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ESTUDANTES COM DEFICIENCIA VISUAL
NA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

o emprego de tecnologia assistiva para a
aprendizagem conceitual

Antonio Paulino de Oliveira Junior

O livro de Antonio Paulino de Oliveira
Junior traz como tema central a anilise
do emprego de Tecnologia Assistiva para
pessoas com deficiéncia visual na Educagio
de Jovens e Adultos, abordando temas re-
lacionados 2 histéria da Educagio Especial
e sua intersec¢ao com a EJA, a concepgio
de deficiéncia na Teoria Histérico-cultu-
ral, a aprendizagem conceitual, a fungio da
Tecnolfogia Assistiva ao longo do processo
de ensino e aprendizagem, bem como o
relato de experiéncia de vida, que permite
ao leitor conhecer as a trajetéria singular
de cada sujeito e as condigdes objetivas que
delinearam o seu processo de formagio es-
colar. Os recursos e servicos de Tecnolo-
gia Assistiva podem produzir significativos
resultados na efetivagio da inclusio esco-
lar, possibilitando a pessoa com deficiéncia
maior autonomia e independéncia, fatores
aos quais lhes proporciona maior participa-
¢io e interagio social durante as atividades
de ensino. Nesse sentido, o autor buscou
evidenciar ao longo da obra como e quais
recursos poderdo fazer parte do cotidiano
da escola e como e em quais momentos eles
s3o cruciais para a aprendizagem concei-
tual por parte dos alunos com deficiéncia
visual. Toda pessoa com deficiéncia é ca-
paz de aprender e se desenvolver, para isso
é necessario um ambiente com condi¢des
favordveis para o enfrentamento das bar-
reiras e limitagBes postas na estrutura das
relagdes sociais e espagos fisicos, que em
muitos casos, estigmatizam a pessoa com
deficiéncia e reproduzem a desigualdade e
exclusio das di£rengas.
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Preficio

Sempre ¢ motivo de alegria escrever o preficio de um livro. Neste
caso, o prazer ¢ maior por se tratar de obra produzida por jovem
pesquisador a cuja capacidade de elaboragio conceitual se acresce agucado
senso de compromisso social e politico, além de sensibilidade e empatia
com o outro. Trata-se, sem parcimoénia, do fazer educativo como processo

de inclusio, voltado efetivamente a consolidacio da humanizagao.

O encaminhamento dado pelo autor ao objeto de investigacio
contribui sobremaneira para avanco da discussio sobre a educagio de
jovens e adultos, contribuindo para situi-la ainda mais como um vasto
campo de reflexdes tedricas, dada a relevincia académica, social e politica
da temdtica pesquisada. Nao bastasse isso, elege como ambiente de
pesquisa o entorno de uma cidade, sede de uma universidade publica
situada no contexto de expansio e interiorizagio do ensino superior,
levadas a termo na primeira década do século, esforco a ser reconhecido,
valorizado e cuja continuidade deve ser defendida com galhardia.
Universidade publica pode e deve ser para todos. Ao menos, aqueles que

assim o desejarem.

De inicio, cumpre destacar a clarividéncia da percep¢ao de que as
pessoas aprendem em comunhio, como diria Paulo Freire, o que se alia a
irrefutabilidade da tese histdrico-cultural segundo a qual é a aprendizagem
que orienta o desenvolvimento humano. Para sustentar a riqueza da andlise
de dados levantados, o Prof. Antonio Paulino de Oliveira Junior lanca mao

de ampla pesquisa bibliogréfica, andlise documental e pesquisa de campo.



De fato, tem sido proficuo o debate, nas Gltimas décadas, sobre a
relagdo entre as transformagoes sociais e politicas ocorridas e o processo de
democratizagio do ensino, a influenciar sobejamente a educacio de jovens
e adultos, EJA, na realidade brasileira desse periodo. Tal processo nio pode
sofrer descontinuidade; no entanto, a julgar pelos indicadores, se nio ¢é
possivel afirmar taxativamente a ampliacdo das taxas de analfabetismo,
bem como a redu¢io da taxa de escolarizagio média da populacio
brasileira, é seguro sustentar que houve estagnagao desses indices nos

tltimos quatro anos.

Se por um lado ¢ possivel considerar que progressivamente a EJA
vem consolidando a sua identidade, seja no 4mbito institucional do
Estado, seja em iniciativas vinculadas aos movimentos sociais e populares,
se constituindo como um vasto campo de debate e reflexdes tedricas,
também ¢ fato que se convive no Brasil com um vasto contingente de
pessoas que ndo tem acesso a escolarizagio. O direito ainda nio se
consolidou como efetivo para todos, destacando-se também a baixa taxa

de escolarizagao bésica de amplo segmento da populagio.

A histéria é proficua no registro de processos de negacio e de
exclusio que atingem esses sujeitos, revelando a conspurcacio de direitos
desde a infincia, negada como tempo escolar e como tempo de ser crianca
a milhoes de brasileiros. Paralelamente 4 negacao do direito & educagio a
partir da infincia constata-se a negacdo de outros direitos humanos
fundamentais tais como o direito a sobrevivéncia digna, ao respeito por sua
condi¢io, a moradia e as condigoes de aten¢io a satide fisica e mental. Tais
problemas se agravam quando se analisa a oferta da modalidade EJA para

pessoas com deficiéncia.

Ainda que se possa afirmar que a educagio de jovens e adultos
ocupou espaco de destaque no 4mbito das politicas publicas de educacio

na realidade brasileira da virada do milénio, nio se constituindo como
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temdtica nova nesse cendrio, é inquestiondvel a inova¢io ao abordar-se tal
temdtica com a preocupagio de inser¢io de pessoas jovens e adultas com
deficiéncias no contexto do sistema regular de ensino, algo relevante e
absolutamente necessdrio, porquanto se reveste de prerrogativas atinentes
aos anseios de equidade no oferecimento de oportunidades educacionais,

em cendrio de desenvolvimento de instituicoes escolares inclusivas.

Nos processos histéricos de luta e conquista da igualdade entre os
seres humanos a garantia do direito de acesso a educagao e o ideal de
consolidagao do processo democrdtico constituem anseios sociais e
politicos intrinsecamente articulados. Inegavelmente, pessoas jovens e
adultas com deficiéncia configuram na sociedade brasileira contemporinea
amplo segmento dos excluidos do direito a apropriacao significativa dos

processos de leitura e escrita.

Assim, o presente livro tem por escopo discutir os fundamentos da
educagao de jovens e adultos no contexto de direito e possibilidade de
reinvengio da vida, no amplo sentido de Educacio Para Todos ao Longo
da Vida, tendo em vista o atendimento educacional especializado a pessoas
com deficiéncia, em contexto de Tecnologia Assistiva, em devida conta, a
uma clientela posta na invisibilidade no contexto da escola e de vérios

espagos sociais.

Destacamos, desde logo, que a ideia de Educagao Para Todos ao
Longo da Vida ¢ polémica, com possibilidade de interpretagoes
dicotdmicas, mas temos como aceitdvel o que se estabelece na legislacao
brasileira de educagio, ou seja, o sentido de garantia de formagio

continuada para todos durante toda a vida.

A legislagio brasileira, em especial a Constitui¢ao Federal e a Lei

de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional n° 9394/1996, a LDBEN,
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consagram a educagio como direito humano fundamental, uma instincia

de direito publico subjetivo.

Afirmar que a educagio de jovens e adultos é uma instincia de
Direito Puablico Subjetivo significa que sua oferta ¢ dever do Estado que
administra o excedente econdmico e constitui direito personalissimo dos
cidaddos, sem desconsiderar a heranca legada pelas experiéncias de
educagao popular e de educacio de jovens e adultos situadas no amplo

espectro dos movimentos sociais e populares.

Estabelece, ainda, a LDBEN 9394/96 e legislacdo complementar,
que essas oportunidades educacionais deverao se efetivar por meio de
cursos e exames de certificagao de competéncias que compreendem a base
nacional comum do curriculo. Quanto aos exames de certificagio de
competéncias em educagao de jovens e adultos a legislagio estabelece que
eles se destinem aos educandos com conhecimentos e habilidades
adquiridos por meios informais, aferidos e reconhecidos para conclusio do
ensino fundamental pelos sujeitos maiores de 15 anos e para conclusio do

ensino médio para os maiores de 18 anos.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagao n° 11, assumido
pela Cimara de Educagio Bdsica, em 10 de maio de 2000, esclarece
aspectos da LDBEN 9394/96 e amplia o sentido da EJA, com base na
Declaragao de Hamburgo ¢ Agenda para o Futuro (1997), assumindo a
concep¢do de educagio continuada, que se faz ao longo da vida, e
contempla novos significados para a EJA ao definir suas fungoes
reparadora, equalizadora e qualificadora. Nesse sentido, jd havia se
estabelecido no contexto da Declaragio de Salamanca, UNESCO, 1994,
o movimento internacional por efetivagio de politicas publicas destinadas
a garantir o direito A educagio de grupos sociais excluidos, a destacar os
afrodescendentes, as pessoas com deficiéncias, os moradores de zona rural

e locais de dificil acesso, entre outros agrupamentos étnicos.
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Os jovens e adultos portadores de deficiéncia sao, por vezes,
privados do direito de aprendizagem formal e pleno desenvolvimento
humano. Antonio Paulino de Oliveira Junior confirma esses invariantes
do sistema educacional e estabelece que o reconhecimento dos direitos de
pessoas com deficiéncias A educagao ainda se revela grande desafio para a
sociedade brasileira, embora seja pertinente destacar o conjunto de
orientagdes legais e politicas no pais com vistas ao reconhecimento e

efetivagao da politica de inclusao com abrangéncia social.

O idedrio de Educagao Para Todos ao Longo da Vida resulta de
deliberagao da V Conferéncia Internacional sobre Educac¢ao de Adultos, a
V CONFINTEA, realizada em Hamburgo, Alemanha, 1997, e
contemplada na Declaragao de Hamburgo e Agenda para o Futuro. Em
sintese, esses documentos reafirmam que apenas o desenvolvimento
centrado no ser humano e a existéncia de uma sociedade participativa,
baseada no respeito integral aos direitos humanos, poderio constituir bases
s6lidas para um desenvolvimento social, justo e sustentdvel. Nesses termos

¢ que se definem as fun¢des da EJA expressas nas Diretrizes Curriculares

Nacionais para a EJA (DCNEJA).

