicias, com a adverténcia
preventiva de “quanto sdo ténues as fronteiras que separam o normal do anormal e com
gue frequéncia os tragos psicopatoldgicos estdo disseminados no comportamento comum”
(VIGOTSKI, 2001, p. 380).

E importante considerar a analise que Vigotski (2001) realiza do percurso histérico da
compreensdo da deficiéncia visual, passando da visdo mistica pela bioldgica, até chegar a
cientifica, e a constatacdo do quanto das visGes anteriores, j& superadas pelos avancos
cientificos, ainda aparecem na formacdo e na pratica dos educadores.

No aspecto da psicologia social da personalidade, foi A. Adler, citado por Vigotski
(1997), que

[...] assinalou a importancia e o papel psicolégico do defeito organico no
processo de desenvolvimento e na formacdo da personalidade. Se algum
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orgdo, em razdo de deficiéncia morfolégica ou funcional, ndo consegue
cumprir inteiramente seu trabalho, entdo o sistema nervoso central e o
aparato psiquico assumem a tarefa de compensar o funcionamento
insuficiente do ¢érgdo, criando sobre ele ou sobre a funcdo, uma
superestrutura psiquica que tende a fortalecer o organismo no ponto fragil
ameacado (VIGOTSKI, 1997, p. 77).

Dessa forma, a fungdo ou o 6rgao afetado que ndo cumprem suas tarefas provocam
um conflito que origina estimulos para a supercompensacao, tornando-se a deficiéncia o
ponto de partida e a forgca motriz principal do desenvolvimento psiquico da personalidade.
Assim, além da vitéria sobre as dificuldades provenientes da deficiéncia, o proprio
desenvolvimento se eleva a um nivel superior, “criando do defeito, uma capacidade; da
debilidade, uma forca; da invalidez, a supervalia” (VIGOTSKI, 1997, p. 78).

Muitas sdo as dificuldades com as quais os individuos cegos se deparam na
participacdo social; afloram sentimentos de inseguranca, inferioridade, aliados a limitacdo da
liberdade de movimentos e a incapacidade na relacdo com o espaco, caracteristicas, estas
ultimas, da cegueira. No sentido em que as forcas psiquicas se desenvolvem para a
supercompensacdo, o objetivo é a formacdo de uma personalidade com pleno valor no
aspecto social. Tal tarefa, contraditoriamente, eleva a incapacidade a um patamar de
relacGes totais e adequadas com os que veem, compreendendo-se mutuamente pela
mediacdo da linguagem.

A compensacdo da cegueira ndo pode ser procurada no desenvolvimento dos
sentidos remanescentes, indicava Petzeld, citado por Vigotski (1997, p. 81), mas “que a forca
motriz fundamental da compensacdo da cegueira, quer dizer, a aproximacdo através da
linguagem a experiéncia social dos que veem, ndao tem limites naturais, contidos na propria
natureza da cegueira, para seu desenvolvimento”, constituindo-se a linguagem como a
mediagdo fundante para a aprendizagem e o desenvolvimento de todas as criangas. Dessa
forma, a linha diretriz da personalidade do individuo cego encontra-se na superacdo da
deficiéncia por meio da sua compensacdo social. Na expressdo de Vigotski (1997, p. 82), “a
palavra vence a cegueira”.

O autor afirma que a investigacao cientifica “parte do pressuposto geral de que as
leis que dirigem o desenvolvimento, tanto da crianca normal como da crianga anormal, na
base sdo as mesmas, iguais as leis da atividade vital” (VIGOTSKI, 1997, p. 173). O
desenvolvimento insuficiente resulta do isolamento ou afastamento da criangca com
deficiéncia do coletivo. Ocorre que, devido a sua deficiéncia, aparecem na crianca
impossibilidades para seu desenvolvimento normal nas rela¢gdes sociais, da colaboragao e
interacdo dessa crianga com as pessoas que a rodeiam. E, mais, que as dificuldades que a
crianca com deficiéncia encontra na atividade coletiva sdo a causa do desenvolvimento
insuficiente das fungdes psiquicas superiores. Assim, a luta e o esforco na educacdo
precisam dirigir-se no sentido de superar as dificuldades para as atividades coletivas, para a
inter-relagdo e a colaboragao com o meio social circundante.
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Este é o motivo pelo qual a pedagogia dos cegos deve levar em conta a
questdo da colaboracdo com os videntes, a qual se revela como o problema
metodoldgico e pedagdgico fundamental no ensino de cegos. O
pensamento coletivo é a fonte fundamental da compensacdo das
consequéncias da cegueira. Ao desenvolver o pensamento coletivo,
eliminamos a consequéncia secundaria da cegueira, rompemos neste ponto
fragil toda a cadeia criada ao redor do defeito e eliminamos a prdpria causa
do desenvolvimento insuficiente das fungées psiquicas superiores na crian¢a
cega, abrindo para ela possibilidades infinitas e ilimitadas (VIGOTSKI, 1997,
p. 189, grifos do autor).

Portanto, a verdadeira esfera da compensacao das consequéncias da cegueira ndo é

a das representacfes ou das percepcdes, quer dizer, ndo é o ambito dos processos
elementares, mas o das funcdes psiquicas superiores, o dos conceitos.

A educagao dos cegos

Os individuos cegos tém sua histdria proxima a das outras deficiéncias, ainda que em
determinados momentos histéricos fossem considerados seres dotados de poderes
extraordinarios. Todavia, muitos sdo os registros histdricos que demonstram a superacao da
cegueira e a realizacdo dessas pessoas nas diversas dreas do conhecimento.

Da eliminagdo na Idade Antiga ao direito a educacao na atualidade, percorreu-se um
longo caminho, cujos registros assinalam-se a seguir, tendo por base principalmente os
estudos de Silveira Bueno (1993) e Lemos (2000).

O primeiro livro que descreve a cegueira e suas consequéncias foi publicado na Itdlia,
em 1646, de autor desconhecido, escrito em forma de carta dirigida a Vicente Armani; foi
traduzido para o francés, repercutindo mais na Franga do que na Italia. A instituicdao de cegos
foi o tema de outra publicacdao, também na Itdlia, em 1670, escrita pelo jesuita Lana Pérsia.
No século XVIII, Jacques Bernoville publicou um livro sobre o ensino de matematica para
cegos.

Os questionamentos historicamente postos ultrapassavam o interesse pelos
individuos cegos em si, dirigindo-se aos aspectos relacionados ao conhecimento. A Carta
sobre os cegos para uso dos que véem, da autoria de Diderot (1979), em meados do século
XVIII, tem esse objetivo. O fildsofo enciclopedista analisa o conhecimento de alguns cegos da
época, perscrutando os processos de sua aquisicdo. Assim, outros filésofos, como Locke,
Condillac, Voltaire, escreveram sobre o assunto, ainda que ndo em obras especificas.

No entanto, os cegos que se destacaram nos registros que remontam ao século XVl e
seguintes pertenciam a nobreza ou a burguesia emergente. Ainda que sem uma instrucao
gue fosse especializada, as condicGes inerentes ao seu status social permitiram
aprendizagens e desenvolvimento de habilidades. S3o destaques, no século XVII, Nicholas
Sounderson, matematico e professor em Cambridge, e Jacob de Netra, que criou sistema de
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letras em relevo; no século XVIIl, Maria Thereza von Paradis, concertista, e John Metcalf,
comerciante e engenheiro. Todavia, esses destaques eram vistos como extraordinarios, uma
vez que tais feitos ndo eram compreendidos como possiveis de serem realizados por pessoas
cegas, desconsiderando-se, assim, as suas capacidades e o resultado de uma instrucao
formal que devem ter recebido.

Ao analisar essas questdes, Silveira Bueno (1993) enfatiza, em relacdo a historia da
educacdo especial:

[...] o padrdo utilizado para balizamento da situacdo do cego na sociedade
ndo é o resultado alcangado por eles (mesmo que seja uma pequena
parcela), mas a existéncia ou ndo de instrucao formal especializada, o que
leva esses historiadores a incorreta conclusdo de que somente no século
XVIIl é que os deficientes visuais passaram a receber cuidados que
correspondiam as suas potencialidades, com o surgimento dos institutos
especializados (SILVEIRA BUENO, 1993, p. 62).

Merece destaque o fato de que, as pessoas cegas nao pertencentes a elite da época,
restou a luta para sobreviverem as expensas de esmolas ou na caridade dos asilos.

Na Franca, em 1784, Valentin Hally deu inicio a educacdo dos cegos, ainda que seu
método sé permitisse a leitura com a utilizacdo de letras em relevo. Fundou a primeira
instituicdo para cegos, o Instituto Real dos Jovens Cegos. Seu objetivo inicial era voltado para
o trabalho. Em 1791, o Instituto foi transformado em instituicdo publica, ja com o carater de
escola.

Muitas foram as lutas de Valentin Hally para manter em funcionamento a instituicao,
processo muito parecido com o das entidades de educacdo especial atuais: sdo de iniciativa
privada, cumprem um papel do qual o Estado se omite mas estimula que elas o realizem?,
sendo os recursos sempre insuficientes em relacdo a demanda, o que as coloca em situacao
de constante instabilidade, repercutindo na qualidade e continuidade dos servicos
oferecidos.

Do obijetivo inicial de escola, em 1791, apds a Revolucdo Francesa, o Instituto para os
Cegos de Nascimento passa a receber apenas cegos que pudessem trabalhar. Em 1795,

8 A destinacdo oficial de recursos publicos para instituicdes privadas que reconhecidamente mantenham
servicos de educacdo especial estd presente na legislagdo brasileira: Leis n2 4.024/61, n2 5.692/71, n2 9394/96
e a Constituicdo de 1988. Quanto ao ‘reconhecidamente’, é de dominio publico a tradicdo politico-
administrativa de trocas de favores e benesses, incluindo atualmente as chamadas parcerias (BRASIL, 1983;
MAZZOTTA, 1996; BRZEZINSKI, 1997; KASSAR, 1999). Ainda, “na segunda metade do século XIX, periodo que
nos interessa por ser o espago de atuagdo de Benjamin Constant, o publico e o privado estavam intimamente
entrelagados no que diz respeito a assisténcia. Ataulpho de Paiva, escrevendo em 1908, afirma que o volume
de capitais envolvido na assisténcia era imenso, faltando, no entanto, organizagao, o que fazia com que somas
imensas fossem gastas sem muito objetivo. Faleiros aponta para o fato de que esta relagdo entre o publico e o
privado, que a Republica ndo alterou, se dava por um jogo mutuo de privilégios e favores, havendo mesmo
instituicdes que existiam por motivo mesmo de permitir a seus dirigentes ganhos junto ao Estado” (ZENI, 1997,
p. 61).
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mudou-se novamente o nome: Instituto dos Trabalhadores Cegos, tornando-se praticamente
uma “escola industrial e asilo combinados” (FRENCH, 1932, p. 92 apud SILVEIRA BUENO,
1993, p. 69).

Na verdade, o surgimento da escola residencial, embora refletisse o ideal
de educagdo para todos, respondeu fundamentalmente ao processo de
exclusdo, que nao atingia a todos, mas aos que pertenciam ao povo miudo,
aralé.

Aos cegos e surdos pobres se reservava trabalho manual imbecilizante, um
arremedo de saldrio quando muito, ou sendo um catre e um prato de
comida.

Os que ndo tiveram o infortinio de nascerem pobres, marca muito mais
significativa do que a surdez e a cegueira, apesar de sofrerem limita¢Ges
impostas por suas deficiéncias, puderam, contudo, usufruir da vida familiar
e da riqueza produzida (SILVEIRA BUENO, 1993, p. 69-70, grifo do autor).

A tentativa inicial de Valentin Haliy para a alfabetizacdo dos cegos, em 1784, consistia
em um sistema de letras em relevo. Tal sistema apresentou resultados, apesar das
dificuldades no reconhecimento pelo tato e seu alto custo pela necessidade de muitas letras
para cada aluno.

J4 no século XIX, em 1808, o capitdo do exército francés, Charles Barbier, apresenta
aos cegos do Instituto a escrita noturna. Consistia num sistema codificado de pontos em
relevo, utilizado para comunicacdo em campanhas militares. O sistema de Barbier era
superior ao das letras em relevo, todavia, ainda apresentava dificuldades, as quais levaram a
buscas de seu aprimoramento.

Quem melhor se saiu nessa empreitada foi o jovem cego Louis Braille, que
diminuiu a cela de Barbier para seis pontos, tornando a sua decodificagdo
possivel num simples toque de dedo, alterando a correspondéncia pontos-
sons da fala para pontos-escrita, eliminando, assim, os erros ortograficos
inerentes ao sistema anterior (FRENCH, 1932, p. 151 apud SILVEIRA BUENO,
1993, p. 73, grifos do autor).

O sistema adaptado por Louis Braille foi aceito pelos cegos do Instituto e ensinado
fora do horario normal das aulas, pois, oficialmente, ndo fora reconhecido. E Louis Braille era
professor nesse mesmo Instituto, o que expde a problematica com relagao a aceita¢dao do
método braile pelos seus colegas professores com visao.

Importa enfatizar a grandiosidade de Louis Braille, ndo pelo sistema de leitura e
escrita somente, como pela sua inteligéncia ja manifesta na infancia, quando se destacou na
escola paroquial onde era aluno ouvinte (como ser aluno regular sendo cego?). De aluno no
Instituto Nacional dos Jovens Cegos de Paris, estudou no College de France, tornou-se
professor no préprio Instituto, além de musico reconhecido.
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Todavia, sua origem de filho de um seleiro sem condi¢es econdmicas para
proporcionar-lhe educagdo marcou-o perante a sociedade da época a ponto de “seguir a
trajetdria dos institucionalizados: cada vez mais se tornou dependente da instituicdo criada
para tornar os cegos independentes, a ponto de residir dentro de seus muros até o fim da
vida” (SILVEIRA BUENO, 1993, p. 75, grifo do autor). Seu invento, até hoje utilizado em todo
o mundo, sé foi reconhecido apds a sua morte.

Da sua criacdo, em 1824, até a morte de Louis Braille, em 1852, o sistema braile foi
utilizado pelos cegos e seu autor lutou pelo seu reconhecimento sem obté-lo. Apesar de,
historicamente, “essa resisténcia ter sido atribuida ao tradicionalismo dos educadores e a
defesa dos materiais por eles criados” (FRENCH, 1932, p. 146-147 apud SILVEIRA BUENO,
1993, p. 74), ha outros elementos que merecem destaque: a restricdo da escolaridade e a
énfase do Instituto como asilo-oficina, no inicio do século XIX; a aceleracdo do processo de
industrializacdo, que passou a exigir melhor nivel de escolaridade (quando se destacou a
superioridade do sistema braile sobre os demais); a absorcdo dos melhores alunos como
professores do Instituto.

Pessoas cegas e educadores de muitos paises visitaram o Instituto Real de Jovens
Cegos, em Paris, tendo por consequéncia a criacdo de novas instituicdes educacionais para
cegos (HEWARD; ORLANSKY, 1992, p. 155).

A primeira escola norte-americana para cegos foi criada em 1832, antecedida do asilo
para cegos aberto em 1829, em Massachusetts e, em 1900, abriram-se as primeiras turmas
especiais para cegos nas escolas publicas, fora do regime de internato: “a tendéncia a
integrar os cegos nas turmas regulares foi acelerada e, hoje em dia, as criancas cegas
matriculadas nas escolas publicas estdo parcial ou totalmente integradas em turmas
regulares” (TELFORD; SAWREY, 1984. p. 469).

Scholl (1975) destaca que a educacgdo de criancas com deficiéncia visual em salas com
criancas videntes foi prevista pelos pioneiros na educacdo de cegos, particularmente a
citacdo do discurso proferido por Samuel Guidley Howe®, quando da fundac3o do internato

Ill

de Batavia, no Estado de Nova York, em setembro de 1866, no qual “previu o declinio dos
internatos e a crescente aceitacdo de alunos cegos nas escolas regulares” (SCHOLL, 1975, p.
25).

Nos Estados Unidos, as classes especiais prdprias para cegos modificaram-se com o
tempo para classes especiais cooperativas e salas de recuperag¢ao. A matricula inicialmente
era na classe especial, passando a existir a participacdo nas classes comuns em alguns
periodos e em determinadas atividades; as salas de recupera¢ao funcionavam como apoio,
sendo a matricula na classe comum. Essas modalidades de organizacdo escolar para
educacdo de criancas com deficiéncia visual tiveram posteriormente a ampliacdo do

atendimento com o programa itinerante, no qual o professor especializado atendia ao aluno

° “Dr. Samuel Guidley Howe idealizou e dirigiu o primeiro instituto para cegos nos Estados Unidos. Este, mais
tarde conhecido como Perkins Institution e Massachussets School for the Blind, inaugurou-se em 1832. Ele
permaneceu nas fungGes de superintendente durante quarenta anos” (CUTSFORTH, 1969, p. 108).
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individualmente ou em pequenos grupos, fornecendo-lhe os auxilios adaptados. Esse servi¢co
abriu, para o aluno, a possibilidade de frequentar a escola do seu bairro e, para o professor
da sala comum, de receber o apoio necessario (SCHOLL, 1975; HEWARD; ORLANSKY, 1992).

No Brasil, o marco inicial da educacdo de cegos ocorreu com a criagdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atualmente Instituto Benjamin Constant, em 17 de setembro
de 1854, no Rio de Janeiro. Esse inicio da educagdo especial no Brasil ndo teve por motivacao
o atendimento as pessoas cegas, mas a benemeréncia de pessoas influentes junto a Corte de
D. Pedrolll.

O objetivo do Instituto, depois repassado a outros criados, era assim exposto:

[...] o ensino em toda a instituicdo seria dividido em dois ramos principais:
instrucdo literdria e instrucdo pratica e profissional. A instrucdo literaria
seria dividida em primaria com cinco anos, e secunddaria com sete. Previa-se
para o ensino pratico e profissional as seguintes matérias: estudo completo
de musica vocal e instrumental, inclusive estudo de érgdo; afinagdo de
piano, érgdo e harmobnio; arte tipografica no sistema de pontos; arte de
encadernacdo; oficios de torneiro, cigarreiro, charuteiro, empalhador,
colchoeiro, tapeceiro etc.; todos os trabalhos de cordoaria; fabrico de
escovas de diversas espécies, esteiras, tapetes, cestas etc.; todos os
trabalhos de agulha, de contas, trico e de cestinhas etc., a que atualmente
se ensinam as alunas do Imperial Instituto dos Meninos Cegos; quaisquer
outros oficios, artes e industrias que venham a ser reconhecidos de
utilidade para os cegos. Estas matérias seriam distribuidas gradual e
sucessivamente pelos doze anos do curso literdrio.

Nos institutos provinciais, no que se refere ao curso literario, sé seriam
ensinadas as matérias que compdem o curso primario e as seguintes
matérias do curso pratico e profissional: musica vocal e instrumental para
os alunos de ambos os sexos, sendo piano, 6rgdo, harménio e harpa para os
alunos de ambos os sexos e outros instrumentos de corda, sopro e
percussdo somente para os do sexo masculino; artes e afinacdo de piano,
6rgdo e harmonio para os alunos; trabalhos de agulhas, contas e trico,
cestinhas etc. para as alunas. Isto se modificaria quando todas as provincias
tivessem em suas capitais seu préprio instituto, quando os estudos tedricos
e praticos seriam ampliados. Mesmo antes disto, o Governo poderia
ampliar os cursos de qualquer instituto provincial, desde que isto se desse
as custas do patrimoénio da instituicdo. O curso pratico e profissional
comecaria pela musica que seria obrigatdrio para todos os alunos e seria
distribuido gradual e sucessivamente por todo o curso literario (ZENI, 1997,
p. 76).
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A partir das inumeras dificuldades encontradas, levando-se em conta o seu carater
marcadamente assistencialistal® e as condi¢des econémicas do pais, o Instituto Benjamin
Constant tornou-se um “asilo de invélidos” (SILVEIRA BUENO, 1993, p. 86).

Veiga (1946), que foi interno no Instituto Benjamin Constant e nele também
professor e diretor, relata, com relagao a permanéncia e atividade de muitos cegos:

Alguns ensaiam voos timidos. [...] E ficam no Instituto. Ensinam ali de graca,
anos e anos, a espera de um lugar que tarda sempre. Transmitem bem o
gue sabem, porque se valem das prdprias experiéncias, mas o ensino é
morto. Falta-lhe a seiva do contato com a realidade da vida, o sopro das
idéias que se agitam pelo mundo. Remunerado com o teto e o prato de
comida, o professor ndo pode fazer sendo repetir o que aprendeu e seguir a
didatica formal ha muito embolorada pelo tempo, moendo e remoendo os
conceitos arcaicos abrigados, no casardo vetusto, contra o vento renovador
que sopra |a fora (VEIGA, 1946, p. 31).

O autor destaca a condi¢ao dos que foram alunos e depois continuaram no Instituto:

Chamava-os de “alunos de curso acabado”. Residentes que davam aulas,
copiavam livros, chefiavam bancas de estudo, mourejavam por |a de sol a
sol pelo prato e pelo teto. Muito bem aproveitaveis. Ndo lhes davam
oportunidades. Benjamin Constant estabelecera o acesso automatico
extirpado pelos concursos que o Governo mandava fazer I3, sem nenhuma
preocupacdo com a pedagogia especial dos ndo-videntes. Dos candidatos,
ndo se exigia o menor trato com os cegos, nem mesmo que soubessem o
alfabeto braile (VEIGA, 1946, p. 58).

Zeni (1997) exp0Oe, a partir do que constava no Regulamento do Instituto, referindo-
se aos alunos que encontrassem meios para sobrevivéncia, sobre a criacdo de casas de
trabalho e de asilos para invalidos, bem como a concessao de auxilios para as associacdes
gue os tutelassem:

Como o Governo ndo criou as casas de trabalho, ndo fundou os asilos e as
associacles s6 apareceram no século XX, o destino que o Governo poderia
dar era manté-los no préprio Instituto, o que significou uma contradi¢do de
natureza prdatica na execuc¢do do Regulamento.

Conforme se depreende do Art. 40, os aspirantes ao magistério e os
operdrios poderiam ficar no Instituto. O numero dos aspirantes ficou

10 A caracteristica assistencialista n3o é peculiaridade do Instituto Benjamin Constant, mas estd presente na
educacdo especial brasileira até os dias atuais e, juntamente com a privatizacdo, constituem duas tendéncias
da educacdo especial brasileira. Quanto a privatizacdo, “parece se antecipar ao movimento de privatiza¢do da
escola regular que ocorrera a partir da década de 60” (SILVEIRA BUENO, 1993, p. 90).
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inicialmente limitado a dez, podendo ser aumentado por proposta do
diretor e aprovacdo do ministro.

A presenca de cegos nao-alunos certamente impediria que mais alunos
pudessem vir a ser aceitos, ainda mais que, com a possibilidade de mais
alunos poderem ser aceitos, mais pessoas nao-alunos estariam aptas a
permanecer na instituicao.

Dai adveio uma certa dubiedade quanto a verdadeira finalidade do
Instituto: educandario ou asilo. Sénia Maria Dutra de Arauljo, ao periodizar
a histéria do Instituto sob o aspecto educacional, indica que o primeiro
periodo, de 1854 a 1937, se caracteriza por essa dubiedade (ZENI, 1997, p.
81-82).

Mesmo existindo a preocupacdo com os cegos adultos e sua sobrevivéncia, ndo
houve programa educacional especifico, aceitando-se a situacdo praticamente asilar do
Instituto. Evidencia-se, assim, a concepcao vigente em relacdo aos cegos, tomando-os como
incapazes tanto para administrar suas vidas como também a instituic3o.

Embora nao perdendo oportunidade de ressaltar a capacidade dos cegos,
indicou Benjamin Constant no Regulamento Geral que o diretor seria
substituido em seus impedimentos pelo capeldo, pelo professor vidente
mais antigo ou por quem o Governo determinasse. Seria de se esperar que
o Governo ndo indicasse um cego para assumir tdo importante cargo, ainda
gue temporariamente. Quanto as possibilidades de vir a ser capeldo...
(ZENI, 1997, p. 78).

E apenas em 1970 que um cego assumiu a dire¢do do Instituto Benjamin Constant, o
professor Renato Monnard da Gama Malcher, que ndo foi aluno do Instituto (ZENI, 1997, p.
141).

Em muitos estados brasileiros, criaram-se instituicbes semelhantes,!! tanto para
cegos como para pessoas com outras deficiéncias. Uma das caracteristicas dessas
instituicdbes era o internato, “retirando-se do convivio social individuos que nao
necessitavam ser isolados pelo incipiente processo produtivo” (SILVEIRA BUENO, 1993, p.
86), além de atenderem a um numero restrito dessas pessoas.

Ao descrever aspectos histéricos da educacdo dos cegos no Brasil, Lemos (2000)
observa, referindo-se ao periodo anterior a 1946, quando do inicio da Fundagao para o Livro
do Cego no Brasil, atualmente Fundac¢ao Dorina Nowill para Cegos:

Até aquela época, o atendimento educacional prestado nas institui¢des
tinha por fundamento apenas aspectos intelectuais de instrucdo e de
conhecimentos, além do ensino musical e profissional; ndo havia

11 Mazzotta (1996) relaciona cronologicamente e analisa o surgimento das instituicdes de educac¢do especial em
seu livro Educagdo especial no Brasil: histdrias e politicas publicas.
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preocupagdo com atitudes, maneirismos e posturas dos cegos, o que
dificultava em muito a sua integrac¢do na sociedade (LEMOS, 2000, p. 16).

Tal afirmacdo pode ser confirmada na obra do Professor José Espindola Veiga, que
discorre sobre as suas experiéncias como estudante no Instituto Benjamin Constant:

A instrucdo ali ministrada durante muito tempo era desprovida de sentido
utilitdrio. S6 instrucdo, nada de educagdo. [...] Os estudos ndo me
atormentavam. Lia mais ou menos e fazia as quatro operagdes quando
entrei no Instituto, de sorte que nada tive que estudar no primeiro ano.
Ndo me quiseram matricular no segundo, porque eu era muito pequeno.
[...] No segundo ano, a ndo ser uns elementos de gramatica, nada tive de
novo para estudar (VEIGA, 1982, p. 34).

Por falta de ensino especializado, eu nunca me habituei a usar a faca na
mesa em coisa alguma. [...] Foi s6 muito mais tarde que uma pessoa teve a
sabia coragem de advertir-me de que eu fazia um bico feio com os ldbios
para colher o café da xicara (VEIGA, 1982, p. 50-51).

A referéncia sobre as primeiras experiéncias de inclusdao de alunos cegos nas escolas
comuns, em 1950, em duas escolas — uma em S3o Paulo e outra no Rio de Janeiro (LEMOS,
2000) — afirma a centralizacdo das a¢Ges nas capitais, em detrimento da grande populacdo
do interior do pais.

A “Proposta Educacional para Deficientes Visuais”, do Centro Nacional de Educacdo
Especial (CENESP), apresentava que a crianca cega e sem outra deficiéncia fosse
encaminhada para alfabetizacdo no sistema braile em classe especial. Apds essa aquisi¢do,
seria integrada na classe comum (BRASIL, 1979).

J4 a Secretaria de Estado da Educacdo de S3o Paulo optou, oficialmente, pelo
atendimento educacional integrado aos alunos cegos e com visdo reduzida, em 1987, com
apoio das salas de recursos e das unidades de ensino itinerante. Ainda assim, reconhecia a
insuficiéncia dos servicos para atender a todos os alunos com deficiéncia visual (SAO PAULO,
1987).

Em 1939, foi fundado em Curitiba, Parand, o Instituto Paranaense de Cegos, numa
iniciativa de um grupo de pessoas liderado pelo Dr. Salvador de Maio, seu primeiro
presidente (TREVISAN, 2000). Seu objetivo relacionava-se a habilitacdo e reabilitacdo de
pessoas cegas e com visdo reduzida, o qual permaneceu, até o final do século XX, com um
sistema de internato e semi-internato, servicos de psicologia e assisténcia social; mantém
uma oficina de vassouras e escovas e artesanato.

Em janeiro de 1940, iniciaram as aulas de alfabetizacdo no Instituto, com apoio do
professor Erasmo Piloto, originando a Escola de Alfabetizagdo Benjamin Constant. Com o
crescimento dessa escola e a cedéncia de professores estaduais para atuarem nela,
constituiu-se a Escola Isolada do Instituto Paranaense de Cegos. Em 1975, o nome foi
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mudado para Escola de Braille Professor Mdximo Asinelli, em homenagem a um dos seus
professores e diretor educacional. Alguns anos mais tarde e prestando mais uma
homenagem, o nome novamente foi mudado; a instituicdo passou a denominar-se Escola de
Braille Professor Osny Macedo Saldanha.

Em 1998, adequando-se a Lei n? 9394/96, a denominacdo passou a ser Escola de
Educacdo Especial Professor Osny Macedo Saldanha. Autorizada a oferecer turmas de 12 a 42
série'? do ensino fundamental, desde 1978, essa escola, em 20023, possuia dezenove alunos
regulares, além de outros em atividades complementares, uma vez que frequentam escola
comum.

O percurso do Instituto Paranaense de Cegos parece nao ser muito diferente dos
seus similares. Possibilitou habilitacdo, estudo, profissionalizacdo, constituicdo de familia e
insercdo social a muitas pessoas cegas, tanto da capital como de cidades do interior do
estado, e outras ficaram apenas tuteladas dentro de seus muros. Mantém até hoje muitas
pessoas cegas em absoluta condicdo de dependéncia. Sofreu e sofre as consequéncias do
paradigma assistencialista-filantrépico, sendo administrado por pessoas da comunidade, em
desconsideracdo aqueles que, dentre seus préprios beneficidrios, demonstram capacidades
de lideranca, o que manifesta a descrenga nas possibilidades das pessoas com deficiéncia a
guem se propdem habilitar. Como analisa Ross (1998),

[...] a sociedade ja reconhece que algum tipo de educacdo é necessdrio a
esses sujeitos, mas parece que este direito — o de aprender e se fazer
cidaddo — lhes estd reservado somente em doses homeopaticas. [...]
Legitimam a inferioridade e a infantilizacdao, acentuando a falta ou o defeito
gue passam a representar uma barreira ou um obstaculo instransponivel. A
deficiéncia visual, nesse sentido, para citar apenas um exemplo, aparece
como um defeito generalizado que impede o individuo de desenvolver
outras capacidades, como as de gestdo, tomada de decisdes, producao
intelectual, enfim capacidades que distinguem o homem como um ser
inteiro, ndo fragmentado (ROSS, 1998, p. 55-56).