Para validacio da fungio reparadora se impée o reconhecimento
da igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano de ter acesso ao
direito fundamental de acesso 4 educacio e a cultura. Nio se trata, no rigor
da lei, apenas de suprimento ou de restauragao de um direito a ele negado.
Impoe-se um modelo educacional capaz de criar situagoes diddticas
satisfatdrias para atender as necessidades de aprendizagens especificas de
alunos jovens e adultos, em particular, no caso das pessoas com
deficiéncias. Sua consolidagao exige a superagio da incompreensio do
significado da deficiéncia no sentido da abordagem de amplas formas de

manifestacoes, limitacoes e possibilidades.
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Pelo principio da equidade, nos termos da legislagao educacional
em vigor, se vislumbra a distribuicio especifica dos componentes
curriculares da EJA nos diferentes niveis de ensino, nos 1° e 2° segmentos
do ensino fundamental e ensino médio, a fim de propiciar um patamar
igualitdrio de formagao. Dessa compreensao resulta que a distribuigao dos
componentes curriculares na EJA englobe os mesmos conhecimentos da
educagao bdsica regular, com vistas ao restabelecimento da igualdade de
direitos e oportunidades educativas. Dai compreende-se que se os
conteudos devem ser similares aos da educagao regular, a abordagem
metodoldgica nao pode ser a mesma sob pena de infantilizacio do jovem
e do adulto. E que, no caso das pessoas portadoras de deficiéncias, se
viabilize atendimento educacional especializado; no caso em discussio, a

Tecnologia Assistiva.

Por seu turno, com vistas a concretizar a fungao equalizadora da
EJA, alegislacio brasileira refere-se 4 igualdade de oportunidades, a forma
pela qual os bens sociais e culturais devem ser distribuidos a todos, dentro
de situagdes especificas, oferecendo aos cidadios conhecimentos com vistas
ao incremento da insercio social e o acesso a novas formas de trabalho e
cultura. Sem embargo, pessoas com deficiéncias sao diferentes entre si, mas
s40 seres humanos capazes de aprender, ainda que em modos ou estilos
diferentes de aprendizagem. Portar uma deficiéncia nao deve pressupor,
com base no preconceito, a sustentagao da suposta incapacidade cognitiva

ou intelectual.

Pela deficiéncia, tomada como norma de exclusio institucio-
nalizada, o educando jovem ou adulto ¢é destituido de sua individualidade,
impossibilitando tratd-lo como sujeito de direito, em universo de
possibilidades e limites tais quais os inerentes a qualquer ser humano.

Legitima-se, desta forma, o universo da invisibilidade social e da exclusio
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educacional, impondo a pessoa com deficiéncia a responsabilidade da sua

propria marginalizagao.

A depender do contexto socioecondmico, politico, educativo e
cultural no qual se coloca determinado grupo hegeménico no poder, a
pessoa jovem ou adulta com deficiéncia pode se ver escondida no préprio
ambiente familiar. Ou em uma sala de aula especial segregada, ainda que
convivendo com outras pessoas com o mesmo tipo de deficiéncia. Em
qualquer dessas circunstincias, ela é excluida de uma gama variada de
estimulos e experiéncias ricas em significagao, quase sempre proporcionada
pela vida em comunidade. Por isso o livro discute com propriedade os
limites e possibilidades de uso de instrumentos voltados a contribuir para
a sua melhor insercio na realidade escolar. Isso se refere a funcao
qualificadora; diz respeito a educagao permanente, com base no cardter
inconcluso do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de
adequagio pode se atualizar em quadros escolares ou nao escolares. Trata-
se do préprio sentido da EJA, com foco na atualizagio de conhecimentos
nao somente escolares, mas também relacionados as novas tecnologias e ao
mundo do trabalho. A obra mostra como os recursos instrumentais podem
contribuir em tdo drdua tarefa de validagio de um modelo pedagdgico
diferenciado que atenda as especificidades dessa modalidade de ensino em

termos de faixas etdrias, perfis e situagoes de vida dos educandos.

Por isso o estabelecimento do principio da diferenca que pressupoe
a identifica¢do e o reconhecimento da alteridade prépria dos jovens e
adultos em seu processo formativo, proporcionando a valorizagao do
mérito de cada um e do desenvolvimento de seus conhecimentos e
vivéncias. Isso significa que os conhecimentos cientificos devem ser
ensinados considerando-se as diferentes formas de aprender dos diferentes

educandos, buscando-se metodologias alternativas que possam contemplar
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o curriculo oculto, as particularidades como sujeitos de conhecimento e as

diferentes faixas etdrias dos jovens, adultos e idosos.

Importante destacar, entio, que o legado histérico da concepgio
de formacio humana omnilateral perseguida pela concepgio de educagio
presente nas experiéncias populares de EJA que se constituem, seja no
contexto publico institucional, seja no 4mbito de movimentos sociais e
populares nio pode se desconfigurar pelo conceito estreito de ensino
fundamental ou médio, desde sempre pensado como ensino para criangas
e adolescentes. Garantir a EJA como direito nao deve significar meramente
a sua institucionalizagio como modalidade da educagao bdsica, mas como
uma especificidade enquanto educacio, com um olhar sobre os educandos
e sua trajetéria histérica, em especial, se se tratam de pessoas com

deficiéncias.

Assim, tais fungoes da EJA visam compreender o espago escolar
como um ambiente de trocas de experiéncias e saberes com vistas a
contribuir para a melhoria da condi¢io de vida dos educandos e para a
atuagio como agentes de desenvolvimento social, sustentdvel e voltados
para uma cultura de paz. Nao é possivel pensar a paz se aos humanos, em
sua totalidade, nao se garantem condigdes socioculturais necessirias a

dignificagao da condi¢iao humana.

A preocupagao com a disposi¢io e aloca¢io adequadas dos
componentes curriculares face 4 educagdo de jovens e adultos configura o
principio da proporcionalidade. Pressupoe o desenvolvimento de espacos
e tempos nos quais as prdticas pedagdgicas assegurem aos educandos

identidade formativa comum aos demais sujeitos da escolarizagao bdsica.

Em consequéncia, para garantir o cumprimento do principio da
proporcionalidade na oferta dos componentes curriculares, a flexibilizagao

do curriculo da EJA deve assegurar o cumprimento minimo da carga
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hordria estabelecida para a duragiao dos cursos e, a0 mesmo tempo,
possibilitar que os educandos possam conciliar os estudos com a dindmica
prépria de suas vidas, com o mundo do trabalho, com as responsabilidades
familiares, com cuidado e atengao especiais aos tempos e aos espacos onde

a escolarizacio se efetivard.

Nesse contexto, o movimento exige politicas educacionais que
garantam os direitos das pessoas a escolarizagio ou educagio formal,
incluindo as situagoes informais de aprendizagem presentes nas situagdes
contemporaneas, marcadas pela forte presenca da escrita, dos meios de

informacio e comunicacio.

A possibilidade de reinvengao da vida se coloca no contexto dessas
formulagées; se situa no limite de algumas condigdes necessirias para
responder a demandas postas pelo processo de urbanizagio, de
industrializacdo e pela transformagio dos processos de produgio via
tecnologias de todos os matizes. As condigoes de sobrevivéncia e a
concorréncia no mercado de trabalho acirraram a necessidade de
ampliagdo do estudo formal por parte de jovens e adultos, em especial, das
pessoas com deficiéncias. E os sujeitos da EJA acreditam na educagio como
perspectiva de melhorar a sua condi¢io de vida. Vislumbram a educagio
como instrumento para adquirir conhecimentos que possam lhes garantir
condi¢ao de competir em condigoes de igualdade para entrar no mercado
de trabalho formal ou para melhorar a sua condi¢ao de atuagio no mercado

da economia informal.

Nao podemos desconsiderar, também, os anseios da confeiteira
que se inscreve na EJA pelo simples prazer de aprender a ler e a escrever
para socializar a receita dos quitutes que faz como ninguém; ou o avd
aposentado que quer aprender para ensinar o neto; ou a pessoa que pensa
o ingresso na sala de aula para ter o prazer de ler um trecho do evangelho

na missa ou no culto. Isto é inclusio.
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Pensar a educagio como ato politico e de humanizagio nio pode
prescindir dessas prerrogativas. Pensar a EJA como possibilidade de
reinvengio da vida supée olhar primeiro para os educandos, para sua
condi¢io humana. No movimento que nos trouxe ao reconhecimento
relativamente recente desse direito pelo Estado, a educagao popular e a EJA
enfatizaram em sua trajetdria histérica uma visdo totalizante do jovem, do
adulto e do idoso como ser humano, com direito a se formar como ser
pleno, social, cultural, cognitivo, ético, estético, de meméria, enfim, na

plenitude de suas potencialidades.

Trata-se de pensar a EJA como instrumento para desenvolver a
autonomia e o sentido de responsabilidade das pessoas e comunidades para
o enfrentamento das rdpidas transformagdes socioecondmicas e culturais
por que passa o mundo atual com vistas a coexisténcia tolerante, ao
respeito as diferengas, ao desenvolvimento sustentdvel e a participagio
criativa, em um ambiente de cultura de paz e de consolida¢io da cidadania

e da democracia.

Da leitura da obra é possivel ler nas linhas e nas entrelinhas o
quanto a perspectiva de direitos constitui demandas, estabelecendo novas
relagdes com o poder instituido e evidenciando a participagao democrdtica
como fundamental nas negociagoes em defesa de novos direitos, de forma
a tensionar os poderes e os movimentos constituidos. A EJA se insere na
perspectiva de inclusio em sociedades democraticas, nos limites da luta
pela conquista de direitos, de modo que direito e democracia se revelam

como conceitos fundantes nesse movimento.

Foram os sonhos de uma sociedade brasileira livre, desenvolvida,
soberana, independente e democritica que possibilitaram o reconhe-
cimento de direitos e avan¢os que tivemos no campo da educagio popular,

da educacio de jovens e adultos e da educacio especial, a despeito dos
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limites de seus alcances que ainda precisam ser ampliados para a

consolidacio.

Apés o advento da Declaragio de Hamburgo e Agenda para o
Futuro (1997) duas vertentes marcaram a educagio de jovens e adultos. A
escolarizagio visando assegurar o direito a educagio bdsica para todos,
tratando a educag¢io como direito humano fundamental e educacgio
continuada como exigéncia do aprender por toda a vida, independente da
educacio formal e do nivel de escolaridade, o que inclui agdes educativas
nos contextos de atendimento especializado a portadores de deficiéncias,
de género, de etnia, de profissionalizagao, de educagio ambiental, etc.,
bem como a formagao continuada de educadores, também jovens e adultos

em processos de aprendizagem.