Um fato ocorrido em 1996 merece destaque. Naquele ano, os cegos do Instituto
mantiveram-se por quase seis meses em acampamento, protestando contra a diretoria de
entdo e as condigdes que os impossibilitavam de gerir o Instituto. E foi pela luta persistente
de mais de uma centena de cegos que, em maio de 1997, houve a primeira elei¢dao de cegos
para a diretoria do Instituto Paranaense de Cegos e, nas palavras de Trevisan (2000, p. 2),
“conquistaramos o nosso objetivo: administrarmos a nossa vida”.

12 Com a Resolugdo CNE/CEB n2 3, de 3 de agosto de 2005, que definiu normas nacionais para a ampliagdo do
Ensino Fundamental para nove anos de duragao, alterou-se a nomenclatura de séries para anos.

13 A Escola encontra-se, atualmente, em processo de cessagdo gradativa, a ser encerrado em 2021. As
atividades pedagdgicas desenvolvem-se no Centro de Atendimento Educacional Especializado Professor Osny
Macedo Saldanha (CAEE), fundado em 2016 (NOVO IPC, s.d.).
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Ainda em Curitiba, Parana, foi fundada a Associacao de Pais e Amigos de Deficientes
Visuais (Apadevi), em 1972 (APADEVI, 2001). Considerando a trajetdria histérica da
educacdo dos cegos, marcada pelos institutos, esse foi um passo a frente para a implantagao
de servicos de habilitacdo e reabilitacdo para os cegos, com énfase no apoio a escolaridade e
aos servicos de estimulacdo precoce. Esse apoio fundamental a familia para o
desenvolvimento de suas criangas cegas e 0 acompanhamento especializado aos alunos com
deficiéncias visuais matriculados nas escolas regulares possibilitou a quantos deles o sucesso
escolar para além das séries iniciais até o ensino superior, imprimindo uma nova direcdo a
educacdo dos cegos.

Houve uma tentativa de manter residéncia para criancas cegas, cujas familias eram
do interior do estado, onde ndo havia recursos especializados disponiveis. A capacidade
dessa residéncia era de dez criancas, na faixa etdria de trés a dez anos, sob a
responsabilidade de um casal. As criancas usufruiam de todos os servigos da instituicdo. Essa
modalidade de atendimento iniciou-se em 1976, mantendo-se até o inicio da década de
oitenta (MACHADO, 1980, p. 523-524).

Por outro lado, os estatutos e a organizacdo da Apadevi, na esteira do modelo
apaeano, mantinham a continuidade da instituicao filantrépica, ainda que os destinatdrios
de seus servicos fossem um segmento com caracteristicas absolutamente diversas daquele,
proximos apenas na concepc¢ao histérica de dependéncia e incapacidade.

A partir de 1983, a politica de educacdo no estado do Parana entrou num processo
de democratizacdo e, na educacdo especial, essa tendéncia manifestou-se pela
descentralizacdo e interiorizacdo de servicos educacionais, com énfase no apoio a
escolarizacdo. Ao criar os Centros de Atendimento Especializado, nas dreas de deficiéncia
auditiva, fisica e visual — CAEDA/CAEDF/CAEDV, o Departamento de Educag¢do Especial
explicitou que a educagao dos individuos com deficiéncia nessas areas deve ocorrer na
escola comum, com a responsabilidade e competéncia da educacdo especial nos programas
de apoio especializado, concomitantemente ao processo escolar, em contraturno.

E mais, abriram-se Centros de Atendimento Especializado por todo o interior do
estado, derrubando a hegemonia da capital, avangando também em relagao a superagao do
modelo assistencialista-filantrépico, pois, ao oferecer-se tais servicos na rede publica,
diminuiu-se a criacdo de entidades privadas.

O movimento ocorrido em Cascavel, Parana, faz parte dessa histdria. Com a criacao
do Centro de Atendimento Especializado para Deficientes Visuais (CAEDV), em 1987, iniciou-
se uma mobilizagdo pela identificacdo e encaminhamento de criangas e jovens com
deficiéncia visual as escolas. Um grupo de professoras tomou a iniciativa de convidar a
comunidade para participar da educacdo dos cegos e fundaram a Apadevi de Cascavel, ndo
com o objetivo de implantar programas educacionais, mas de aproximar os pais.

Com a participacdo de jovens e adultos cegos, o debate sobre a conducdo dos
interesses e a luta pela concretizacdo dos direitos dos individuos cegos provocou um
movimento que culminou na alteracdo do carater da associacdo, manifesto desde a
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mudancga do nome: Associacao Cascavelense de Deficientes Visuais (Acadevi), uma entidade
de defesa de direitos e que integra o Férum Municipal de Defesa dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, criado em dezembro de 1995, em Cascavel.

A Educacgdo de Cegos em Cascavel, Parand

A partir da constituicdo de um grupo composto por cinco professoras, oriundas do
curso de Formacdo de Professores para a Educacdo Especial — area de deficiéncia visual, na
modalidade de Estudos Adicionais, na Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras de Cascavel
(Fecivel), atualmente Unioeste, em agosto de 1987, foi criado o primeiro CAEDV. Esse
primeiro centro foi integrado ao Colégio Estadual Eleodoro Ebano Pereira, na zona central de
Cascavel, contando inicialmente com a atuagdo de cinco professoras, entre elas esta
pesquisadora, sendo duas em periodo integral e trés em meio turno.

Um segundo CAEDV foi criado em 1989, no Colégio Estadual Presidente Castelo
Branco, no bairro Parque Sao Paulo, na diregcdo da zona sul da cidade, com uma professora
atuando em um periodo de vinte horas, sendo posteriormente ampliado o atendimento para
qguarenta horas. Em 1992, um terceiro CAEDV no bairro S3o Francisco, na zona norte, no
Colégio Estadual Marcos Schuster, com a mesma capacidade de atendimento do anterior.

Em 2002, com seis professores, os trés CAEDVs possuiam capacidade para oitenta
alunos, sem delimitacao de faixa etaria, que fossem alunos de escolas municipais, estaduais,
particulares ou pessoas da comunidade; todavia, os dados do Nucleo de Educacdo
apresentavam um numero de sessenta e nove alunos, em levantamento do més de junho.
Tais atendimentos eram normatizados pelo documento Proposta educacional para
atendimento & pessoa portadora de deficiéncia visual (PARANA, 1992), com os seguintes
objetivos:

. definir o alunado a ser atendido no Centro de Atendimento
Especializado na area da deficiéncia visual;

o estabelecer critérios para ingresso no CAEDV,;

. definir a metodologia a ser utilizada para o atendimento de
portadores de cegueira, visdo subnormal, ambliopia e disturbios de alta
refracdo;

. estabelecer critérios de desligamento do aluno no atendimento
especializado;

. determinar o atendimento de acordo com a necessidade do
educando (PARANA, 1992, p. 4).

Os alunos a serem atendidos nos CAEDVs, conforme a Proposta citada, comp&em
cinco grupos, sendo delimitadas as condi¢des em cada caso, a saber:
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portadores de cegueira — ambos os olhos, qualquer faixa etaria; portadores
de visdo subnormal — com perda parcial da visdo, em ambos os olhos com
acuidade visual de 20/70 a 20/200 no melhor olho, e/ou perda do campo
visual em ambos os olhos, qualquer faixa etdria; portadores de patologias
progressivas — mesmo em condi¢Oes visuais que ainda ndo se caracterizem
como visdo subnormal, qualquer faixa etdria; portadores de ambliopia
(funcional) — até oito anos de idade, uni ou bilateral, pela possibilidade de
reversdao do quadro, apds os oito anos, bilateral, com as dificuldades
educacionais comprovadas na avaliagdo diagndstica e portadores de
disturbios de alta refracdo (alta miopia, alta hipermetropia e astigmatismo
forte) — dificuldades educacionais em decorréncia de problemas de
percepcdo visual, comprovadas na avaliacdo diagndstica (PARANA, 1992, p.
9).

O atendimento educacional aos cegos, em conformidade com as etapas do
desenvolvimento humano, compreende a intervengao precoce, a estimulagao essencial e o
periodo preparatério para a alfabetizacdo, a faixa escolar, o adolescente e o adulto. Dentre
as atividades previstas, salientam-se o desenvolvimento tatil, o braile, sorob3, atividades de
vida didria, orientacdo e mobilidade, apoio escolar, preparacdo para o trabalho e
socializacdo.

Para os alunos com visdo subnormal, o atendimento é dirigido para o
desenvolvimento do funcionamento visual, por meio de exercicios especificos adaptados a
cada caso, com orientacées de oftalmologistas.

O documento apresenta também os critérios para desligamento dos CAEDVs, os
quais relacionam-se basicamente ao dominio dos conhecimentos ou das habilidades
propostas para o ingresso no atendimento. Hd demonstracdo da importdncia da
escolarizacdo, assim expressa no texto: para alunos cegos — “demonstrando condi¢des de
integragdao no ensino comum”, e para alunos com visdao reduzida — “observando-se a sua
auto suficiéncia no dominio das habilidades académicas” (PARANA, 1992, p. 14).

Na rede municipal de ensino, em 2002, encontravam-se matriculados trinta e quatro
alunos com deficiéncia visual, na faixa de dois a dezesseis anos, em classes dos Centros de
Educacdo Infantil (CEl), nas quatro primeiras séries do ensino fundamental e em classes
especiais. Esses alunos frequentavam um dos CAEDVs e tinham acompanhamento pela
equipe de profissionais especializados do Centro Especializado de Atendimento a Crianca
(CEACRI), mantido pela Secretaria Municipal de Educacdo, de Cascavel, que coordena e
supervisiona a educacdo especial no municipio.

Na rede estadual, eram vinte e sete alunos com deficiéncia visual matriculados nas
oito séries do ensino fundamental, em classes especiais, em classes de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e no ensino médio, os quais frequentavam os CAEDVs.
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Dos estabelecimentos particulares de ensino, encontravam-se frequentando um dos
CAEDVs quatro alunos com deficiéncia visual, matriculados em pré-escola e séries finais do
ensino fundamental.

Seis criancas menores de sete anos frequentavam um dos CAEDVs, apesar de nao
frequentarem ainda Centros de Educacao Infantil.

A Associacdo de Pais e Amigos do Excepcional (APAE), de Cascavel, também
mantinha, na Escola de Educacdo Especial Valéria Meneguel, desde 1999, atendimento para
criancas com dupla deficiéncia — mental e visual. Em 2002, havia dezoito alunos sendo
atendidos.

As pessoas com deficiéncia visual, em Cascavel, estdo organizadas enquanto
movimento social na Acadevi, como ja apresentado anteriormente. Entre seus associados,
encontravam-se, além de alguns dos alunos citados pela sua insercdo nos CAEDVs, outros
alunos que mesmo com déficit visual acentuado estavam na escola sem qualquer
atendimento pedagdgico especializado, além de adolescentes, jovens e adultos que nunca
frequentaram qualquer programa de habilitacdo, reabilitacdo ou escola, além dos que ja
frequentaram tanto um CAEDV, como iniciaram a sua escolarizacdo, mas, no momento do
levantamento dos dados apresentados nesta pesquisa, encontravam-se fora da escola pela
precariedade social e econdmica da familia.

Dessa forma, é possivel analisar o quanto é real a distancia entre o que é dito,
proposto, até definido em politicas publicas de educacgdo, saude, assisténcia social, para citar
areas basicas, e na legislacdo decorrente, mas ndo é alcancavel por aqueles que se
encontram a margem do sistema produtivo.

Com o advento de sistemas politicos democraticos, paira entre nds o
postulado da igualdade formal. Contraditoriamente, o sistema politico e as
leis que o regem nao universalizaram esse direito para todos. A igualdade
inexiste na pratica social em razao de determinantes econdmicos e sociais
(ROSS, 1998, p. 75).

O processo de escolarizacdo de criangas e adolescentes com deficiéncia visual, em
escolas regulares do municipio de Cascavel, objeto da pesquisa apresentada nesta obra, é
abordado no préximo capitulo.
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3

Alunos com deficiéncia visual nas escolas de ensino fundamental de
Cascavel

O estudo apresentado neste capitulo refere-se ao trabalho em campo realizado com
o objetivo de analisar em que medida a atuagdao escolar dos alunos cegos e com visdo
reduzida é influenciada pela postura dos pais, dos professores e do préprio aluno diante da
cegueira. A pesquisa é de cunho qualitativo, visto que os dados foram colhidos em trés
grupos de pessoas, totalizando cinquenta e quatro sujeitos.

Para Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa comporta a escolha de um problema, uma
coleta e a analise das informacGes obtidas, havendo flexibilidade nas etapas de coleta e
analise dos dados. A medida que as informagdes sdo coletadas, ocorre a interpretacdo, o
gue pode originar a necessidade de procura de novos dados, denotando a dinamica flexivel
da pesquisa qualitativa e a exigéncia de revisdo aprofundada da literatura relativa ao objeto
de estudo. Essas caracteristicas da pesquisa qualitativa exigem do pesquisador “amplo
dominio ndo s6 do estudo que estd realizando, como também do embasamento tedrico
geral que lhe serve de apoio” (TRIVINOS, 1987, p. 132). Além disso, o pesquisador é o
proprio observador, entrando em contato direto com a realidade concreta a ser pesquisada.

A opcdo pela pesquisa qualitativa deu-se também pelo fato de ter como fonte direta
de dados o ambiente natural, no caso a escola e a familia, constituindo o pesquisador o
instrumento principal; por estabelecer estratégias e procedimentos que permitem ao
pesquisador considerar as experiéncias do ponto de vista do pesquisado, sendo estes
guestionados com o objetivo da percepcdo “daquilo que eles experimentam, o modo como
eles interpretam as suas experiéncias e o modo como eles proprios estruturam o mundo
social em que vivem” (PSATHAS, 1973 apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Considerando as caracteristicas apontadas, optou-se por utilizar, no desenvolvimento
da pesquisa apresentada neste livro, a entrevista semiestruturada e a observacao, como
instrumentos de coleta das informacgdes desejadas.

Foram escolhidos doze alunos com deficiéncia visual que estudam em escolas de
ensino fundamental, em nimero de sete.

A realizacdo de contatos informais preliminares no campo de pesquisa, envolvendo
os sujeitos previamente definidos para as entrevistas e observagdes, constituiu “elemento
de garantia do acesso e da qualidade da coleta de informag¢des a respeito do problema
pesquisado” (GIL, 1995, p. 111). Esses contatos iniciais desfizeram a distancia existente entre
a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa, criando um ambiente de familiaridade necessario
ao estabelecimento e aprofundamento do didlogo para aceitacdo da presenca da
pesquisadora na escola, na sala de aula, nos recreios e na prépria residéncia. Além disso,
preparou a pesquisadora para o enfrentamento de uma realidade cultural diferente da sua,
exigindo desempenho compativel para alcangar os objetivos propostos.
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Os procedimentos para a coleta dos dados

Como explicitado no inicio deste capitulo, os dados foram colhidos por meio de
observacdes dos alunos no contexto escolar, bem como de entrevistas semiestruturadas
com pais e professores de alunos com deficiéncia visual.

A pesquisa de campo foi realizada nos meses de junho a dezembro de 2002. Uma
primeira visita a cada escola com a apresentacdo dos objetivos foi a atividade
desencadeadora da pesquisa. Nessa visita, conferiram-se os dados pessoais dos alunos,
obtidos nos CAEDVs; levantou-se, ainda, a relacao dos professores regentes das classes dos
alunos com deficiéncia visual, os professores das atividades complementares do curriculo
(artes, educacdo fisica, espanhol e informatica), estes nas escolas municipais, bem como os
horarios provaveis para a realizagdao das entrevistas.

Uma passagem no recreio e na sala de aula do aluno com deficiéncia visual, para
apresentacdo da pesquisadora, encerrou esse primeiro contato com a escola, preparando a
visita a familia.

A Observagdo

Observar é destacar de um conjunto algo especificamente, prestando ateng¢dao em
sua aparéncia, suas contradi¢des, dinamismos, relagdes, significados etc.

A observacdo como técnica de coleta de dados, segundo Gil (1995), apresenta como
principal vantagem, em relacdo a outras técnicas, a de que os fatos sdao percebidos
diretamente, sem qualquer intermediacdo, reduzindo a subjetividade que permeia o
processo de investigacao social.

Com o fim de colocar em relevo a existéncia ou a possibilidade de existéncia de
alguns tracos especificos do objeto de estudo, a observacao estruturada tem sido utilizada
nas pesquisas qualitativas. Constitui-se de roteiro detalhado dos elementos a serem
observados, considerando a possivel sequéncia dos fatos ou a situacdo da pesquisa.

“Anotacdes durante a observacdo registram informacdes que vao sendo obtidas”
(GIL, 1995, p. 107), cuja exatiddo é um requisito essencial na pesquisa qualitativa, exigindo
“esforco, experiéncia e informacdes sobre a situacdo que se estuda e a teoria geral que
orienta o trabalho do pesquisador” (TRIVINOS, 1987, p. 155). A partir das manifestacdes que
o pesquisador observa nos sujeitos, estabelece-se um processo de reflexdo que representa
ou pode representar as primeiras buscas espontaneas de significado, as primeiras
expressOes de explicacbes, ou referir-se a questdes tedricas que devam ser aprofundadas, a
indagacdes ou novas informacgdes a serem buscadas.

Nesta pesquisa, observaram-se alunos cegos e com visdo reduzida, em sala de aula e
no recreio, e foram analisados seus trabalhos escolares, com a utilizacdo de roteiros
sugeridos por Bassedas (1996), na perspectiva das mesmas categorias eleitas para as
entrevistas, ou seja, participacdo, mediacdo e conhecimento.
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A Entrevista Semiestruturada

Considerada como “a técnica por exceléncia na investigacdo social por muitos
autores”, segundo Gil (1995, p. 113), a entrevista tem por caracteristica a flexibilidade,
possibilita maior nimero de respostas e a captacao de expressdes corporais do entrevistado.
As desvantagens da utilizacdo da entrevista, como desinteresse dos entrevistados ou
fornecimento de respostas falsas, dentre outras, podem ser superadas pela prépria
flexibilidade da entrevista, preparo e habilidade do pesquisador.

Dentre as varias formas de entrevista, a semiestruturada se destaca por possibilitar
melhores resultados quando se trabalha com grupos diversos de pessoas. Partindo de
guestoes bdsicas para a pesquisa, abre-se para perspectivas de analise e interpretacdo das
ideias em questdo, favorecendo “ndo sé a descricdo dos fendmenos sociais, mas também
sua explicagdo e a compreensao de sua totalidade, tanto dentro de sua situagao especifica,
como de situa¢des maiores” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Para as entrevistas semiestruturadas realizadas no desenvolvimento desta pesquisa,
contemplaram-se categorias previamente definidas, as quais nortearam as questdes para
atender aos objetivos propostos. Os grupos de pais e professores tiveram as categorias:
participacdo, mediacdo e conhecimento, assim explicitadas:

- concepcao de filho/ aluno com deficiéncia visual;

- concepcdo de ensino e aprendizagem para filho/aluno com deficiéncia
visual;

- decisGes a respeito do filho/aluno nas questdes escolares;

- o filho/aluno com deficiéncia visual e o conhecimento.

Os sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo alunos com deficiéncia visual que frequentam classes
de Ensino Fundamental, do municipio de Cascavel, Paranad, seus pais e seus professores das
classes comuns e os professores especializados. Quando a pesquisa foi desenvolvida, esses
alunos recebiam atendimento especializado nos CAEDVs.

Para compor o primeiro grupo de pesquisa, selecionaram-se os alunos com
deficiéncia visual que frequentavam o ensino fundamental e que necessitavam de material
didatico adaptado, ou seja, escrita no sistema braile, calculos no soroba, mapas e figuras em
relevo para cegos, e ampliacdo grafica ou uso de auxilios dpticos para ampliacdo de mais de
vinte dioptrias!* (lupas manuais, lupas eletrdnicas, telelupas, éculos com lentes especiais)
para alunos com visdo reduzida. O outro requisito para a escolha foi que o aluno n3o tivesse

14 Dioptrias: unidade empregada na medida do poder convergente ou divergente das lentes.
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outra deficiéncia associada, pois, quando isso ocorre, os alunos frequentam classes especiais
ou outros programas nos CAEDVs.

Dessa forma, esse primeiro grupo de pesquisa compds-se de doze alunos, sendo
cinco cegos e sete com visdo reduzida, os quais frequentavam da 12 a 62 série do ensino
fundamental, em escolas municipais, estaduais e particulares. Esses alunos frequentavam
um CAEDV no turno contrario ao de suas aulas e compunham a totalidade dos alunos com
deficiéncia visual do ensino fundamental de Cascavel, de acordo com os critérios citados.

E importante ressaltar que a deficiéncia visual, segundo a Organizacio Mundial da
Saude (OMS), tem uma incidéncia de 0,5 % dentro dos 10 % da populacdo que possui alguma
forma de deficiéncia, nos paises em desenvolvimento (CORDE; CVI, 1994). O numero de
pessoas com deficiéncia visual em Cascavel cadastradas na Acadevi é de aproximadamente
guatrocentas, abaixo do que indica a estimativa da OMS (1250 pessoas). Todavia, se
comparado com outras regides do Parana, e mesmo do pais, o nimero de criancas e jovens
escolarizados em Cascavel pode ser considerado significativo.

As principais caracteristicas do primeiro grupo pesquisado podem ser apresentadas
da seguinte forma:

Tabela 1 — Alunos com deficiéncia visual que frequentavam o ensino fundamental no
municipio de Cascavel, em 2002

Aluno Sexo Idade Série Escola Deficiéncia Visual
A Feminino 7 12 Municipal Cegueira
B Masculino 7 22 Municipal Visdo Reduzida
C Feminino 12 32 Municipal Visdo Reduzida
D Masculino 9 42 Municipal Cegueira
E Feminino 10 52 Municipal Cegueira
F Masculino 10 42 Municipal Visdo Reduzida
G Masculino 11 52 Estadual Visdo Reduzida
H Masculino 11 52 Particular Cegueira
I Masculino 14 62 Estadual Visdo Reduzida
J Feminino 12 62 Estadual Visdo Reduzida
L Feminino 14 62 Estadual Visdo Reduzida
M Masculino 12 62 Estadual Visdo Reduzida

Fonte: Elaborada pela autora
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Como é possivel observar, o grupo de pesquisa composto por alunos com deficiéncia

visual totaliza sete alunos do sexo masculino e cinco do sexo feminino, variando a idade de

sete a quatorze anos. Na correlacdo idade/série, destacam-se duas distor¢cdes’®, a do sujeito

C e ados sujeitos | e L.

Nas séries iniciais, os alunos pesquisados frequentam escolas municipais; na 52 e 62

série, escolas estaduais, com excec¢do de um aluno matriculado em escola particular. Quanto

ao grau de deficiéncia, cinco alunos sdo cegos e sete tém visao reduzida.

O segundo grupo de sujeitos que participou da pesquisa era composto por dezesseis

participantes: pais, maes e uma avé dos alunos.

As caracteristicas do grupo de pais sdo demonstradas na Tabela 2.

Tabela 2 — Pais dos alunos com deficiéncia visual entrevistados, em Cascavel, no ano de 2002

Ne de Posicdao

Pais  Sexo Idade Escolaridade Profissdo Emprego Filhos Do filho DV
A Fem. 30 Ensino Médio Costureira Sim 2 1¢
B Fem. 44 Alfabetizada Autébnoma Sim 5 40
C Masc. 44 Ens. Fundamental Inc.  Op. Magq. Agricolas Sim 3 3¢
D Fem. 46 Alfabetizada Do Lar Nado
E Masc. 44 Ens. Fundamental Inc. Armador Sim 2

19
F Fem. 34 Ens. Fundamental Inc. Bordadeira Sim
G Fem. 38 Ens. Fundamental Inc. Do lar Nado 5 40
H Fem. 40 Ens. Fundamental Inc. Do lar Nado 3 20
I Fem. 35 Alfabetizada Do lar N3do 2 1¢
J Fem. 56 Ens. Fundamental Inc. Autébnoma Nado 2 1¢

15 E considerada como distorcio quando o aluno tem idade superior em mais de dois anos ao esperado para a
série. Para exemplificar, sendo sete anos a idade prevista para o ingresso no ensino fundamental, é esperado
gue, aos oito anos, o aluno esteja cursando a segunda série. Portanto, se, com onze anos ou mais, ele estiver
nessa série, considera-se uma distorgao.
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L Masc. 51 Pés-grad. Lato Sensu Professor Sim 2 29
M Fem. 49 Ens. Fundamental Inc. Do lar Ndo
N Fem. 32 Ens. Fundamental Inc.  Aux. de Serv. Gerais Sim 2 20
0 Masc. 40 Ensino Superior Contabilista Sim 2 1¢
P Fem. 42 Ensino Superior Téc. Receita Federal Sim
Q Fem. 41 Ens. Fundamental Inc. Comerciante Sim 2 10

Fonte: Elaborada pela autora

A faixa etaria do grupo de pais varia dos trinta aos cinquenta e seis anos.

Quanto a escolaridade, um dos entrevistados possui pds-graduacao /lato sensu em
educacdo, dois concluiram o ensino superior, um possui formacdao em nivel médio e dois no
ensino fundamental, sete pais ndo concluiram o ensino fundamental e outros trés foram
apenas alfabetizados.

As profissdes exercidas pelos pais incluem atividades liberais, servico publico em
nivel superior, profissdes técnicas na industria e na producdo agricola, servigos gerais,
atividades auténomas e atividades domésticas. Nao ha situacées de desemprego entre os
pais dos alunos investigados.

O numero de filhos nas familias em estudo apresenta uma média de dois a trés filhos,
sendo que oito delas possuem dois filhos. Quanto a posicdo ocupada pelo filho com
deficiéncia visual, a média é de segundo filho, sendo que, em cinco das doze familias, é o
primeiro filho.

Compuseram o terceiro grupo pesquisado os professores das classes regulares,
compreendendo os professores regentes da sala, os professores de espanhol, artes,
informatica e educacdo fisica, no caso dos alunos de 12 a 42 série das escolas municipais, e
os professores especializados dos CAEDVs, num total de vinte e seis profissionais.

As tabelas 3, 4 e 5 apresentam as caracteristicas do terceiro grupo: professores: de 12
a 42 série, de 52 e 62 série do ensino fundamental e os professores dos CAEDVs,
respectivamente.
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Tabela 3 — Professores entrevistados de 12 a 42 do ensino fundamental, das escolas onde

estudavam alunos com deficiéncia visual, em Cascavel, no ano de 2002

Anos de Ne de
atuagao alunos
Professores Sexo Idade Ensino Médio Ensino Superior Pds-Graduagdo no na
magistério classe
Al Fem. 37 Educ. Geral Ciéncias Psico- 10 25
Matematica pedagogia
B1 Fem. 23 Magistério Ed. Fisica -- 05 28
incompleto
c1 Fem. 31 Magistério Historia - 08
incompleto
D1 Fem. 30 Magistério --- --- 05 30
E1 Fem. 30 Magistério Pedagogia - 05 28
incompleto
F1 Masc. 40 Magistério Ed. Fisica --- 05
incompleto
Lingua,
G1 Fem. 29 Contabilidade Letras Literatura 04 34
e Ensino
H1 Fem. 35 Magistério Letras Lingua 06
Portuguesa
11 Fem. 22 Educ. Geral Letras e Direito --- 02 36
incompleto
Orient. Educ.
J1 Fem. 44 Magistério Pedagogia Supervisdo/ 19
Adm. Esc.
L1 Fem. 30 Magistério - - 10

Fonte: Elaborada pela autora

Nas séries iniciais do ensino fundamental, a entrevista foi realizada com dez

professoras e um professor, cuja faixa etaria variava entre 22 e 44 anos, sendo a média de

31 anos.

A formacdo profissional era o curso de magistério, com excecdo de trés professores.

A professora A tinha formagao em Ciéncias com habilitagdo em Matematica; a professora G,

em Letras; a professora | cursava Letras e Direito (essa professora é uma das que
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desenvolviam atividades da Educacdo em Tempo Integral'®, em informatica educacional).

Cinco professores eram académicos de licenciaturas em Pedagogia, Educagdo Fisica e

Histdria. Os quatro professores com formacgdo superior cursaram pos-graduagao lato sensu.

Quanto a experiéncia profissional no magistério, varia de dois a dezenove anos,

sendo a média sete anos.

por sala.

Nas turmas dos professores de 12 a 42 série pesquisados, a média foi de 30 alunos

Tabela 4 — Professores entrevistados das classes de 52 e 62 série do ensino fundamental, das

escolas onde estudavam alunos com deficiéncia visual, em Cascavel, no ano de 2002

Profes- Anos de Numero de
sores Sexo Idade Ensino Médio Ensino Superior Pds-Graduagdo Atuacdo alunos
no na classe
magistério
A2 Fem. 38 Magistério Letras Lingua, th.eratura 18 39
e Ensino
B2 Masc. 51 Educaco Matematica Matt.ar’ria.tlca € 05
Geral Didatica
~ A Didatica e
C2  Masc. g7  Fducacdo  Ciéncias/ o0 oeia de 02 32
Geral Matematica .
Ensino
Supervisao e
D2 Fem. 52 Magistério Pedagogia Administracdo 34 34
Escolar
Lingua, Literatura
E2 Fem. 36 Magistério Letras e Ensino 15 38
£ Fern. 43 Educagdo Pedagogia ther"atL'Jra 18 36
Geral Letras Brasileira
G2 Masc. 26  OUCAEAOpyocofia - 01 32
Geral

16 Educacdo em Tempo Integral (ETI) é um programa em implantacdo nas unidades de ensino da Secretaria
Municipal de Cascavel, iniciado em 2001, e “visa a forma¢dao ampla do educando, para que possa adquirir maior
consciéncia de seus direitos e deveres, atuando de forma critica na sociedade, transformando-a para melhor.
Neste contexto, sdo desenvolvidos projetos que complementam a formacdo curricular, promovem a inclusdo e
desenvolvem capacidades bio-psico-sécio-culturais” (SEGUNDA MOSTRA DE EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL,

2002).
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Fonte: Elaborada pela autora

Dentre os professores das 52 e 62 séries pesquisadas, seis eram mulheres e trés,

homens, com idade entre 26 e 51 anos, sendo a faixa etaria média de 37 anos.

Desse grupo, trés professores apresentavam formacado pedagogica em nivel médio (A
2, D 2 e E 2) e todos contemplavam a exigéncia de curso superior para esse segmento do
ensino fundamental, apresentando ainda pds-graduacdo lato sensu, com exceg¢do do

professor G, em inicio de carreira.

O tempo de atuacdo no magistério variava de 01 a 34 anos, sendo que a média do

grupo era de doze anos e meio.

O numero médio de alunos em sala era de 35.