A vertente da educacio continuada, verdadeiro sentido da EJA,
ressignifica processos de ensino e de aprendizagem pelos quais os sujeitos
se produzem e se humanizam, ao longo de toda a vida, nio se restringindo,
portanto, a questdo da escolarizacio, ou da alfabetizagao. No sentido de
educagio permanente, se reconceitualiza como necessidade de pensar
desenvolvimento e educacio, cidadania e produgio da existéncia pelo
trabalho, mas também pelo conhecimento e pela cultura, inclusive e

principalmente das pessoas com deficiéncias.

Assim, a educacio de jovens e adultos precisa ser valorizada
também por sua contribui¢ao a promogio da igualdade entre homens e
mulheres, 4 formacio para o trabalho, a preservagio do meio ambiente e
da satde, a soluc¢ao dos conflitos globais, a0 combate a pobreza, a

preservagido do meio ambiente e a redugdo da violéncia.

Por outro lado, prevista na Declaragio de Hamburgo e na Agenda
para o Futuro, em suas conexoes, o idedrio de Educagio Para Todos ao

Longo da Vida coloca como fundamental o desenvolvimento de priticas
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de ensino e de aprendizagem relacionadas ao contexto sociocultural,
principio inerente aos processos de transformacio dos individuos e das
coletividades, particularmente quando vinculada a outros dominios da

vida como a satde, a justica, e o desenvolvimento humano e social.

Esse é o principal desafio para o sistema educacional brasileiro
como um todo, mas especialmente para a educagio de jovens e adultos
quando se propée a inclusio das pessoas com deficiéncia no processo de

escolarizagio formal.

Se avancamos no pensamento sobre a alfabetizagdo em processos
de multiletramentos, ainda convivemos com a visio de educacio
compensatéria como predominante entre os gestores da educagao que
atribuem a EJA a mera fun¢io de reposi¢ao de escolaridade nao realizada
na idade apropriada. Nesse modo de pensar, o problema do analfabetismo
e da baixa taxa de escolarizac¢io de enorme contingente humano se resolve
pela inser¢do das criancas, cada vez mais precoce, na escola. E o que se
reserva aos adultos e idosos ndo escolarizados? E aos que necessitam de

atendimento educacional especializado?

Se superamos, ainda que formalmente, a ideia de supléncia,
fortalece a via da certificagio como solugio para um problema que ¢é
anacronico. Apesar da influéncia sociocultural e do grande alcance
territorial das midias sociais, do rddio e da televisao hd pouca utilizagio
para ampliagao dos ambientes e processos formativos extraescolares com

adultos.

Por fim, se a inclusio da EJA no Fundo de Desenvolvimento da
Educagao Bédsica e Valorizagdo do Magistério, FUNDEB, melhorou o
mecanismo de financiamento desse segmento de ensino, ainda estamos
distantes de garantir o investimento em EJA de modo a favorecer a

formacgao humana omnilateral, além de fechamento de salas e reduciao de
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vagas, de forma deliberada. Mas também pela precariedade do

atendimento escolar as pessoas portadoras de deficiéncias.

Trata-se de pensar na EJA uma agao problematizadora que permita
possibilitar a compreensio da realidade como instrumental bisico para
firmar a perspectiva de humanizagio. O homem se faz homem pela

educacio.

Em cendrio repleto de davidas e incertezas do momento histérico
brasileiro, mas nao admitindo, nem de longe, a desesperanca, desejo uma

boa leitura a todos.

José Carlos Miguel

Livre-Docente em Educacio Matemdtica, vinculado ao Departamento de Diddtica e ao
Programa de Pés-graduagio em Educagio da UNESP, cAmpus de Marilia.
Coordenador Local do Programa UNESP de Educagio de Jovens e Adultos, PEJA.
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Introdugio

A partir da crescente movimentagdo em prol da educacio para
todos nos anos de 1990, sobretudo comungada e difundida pela
Organizagao das Nagoes Unidas (ONU) e Organizagao das Nagoes Unidas
para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a politica nacional de
inclusdo de sujeitos que sempre estiveram 4 margem do processo de
educacio formal se intensificou em todos os niveis e modalidades de
ensino, procurando assegurar a todos o direito fundamental de acesso e

permanéncia na escola.

Nesse contexto do direito adquirido a educagao, muitos sujeitos
que anteriormente nao tiveram oportunidade de frequentar a escola, seja
por motivos socioecondmicos ou limita¢des proporcionadas por diferentes
deficiéncias, voltaram os olhos para o processo de escolarizagao como uma

possibilidade de superacao da condi¢io de exclusao e marginalidade social.

Dentre esse puablico estio as pessoas jovens e adultas com
deficiéncia visual que, ao longo de um processo histdrico drduo de luta
pelo direito do acesso a educagdo, estiveram ausentes e segregados de

qualquer espago formal de educagio.

Estigmatizadas ao longo da histéria por um viés assistencialista e
compensatério, a Educagio Especial e a Educacio de Jovens e Adultos
(EJA) apresentam ao longo do desenvolvimento histérico das politicas
publicas brasileiras, alguns importantes pontos de intersec¢ao, com os
quais é possivel compreender a precariedade atual em que esses sujeitos se

inserem no Ambito do sistema publico de ensino. Por um lado, ambas as
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modalidades de ensino carregam em seus ombros a carga da exclusao social
e da dificil condigao de vida e de aprendizagem, seja pela deficiéncia ou
pelo estado de vulnerabilidade socioeconémica em que se vive. Por outro
lado, hd a omissdo do Estado brasileiro em prover as condi¢des adequadas
de ensino e aprendizagem para que as pessoas jovens e adultas com
deficiéncia possam superar as situagoes de marginalizagio e segregacio

social.

A promogao do acesso e da permanéncia das pessoas com
deficiéncia a educacio tem sido uma grande bandeira de luta por diferentes
segmentos da sociedade e, de fato, é uma grande conquista social e
devemos reivindicar esse direito. Por outro lado, devemos levar em conta
que a presenca de um aluno com deficiéncia visual ou outra, em uma sala
de aula, requer condicoes diferenciadas para sua aprendizagem do
contetdo escolar. Garantir o acesso ao espaco fisico e social da escola, nio

¢ suficiente para promover a aprendizagem e o desenvolvimento.

Por essa razao, consideramos como um dos pontos fundamentais
para o processo inclusivo desses sujeitos, o uso de tecnologias para
viabilizagao da aprendizagem e acesso ao conteddo escolar, que no caso da
deficiéncia visual, muitas vezes os contetidos sio dispostos de forma
inacessivel, seja por material impressos ou atividades de ensino que

necessitam do aporte visual.

Quando o uso de determinada tecnologia é empregada para prover
as condigdes necessdrias para a participagao da pessoa com deficiéncia em
qualquer atividade de sua vida, tem-se empregado no Brasil para esses
recursos a denomina¢ao de Tecnologia Assistiva (T'A), a qual ganha a cada
ano maior destaque com relagdo a educagio, que em diversas condicoes,

possibilita o acesso ao contetido escolar previsto no curriculo.
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Por se tratar de uma gama de recursos, a TA tem possibilitado aos
profissionais da Educagdo, opgoes de adaptagdes pedagdgicas capazes de
favorecer as pessoas com deficiéncia o acesso e a participagao funcional em

atividades de ensino e aprendizagem.

No caso da deficiéncia visual, temos a disposi¢do um vasto niimero
de aparatos e materiais adaptdveis, capazes de possibilitar aos alunos uma
ampliagdo na capacidade de intera¢do com a sociedade, seja por meio de
lupas e aumento do aporte visual para aqueles que possuem baixa visao,
seja por intermédio de dispositivos tdteis e sintetizadores de voz para
aqueles com cegueira, o que garante maior percep¢ao dos fendmenos que

estio circundantes no meio ambiente.

Por outro lado, acreditamos que o recurso por si s6 nao ¢ capaz de
proporcionar ao aluno com deficiéncia a aprendizagem e desenvolvimento
a patamares mais elevados. O modo como as tecnologias sio empregadas

no Ambito educacional pode levar a diferentes resultados qualitativos.

Com base nos pressupostos tedricos da Teoria Histérico-cultural
reconhecemos que o professor tem um papel decisivo no desenvolvimento
dos alunos, visto que a forma como os conteudos sio organizados e
trabalhados em sala de aula, pode levar a efetiva aprendizagem que resulta
em desenvolvimento. Nesse sentido, nio basta dispor dos melhores
recursos tecnoldgicos se eles nio forem utilizados na direcio da
aprendizagem e do desenvolvimento psiquico. Vigotsky (2009)' salienta
que o bom ensino é aquele que garante e promove o desenvolvimento aos

patamares mais elevados do psiquismo humano.

! A grafia do nome do autor apresenta-se ao longo deste livro em diferentes variagdes, tais como Vygotski,
Vygotsky, Vigotski e Vigotsky. Isso ocorre pela diferentes tradugées e idiomas das fontes consultadas.
Dessa forma, a grafia na presente obra seguird sempre a forma pela qual estd escrita nas referéncias citadas.
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Dessa forma, por meio do presente livro, apresentamos os
resultados de uma pesquisa de cardter qualitativo, em que colocamos em
andlise a utilizagao dos recursos de TA na Educagio de Jovens e Adultos,
buscando investigar como os recursos sao utilizados e de que forma podem
contribuir para a aprendizagem conceitual e o desenvolvimento psiquico

dos alunos com cegueira ou baixa visao.

Uma das maiores dificuldades que temos observado durante o
processo de escolarizagao desses alunos, se encontra na aprendizagem de
conceitos cientificos, que por exigir determinados graus de abstragio e
generalizagio, se torna inviabilizada caso o ensino esteja pautado somente

em fatores sensoriais e imediatos a realidade concreta.

Em um de nossos estudos anteriores (OLIVEIRA JUNIOR,
2014), identificamos que na prdtica os professores tém se esforcado para
suprir as necessidades dos alunos com deficiéncia visual, procurando tornar
concretos ou manipuldveis os objetos ou fendmenos de estudo, sob a dtica
de que a deficiéncia seja apenas ocasionada pela auséncia visual, sem levar
em conta as conjecturas sociais presentes na relagio da insuficiéncia

orginica com a estrutura da sociedade e das relagdes sociais.

Essa prética estd presente no cotidiano das classes regulares, em que
o professor, como forma de adapta¢io, busca incessantemente tornar
"visivel" aquilo que o cego nio pode enxergar. Por essa razio, sao
confeccionadas maquetes, planetdrios fisicos, materiais concretos

alternativos, é usado material dourado, cola em alto-relevo e etc.

Todos esses recursos tém papel fundamental para o processo de
aprendizagem da pessoa com deficiéncia, por se tratar inicialmente de seu
contato sensorial com o objeto de estudo. Porém, conforme o modo como
eles sdo utilizados, visando apenas compensar sensorialmente a auséncia da

visdo, nio possibilitard o desenvolvimento psiquico das pessoas com baixa
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visao ou com cegueira, o que impactard negativamente na ampliagao de

sua participagao social.

Com relag¢io aos estudos acerca do desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia, elencamos a obra de Vygotski (1997), a qual dispoe de
uma rica contribui¢io para o entendimento da educagao das pessoas com
deficiéncia e, sobretudo, da psicologia e do desenvolvimento dos sujeitos
com cegueira. Esses estudos do autor foram elaborados em suas pesquisas
sobre a Defectologia, que se constitui no ramo cientifico responsdvel por
estudar as variedades qualitativas do desenvolvimento das criancas com
deficiéncia, e sobre essa diversidade se configuram os principais objetivos

tebricos e praticos a serem investigados por essa ciéncia.

O foco central da investigacao de Vygotski (1997) situou-se nas
variagdes qualitativas no decurso do processo de desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia. De acordo com o autor, a limitagao sensorial nio
impede o desenvolvimento psiquico e a aprendizagem conceitual das
pessoas com deficiéncia visual, mas exige dos professores a identificagao de
outros caminhos ao longo desse percurso, capazes de enfrentar e superar

contraversdes presentes na estrutura da sociedade e nos espagos sociais.

Para garantir que haja aprendizagem de conceitos cientificos por
alunos com deficiéncia visual, é necessdrio que se tenha uma organizacao
de ensino diferenciada ou apoiada em recursos que possibilite um maior
acesso aos contetidos e as atividades cotidianas de uma sala de aula. Apenas
possibilitar o contato concreto e sensorial ao objeto de estudo como o
objetivo final do processo educativo, nio ¢é suficiente para elevar o
desenvolvimento do pensamento abstrato e tedrico aos patamares mais

elevados.

Os materiais adaptados e demais recursos tecnoldgicos empregados

no 4mbito da educagio devem possibilitar ao aluno a realizacio de agdes
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mentais com o conhecimento prético e social, objetivado e materializado,
sejam em objetos, signos, linguagem matemdtica ou fendmenos da

natureza.

Dessa forma, ao pensarmos na educagio dos alunos com
deficiéncia visual, matriculados na Educacio de Jovens e Adultos,
levantamos os seguintes questionamentos: Como a educagio para esses
sujeitos tem sido desenvolvida ao longo da histéria das politicas putblicas
brasileiras? De que modo os recursos de Tecnologia Assistiva podem
contribuir para a aprendizagem conceitual dos alunos com cegueira ou
baixa visdo? E como a escola tem utilizado esses recursos? Qual diferenca

esses recursos causam no processo de inclusao?

Na diregao desses questionamentos, buscamos analisar o emprego
de Tecnologia Assistiva no processo da aprendizagem de conceitos
cientificos por alunos com deficiéncia visual, bem como o modo que esses
recursos sio dispostos e utilizados pela escola e pelos alunos. De uma
maneira mais especifica, nos voltamos ao atendimento dos seguintes

objetivos:

e Compreender a conjuntura histérica do cendrio econdémico,
politico e social para a promogao da educacio dos alunos jovens e

adultos com deficiéncia;

e Realizar um levantamento documental acerca das politicas pablicas
de acesso e promogao ao desenvolvimento de Tecnologia Assistiva

no Brasil;

e Identificar a importancia dos recursos de Tecnologia Assistiva para

a aprendizagem conceitual dos alunos com deficiéncia visual;

e Analisar as dimensoes histdricas, sociais e econdmicas da vida dos

estudantes participantes da pesquisa;
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e Avaliar o emprego de Tecnologia Assistiva nas escolas de Educacio

de Jovens e Adultos;

e Averiguar quais sio os recursos disponiveis e como sdo utilizados

pelos alunos com deficiéncia visual.

Com base na concepgio de ser humano e de sociedade intrinseca
a0 método de abordagem teérica do Materialismo Histérico e Dialético,
nossa pesquisa prima por conceber “[...] os fend6menos em andlise como
sendo histéricos, dotados de materialidade ¢ movidos pela contradigao:
afirmacio-nega¢io-nova afirmacio” (MEKSENAS, 2002, p. 88).

Procuramos analisar os dados coletados com base em sua esséncia,
refletida na sua sintese de multiplas determinag6es sociais, econdmicas,
politicas e culturais. Por meio do mapeamento documental e bibliogrifico,
bem como da pesquisa de campo, buscamos revelar no bojo da contradicao
do modo de produgido capitalista, a esséncia subjacente ao acesso e ao
emprego de Tecnologia Assistiva para alunos com deficiéncia visual na

modalidade de jovens e adultos.

A perspectiva materialista e dialética considera a histéria como um
processo movido pelas contradigdes presentes na sociedade, na qual o
homem em um movimento dialético, modifica as relagdes de producio e
de subsisténcia. Isto quer dizer, que nio apenas levantamos dados para
explicar como estd o emprego da Tecnologia Assistiva no ambito escolar,
mas nossa intenc¢ao ¢ a de que, ao produzirmos conhecimentos sobre esse
fendmeno, possam ser criadas as condigdes para que futuras intervencoes
politicas e pedagdgicas ocorram com vistas a propiciar as condicoes
necessdrias a aprendizagem e desenvolvimento desses sujeitos. “O
materialismo histérico diferencia-se das diversas ‘filosofias da histéria’ no

fato de nio limitar-se a ‘explicar’ a histéria, mas também de intervir nela,
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fazendo consciente a sua tendéncia inconsciente” (COGGIOLA, 1995, p.
8-9).

Considerando a necessidade de analisar as multiplas determinagées
do fendmeno, nio centrando apenas na acio docente, buscamos coletar
dados acerca das condigdes econdmicas, sociais e politicas envolvidas no

emprego de tais tecnologias no Ambito educacional.

Mediante essa abordagem metodoldgica, realizamos uma
observacio sistemdtica, em que de acordo com Marconi e Lakatos (2007),
pode ser definida conforme os meios utilizados, a participagao do

observador, o niimero de observadores e o lugar onde serd realizada.

Dessa forma, realizamos a observacio sistemdtica, nao-
participante, individual e efetuada na realidade, que ocorreu em dois
estabelecimentos de ensino da Educacao Bdsica que contam com alunos
adultos com deficiéncia visual, nos municipios de Campo Mourio e

Maringd, ambos situados no estado do Parani.

Esses municipios estdo separados aproximadamente por cem
quildmetros e tém entre seu corpo discente, adultos com deficiéncia visual.
As duas escolas fazem parte da rede estadual de ensino e, portanto, sio
regidas pelas mesmas politicas publicas de inclusio implementada pelo

estado.

A opgao pela realizagao da pesquisa de campo em dois municipios
se deu pela necessidade de ampliagado da quantidade de alunos
participantes. Tendo em vista a especificidade da populagao pesquisada,
somada as situagoes de vulnerabilidade socioecondmica em que vivem boa
parte desses sujeitos, sao poucos os alunos que frequentam a escola
regularmente e desenvolvem todas as atividades escolares em conformidade

com os cronogramas das disciplinas da matriz curricular.
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A populagio da pesquisa é composta por alunos com cegueira ou
baixa visdo, os quais estio matriculados na Educagio Bdsica, na
modalidade da Educacio de Jovens e Adultos da rede estadual do Parand.
Identificamos um total de seis alunos, com idade igual ou superior a
dezoito anos, distribuidos entre os municipios de Maringd ¢ Campo
Mourio. Contudo, conseguimos realizar as entrevistas com cinco deles,
visto que tivemos um que desistiu da escola e nio o encontramos para a

realizagdo da pesquisa.

Os professores especialistas que acompanham e auxiliam os
processos educativos nas instituigoes investigadas, também participaram
da pesquisa e contribuiram para o melhor entendimento acerca da
realidade e as especificidades do cotidiano escolar e sua relagio com as
politicas publicas e o emprego das tecnologias na promo¢io da

aprendizagem.

A pesquisa de campo teve como técnicas para coleta de dados a
observagio da instituicio como um todo, sobretudo com relacio aos
recursos de tecnologia disponiveis ¢ o seu emprego em processos
educativos. Inclui também, a entrevista semiestruturada e gravada com
professores especialistas e alunos adultos com deficiéncia visual, buscando
a averiguagdo das condigbes do emprego e utilizagdo da Tecnologia

Assistiva durante as aulas e fora delas.

Os dados coletados por meio desses instrumentos nos permitem
identificar se o emprego da Tecnologia Assistiva estd em uma perspectiva
que impulsiona a aprendizagem de conceitos cientificos por parte dos
alunos com cegueira ou baixa visao, uma vez que a forma predominante
de ocorrer o desenvolvimento dos sujeitos é por meio da apropriagao desse
tipo de conceitos, como afirma Vigotsky (2009). De acordo com essa
perspectiva tedrica esses sio os elementos culturais cuja apropriagao leva ao

desenvolvimento de fungbes psiquicas eminentemente humanas.
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Compreensio também apresentada por Saviani (2003, p. 13), ao afirmar
que o desenvolvimento humano se dd por meio do “trabalho educativo”
com a cultura produzida pelos seres humanos ao longo da histéria. O

trabalho educativo se expressa no:

[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacio diz respeito, de um
lado, 4 identificacio dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, 42 descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2003, p.
13).

Com esses principios, enfatizamos que a Educagio de Jovens e
Adultos nao deve abrir mio do conhecimento cientifico, produzido
historicamente pelos homens, conteddos histéricos e cldssicos
indispensdveis para a humanizacio dos alunos. Por outro lado, este
conteudo deve ser sistematizado e adaptado por meio das tecnologias, de
forma a tornar-se um contetido de aprendizagem acessivel ao aluno com
deficiéncia visual. Para isso, é fundamental a mediagio e o trabalho de

organizagio do ensino por parte do professor.