Tabela 5 — Professores especializados entrevistados que atuavam nos CAEDVs, em Cascavel,
no ano de 2002

s A1t
Profes-  Sexo Idade Es'tydos' Ensino Superior Pos- N atuacdo na
Adicionais Graduagao no ~
sores . educagdo
ensino .
especial
comum
A3 Fem. 41 DV Historia Histéria 21 05
Pedagogia Didatica e
B3 Fem. 49 DV Administracdo Metodologia 10 10
Escolar de Ensino
Pedagogia Planejamento
C3 Fem. 62 DV 27 05
em Hist./Geografia Educacional
D3 Fem. 50 DV Historia Ensino e 24 05
Didatica
Pedagogia Educacao
E3 Fem. 59 DV £08 Pré-Escolar 04 15

Or. Educ.
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F3 Fem. 40 DV Matematica Matematica 17 05

Fonte: Elaborada pela autora

Os professores especializados eram do sexo feminino, com faixa etaria que variava de
40 a 62 anos, e média de 50 anos.

As professoras cursaram magistério, o que lIhes possibilitou a formag¢ao nos Estudos
Adicionais em Educacdo Especial, na area de deficiéncia visual. Apresentavam formacgdo em
nivel superior, com pds-graduacdo lato sensu nas diversas dreas do conhecimento que
integram o curriculo escolar.

A média do tempo de atuacdo docente era em torno de dezessete anos no ensino
comum e sete anos e meio no ensino especial.

Analise dos dados

A observacdo dos alunos ocorreu em trés momentos distintos: em atividades de aula,
na classe comum, incluindo aulas de informatica; no recreio e em sessdes no CAEDV.

Pode-se afirmar que os alunos com deficiéncia visual observados eram bem
integrados com seus colegas, com seus professores e demais profissionais da escola. Essa
afirmacdo decorre das atitudes manifestas por essas pessoas em relacdo aos alunos. Nas
escolas onde o aluno observado estudava ha varios anos, a familiaridade é notadamente
maior. E necessario considerar, ainda, que, na maioria dos casos, o aluno residia no préprio
bairro da escola.

As observacdes em sala de aula ocorreram em aulas de portugués (producdo de
textos, leitura na biblioteca), matematica (numerais, ordem crescente e decrescente,
sistema de numeragdo decimal, operacbes matematicas, area e perimetro, regra de trés),
ciéncias (revisdao de conteldos para avaliacdo), educacao artistica e educacao fisica, além de
informatica.

Os alunos cegos e os de visdao reduzida ocupavam lugar nas primeiras filas de
carteiras, na parte central da sala de aula, pois torna-se mais facil, dessa forma, a observacdo
e intervengdao do professor. Contavam com apoio de colegas, conforme a atividade a ser
realizada: ditado de questGes ou textos, manuseio de materiais concretos (abacos, material
dourado, caixa valor do lugar, revistas, jornais e gravuras). A iniciativa de colabora¢do era
maior da parte do préprio colega; observava-se uma atitude solicita e de forma continua.
Essa colaboracdo era coordenada pelo professor da sala e, no inicio das aulas, ocorreu num
processo de rodizio de alunos com o objetivo de identificar aqueles que melhor se
adaptassem a atividade, sem prejuizo das atividades de cada aluno e da disciplina, e, ainda,
de identificar aqueles com quem o aluno cego ou com visdao reduzida estabelecesse melhor
relacionamento. No entanto, essa escolha ndo exclui a participacdo de outros alunos
eventualmente.
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As interagdes com o professor regente da classe ocorreram por iniciativa do préprio
professor, na quase totalidade da observacao. No decorrer da aula, ocorriam vdrias dessas
interagBes, com o objetivo de orientar o aluno na atividade, acompanhar seu desempenho,
explicar-lhe de forma diversa o assunto, conferir a atividade realizada.

As manifesta¢cdes do aluno ao professor ocorriam em menor nimero, mas eram
constantes, com a finalidade de solicitar informacGes e explicagGes adicionais.

A iniciativa para a intera¢dao do aluno cego ou com visdao reduzida com seus colegas
partia de ambos, mais frequentemente em pequenos grupos. Conforme a atividade e o
material utilizado, os colegas queriam acompanhar mais de perto como o aluno cego
realizaria a tarefa. Atitudes de atencdo e mesmo protecdo do colega cego eram muito
perceptiveis, principalmente nas séries iniciais.

A realizacdo das atividades em sala de aula era satisfatoria, de forma geral. Algumas
atividades de matematica eram favorecidas pelo fato de os alunos cegos realizarem os
calculos mentalmente e com rapidez. Todavia, os alunos das séries iniciais apresentavam um
ritmo mais lento, principalmente na escrita braile com a reglete. A questao do ditado de
algumas atividades também favorecia a lentiddo, situacdo que contém um aspecto a ser
apreciado: uma vez que o aluno cego nao realiza toda a atividade no tempo de seus colegas,
como é tratada essa diferenca? Que atitude toma o professor? Esse aluno pode, por ser
cego, ficar com atividades incompletas? Isso também ocorre com outros alunos da classe?
Serd do professor da classe comum a responsabilidade com a aprendizagem desse aluno, ou
ela é do professor especializado do CAEDV?

Ao buscar respostas para tais questionamentos nas atitudes dos professores, ainda
parecem pairar muitas duvidas, particularmente sobre a relevancia da escolaridade para as
criancas cegas ou com visdo reduzida, constatando-se uma lacuna na formacdo desses
profissionais, em que a concepcdo de deficiéncia teria espaco para ser discutida, como
apresenta Amaral (2001):

[...] considerarmos a formacdo profissional, no que tange a concepcdo de
deficiéncia, como um precioso lugar de reflexdo e pensamento que, ao
problematizar sistematicamente ambas, nos faca caminhar no sentido de
buscarmos concepcdes que ndo venham a aprisionar nossa formacdo e uma
formacgdo que nao venha a aprisionar concepg¢des (AMARAL, 2001, p. 75).

A presenga da pesquisadora foi bem aceita, amistosa, houve didlogo e os alunos
constantemente vinham mostrar-lhe as atividades realizadas.

No patio, jardins e corredores, durante os horarios de recreio, os alunos observados
deslocaram-se com facilidade, demonstrando total conhecimento do espaco fisico da escola.
Andavam em pequenos grupos, marcados pela camaradagem e alegria. Apenas os alunos B e
D, o primeiro com visdao reduzida e o outro cego, apresentaram menor mobilidade no
recreio, o que se relaciona a certa fragilidade corporal e protecao que vem da familia e
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continua na escola, pois nela também estudam, respectivamente, uma prima e uma irma
dos alunos, no mesmo periodo.

Os alunos cegos registram suas atividades de sala de aula em braile, utilizando folhas
de papel sulfite 40, reglete e puncdo ou a maquina de datilografia braile. Como as folhas sdo
avulsas, agrupam-nas por disciplinas, acondicionando-as em pastas. Ndo ha muita
organizagdo nesse material e nem retorno a ele. Os professores acompanham o aluno cego
durante a realizacdo da atividade e ndo ha correcdo posterior, até porque ndo dominam o
braile e a transcricdo a tinta ndo é feita. Os alunos cegos expressam com facilidade seus
conhecimentos de forma oral, confirmando a funcdo mediadora fundamental da linguagem
para essas pessoas. A impressdo dos professores e colegas é de que o aluno cego possui
memoria privilegiada, concepc¢do errbnea, como expde Vigotski (1997), destacando a
superestrutura psiquica que se desenvolve nos cegos, ndo sendo verdadeira a ideia da
substituicdo dos sentidos. Lé-se:

A visdo por si mesma ndo se substitui, mas as dificuldades que surgem em
razdo de sua falta solucionam-se mediante o desenvolvimento da
superestrutura psiquica. Deste modo, encontramo-nos com a opinido sobre
a memoria elevada, a atengdo elevada e as capacidades para articulagGes
elevadas dos cegos. Precisamente nisto A. Petzeld, a quem pertence o
melhor trabalho sobre a psicologia dos cegos, vé o traco fundamental da
supercompensacdo (A. Petzeld, 1925). O mais caracteristico da
personalidade do cego — supde ele — é a possibilidade de assimilar a
experiéncia social dos videntes com a ajuda da linguagem (VIGOTSKI, 1997,
p. 35).

Ja os alunos com visdo reduzida observados escrevem em cadernos comuns, utilizam
ldpis e canetas que produzem tragos mais largos, e esses registros das atividades sao
vistados pelos professores.

Os alunos observados frequentam o CAEDV duas vezes por semana, em contraturno
com a escola. Quase todos tém dois horarios, ou duas sessGes de quarenta e cinco minutos,
em cada um desses dias, com atendimento individual. Alguns sdo atendidos por mais de uma
professora, de acordo com a area do conhecimento para o apoio pedagégico.

Os alunos cegos recebem a iniciagdo a leitura e escrita no sistema braile, tanto com
reglete como com a maquina de datilografia braile, e as técnicas das operagGes matematicas
no sorobd, explicacOes de conteudos curriculares com materiais concretos; realizam tarefas
escolares e recebem algumas orientacbes em atividades da vida didria e as técnicas de
orientacdo e mobilidade, sendo essas, no entanto, insuficientes. A énfase é sempre no
acompanhamento escolar, principalmente conferindo e aprofundando a compreensdo de
conceitos presentes nos conteudos curriculares.

Para os alunos com visdo reduzida, também ha acompanhamento escolar, mas com
menor intensidade, uma vez que os atendimentos também sdo destinados as atividades de
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reeducacgao visual, ou seja, realizagdo de exercicios com o objetivo de melhoria da eficiéncia
visual. Constituem essa estimulagao treinamentos de leitura para perto e longe, com
diferentes tamanhos de letras, realizacdao de jogos e atividades de risco, contornos, encaixes,
recorte e colagem. Com isso, alguns alunos melhoraram o desempenho visual, diminuindo as
ampliacGes antes necessarias, o que passou a facilitar o manuseio de muitos materiais
pedagdgicos.

Realizaram-se dezesseis entrevistas com os pais. Este grupo compds-se de onze
maes, quatro pais e uma avo, a qual cria seu neto desde o nascimento. O reduzido nimero
de pais entrevistados deu-se por diversos motivos. Ao agendar as entrevistas, alguns dos
pais encontravam-se em outras cidades por razoes de trabalho; outros pais desenvolvem
atividades também no periodo da noite e em finais de semana, sendo restrita sua
disponibilidade. Apresentado o objetivo da pesquisa, as pessoas manifestaram-se muito a
vontade para conversar sobre seus filhos. Também o registro dos relatos, simultaneo as falas
das pessoas, foi bem aceito.

Os pais apresentaram tranquilidade no reconhecimento e compreensdo da
deficiéncia visual de seus filhos, tanto nos casos de cegueira como de visdo reduzida, ainda
que referindo-se ao sofrimento e as dificuldades enfrentadas quando da ocorréncia da perda
visual, na maioria dos alunos em questdo, logo apds o nascimento. No decorrer da pesquisa,
principalmente na observagdao dos alunos, novos contatos se estabeleceram e foi possivel
perceber a recorréncia das dificuldades, etapa por etapa da vida dos filhos.

A insercdo em atendimento especializado nos CAEDVs, a partir de orientacdo de
oftalmologistas, em alguns casos antes do primeiro ano de vida da crianca, reafirma a
atitude compreensiva dos pais e a busca da minimizacdo dos efeitos da deficiéncia. Ainda
assim, existem determinadas situacdes, como desvios posturais em alguns alunos cegos, os
guais poderiam ser corrigidos com tratamento de fisioterapia, desconsiderado pela familia.

As falas dos familiares evidenciaram o quanto pesa sobre sua responsabilidade as
necessidades especiais de seus filhos com deficiéncia visual, necessidades essas que se
modificam com o crescimento dos filhos. O acesso aos servigos existentes é restringido pela
falta de informacgdo, de um lado, e pela necessidade de dedicagao praticamente exclusiva de
algum membro da familia para os devidos acompanhamentos.

Os pais percebem a escola regular e a de seu bairro como a escola para seus filhos,
complementando com o apoio especializado da professora do CAEDV, onde recebem dois
atendimentos semanais.

A compensacdao da deficiéncia visual, segundo Vigotski (1997), produz-se por
mecanismos psicoldgicos de maneira que a memoria, a intuicao, a atencgao, a sensibilidade e
o interesse sdao grandemente intensificados. Nao que a crianga cega tenha um aumento
automatico do tato e da audicdo em decorréncia da visao que lhe falta, mas as préprias
dificuldades que surgem devido a sua falta solucionam-se mediante o desenvolvimento de
uma superestrutura psiquica. Ptzeld, citado por Vigotski (1997), supGe que a maior
caracteristica da personalidade dos cegos é a possibilidade de assimilar a experiéncia social
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dos que tém visdo com a ajuda da linguagem. Esse desenvolvimento é referido pelos pais
quando exaltam a inteligéncia agucada dos filhos, a aquisicao de habilidades adaptativas da
vida cotidiana que possibilitam independéncia nos cuidados pessoais e desenvoltura na vida
social da vizinhanca e da escola.

A existéncia de servicos especializados no atendimento educacional na area de
deficiéncia visual foi o que motivou a mudanca de residéncia de cinco das familias
entrevistadas, de outras cidades do Parana para Cascavel.

O pai de H trabalha em outra cidade do Parand; o de F, em Santa Catarina; e o de |,
em Mato Grosso; apenas periodicamente eles passam um tempo com a familia. Apesar das
dificuldades decorrentes dessa forma de viver, eles ndo pensam em mudar-se de Cascavel,
devido as possibilidades de educacao oferecidas pela cidade ao filho com deficiéncia visual.

Quanto a participacdo dos pais nas decisGes da escola sobre o que diz respeito aos
seus filhos, esta ndo ocorre. Eles disseram que ndo sdo chamados a escola por esse motivo.
Também ndo tomaram iniciativa de questionar ou sugerir por sentirem-se incapazes de
tratar da educacdo, pois, segundo eles, tém pouco estudo, a maioria dos genitores possui
escolaridade inicial, com excecao de duas familias (L e O), numa das quais o pai é professor.

Os pais com formacdo universitaria possuem uma relacdao familia-escola-associacao
de cegos bastante diferente do restante do grupo pesquisado. Particularmente, os pais O e
P, que atuam intensamente junto a educacdo de seu filho, desde pequeno, tanto em casa
como na escola; levam aos professores folhetos explicativos sobre a cegueira, participam das
lutas da Acadevi, dentre elas a da producdo do livro em braile para os alunos; o pai de H
ministrou aulas em curso de leitura e escrita no sistema braile para professores de escolas
regulares, por meio da Acadevi e da Unioeste.

E importante ressaltar que algumas maes (A, F e M), ao acompanharem seus filhos ao
CAEDV e permanecerem um tempo significativo no centro da cidade, desenvolveram
habilidades como a costura e o bordado. Essas atividades, inicialmente desenvolvidas com o
intuito de ocupar o tempo, adquiriram caracteristicas de profissao, contribuindo inclusive
para o orcamento familiar.

Quanto a primeira questao da entrevista — concepg¢ao de aluno com deficiéncia visual
— varios professores entrevistados destacaram que se trata de um aluno com as mesmas
dificuldades e as mesmas habilidades das criancas e adolescentes videntes, utilizando-se da
expressdo “sdo iguais aos normais” (A 1; F 1; H 1; G 1). Ao expressarem-se dessa forma,
estaria presente a ideia de uma visdo anterior ao conhecimento de tal aluno, considerando-o
ndao normal? Da mesma forma, quando a referéncia é a de “igual aos outros, as vezes
esqueco que ela é cega” (H 1), como se houvessem duas categorias de alunos, o que lembra
outra situacao, a de surpresa diante “dos feitos das pessoas com deficiéncias e cada uma
dessas surpresas denuncia nossas falsas crencas” (MENDES, 2001, p. 62).