Essa mediagdo deve levar em conta as formas alternativas com que
os sujeitos interagem com o objeto do conhecimento. No caso da cegueira
ou baixa visdo, significa buscar formas alternativas de disponibilizar o

conteudo escolar de forma que nao seja dependente do aporte visual.

Em nosso primeiro capitulo apresentamos um mapeamento
bibliogréfico acerca da histéria do desenvolvimento da Educacao Especial

e da Educagao de Jovens e Adultos, buscando identificar seus principais
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marcos legais e seus pontos de intersecgao na promogao das politicas
publicas destinadas ao atendimento educacional a populagio jovem e

adulta com deficiéncia.

Em seguida, destacamos os marcos conceituais e legais com relacio
a Tecnologia Assistiva, bem como do seu emprego no 4mbito da educagio,
verificando os documentos oficiais norteadores acerca da promogio de
politicas que favorecam o desenvolvimento, distribuicdo e acesso de

recursos tecnoldgicos por parte das pessoas com deficiéncia visual.

No terceiro capitulo tratamos das contribui¢oes da teoria histérico-
cultural, bem como da teoria da atividade para compreendermos o
processo de aprendizagem de conceitos cientificos e do desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia visual. Por se tratar de um estudo bibliogréfico
aprofundado, buscaremos evidenciar os principais fundamentos teéricos
que tem por finalidade embasar a nossa coleta de dados, assim como o
modo que iremos confrontar os resultados qualitativos e interpretd-los a

luz do método marxiano de investigagio cientifica.

Por fim, em nosso ultimo capitulo apresentamos os dados
empiricos, expressos na transcri¢ao e discussio acerca das entrevistas, que
trazem a histéria de vida e a modo como os sujeitos participantes interagem
com os recursos e servicos de Tecnologia Assistiva, de tal forma que
pudéssemos evidenciar o seu percurso educacional, bem como o seu

contexto histdrico e social.

33






Capitulo 1

O Percurso Histdrico da Promogio da Educacao Especial e
suas Articulacdes a Educacgio de Jovens e Adultos

A educagao das pessoas com deficiéncia, ao longo da histéria, tem
lentamente ganhado maior aten¢io das politicas ptblicas com relagao aos
dispositivos legais que asseguram o direito a frequentar espagos educativos
e, em decorréncia, garantir maior desenvolvimento e acesso a espaco de

convivio social e de trabalho.

Decorrente de um déficit histérico na escolarizagao desses sujeitos,
somados a uma ampliacio significativa com relagdo ao acesso a uma
educacdo mais especializada, ocorrida nas dltimas duas décadas, a
Educagao de Jovens e Adultos passou a receber parte dessa populagao, que
por nio ter anteriormente condigdes de frequentar a escola, seja por
questdes sociais, econdmicas ou, até mesmo, da deficiéncia e de
prerrogativas legais que assegurassem o direito, passam a ocupar esse espago

educativo.

Dessa forma, para termos uma visio de totalidade com relagio a
educagao das pessoas jovens e adultas com deficiéncia visual, precisamos
buscar elementos no desenvolvimento histérico das duas modalidades de
ensino, com vistas a encontrar nesse histérico pontos de intersec¢ao que
revelem o movimento, sintonias e contradi¢des nas propostas de formacao

educacional desses alunos.

35



Para analisarmos as condi¢coes do emprego de tecnologias assistivas
para estudantes adultos com deficiéncia visual, é importante elucidarmos
os principais determinantes histéricos e legais perpassados no Brasil, para
que, entdo, possamos transcender ao pseudoconcreto e obtermos a esséncia
com relagao aos dados coletados em nossa pesquisa de campo e nossas

andlises em nivel de abstragao e interpretagio da realidade.

Nesse sentido, abordaremos nesse mapeamento bibliogrifico os
principais marcos histéricos na promogao da educagao especial e da EJA,
delimitando do periodo imperial até a construgao e publicagio da Base
Nacional Comum Curricular, em 2018, bem como a conjuntura atual e

perspectivas futuras para a educagao brasileira.

A opgao por esse periodo histérico se deu, sobretudo para
demarcarmos o inicio das primeiras agées em prol dos alunos com
deficiéncia, perpassando pela construgio de um sistema publico e gratuito
de ensino para todos, até o relato das tltimas implementagoes e agoes que
antecederam a realizacio da nossa pesquisa de campo, realizada entre os
anos de 2018 € 2019.

1.1 O periodo do Brasil Imperial e as primeiras acdes em prol da
Educagao Especial e de Jovens e Adultos

A educagao ao longo da histéria do Brasil colonial e imperial se
manteve como um direito de poucos e restrita a atividade de catequizacao
e de desenvolvimento da elite, hegemonicamente branca. Nesse grupo
privilegiado certamente, nao se encontrava a maioria desfavorecida

economicamente, €sCravos € pessoas com deficiéncia.

No século XIX foram dados os primeiros passos que foram cruciais

para uma progressiva institucionalizagio da escola e a educa¢io enquanto
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um direito: "[...] aos poucos, foram-se definindo, com uma maior precisao,

0s tempos, 0S €spagos, o0s saberes, os materiais escolares a formacio e a

profissionalizacio do professor” (GALVAO; SOARES, 2004, p. 30).

A chegada da familia real portuguesa em 1808 foi o grande marco
para a modificagdo da realidade educacional do Brasil. O atendimento das
necessidades da aristocracia portuguesa, sejam elas administrativas técnico-

burocrdticas ou educacionais, corroborou para a criagao dos

[...] cursos de cardter marcadamente utilitdrio, em nivel superior, como
o de Medicina, Agricultura, Economia Politica, Quimica e Boténica,
além das Academias Militares; para favorecer a vida cultural criaram-se
as Academias de Ensino Artistico, o Museu Real, a Biblioteca Piblica,
a Imprensa Régia, entre outras iniciativas. Entretanto, em relagio a
educacio elementar nao houve grande progresso; as elites a recebiam

em suas casas, como ensino privado (PAIVA, 2003, p. 70).

O mesmo panorama se configurou a partir da independéncia, em
1922, obtida pelo Brasil com relagio a Portugal. Apesar da nova ordem
politica, mantiveram-se as mesmas desigualdades e privilégios para uma

minoria pertencente 2 elite detentora do poder econémico e politico.

Na Constituicio de 1824, a primeira do pais, redigida e outorgada
pelo Imperador Dom Pedro I, embora a instru¢io primdria aparecesse
citada em dois artigos como um direito de "todos", foi destinada apenas
para aqueles que eram considerados aptos a exercerem os direitos civis e
politicos. Isto, por sua vez, nio incluia os incapacitados fisicamente
(JANNUZZI, 2004) e a boa parte da populac¢io que era economicamente

desfavorecida, como os "[...] negros, indigenas e grande parte das

mulheres" (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 109).
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Embora a educacio popular tenha sido proclamada em discussoes
entre deputados das diferentes provincias, durante as Assembleias da
Constituinte de 1923, o maximo concedido "[...] foi a decretacao da lei de
15 de outubro de 1827, que perdurou até 1946, quando surgiu a Lei
Organica do Ensino Primdrio, uma das dltimas a serem legisladas no

conjunto de reformas da educa¢io” JANNUZZI, 2012, p. 07).

A lei de 15 de outubro de 1827 ficou caracterizada por estabelecer
a presenga de uma escola de instrugao primdria em todas as cidades, vilas
e regides mais populosas (PAIVA, 2003). No entanto, a dificuldade de
encontrar professores capacitados para ministrar aulas das diferentes
disciplinas, contribuiu para a falta de sucesso na efetiva¢io do ensino as

camadas populares da sociedade.

Independente do fracasso com relagao aos objetivos da lei, de
acordo com Paiva (2003, p. 62), "[...] foi gragas a ela que algumas escolas
foram fundadas nas provincias, determinando um pequeno progresso
imediato do nosso ensino elementar, se levamos em consideracio a

situagdo anterior desse nivel de ensino”.

E importante destacarmos a invisibilidade e exclusio das pessoas
com deficiéncia na Constitui¢io Imperial de 1824 e na lei da educacio de
1927, em que ndo hd mencao ao atendimento educacional dessa populagao
e garantia de direitos civis e politicos. As primeiras agdes mais
contundentes, efetivadas em torno desse tipo de educagio, surgiram apenas
no segundo reinado, de Dom Pedro II, com vistas a preparar esse publico
para contribuir com o setor produtivo, uma vez que vislumbravam um
corte de gastos, nos cofres publicos, com a manutengio dessas pessoas, por

toda a vida, depositadas em asilos e manicomios (FREITAS, 2010).

Outro fator que marcou o inicio das agoes em prol da Educagao

Especial foram os favores atendidos a pessoas préximas ao governo
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imperial, o que resultou na criacio do Imperial Instituto dos Meninos
Cegos em 1854 (atual, Instituto Benjamin Constant) e do Instituto dos
Surdos-Mudos em 1857 (hoje, Instituto Nacional de Educac¢io de
Surdos), ambos na cidade do Rio de Janeiro. De acordo com Bueno
(1993), a criagao desses institutos nao ocorreu com o intuito de suprir a
demanda das necessidades existentes. Por essa razio, pouco tempo depois,
eles foram degradados, seja pela falta de recursos financeiros ou a falta de
uma politica que viabilizasse, apds a conclusao dos cursos pelos estudantes,
uma incorporacdo das pessoas com deficiéncia na sociedade e nas

atividades produtivas.

A falta de interesse com relagio a Educagio Especial e preparagio
dos sujeitos para o trabalho, nesse contexto histérico, diferentemente de

paises mais desenvolvidos, se deu pela

[...] pouca necessidade de utilizagio desse tipo de mio-de-obra, na
medida em que uma economia baseada na monocultura para
exportagio nio exigia a utilizacdo dessa populagio pelo incipiente
mercado de trabalho. Por outro lado, espelha também o cardter
assistencialista que ird perpassar toda a histéria da educagio especial em
nosso Pais. O fato de, através de uma politica de "favor", terem sido
criadas institui¢oes que, pelo menos, ofereciam abrigo e protegao a essa
parcela da populagao, cumpria a fun¢io de auxilio aos desvalidos, isto
¢, aqueles que ndo possufam condicdes pessoais para exercerem sua
cidadania. Além disso, na medida em que se prenderam a iniciativas
isoladas, deixaram de fora a maior parte dos surdos e cegos, a0 mesmo
tempo em que, como internato, retiraram do convivio social
individuos que nao necessitavam ser isolados pelo incipiente processo

produtivo (BUENO, 1993, p. 86).
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Apesar dos postulados na legislacio de 1824 e 1827, tanto a
educagao das pessoas com deficiéncia, como da educagio popular, tiveram
avango restrito e limitado. Enquanto as elites utilizavam da prética de
estudo individual, em suas préprias casas, a "[...] a educacio do povo nio

era sentida como uma necessidade social e econémica muito forte”

(PAIVA, 2003, p. 63).

A disseminagio do idedrio liberal intrinseco ao pensamento do
Império e da Constituigdo de 1824, era refletido no modo como o governo
administrava a educagio. Com o Ato Adicional de 1834, a oferta e
manutengdo das escolas para a populagio foi descentralizada como uma
obrigagdo a cargo das provincias, demonstrando a falta de interesse do
governo central, tanto por nao assumir a responsabilidade, como delegar a
instdncias mais empobrecidas a obrigagao de prover a educacao das

camadas populares e menos favorecidas.

A partir desse Ato Adicional, a desigualdade entre as provincias,
regides e locais economicamente mais desenvolvidos tornou-se mais
evidente no 4mbito da educac¢io. De acordo com Paiva (2003), o
deslocamento do eixo econdmico do Norte-Nordeste para o Centro-Sul,
no final do século XVIII, corroborou para o fortalecimento dos sistemas

educacionais dessa regiao.

Para Paiva (2003), com a decadéncia da mineracio no final do
século XVIII, contamos com o renascimento da agricultura, a qual se
favoreceu com a emancipa¢ao politica e a abertura dos portos.
Inicialmente, a regiao Norte-Nordeste se beneficiou com o cultivo da cana
de agucar e a produgio de tabaco. Contudo, ao perder espago no mercado
internacional para o algoddo norte-americano e oriental, bem como o fim
do tréfico de africanos escravizados, o que desestimulou a produgio do
tabaco, a agricultura centrou-se no plantio do café e deslocou-se para o Rio

de Janeiro, Sao Paulo, Sul de Minas Gerais e Espirito Santo. A cafeicultura
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iniciou-se em meados do século XIX e desempenhou um papel
fundamental na economia de exportagio do pais, o qual se estendeu por

todo o periodo imperial e boa parte da primeira reptblica.

Em decorréncia do avango do movimento abolicionista, mesmo
com a mao-de-obra escrava migrada do Nordeste, ficou claro a necessidade
de um nimero maior de trabalhadores, que pudessem suprir a demanda
produtiva. Dessa forma, em 1871 se fortaleceu mais um ciclo de imigragao,
trazendo milhares de europeus, que em Sao Paulo se tornaram assalariados
e na regiao Sul, tiveram a incumbéncia de contribuir na colonizacio do

Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Para Paiva (2003, p. 75)

Se, por um lado, o deslocamento do eixo econdémico para o Centro-
Sul explica o maior desenvolvimento dos sistemas de ensino observado
nesta regido, também a imigra¢io contribuiu para isto. Trabalhando
em nucleos coloniais no sul do pais como pequenos proprietdrios, os
imigrantes se preocuparam com a instrugio de seus filhos e
desenvolveram seus prdprios sistemas de ensino. Oriundos de paises
onde a instrugio elementar universalizada era um objetivo e onde a
educagio escolar desempenhava um importante papel para a ascensio
social, o imigrante criava um clima de maiores exigéncias com respeito
A instrucao. Mesmo em Sao Paulo, onde ele é assalariado e nio colono,
sua presenca atua como pressio no sentido do desenvolvimento da

instrugao popular. (PAIVA, 2003, p. 75).

Esse novo panorama educacional no Brasil nio ficou marcado
apenas pelo desenvolvimento da agricultura, mas em partes, pelo
investimento industrial e comercial, oriundos do lucro do café e do capital
estrangeiro. Por meio de empréstimos publicos, foram feitos investimentos
em infraestrutura ferrovidria, rodovidria e aquavidria, fortalecendo a

arrecadagio publica com o aumento das taxas de importagées, o que

41



fomentou a produgio interna e a ampliacio do tamanho da mdquina
estatal.  "Desenvolve-se a inddstria téxtil, multiplicam-se os
estabelecimentos industriais de modo geral, criando nos centros urbanos -

novas necessidades de ampliacio dos sistemas de ensino elementar"

(PAIVA, 2003, p. 66).

Esse quadro econdémico que se desenhava no final do governo
imperial e se expandiria durante as primeiras décadas da republica,
determinou a centralizagio de recursos e investimentos nas regioes sul e
sudeste, desenvolvendo uma desigualdade, no que tange a instrugao

elementar, entre as diferentes regioes.

Em 1872, quando o primeiro senso de analfabetismo foi realizado,
constatou-se uma situagao precdria generalizada, em que 82,3 % da
populacio, com cinco anos ou mais de idade, se encontrava em situagao
de analfabetismo (FERRARO & KREIDLOW, 2004). Nesse momento,
nao se percebia grandes diferengas entre as regides. Essa situagio se
manteve inalterada até 1890, em que um novo senso, revelou uma taxa de
82,6 %. Com o inicio da Republica, "Tais taxas valeram ao Brasil, na

época, a pecha de campedo mundial do analfabetismo" (Zbidem, p. 184).

Diante desse quadro generalizado de analfabetismo, a difusao da
instrugdo elementar e profissional passou a ser uma preocupagio para o
pals, uma vez que se acreditava, assim como nos paises mais desenvolvidos,
que a educagio era um fator indispensdvel para o progresso, bem como
para colocar o Brasil entre as tidas nagoes "cultas". No entanto, os nimeros
de acesso as escolas mantidas pelo império e as provincias, nao
ultrapassavam os 10 % (PAIVA, 2003), fator esse que desagradava parte
da elite, sobretudo as associacoes dos intelectuais e a populagio de
imigrantes que estava acostumada ao pensamento liberal e de educacio

obrigatdria e gratuita.
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Dessa forma, em muitas provincias foram desenvolvidas acoes
isoladas de alfabetizagao, geralmente promovidas por intelectuais, homens
brancos e magons, com o sentimento de "regenerar" as camadas populares,
fossem elas compostas por pobres brancos, negros, livres ou libertos, ou até
escravos. Eles acreditavam que "[...] era preciso 'iluminar' as mentes que
viviam nas trevas da ignorincia para que houvesse progresso” (GALVAO
& SOARES, 2004, p. 35). Esse fator, por sua vez, colocou a alfabetizagao
de adultos "[...] sob a égide da filantropia, da caridade, da solidariedade e
nio do direito" ([bidem).

Esse sentimento de inferioridade, ignorincia e de incapacidade,
posta a condi¢do de analfabetismo da maioria da populagio brasileira,
frente a um crescimento do setor manufatureiro e das condi¢cbes materiais,
resultou no crescimento do preconceito ao analfabeto, o qual se confirmou
nas discussdes e na aprovagio da reforma eleitoral de 1881, que ficou
conhecida como a Lei Saraiva e restringiu o direito ao voto as pessoas nio
alfabetizadas. Até esse momento, a restri¢do ao voto era definida por fatores
econdmicos e sociais, porém nunca se havia questionado a capacidade de
saber ler ou escrever. "O saber ler nio afetava o bom senso, a dignidade, o
conhecimento, a perspicdcia, a inteligéncia do individuo; nao o impedia
de ganhar dinheiro, ser chefe de familia, exercer o pdtrio poder, ser tutor”

(RODRIGUES, 1965, p. 144 apud GALVAO & SOARES, 2004, p. 36).

Toda essa discussao em torno da instrugao elementar da populacao
foi apresentada na Assembleia Geral, na comissao de estudo acerca da
Reforma Le6ncio de Carvalho, na qual Rui Barbosa, por meio de seu
Parecer-projeto de 1882, traz o primeiro diagnéstico detalhado da
realidade educacional do Brasil, defendendo a tese de que hd uma relagio
direta entre o nivel de instru¢io da populagio com a riqueza do pais. Ele
também expoe "[...] problemas da obrigatoriedade escolar, da liberdade de

ensino, da organizacio pedagégica, da formagio de professores, das
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construgoes escolares, das despesas com o ensino publico, ele formula suas

proposi¢oes” (PAIVA, 2003, p. 76).

Ao longo de todo o governo imperial, diversas discussoes foram
travadas nas provincias quanto ao rumo da instrugio elementar para a
populagao pertencente as camadas inferiores da sociedade. No entanto,
poucos resultados foram obtidos, visto que, embora o pais tivesse dado os
primeiros passos em direcio 2 industrializagio, a economia estava
centralizada na agricultura e sob o poder da aristocracia oligirquica, que

pouco se importava com a instrugao das pessoas que trabalhavam em suas

lavouras JANNUZZI, 2012).

Ao término do Império, por um lado, muitos problemas com
relacdo 2 instrugdo elementar e as altas taxas de analfabetismo persistiram
e ndo foram superados. Por outro, é importante destacar, que foi nesse
periodo que se deu o surgimento da educagio popular e os primeiros

encaminhamentos em dire¢ao a uma politica de combate ao analfabetismo.

No entanto, quando nos deparamos com a educagio das pessoas
com deficiéncia, nesse periodo, percebemos um siléncio quanto as suas
demandas e necessidades, que pouco foram levadas as discussdes nas
assembleias das provincias. O atendimento educacional para esse publico,
assistencialista e de cunho clinico, se restringiu aos precdrios institutos
imperiais e a asilos e manicomios. De acordo com Jannuzzi (2012, p. 20),
os poucos educandos que foram atendidos nesses estabelecimentos, "eram
provavelmente os mais lesados os que se distinguiam, se distanciavam, os
que incomodavam, ou pelo aspecto global, ou pelo comportamento
altamente divergente”". Quanto aqueles que conseguiam, mesmo com
limitagoes, desempenhar algum tipo de atividade, eram inseridos em

tarefas simples de uma sociedade rural e nao escolarizada.
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1.2 Primeira Republica: a Educagao Especial e de Jovens e Adultos no
contexto do surgimento da escola piblica

O periodo referente ao final do governo imperial e os primeiros
anos apds a Proclamagio da Republica, em 1889, ficou marcado, nio
somente por crises no ambito da politica e sua organizacio administrativa,
mas também foram levantadas e debatidas questdes sobre a instrugio
publica, a proibigao do voto do analfabeto, a aboli¢io da escravatura, o
inicio da modernizagao da producio industrial, o incentivo a imigragio,
bem como o fortalecimento da cafeicultura e consolidagao de oligarquias

regionais.