Os professores dos alunos com visdo reduzida nao os consideram diferentes em sala
de aula. Proporcionam a atengdao suficiente para seu acompanhamento, dentro das
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condigdes de sala de aula numerosa, e providenciam ampliacdo grafica nas avaliagOes, seja
por fotocdpia ou impressao em fonte maior de arquivo digitalizado.

Varios professores afirmam o estabelecimento de relagdes marcadas pela confianga
mutua entre os colegas, apresentando gostos pessoais, brincadeiras em aula integradas
numa convivéncia 6tima e amiga. Essa situagdo, no entanto, ndo é regra. Ainda que varios
alunos cegos ou com visdo reduzida assim se manifestem, hd outros com autoestima
fragilizada, falta de autonomia pessoal pelo excesso de protecdao familiar, estendendo tal
dependéncia aos colegas. Alguns alunos cegos apresentam comportamento rebelde e
voluntarioso, necessitando de psicoterapia, segundo a afirmacdao de um professor (I 1).

Entre os professores especializados, ha a referéncia ao aluno com deficiéncia visual
como aquele que sempre precisa de apoio, tanto na familia como na escola, de acordo com
as suas necessidades especificas.

Pela atual dificuldade de alguns professores para estabelecer relacdo direta com os
alunos cegos ou com visdo reduzida, como conversar sobre qual a melhor forma de
apresentacdo do material ou do contetdo da aula, se ficaria melhor a avaliacdo oral, ou seja,
analisar com o aluno os procedimentos utilizados, se estdo sendo compreensiveis,
principalmente na quinta e sexta séries, tais professores dirigem-se mais aos professores
especializados, quando também poderiam dialogar com os préprios alunos cegos (na mesma
escola ha um CAEDV).

Certamente, essa constitui também uma das fungdes do professor especializado, pois

[...] os professores de Educacao Especial compdem uma categoria de
profissionais cuja formacao esta diretamente direcionada para o trabalho a
ser desenvolvido com pessoas deficientes. [...] tém um papel
extremamente importante considerando que, dentre os profissionais que
provém servicos especiais destinados a criangas deficientes em idade
escolar, sdo eles que mantém contato mais prolongado e diversificado com
estas. Além disso, na perspectiva do ensino inclusivo, podem constituir-se
em importantes intermediarios entre os alunos deficientes e os educadores
em geral, interpretando as necessidades e particularidades especiais
daqueles para estes. Entre a intencdo explicita na perspectiva e a realidade
a ser alcancada efetivamente, a formagdao dos professores de Educagdo
Especial pode constituir-se como um dos elementos criticos da cadeia
(OMOTE, 2001, p. 49).

Todavia, o aluno cego fala, ouve, compreende, enfim, é capaz de estabelecer
interlocucdo com o professor, sobre o qué alguns professores novos da classe foram
advertidos pelos prdprios colegas do aluno cego, com quem ja estudam hd alguns anos, os
quais lhes disseram que o colega ndo é surdo (E 2; F 2).



66

As concepgdes dos professores com relagdo ao ensino-aprendizagem dos alunos
cegos ou com visdao reduzida, conteudo da segunda questdo da entrevista, foram assim
manifestadas:

“Tém condig¢Oes de estudarem nas classes comuns” (A 3).

“A deficiéncia visual ndo interfere na aprendizagem” (E 1).

“Exigem mais atenc¢do, mas respondem satisfatoriamente” (J 1).

“As criancas com deficiéncia visual sdo muito receptivas” (A 1).

“A utilizacdo da oralidade supera dificuldades outras” (B 2).
“Manifesta sua capacidade pela oralidade” (F 2).

“Percebem avangos na aprendizagem mesmo em pouco tempo” (I 1).
“Incluem-nos em todas as atividades” (F 1).

“As vezes esqueco que ela é cega” (G 1).

Para os professores, portanto, seus alunos tém condi¢des de estudarem na classe
comum, pois a deficiéncia visual ndo interfere negativamente na aprendizagem, nem nas
relagdes com os colegas.

Os professores manifestaram interesse em conhecer questdes da deficiéncia visual,
primeiramente sobre as patologias e, na sequéncia, as possibilidades de ajudas pedagdgicas
adequadas as necessidades desses alunos em decorréncia de seu déficit visual.

Os professores reconhecem as dificuldades que encontram como consequéncia de
sua falta de formagdo. Assim, buscam superd-la aproveitando algumas oportunidades, como
os cursos de leitura e escrita no sistema braile'’, cursos de Dosvox!® e o de formacdo de
professores na area de deficiéncia visual, modalidade de ensino a distancia, promovido pela
Prefeitura Municipal de Cascavel em convénio com a Secretaria de Educagdo Especial, do
MEC.

Buscam leituras, como uma professora que aprendeu o sorobda num estudo
individual, e utilizam varios procedimentos adaptativos, como:

e colocacgdo do aluno, na sala de aula, em carteira a frente e no corredor central;

e escrita das letras no quadro-de-giz em tamanho maior;

e utilizacdo de fotocdpias ampliadas do material escrito, dos graficos e desenhos;

e uso de livros com tipos graficos em tamanho maior e sem serifas;

e ditado de algumas atividades, como de uso do dicionario, pelo professor ou pelos colegas;
e utilizacdo de maquetes e painéis com material em relevo.

Inclui-se, nesse rol, que alguns professores alteram as atividades gerais para a sala de
aula, em funcdo do aluno cego presente, com o objetivo de sua participacdo e

17 Foram realizados trés cursos de leitura e escrita no sistema braile para pais e professores, sendo os dois
primeiros promovidos pela Unioeste e Acadevi, e o terceiro pela Semed e Unioeste, de 1996 a 2001.

18 promovidos pela Unioeste e Acadevi, em 2000 e 2001, sendo este Gltimo especialmente para professores. “O
sistema operacional Dosvox permite que pessoas cegas utilizem um microcomputador com (PC) para
desempenhar uma série de tarefas adquirindo assim independéncia no estudo e no trabalho” (BORGES, 1998,
p. 76).
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aprendizagem. Todavia, esses professores manifestam as dificuldades encontradas em tal
processo, inclusive com um “sentimento de soliddo” (E 1) em relagdo aos seus
guestionamentos sobre essas adaptagdes.

Ainda assim, a manifestacdo da dificuldade no atendimento individual ao aluno cego
ou com visdo reduzida, na classe comum, ficou evidenciada nas entrevistas dos professores.

A falta de orientacdo e apoio do professor especializado ao professor da classe
comum com relagdo aos procedimentos pedagdgicos e adaptacdes de materiais pode
resultar em apresentacGes inadequadas de materiais a exploracdo tatil dos alunos cegos,
como afirma Cutsforth (1969),

[...] os individuos dotados de visdo, por mais familiarizados que estejam
com o cego, nunca deixam de projetar seus préprios significados visuais nas
percepcdes tateis daquele. A professora que enxerga nunca se abstém de
supor que o aluno cego esta percebendo, através do tato, a mesma forma
que ela vé (CUTSFORTH, 1969, p. 88).

E, ainda,

[...] na percepcao tatil, o todo visual, que representa relacdes espaciais
esquematizadas, ndo pode ser compreendido; significados e relagGes
contidos no complexo padrdo visual ndo podem ser percebidos; o
significado visual dos materiais trabalhados ndo aparece. E necessario,
portanto, que o tato possa operar no seu nivel perceptivo préprio, aonde
pode desempenhar um papel mais vantajoso (CUTSFORTH, 1969, p. 92).

Outros professores conseguiram combinar com o aluno cego as atitudes a serem
tomadas conforme os diversos procedimentos pedagdgicos, a ordem do material didatico do
aluno, a colaboracado de um colega previamente indicado para ditar os textos que n3do estao
em braile.

A participacdo de colegas ditando conteldos em aula ndo constitui uma tarefa
simples, pois nem todos os colegas adaptam-se a ela e nem o aluno cego ao desempenho do
colega. Assim, essa atividade necessita também de atencdao e de tomada de decisdao pelo
professor da sala e de didlogo com seus alunos, como ja citado.

Nas escolas municipais, ha alguns materiais adaptados aos alunos cegos, como
maquina de datilografia braile, sorobas, livros didaticos em braile na sala de aula e livros de
histérias em braile na biblioteca; regletes, puncdo e papel sulfite 40 constituem material
individual e permanecem em poder do aluno, sendo fornecidos pela Secretaria de Estado da
Educacgao, por meio dos CAEDVs. A Secretaria Municipal de Educagdao ndao possui um servico
organizado para tal fornecimento. A Secretaria Municipal de Esporte e Lazer repassou bolas
com guizos para as escolas municipais, por meio do Nucleo de Iniciagdo Desportiva para
pessoas com deficiéncia. O fornecimento de materiais e equipamentos adaptados para as
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escolas municipais ndo é padronizado. Os equipamentos e materiais citados anteriormente
foram encontrados em uma escola onde estuda uma aluna cega ha quatro anos; o mesmo
nao ocorreu noutra escola, onde a aluna cega estd na primeira série.

O papel sulfite 40, utilizado para a escrita em relevo por ser mais encorpado, é
fornecido nos CAEDVs. Em 2002, houve falta desse material, indispensavel para a escrita dos
alunos cegos, em decorréncia da desarticulagdo entre os setores responsaveis pela
escolarizacdo de tais alunos — CAEDVs e Nucleo de Educagdo da SEED/PR; CEACRI e
Secretaria Municipal de Educacdo de Cascavel. Tal afirmacdo fundamenta-se no que foi
exposto em plendria do Férum Municipal em Defesa dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, realizada em 18 de setembro de 2002, e reflete a realidade das politicas publicas
de inclusdo escolar do Estado do Parana e do municipio de Cascavel, com auséncia de a¢Oes
efetivas, coordenadas e avaliadas. Alguns alunos cegos enfrentaram dificuldades na
realizacdo de atividades em sala de aula por ndo disporem de papel para a escrita em braile.

As maquinas de datilografia em braile sao enviadas aos CAEDVs pelo Departamento
de Educacdo Especial, da Secretaria de Estado da Educacdo, e disponibilizadas para uso dos
alunos cegos e daqueles com visdo reduzida que passam a utilizar-se do sistema braile para
leitura e escrita. Os professores da equipe de ensino do Nucleo de Educagdo, que
coordenam a Educacdo Especial, fazem remanejamento dessas mdquinas no ambito dos
municipios que compdem o Nucleo, com o objetivo de atender aos alunos que utilizam a
leitura e escrita braile e de ndo as deixar ociosas em algum CAEDV.

Todavia, o nimero de tal equipamento é insuficiente para os alunos em fase de
escolarizacdo. Dois dos cinco alunos cegos participantes da pesquisa (D e H) possuem
maquina adquirida pela sua familia; um terceiro aluno (J) comprou a maquina com auxilio de
campanha comunitdria. Dentre os alunos com visdo reduzida, foi indicada para a aluna L a
aprendizagem do braile em decorréncia da precariedade do residuo visual para as atividades
de leitura e escrita. Essa aluna abandonou a escola por ndo dispor da maquina de
datilografia e porque a familia ndo tinha condigao de realizar a aquisigdao da maquina.

Tal ocorréncia manifesta mais uma vez a inconsisténcia da atencdo publica a tais
alunos, no sentido de identificar as dificuldades que entravam a escolarizagdo dos alunos e
promover sua solucdo. Ratifica o estabelecimento da Politica de Educac¢do Inclusiva para o
Estado do Parand, explicitada no documento preliminar de agosto de 2000, particularmente
nos objetivos especificos a serem alcangados (PARANA, 2000), no ambito da faldcia, que n3o
chega a atingir o aluno na escola do seu sistema de ensino.

A proximidade dessa problematica, oportunizada por este estudo, possibilitou
levantamento de informacgbes e seu repasse aos diversos érgaos responsaveis setoriais,
resultando na possibilidade de o aluno L retornar a escola em 2003, dispondo de uma
maquina de datilografia braile.

Outra situacdo intermediada da mesma forma resultou na transferéncia do
comodato da maquina de datilografia braile da escola municipal para a estadual, na qual a
aluna E matriculou-se na 52 série para o ano letivo de 2003.
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A restricdo do uso do equipamento adaptado pelo aluno cego apenas na escola é
passivel de questionamento. Os professores referiram-se a dificuldades com tarefas de casa.
Fica, assim, evidenciada a prepoténcia das instituicdes e a centralidade das ag¢bes dos
professores especializados. Como alerta Mendes (2001), citando estudo de Nunes et al.
(1998),

Os autores alertam para o fato de que a integragdo ndo se resume apenas a
uma questdo de politicas publicas. Para que ela se efetive é necessario,
antes de tudo, uma transformac¢do na maneira como estes individuos sdo
percebidos e tratados por aqueles que lhes sdo préximos, e que os
familiares e profissionais ndo mais os considerem como seres dependentes,
fragilizados, e com poucas perspectivas de desenvolvimento futuro, mas
sim como cidaddos plenos, com direitos e deveres como qualquer um.
Portanto, parece urgente a necessidade de melhorar a capacitagdo
profissional para os agentes educacionais diretos, familiares e profissionais,
e essa parece ser uma das tarefas e diretrizes primordiais da Educagdo
Especial no atual momento do pais (NUNES et al., 1998 apud MENDES,
2001, p. 63).

Os professores de 12 a 42 série apontaram a necessidade da presenca de um
professor auxiliar de classe em algumas aulas, o qual possa dar apoio ao aluno cego ou com
visdo reduzida, auxiliando-o no manuseio e exploracdo de materiais pedagogicos. Exemplos
dessa situacdo sdo as construcdes de frases, de textos, o sistema de numeracdo decimal,
operagdes matematicas etc.

Quanto as decisdes relativas ao aluno com deficiéncia visual, hd indefinicdo das
competéncias e responsabilidades, sentindo-se os professores isolados e inseguros, pois tém
sido excluidos das discussdes politicas e pedagdgicas mais amplas, como afirma Denari
(2001, p. 177), “a discussdo e a tomada de decisdes, via de regra, estdo restritas aos setores
técnicos governamentais, aos representantes de organismos internacionais e empresariais”.

Na escola comum, o aluno é matriculado a partir da solicitacdo dos pais, com apoio
dos professores especializados dos CAEDVs, na maioria dos casos.

Nas séries iniciais, tem havido um acompanhamento de professores especializados a
escola, por meio do chamado atendimento itinerante. No entanto, apesar da reiterada
importancia de tal servico, particularmente nos processos inclusivos, o mesmo nao ocorre
com regularidade. Depoimento de duas professoras explicam:

“Na primeira série era semanal, no inicio do ano; depois foi rareando
durante uns quatro meses, agora temos contato por telefone” (A 1).
“A professora do CAEDV veio s6 no comeco do ano” (H 1).

A atuacdo do professor itinerante, prevista na Politica Nacional de Educacdo Especial
(BRASIL, 1994a), constitui modalidade de atendimento educacional assim descrita:
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trabalho educativo desenvolvido em varias escolas por docente
especializado, que periodicamente trabalha com o educando portador de
necessidades especiais e com o professor de classe comum,
proporcionando-lhes orientacdo, ensinamentos e supervisao adequados
(BRASIL, 1994a, p. 20).