De acordo com Saviani (2006), a linha geral dos debates estava
direcionada a construgio de um sistema nacional de educacio publica, que
seguisse a tendéncia dos paises europeus, nos quais o governo central era o
responsdvel por prover as escolas em todas as regides do pais. Entendia-se
que as escolas poderiam ser a chave para a redenc¢ao de todos os problemas

da humanidade.

Nesse clima parecia que, efetivada a Abolicao da escravatura em 1888
e proclamada a Republica em 1889, a organizacio do sistema nacional
de ensino, em que o governo central assumiria a tarefa de instalar e
manter escolas em todos os povoados, seria uma consequéncia légica.
Mas nio foi isso o que aconteceu. Seja pelo argumento de que, se no
Império, que era um regime politico centralizado, a instrugio estava
descentralizada, a fortiori na Republica Federativa, um regime politico
descentralizado, a instrugio popular deveria permanecer descentrali-
zada; seja pela influéncia do modelo norte-americano, seja
principalmente pelo peso econdmico do setor cafeeiro que desejava a
diminuicao do poder central em favor do mando local, o certo é que o

novo regime nio assumiu a instru¢io publica como uma questdo de
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responsabilidade do governo central, o que foi legitimado na primeira

Constituigao republicana (/bidem, p. 22).

A primeira constituigdo republicana, promulgada em 1891,
reafirmou as politicas educacionais estabelecidas no Ato Adicional de
1834, mantendo o sistema educacional descentralizado e sob a
responsabilidade de legislar e prover a cargo dos estados e municipios. Ao
manter a descentralizagio em detrimento de um sistema nacional
unificado, o dispositivo legal ratificou o dualismo sistémico na educagio
entre a Unido e os Estados Federativos, uma vez que a manutengao e
criagdo de institui¢ées de Ensino Superior, em todo territério nacional,
tornou-se incumbéncia do governo central, enquanto a criagio e
manutengdo das escolas primdrias e profissionalizantes ficou a cargo dos

estados (ROMANELLI, 2013).

Dessa forma, a Uniao passou a prover a educacio destinada a
formagdo e desenvolvimento das elites, enquanto os estados, autarquias
menos favorecidas, passou a ofertar o ensino primdrio de forma

fragmentada e dissonante ao redor do pais.

A dualidade do sistema educacional brasileiro, se, de um lado,
representava a dualidade da prépria sociedade escravocrata, de onde
acabara de sair a Republica, de outro, representava ainda, no fundo, a
continuagio dos antagonismos em torno da centralizagio e
descentralizagio do poder. A vitéria dos principios federalistas que
consagrou a autonomia dos poderes estaduais fez com que o Governo
Federal, reservando-se uma parte da tarefa de proporcionar educagio a
nagdo, nio interferisse de modo algum nos direitos de autonomia
reservados aos Estados, na construcio de seu sistema de ensino. Como
um nio interferia na jurisdi¢ao do outro, as agdes eram completamente

independentes ¢, 0 que cra natural, dispares, em muitos casos. Isso
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acabou gerando uma desorganizacio completa na constru¢io do
sistema educacional, ou melhor, dos sistemas educacionais brasileiros

(ROMANELLI, 2013, p. 43).

Em decorréncia dessa desobrigagaio da Unido quanto ao
provimento da instrugdo publica primdria, propiciou um ambiente
favoravel para a fragmentagio da institucionalizagao do atendimento as
pessoas com deficiéncia, a qual se deu predominantemente no 4mbito

privado e assistencialista (BUENO, 1993).

As institui¢bes que passaram a ser criadas eram, em primazia,
especializadas no atendimento ao publico com deficiéncia intelectual, que
fundamentadas por uma vertente médico-pedagdgica enfrentavam os
problemas relacionados a deficiéncia como uma questao de doenga, o que
ocasionava a segregagio e retirada desses sujeitos da vida social
(JANNUZZI, 2012). Cabe ressaltar que, em uma sociedade
desescolarizada, muitas pessoas com deficiéncias leves ou moderadas, de tal
forma que nao destoassem da maioria, passavam despercebidas e
incorporadas a tarefas sociais simples. "Apenas aquelas que apresentavam
caracteristicas que as diferenciassem a ponto de causar 'estranhamento’ e
'incomodo’ eram encaminhadas para locais onde pudessem tornar-se
invisiveis para a sociedade" (FREITAS, 2010, p. 42).

A falta de interesse das autoridades em propiciar a educagio para
as pessoas com deficiéncia se dava pelo mesmo motivo que a alfabetizacio
dos jovens e adultos ndo fazia parte do interesse dos grandes produtores de
café, que por ocasido da descentralizagio politica, tiveram consolidado o

seu dominio politico local e, por sua vez, projetaram
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[...] no sistema escolar a mesma mentalidade que havia caracterizado o
periodo colonial e se estendido durante a Monarquia. Para uma
economia agricola, a educagio bésica da populagio realmente nio era
considerada como um fator necessdrio, pois a maioria se concentrava
na zona rural, onde as técnicas de cultivo nio exigiam nenhuma
preparagio, nem mesmo a alfabetizagio (CARVALHO, 2012a, p.
121).

Com essa falta de interesse por parte das pequenas oligarquias, a
expansio da instru¢io publica se deu mais efetivamente nos centros
urbanos e, sobretudo, na regiao centro-sul, onde se tinha um maior

desenvolvimento econdmico e industrial.

Dentre as experiéncias educacionais implementadas pelos estados,
de acordo com Saviani (2006, p. 18), foi a tentativa de Sao Paulo a mais
avangada e préxima daquilo que se assemelha a uma organizagio e

padronizagao dos servigos educacionais em um sistema organico:

a) Organizacio administrativa e pedagdgica do sistema como um todo,
o que implicava a criagio de drgaos centrais e intermedidrios de
formulagao das diretrizes e normas pedagdgicas bem como de inspegio,

controle e coordenagio das atividades educativas;

b) Constru¢io ou aquisi¢ao de prédios especificos para funcionar como

escolas;

¢) dotagio e manutengio nesses prédios de toda a infraestrutura

necessdria para o adequado funcionamento do ensino;

d) Instituicio de um corpo de agentes, com destaque para os
professores, definindo-se as exigéncias de formagio, os critérios de

admissio e a especificagio das fungoes a serem desempenhadas;
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e) Definicao das diretrizes pedagégicas, dos componentes curriculares,
das normas disciplinares e dos mecanismos de avaliagio das unidades e
do sistema de ensino em seu conjunto. (SAVIANI, 2006, p. 18).

Na acep¢ao de Carvalho (2012a), o que propiciou a Sao Paulo o
cendrio adequado para a organizagao de um sistema educacional com bases
mais s6lidas e largas foi em decorréncia de 14 ter se tornado o centro da
vida econémica do pais, o qual foi estimulado pelo crescimento do
desenvolvimento da lavoura cafeeira, maior concentragio de imigrantes,
maior desenvolvimento industrial, bem como um controle maior sobre a

politica nacional.

Dessa forma, a escola primdria paulista tornou-se um parimetro
para as escolas publicas dos demais estados, exportando, sobretudo, a
organiza¢io administrativa, e a difusdo da ideia de "grupo escolar”, o qual,
de acordo com Souza (2006), envolvia certa infraestrutura fisica e
administrativa, como a constru¢ao de prédios adequados para a prdtica
educativa, agrupamentos e seria¢ao gradual de alunos conforme o seu nivel
de conhecimento, organizagio do tempo e espagos, o emprego de métodos
pedagdgicos e hierarquizacio dos profissionais, dispondo de um professor

para cada classe.

A expansio desse modelo de estruturagio das escolas contribuiu
para a implantagio de sistemas semelhantes em vdrios estados durante a

Primeira Republica:

[...] Rio de Janeiro, em 1897; Maranhio e Parand, em 1903; Minas
Gerais, em 1906; Bahia, Rio Grande do Norte, Espirito Santo e Santa
Catarina, em 1908; Mato Grosso, em 1910; Sergipe, em 1911; Paraiba
em 1916, Goids, 1921 e Piaui, em 1922 (SCHUELER; MAGALDI,
2009, p. 44).
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Pelo fato da total omissio da Uniio quanto a promogio da
educagao primdria e da descentralizacio do sistema educacional e politico,
tendo responsabilizado os estados na implantacio da instrugdo primdria, o
quadro da educagdo, nos primeiros 30 anos do governo republicano,
continuou precdrio e insuficiente, apresentando uma realidade muito
pouco modificada com relacio a enfrentada no final do governo imperial,
uma vez que a taxa de analfabetismo teve uma ligeira queda dos 82,6 %,
no ano de 1890, para 71,2 % em 1920, caracterizando uma queda de 11
pontos percentuais no periodo (FERRARO & KLEIDLOW, 2004).

Até esse periodo, nao tivemos muitas agoes em prol da educagio
popular e um efetivo combate ao analfabetismo (PAIVA, 2003). Com
excegao dos grandes centros urbanos, em que havia uma reivindicagao e
apelo da populacio pela oferta da instrugio publica, as zonas rurais, onde
estava localizada a maioria da populagio, ligada a lagos paternalistas de
uma oligarquia regional, nio sentiam necessidade de instrugio, nem
tampouco exerciam pressio sobre os seus governadores, que em meio a
fraudes eleitorais, mantiveram a dominagio politica até a revolugio de

1930, a qual levou Gettlio Vargas ao poder.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 110), a preocupagao
com a educagio de jovens e adultos, na Primeira Republica, "[...]
praticamente nao se distinguia como fonte de um pensamento pedagdgico
ou de politicas educacionais especificas. Isso s viria a ocorrer em meados
da década de 1940". A preocupagdo que se tinha, a priori, era com a
instrucao publica das camadas populares, mas que, em geral, se refletia na

instrugao das criangas.
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1.3 O periodo da expansao do atendimento piblico

e o nacionalismo brasileiro

Nos anos que seguiram a 12 Guerra Mundial (1914-1918), o
movimento dos emergentes profissionais da educacio e da populagio para
que houvesse melhoria nos investimentos da instrugao publica, comegaram
a pressionar as autoridades na direcao para a formulagio de uma politica
publica nacional para a Educagao de Jovens e Adultos. Diante os altos
indices de analfabetismo que assolavam o pais, ainda mais em comparagio
com outros paises da América Latina e Europa, somados a uma crescente
industrializagdo e urbanizagio, fornecia os ingredientes iniciais para que o
governo central passasse a assumir a oferta da instrugio publica e

proporcionasse condi¢des mais homogéneas e efetivas.