Em relacdo aos aspectos pedagdgicos, o ensino itinerante destina-se a atender aos
alunos com deficiéncia visual matriculados no ensino fundamental até o final do ensino
médio, com um minimo de atendimento de uma ou duas vezes por semana, frequéncia que
varia conforme as necessidades do aluno, devendo ser intensificada nas séries iniciais. Entre
as tarefas do professor itinerante, encontram-se:

- apoiar o professor regente da classe na operacionalizacdo dos
conteudos curriculares, quando solicitado, por meio de assessoramento
técnico-pedagdgico especializado;

- promover ou apoiar a realizagdo das adapta¢les -curriculares,
necessdrias ao processo ensino-aprendizagem do aluno portador de
deficiéncia visual;

- participar do planejamento das atividades da classe comum, a fim de
analisar aquelas que podem ser realizadas pelo aluno portador de
deficiéncia visual em conjunto com os outros alunos e detectar quais as
suas necessidades;

- preparar o material especializado para uso do professor de classe
comum;

- fornecer ou mediar as a¢des de aquisicdo dos materiais de ensino-
aprendizagem, equipamentos e outros;

- buscar o envolvimento das familias na educagdo e integragdao escolar
do aluno portador de deficiéncia visual;

- informar e esclarecer os pais ou responsaveis sobre o tipo de
atendimento adotado;

- orientar o aluno quanto a utilizagdo dos recursos existentes na familia
e na comunidade (BRASIL, 1994b, p. 32-33).

As dificuldades para a realizacdo do servico itinerante foram relacionadas a
organizacdo do tempo no CAEDV em face do numero de alunos a serem atendidos, da
incompatibilidade dos hordrios necessarios ao deslocamento para as escolas regulares e da
auséncia de recursos financeiros para tal atividade.

Nas expressdes dos professores, evidencia-se a visdo que tém quanto a
responsabilidade da familia, havendo a indicagdo de “sua pouca participagdao” (H 1) e da
“necessidade de orientagées a familia” (G 1). No entanto, o entrosamento entre a familia e a
escola é o que possibilita um trabalho conjunto, em que
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[...] uma parceria funciona bem e os pais sentem que seu papel na
educacao dos filhos é respeitado, e sentem que tém apoio na escola para
realizacdo dos mesmos. [...] Pois, os pais de criancas deficientes visuais
representam um papel central em sua educacdo. Os professores devem
reconhecer o papel dos pais e envolvé-los no processo educacional.

Pais e professores deveriam ser capazes de comunicarem-se uns com o0s
outros, mas muitos pais ndo podem vir a escola para visitar e conversar
com o professor sobre seu filho. Muitos professores tém outro
compromisso depois do expediente na escola, ou tém suas
responsabilidades familiares e acham dificil ficarem na escola para
encontrarem os pais. [...] Precisamos encontrar estratégias para solucionar
esse problema (ENNALS; CAMPOQS, 1997, s.p.).

Quando os alunos cegos ou com visdo reduzida sdo pequenos, cursando até a 42
série, principalmente, as maes levam-nos e buscam-nos na escola, e isso também ocorre nas
sessbes dos CAEDVs™®. Assim, s3o elas o elo entre o professor da escola comum e o professor
especializado, levando e trazendo textos para transcricdo em braile e outros materiais
didaticos, informacgdes e recados.

No caso de alunos adolescentes e jovens com visdo reduzida, que possuem
locomogao independente, a relagao familia-escola-CAEDV quase inexiste. Como a mae ou
outro familiar ndo comparece ao CAEDV, os professores especializados raramente
estabelecem comunicacdo com a familia, referindo-se a tal situacdo como uma dificuldade.
Nesse caso, questdes como auséncias frequentes, desempenho insatisfatério, alguma
comunicacdo negativa da escola que precisaria ser discutida com a familia, objetivando o
encontro de modos de superagdo, nao sdo transmitidas. E, por que nao envolver os proprios
adolescentes com deficiéncia visual no questionamento sobre suas vidas? “A maioria dos
processos educacionais com sucesso acharam um meio de envolverem as criangas na
tomada de decisGes e planejando programas educacionais levando em consideragdo o que a
crianga quer como resultado” (ENNALS; CAMPOS, 1997, s.p.).

A presenga e participacdo da familia na analise e encaminhamento de atitudes e
acoes mais eficazes para a aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia visual
parece diminuir em funcdo das dificuldades de aceitacdo da deficiéncia do filho. Dessa
forma, os profissionais da educa¢do encontram maiores obstaculos exatamente com os
alunos que mais precisam de acdes pedagdgicas bem direcionadas as necessidades
decorrentes de sua deficiéncia. E necessario reconhecer, em relagdo & crianga com
deficiéncia visual, que “os pais trabalham muito mais horas, ficam muito mais esgotados do
que os professores, e que sua remuneracao é intangivel” (ENNALS; CAMPQS, 1997, s.p.).

Como explicam os autores:

1% 0 atendimento nos CAEDVs ocorre no modelo ambulatorial, com sessdes de quarenta e cinco minutos.
Normalmente, o aluno frequenta duas sessdes semanais, em dias alternados. Conforme a necessidade de apoio
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Diferentemente de nds, professores, os pais ndo fizeram essa escolha.
Nenhum pai escolheria ter uma crianga com deficiéncia. Os professores e os
pais querem o melhor programa para a crianca. O mesmo objetivo nobre,
mas vindo de duas pessoas de diferentes campos. O professor vem de um
campo que lhe propicia muita auto-estima. Um pai de uma crianga
deficiente ndo tem essa auto-estima. A sensacdo dos pais de ndo ter
controle da situacdo pode afetar as relagdes pai-filho e as relagdes
professor-pai. Os educadores precisam estar conscientes de como suas
acbes, linguagem e julgamentos contribuem para essa inseguranga e, ao
mesmo tempo, elaborar estratégias para ajudar aos pais a ganhar controle
sobre suas vidas (ENNALS; CAMPOS, 1997, s.p.).

Ha casos isolados de professores da classe comum (A 1) que assumem o processo de
seu aluno com deficiéncia visual de forma determinada e objetiva: conversam diretamente
com a mde, enviam orientacdes por escrito e indicam as necessidades do aluno tanto para a
familia como para os professores especializados, de acordo com seu ponto de vista e sua
formacao.

No entanto, ha outros que consideram “ndo ser seu o compromisso com tal aluno” (H
1), e sim do CAEDV e da familia.

Outra questao marcadamente presente na relagdo escola comum, servigos
especializados (CAEDV e CEACRI) e familia dos alunos com deficiéncia visual, especialmente
aqueles que enfrentam algumas dificuldades no desempenho escolar, é a indefinicao de
como discutir tais problemas, a quem compete a lideranca de tal processo, quem deve
decidir etc. O tempo do aluno vai transcorrendo e os problemas, avolumando-se.

Ha muitas falhas ainda a serem superadas na relagao entre os professores dos
CAEDVs e as escolas comuns. No ambito da educacdo infantil, estabeleceu-se um canal de
dialogo com varios Centros de Educacao Infantil, e isso tem contribuido para o atendimento
das criangas com deficiéncia visual. Todavia, em relacdo as séries iniciais, os professores
especializados avaliaram como de melhor qualidade o trabalho desenvolvido pela
coordenagao da drea visual, no CEACRI, em 2001. Atualmente, os contatos com os
professores das classes comuns intensificam-se quando estes encontram maiores
dificuldades com determinados conteldos a serem trabalhados com seus alunos cegos.

Estaria subjacente a essa situacdao a consequéncia do processo de submissdo que
sofrem os professores, ndao se compreendendo como lideres do processo ensino-
aprendizagem, como capazes de solucionar problemadticas que envolvem o aluno, como
capazes de integrar um grupo de discussao, compreendendo que ndo ha solugdes prontas e
acabadas, mas processos nos quais € possivel interferir, que a discussdao coletiva tem
riquezas e que o aluno ndo é e nem pode ser refém da escola, de servicos especializados ou
da prépria familia?

pedagdgico a escolaridade, a frequéncia pode ser ampliada para quatro sessdes semanais, em dois dias,
também com dois professores especializados.
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A falta de uma coordenacgdo que integre esses segmentos para discussdes, tomadas
de decisdes, acompanhamento e avaliagdo dos processos de inclusdao escolar decorre da
falta de politica municipal para a educagdo inclusiva, particularmente de uma politica que
ndo se dilua em generalizacgées que empobrecem e mesmo desconsideram as
especificidades das diferentes areas de deficiéncia e suas consequentes demandas
pedagdgicas, como ja analisado no primeiro capitulo desta obra.

Ainda, na expressao de Denari (2001),

[...] temos de ter claro que mudancas em concep¢bes decorrem nao
somente de atitudes pessoais: implicam, também, na construgdao de um
projeto pedagdgico que valorize a liberdade, a cultura da sociedade e das
instituicdes educacionais, a distribuicdo da responsabilidade no exercicio
profissional (DENARI, 2001, p. 179).

Muitas questdes relacionadas aos alunos com deficiéncia ficam a margem de
qualquer reflexdo e busca de solucdo nas escolas. E ainda incipiente a discussdo das
especificidades desses alunos quando da constituicdo do projeto politico pedagdgico. Assim,
a seguinte analise das distor¢des idade/série encontradas no grupo de alunos observados
demonstra parte das problematicas existentes.

O aluno C—com 12 anos e cursando a 32 série — tem uma histéria de problemas de
saude (anemia, convulsGes, desnutricdo, problemas visual e auditivo, sequela de
toxoplasmose), segundo informagdes da mae. Esteve cego até os cinco anos e recuperou
parte da visdo. Ao entrar na escola, foi encaminhado para classe especial, que frequentou
em duas escolas diferentes, retornando a classe regular na terceira série, numa terceira
escola, por motivo de mudancga de residéncia. A sua atual professora (D 1) ndo recebeu o
relatdrio de avaliacdo referente ao seu desligamento da classe especial.

O aluno | — 14 anos e cursando a 62 série — frequentou as quatro primeiras séries do
ensino fundamental em escola de zona rural. Enfrentou dificuldades pela visdao reduzida, o
que resultou em reprovacgdes e o consequente atraso na relacdo idade/série. Com o projeto
de corre¢do de fluxo, foi encaminhado a sexta série. A familia é de trabalhadores rurais, e se
mudou para Cascavel também pela possibilidade de escola mais adequada aos filhos (I tem
um irmdo mais velho também com visdo reduzida). O pai trabalha em outro Estado, pois 13
possui emprego com melhor remuneracdo. A mae, que também trabalhava no campo, nao
tem emprego na cidade. A precariedade de vida enfrentada pela familia se reflete no aluno,
que inclusive interrompeu tratamento médico por falta de recursos financeiros.

O aluno | faltou muito as aulas, em algumas ocasides, por ir trabalhar no sitio,
noutras, por desanimo, conforme informagdes da mae. Os professores destacaram que ele
parece se sentir deslocado, ndo tem iniciativa, é quieto, ndo participa. Um indicou que o
aluno “tem preguica” (B 2). Por outro lado, reconhecem a inteligéncia do aluno, que,
oralmente, “apresenta desempenho superior aos demais colegas” (C 2), e isso também
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ocorre em algumas avaliagdes escolares. Conta com a participacdao e colaboragao dos
colegas para os trabalhos em sala de aula. Sua turma era considerada a melhor da escola.

E possivel reconhecer, na histéria do aluno I, a materializacdo da face excludente da
escola com aquele aluno que apresenta, em sua vida, as marcas de muitas outras exclusoes,
como abordou-se no primeiro capitulo deste livro.

O ingresso e a participacao na Acadevi possibilitou algumas condi¢des favoraveis para
o aluno I, como o curso de Dosvox, na Estacdo do Oficio®®, o acesso ao passe livre no
transporte coletivo urbano?!, a participacdo num grupo de pessoas que enfrentam
dificuldades semelhantes as suas (em relacdo a deficiéncia visual), fazendo amizades. A
locomocdo independente ampliou a autonomia pessoal do aluno I, principalmente pela
possibilidade de sair sozinho.

Os pais ressaltaram positivamente as novas atividades de seus filhos, reconhecendo o
guanto contribuem para seu desenvolvimento.

Quanto a aluna L — 14 anos e cursando 62 série —, também proveniente de familia de
trabalhadores, o pai, com escolaridade de quarta série, e a mae analfabeta, tem problemas
visuais desde os quatro anos. Submeteu-se a duas cirurgias na cabeca, sendo a ultima em
2000, reclama de dor de cabeca e toma medicamentos continuamente.

A aluna L interrompeu a frequéncia a escola no més de agosto de 2002. E estudava a
noite em busca de maior compreensdo dos colegas, por serem mais velhos, apesar de
considerar que sempre teve bom relacionamento com os seus pares e com os professores.
Manifesta espirito agucado, ndo aparenta ter dificuldades nos estudos; é comunicativa, faz
amizades facilmente. E associada da Acadevi, participando das atividades da associacdo sem
regularidade. Faz curso de Dosvox, na Estacdo do Oficio, iniciando, assim, a locomocgdo
independente.

Constatada a diminuicdo da acuidade visual, foi-lhe indicada a frequéncia ao CAEDV e
aprendizagem do sistema braile, como também o uso de bengala longa para locomocdo
independente. Aprendeu o braile com muita facilidade, todavia, ndo lhe foi disponibilizada
uma maquina de datilografia braile e, como a familia ndo a adquiriu, a aluna abandonou os
estudos. Esse motivo n3o foi explicitado quando da saida da escola e, sim, meses mais tarde,
guando da discussdo a respeito da cedéncia de uso desse equipamento pelo poder publico
aos alunos cegos das escolas publicas, uma vez que é fundamental para a escrita braile com
maior rapidez. A aluna L ndo procurou nem a escola, nem o CAEDV, muito menos a equipe
de educacdo especial do Nucleo de Educacdo para conseguir uma maquina de datilografia
braile.

20 programa da Secretaria Municipal de Ag¢do Social, em que se desenvolvem cursos de iniciacdo e qualificagdo
profissional.

21 Apesar de a concess3o de passe livre para pessoas com deficiéncia ser um direito ja regulamentado hd anos,
no municipio de Cascavel, houve um impasse, no inicio de 2002, por restricdes apresentadas pelo 6rgdo
municipal responsdvel. A atuagdo do Férum Municipal em Defesa dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, o
qual a Acadevi integra, foi decisiva para a revisdo da lei municipal defasada, num processo de discussdo
coletiva, que finalizou com nova regulamentac3o (lei municipal n2 3.500/2002), a qual inclui representantes das
entidades de pessoas com deficiéncia em comissado deliberativa, ultima instancia das solicitagGes recusadas.
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Evidencia-se o retraimento pessoal e familiar, decorrente de sua situacdo de
subalternidade, e a falta de consciéncia dos direitos minimos ja garantidos, ndo apenas na
legislagdo, mas ja concretizados, como é o caso das maquinas de datilografia braile, regletes,
bengalas longas, papel braile, livros em braile (ainda que ocorram faltas periddicas desses
materiais). Isto porque

[...] as limitagGes relativas as necessidades de comunicagao e intercambio
com o mundo natural e social dos portadores de uma distingdo bioldgico-
fisico-sensorial [...] ndo sdo decorrentes de uma incapacidade inata, mas
simplesmente de uma potencialidade ndo desenvolvida em decorréncia de
uma caréncia de recursos educativos e outras media¢Ges histérico-sociais
(ROSS, 1998, p. 79).

A Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997, p. 37) contém uma recomendacao passivel
de constituir-se numa mediacdo significativa quando se refere a contratacao e formacdo de
pessoal docente. Diz respeito a oportunidade que os alunos com necessidades educacionais
especiais necessitam de relacionar-se com profissionais da educacdo com deficiéncia, os
guais atuariam como modelos para esses alunos.
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Consideragoes Finais

A realizacdo deste estudo possui significados para além da formacdo académica, no
movimento das pessoas cegas e com visao reduzida, na ampliacdo do debate a respeito da
escolarizacdo de tais individuos, com a finalidade de qualificar positivamente esse processo.
Mais do que um processo de escolarizagao, é a concretizacdao do direito ao conhecimento, a
humanizacdo, a participacdo “dos frutos da civilizacdo, de sua construgdo e do progresso
resultante de seu trabalho” (ROSS, 1998, p. 98).

A partir de discussdes da Acadevi, no decorrer dos anos, muitas a¢Ges foram
realizadas, criando condi¢des concretas para que as pessoas cegas € com visdo reduzida
refletissem a respeito de suas préprias necessidades e sobre como poderiam ser
possibilitados os processos para sua superacdao (ACADEVI, 2002). Essa pratica, que passou
tanto nas reunides mensais??, como nos seminarios?®, nos encontros®* e cursos de
formacdo?>, vem ao encontro dos fundamentos tedricos que embasaram este estudo,
buscando, no materialismo histdrico, sua sustenta¢dao. Compreende, portanto, a constituicao
de individuos com deficiéncia, sua humanizacao, pelo modo como eles se apropriam dos
instrumentos historicamente produzidos.

Os conflitos gerados em face das diferentes reivindicagGes por direito a
educacdo publica, gratuita, adequada e de qualidade e pelo exercicio pleno
da cidadania, pelo acesso ao trabalho digno e a condicdo humana justa
vém, contraditoriamente, criando as condigOes objetivas e subjetivas para
conquistar tais direitos. No momento em que as oportunidades
educacionais sdao negadas no seio da pratica social, nasce um processo de
luta por novos direitos constitucionais e por consequéncia uma nova
organizagao social, uma nova pratica e o acesso a novas formas de
educacao e de trabalho; nasce um novo cidadao (ROSS, 1998, p. 87).

Ao entrar em contato com estudos, como os de Vigotski, obteve-se maior clareza a
respeito de processos educacionais que, por considerarem o homem como um produto

22 pesde 1995, no Ultimo sabado do més, os associados reinem-se em torno de temas formativos, definidos no
inicio de cada ano.

23 A Acadevi realizou quatro semindrios de cegos, a saber: | Seminério - Da Tutela & Cidadania, em 1997; II
Seminario - O Cego na Sociedade, em 1998; Ill Seminario - O Trabalho na Formacdo do Sujeito Histdrico, em
1999; e o IV Semindrio - Educacdo Inclusiva: o Processo de Ensino / Aprendizagem do Aluno Cego na Escola
Comum, em 2001, em conjunto com a Unioeste, Secretarias Municipais de Educacdo e de Ac¢do Social, de
Cascavel, Secretarias de Estado da Educagdo, da Crianga e Assuntos da Familia, do Emprego e RelagGes do
Trabalho (ACADEVI, 2002).

2% Encontro de Cegos Usudrios de Informatica da Regido Sul, em 1999, Encontro Estadual de Cegos do Ensino
Superior, em 2000, Encontro Regional Oeste de Cegos, em 2000 (ACADEVI, 2002).

25 A Participacdo Politica das Pessoas Cegas, em 1999, A Fungdo da Direcdo e a Etica do Dirigente, em 2000, A
Posse Privada dos Meios de Producdo Enquanto Base da Exclusdo das Pessoas Cegas, em 2001 (ACADEVI,
2002).
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histérico, conseguem embasar questées pedagdgicas e sociais antes nao solucionadas e que,
na sua grande maioria, imputavam unicamente ao sujeito as causas de seu fracasso.

As concepgdes de deficiéncia e de cegueira, arraigadas, de geragdao em geragao, em
fundamentos arcaicos, somam-se aos conceitos hierarquizados e naturalizantes do
liberalismo, aprisionando alunos e professores. Como salienta Omote (2001),

[...] é necessario que toda essa discussdao de hoje resulte em mudangas
significativas no modo de conceber as deficiéncias, tratando-as no contexto
das diferencas em geral. As concepgbes que se tém acerca de deficiéncias
certamente orientam as ag¢Oes planejadas e praticadas em relacao a
pessoas deficientes (OMOTE, 2001, p. 48, grifos nossos).

As mudancas pretendidas precisam ser de uma concepcdo de homem e de
sociedade, diversa da ordem presente, na qual se valorizem as multiplas faces do individuo
na direcdo de uma educacdo omnilateral, da qual ele préprio seja o sujeito. Para realizacao
dessa tarefa, é necessadria a luta pela transformacao da sociedade.

A pesquisa apresentada possibilitou o encontro com a realidade dos alunos com
deficiéncia visual que frequentam o ensino fundamental. O reconhecimento de quem sao
eles, que escola e série frequentam, como se relacionam com os professores e colegas, e
como é o seu desempenho, em termos de aprendizagem escolar, sdo discussGes que
conduzem a reflexdo sobre as politicas publicas para esse segmento.

O préprio MEC identifica o preconceito, a insuficiéncia de infraestrutura adaptada, a
inadequacdo na capacitacdo de professores do ensino comum para atuarem com alunos
com necessidades especiais, a insuficiéncia de equipamentos e materiais didatico-
pedagdégicos, como condicionantes restritivos ao processo de insercdo desses alunos,
todavia, ndo aponta saidas. Direciona, sim, para a escola regular e para a sociedade civil a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. Apenas campanhas
publicitarias ndo bastam, “é preciso investir no professor, valorizando-o com formacao e
com uma politica salarial que ndo o obrigue a ter uma jornada de trabalho exaustiva e |he
permita preparar aulas e materiais didatico-pedagdgicos para utilizar em sala de aula” (APP,
s/d., p. 19).

O que a andlise dos dados da pesquisa indicou sobre o conhecimento demonstra o
ndo reconhecimento da responsabilidade do professor da sala comum com a aprendizagem
do aluno cego e com visdo reduzida. Esse aluno tem um ‘professor particular na educacao
especial’, que resolve o que é deficitario na sala de aula. O atraso, e mesmo a inexisténcia de
livros impressos no sistema braile, para alunos cegos, ou com amplia¢do grafica, para alunos
com visao reduzida, é recebido com certa naturalidade. A esse aluno, ndo apenas é negado o
direito ao livro didatico; tal direito nem ao menos é considerado!

A fragilidade da maioria das familias para lidar com essa questao é evidenciada na
atitude submissa a falta de condi¢ées dos CAEDVs e da Central de Confec¢do de Material
Braile. Como entender, entdo, a ndo indignagdo, a passividade, a submissao consentida?
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A falta da informagdo, constituidora de consciéncia, alia-se a sobrecarga de
compromissos com os filhos cegos e com visdo reduzida. Protelam-se as tomadas de decisdo
e os problemas avolumam-se. E evidente a diferenca nas atitudes e nas condi¢des daquele
aluno com deficiéncia visual cuja familia tem participagdo no movimento de pessoas cegas.

Por outro lado, “é preciso entender que participacdo que da certo traz problemas.
Pois este é o seu sentido. Nao se ocupa espacgo de poder, sem tira-lo de alguém” (DEMO,
1993, p. 2). Resta a indagagao: que poder é esse, nas mados de alguns profissionais, que
diminui o espaco do outro, que ndo lhe permite o crescimento, a aprendizagem, que o
mantém como um homem de terceira categoria?®? Que poder é esse, que, ao aprisionar o
outro, aprisiona também quem o detém?

AcOes cooperativas entre a escola, familia e professores especializados sdo vitais para
o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca cega e com visdo reduzida.
Considerar essa crianca na sua totalidade e oportunizar as condicdes de sua aprendizagem
sdo tarefas diuturnas e integradas, para cuja consecucdo concorrem todos os que com ela se
relacionam. Ha auséncia do debate, do estudo conjunto para a andlise das atitudes do aluno
com deficiéncia visual que produzem a lentiddo na sua aprendizagem, pela restricdo de suas
experiéncias e pela falta das condigdes concretas, como materiais adaptados, livros em
braile etc.

A prépria escola comum vive o conflito constante de nao refletir sobre a sua pratica.
O que dizer, entdo, da inclusdo de alunos cegos e com visdao reduzida? Abandonados a si
mesmos e aos seus colegas, demonstram com clareza a forca da supercompensacao e até
seus professores admiram a proeza! Sim, porque muitos alunos aprendem a despeito da
escola!

O grupo de trabalho sobre Educacdo Especial, do Férum Paranaense em Defesa da
Escola Publica, reunido em junho de 1997, na cidade de Araucdria-PR, discutiu pontos
essenciais que foram encaminhados como propostas para o anteprojeto da lei do sistema de
ensino. Entre eles, foram destacados como imprescindiveis para efetuar-se o processo
gradual de inclusdo escolar:

- aintegracdo técnico-pedagdgica entre os professores do ensino regular
e especial para planejamento e realizagdo de um trabalho conjunto;

- a capacitacdo dos professores de ensino regular para o embasamento
tedrico e pratico necessario para realizar um trabalho de qualidade com os
alunos com necessidades educativas especiais, inseridos nas classes do
ensino regular;

- integracdo das equipes de educacdo especial e regular nas secretarias
estadual e municipais de educag¢ao para planejamento, organizacao de
seminarios, discussdao com os professores do ensino comum especial, bem

26 Sjlveira Bueno (1993) considera o aluno com deficiéncia como um cidaddo de terceira categoria, por possuir
a marca da excepcionalidade; os de primeira categoria seriam os membros dos extratos sociais superiores e os
de segunda sdo os membros das classes subalternas.



79

como a realizagdo dos cursos de capacitagdo e orienta¢do aos professores
gue terdo em suas classes alunos com necessidades especiais;

- valorizacdo do professor e necessidade de dar-lhe condi¢Ges de trabalho
para poder participar de grupos de estudos, planejar, preparar aulas e
material didatico-pedagdgico dentro de sua carga horaria, com a
implantacdo da hora-atividade para todos, do ensino regular e especial
(APP, s/d., p. 58).

As discussdes desse grupo também remetem a formacgdo de professores, indicando a
reabertura dos cursos de magistério nas escolas publicas e a reestruturagao dos cursos de
pedagogia. Os cursos de magistério foram fechados nos colégios estaduais do Parana, ao
final da década de 1990, e também a oferta de estudos adicionais para a formagao de
professores para a Educacdo Especial, ao mesmo tempo em que o Conselho Nacional de
Educacdo aprovava a resolucdo da Camara de Educacdo Basica (CEB) n2 2, em 19 de abril de
1999, instituindo as diretrizes nacionais para a formacdo de docentes de educacdo infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal. No seu
artigo 99, as diretrizes abrem a possibilidade de formacdo para a area de educacdo de
portadores de necessidades educativas especiais (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
1999).

Em Cascavel, apesar da interrupcdo da oferta do curso de magistério publico, a
formacao de professores ocorre nos cursos de pedagogia, os quais contemplam conteudos
sobre educacdo especial e uma das instituicbes de ensino superior oferece o curso de
pedagogia com habilitacdo em educacdo especial. Esporadicamente, realizam-se cursos de
especializacdo lato sensu em educacdo especial. Dessa forma, ha uma possibilidade de
capacitacdo e de formacdo de professores, conforme a resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo, Camara de Educacdo Basica (CEB) n? 2, em 11 de setembro de 2001 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2001).

A formacdo dos professores apresenta lacunas no que se refere aos processos de
aprendizagem. Ao manifestarem a evidéncia da fun¢do central da linguagem na
aprendizagem dos alunos cegos e com visdo reduzida e reconhecerem as relagdes sociais
como fator de superacdo da deficiéncia, ndo se pode perceber uma compreensdo do quanto
essas questées sdo fundamentais no desenvolvimento infantil. Muitas das dificuldades
reportadas ao ensino de alunos cegos poderiam valer-se da mesma metodologia para todos
os alunos, pois, segundo Vigotski (1997),

[...] as leis que dirigem o desenvolvimento, tanto da crianga normal como a
gue possui uma deficiéncia, na base sdo as mesmas, igualmente as leis da
atividade vital, fundamentalmente sdo iguais em condi¢cdes normais como
em condi¢des de enfermidade do funcionamento de algum dérgao ou do
organismo em geral (VIGOTSKI, 1997, p. 173).
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Dessa forma, é fundamental comparar esses desenvolvimentos, identificando as
regularidades gerais e as expressdes peculiares variantes do desenvolvimento infantil,
considerando o coletivo como fator desse desenvolvimento. Como reafirma Vigotski (1997,
p. 173), “a investigacdo das funcdes psiquicas superiores no seu desenvolvimento nos
convence de que estas fungdes tém uma origem social, tanto na filogénese como na
ontogénese”. Manifestam-se, portanto, como uma fungdao coletiva, como um meio de
adaptagcdo social, numa categoria interpsicoldgica, e, mais tarde, como uma conduta
individual da crian¢a, como um meio de adaptacdo pessoal, numa categoria intrapsicoldgica.

Os esforcos despendidos por muitos dos professores nas suas praticas pedagdgicas
denotam com clareza as possibilidades existentes de mediacdo intencional e deliberada,
todavia, falta-lhes a formacao especifica.

Em relacdo a educacdo escolar de pessoas cegas em Cascavel, esta pesquisa foi um
inicio. Novas pesquisas poderdo constituir-se, aprofundando estudos importantes e
necessarios em face das atuais politicas de inclusdo escolar e social.

Por fim, acredita-se que esta obra possa subsidiar reflexdes dos professores e pais a
respeito da aprendizagem de alunos cegos e com visdo reduzida, tarefa que a Unioeste tem
condicdes de desenvolver por meio de projetos de extensdo do Programa de Educacdo
Especial, assim como outras instituicdes de ensino superior, que também formam
professores. Além disso, a pesquisa relatada neste livro possui um carater de levantamento
da situacdo de escolarizacdo de criancas e adolescentes com deficiéncia no ensino
fundamental, contendo as condicdes enfrentadas e os desafios presentes no inicio deste
século, o que constitui conteldo possivel de ser aproveitado em discussdes para a definicdo
de uma politica municipal de educacdo especial, que poderd estender-se as escolas
estaduais.

Como afirma Ross (1998, p. 67), “as politicas de educacdo e de humanizacdo pelo
trabalho sdo definidas de acordo com os ritmos das pressdes populares. E a pratica social
que da legitimidade a essas politicas”, portanto, serdo a Acadevi e o Férum Municipal em
Defesa dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia que poderdo exercer lideranga para
encontrar novos elementos que subsidiem as suas lutas.
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O ceqgo, como personalidade, como uma unidade
social, encontra-se numa posi¢gdo muitissimo
favoravel: ele tem a linguagem e, junto com ela, a
possibilidade de validade social- Desse modo, a
leitlinea da psicologia do homem cego esta dirigida a
supera¢do do defeito por meio de sua compensag¢do
social, por meio do conhecimento da experiéncia dos
videntes, por meio da linguagem- A palavra vence a
ceqgueira-

Eis aqui porque a pedagogia dos ceqos deve levar em
conta o problema da colaboragdo com os videntes,
que se revela como um problema pedagégico e
metodoldgico fundamental para o ensino dos cegos:
O pensamento coletivo é a fonte fundamental da
compensacdo das consequéncias da cequeira: Ao
desenvolver o pensamento coletivo, eliminamos a
consequéncia secunddria da cequeira, rompemos,
nesse ponto fraco, toda a cadeia criada em torno do
defeito e eliminamos a prépria causa do insuficiente
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores na
crian¢a cega, descobrindo, ante ela, possibilidades
infinitas e ilimitadas-

(Vigotski, 2079)
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