Tivemos durante esse periodo que antecedeu a revolugio de 1930,
um periodo que ficou marcado por um descontentamento de vdrios setores
ligados predominantemente a classe média, mas que envolveu desde o
operariado, formado por imigrantes e pessoas recém chegadas aos centros
urbanos, até a burguesia industrial, que buscava maior participago politica

e desenvolvimento industrial.

Durante o transcurso dos anos 1920, vemos, portanto, irromperem as
revoltas armadas que definiram o tenentismo, a criagio do Partido
Comunista e a Semana de Arte Moderna, os quais tinham em comum
a contestagio e a oposi¢io a velha ordem oligdrquica latifundidria. De
todos, o que mais profundamente marcou a luta pela mudanca do
processo politico e saiu vitorioso com o movimento de 1930 foi o
tenentismo. Sem uma ideologia definida, capaz de sustentd-lo como
movimento duradouro e coerente, o tenentismo se resumiu numa série
de reivindicacdes que oscilaram entre a necessidade de se implantar

uma ordem social e econdmica de cardter capitalista e a moralizacio
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das eleigoes, até a implantacio de mudancas radicais, s6 passiveis de
realizacio pela imposi¢io de um governo forte, coeso e nacionalista

(ROMANELLI, 2013, p. 51).

Em outubro de 1930, liderado pelos estados do Rio Grande do
Sul, Minas Gerais e Paraiba, deu-se inicio o movimento armado que
envolveu parte do setor de cafeicultores descontentes com a politica
econdmica e de incentivo ao café, aglutinando-se aos diferentes setores da
sociedade contra a hegemonia politica, sobretudo dos produtores de café
paulistas que, por meio de fraudes eleitorais, pretendiam manter o seu
poder politico e econdmico, cujas bases estavam no modelo agririo de

exportagoes.

Com o rompimento dessa hegemonia politico-econémica, que
culminou na ascensio de Gettlio Vargas ao posto de Presidente da
Republica, deu-se inicio, mesmo em meio aos diversos conflitos de
interesses, "[...] a ideologia politica — o nacional-desenvolvimentismo — e
o modelo econdmico compativel — a substitui¢do de importagoes”

(RIBEIRO, 2003, p. 103).

O governo de Gettlio Vargas passou por trés fases importantes:
Governo Provisério (1930-1934); Governo Constitucional (1934-1937);
Estado Novo (1937-1945). Durante todo esse periodo, a politica nacional
estimulou o desenvolvimento da produgio interna, buscando diminuir a
necessidade por importagdes. Diferentemente da Primeira Republica,
ficou marcado por uma forte intervencio estatal na economia, na vida
social, centralizando o poder politico ¢ um aumento gradual do
autoritarismo. Esse periodo, que ficou conhecido como "Era Vargas", de
acordo com Paiva (2003, p. 122), subdividiu-se em dois momentos
politicos distintos: "[...] o da Segunda Republica, caracterizado pelos ideais

democridtico-liberais e pela tentativa de dinamizagao da vida politica; e o
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do Estado Novo, marcado pelo regime de autoridade, antiliberal e anti-

democritico”.

No cendrio educacional, em decorréncia das diversas
transformagoes politicas, o periodo de 1930 a 1945, ficou marcado por
distintas transigoes. No governo provisério, com vistas a colocar em curso
a "Reconstrugio Nacional", Vargas intensificou a difusao do ensino
elementar, sobretudo o de cardter técnico-profissional, implantando
reformas no sistema educacional comercial e industrial. "Na Segunda
Republica os educadores sao ouvidos em seus pareceres; as discussoes
educacionais, através das Conferéncias Nacionais de Educacio, referem-se
a formulacio de uma politica nacional de Educagao" (PAIVA, 2003, p.
124). Contudo, no Estado Novo, em decorréncia do autoritarismo, nio
houve espaco para discussdes em torno dos grandes problemas intrinsecos
a educacio. Enquanto o primeiro periodo tratava das questoes com relacio
as grandes diretrizes para uma educacio nacional, o segundo, em uma
direcio quantitativa, tratava dos problemas relacionados 2 Educacao Fisica

e os valores civicos e morais.

A dicotomia entre os dois periodos é refletida na promulgacio da
Constitui¢do de 1934 e 1937, na qual a primeira, influenciada pelo
Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova? em 1932, apresentava
perspectivas renovadoras para uma educacio laica, mantida pelo poder
publico e por diretrizes nacionais (SAVIANI, 2006). Essa, por sua vez, foi
a primeira Carta Magna que estabeleceu como incumbéncia da Uniao, a
fixacdo de diretrizes nacionais para a educagio nacional. Na alinea "a", do
artigo 150 estabeleceu-se que compete a Uniao "fixar o plano nacional de

educagao, comprehensivo do ensino de todos os graos e ramos, comuns e

> O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova de 1932, de acordo com Saviani (2006, p. 35), foi “[...]
um importante legado que nos ¢ deixado pelo século XX. E um marco de referéncia que inspirou as
geragoes seguintes, tendo influenciado, a partir de seu lancamento, a teoria da educagio, a politica
educacional, assim como a prética pedagégica em todo o pais”.
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especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execu¢do, em todo o territorio

do paiz" (POLETTI, 2012, p. 138).

No que tange a carta de 1937, manteve-se a exigéncia quanto a
implementagdo das diretrizes e bases nacionais para a educagio, no

entanto,

[...] com outra formula¢io e com outro espirito, na Constitui¢ao do
Estado Novo, promulgada em 10 de novembro de 1937, que, no art.
15, inciso IX, estabelece como competéncia privativa da Unido "fixar
as bases e determinar os quadros da educagio nacional, tragando as
diretrizes a que deve obedecer a formagao fisica, intelectual e moral da
infincia e da juventude". Com essa referéncia explicita a infancia e
juventude, fica claro o propdsito de colocar, além da educagio
secunddria e superior, também a educagio primdria sob a
responsabilidade do governo central (SAVIANI, 2006, p. 35-6, aspas

do autor).

Embora tivessem nesses anos do governo Vargas uma ascensio na
direcao da formulagio das politicas puablicas em prol da educagio,
acreditamos que a legislagao pouco contribuiu para a educacio das pessoas
com deficiéncia. De acordo com Jannuzzi (2012), as reformas educacionais
foram realizadas com o intuito de atender as necessidades comuns, levando
em conta parimetros de exceléncia determinado por profissionais e
especialistas idéneos. Nesse periodo nio houve sequer mengio ou
conceituacio que direcionasse quaisquer agoes na dire¢io da promogio da

educagao desse publico.

Decorrente da omissao, por parte do governo central em definir
diretrizes para a promogio da educagio das pessoas com deficiéncia, nas

diferentes regides do pais, por intermédio da organizacio civil e
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comunitdria, realizou-se as mais importantes a¢oes no acolhimento e
assisténcia as necessidades desse publico. Eis, desse modo, o surgimento de
um forte laco entre a educagao especial e a iniciativa privada, de cunho

filantrépico e assistencialista.

Entre as décadas de 1920 e 1950 houve uma grande expansio de
institui¢oes regulares e especializadas no atendimento as pessoas com
deficiéncia, sobretudo na drea da deficiéncia intelectual, visual e auditiva.

De acordo com Mazzotta (1996, p. 31)

Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo
um federal e os demais estaduais, que prestavam algum tipo de
atendimento escolar especial a deficientes mentais. Ainda, catorze
estabelecimentos de ensino regular, dos quais um federal, nove
estaduais e quatro particulares, atendiam também alunos com outras
deficiéncias. No mesmo periodo, trés instituicoes especializadas (uma
estadual e duas particulares) atendiam deficientes mentais e outras oito

(trés estaduais e cinco particulares) dedicavam-se a educacio de outros

deficientes. (MAZZOTTA, 1996, p. 31).

Dentre essas instituicoes, realizamos um levantamento baseado em
estudos acerca da histéria da Educagao Especial, com vistas a identificd-las
e organizé-las no Quadro 1, evidenciando o ano de sua funda¢io, o

atendimento especializado, municipio e dependéncia administrativa.

As instituicoes identificadas ofereciam atendimento aos estudantes
com Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Visual (DV), Deficiéncia
Auditiva (DA) e Deficiéncia Fisica (DF).
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QUADRO 1 - PRINCIPAIS INSTITUICOES DE ATENDIMENTO AS PESSOAS
COM DEFICIENCIA SURGIDAS ATE 1950

Instituicao Ano | Municipio UF Dependéncia | Area
Colégio dos Santos Anjos 1909 | Joinville SC Privada DI
) ) Rio de
Instituto Benjamim Constant 1854 . RJ Federal DV
Janeiro
Instituto Nacional de Educacgao Rio de
1857 . RJ Federal DA
de Surdos Janeiro
) Rio de
Escola Rodrigues Alves 1905 . RJ Estadual DF/DV
Janeiro
Rio di
Sodalicio da Sacra familia 1920 | - 05F R] | Privada DV
Janeiro
) ) Rio de )
Uniao dos Cegos no Brasil 1924 . RJ Privada DV
Janeiro
Uniao Auxiliadora dos Cegos do Rio de )
) 1943 . RJ Privada DV
Brasil Janeiro
. . . Rio de ]
Sociedade Pestalozzi do Brasil 1945 . RJ Privada DI
Janeiro
Associagao Pestalozzi de Niterdi 1948 | Niter6i RJ Privada DI
Rio d
Escolinha de Arte do Brasil 1948 © . ¢ RJ Privada DI
Janeiro
Belo
Escola Estadual Sao Rafael 1925 . MG | Estadual DV
Horizonte
Escola Estadual Instituto Belo
) 1935 . MG | Estadual DA/DI
Pestalozzi Horizonte
Complexo Educacional Fazenda o )
1940 | Ibirité MG | Privada DI
do Rosdrio
Institutos de C do Brasil
nstitutos de Legos o Brast 1942 | Uberaba MG | Privada DV
Central
Belo
Instituto Santa Inés 1947 . MG | Privada DA
Horizonte
Instituto de Cegos da Bahia 1936 | Salvador Bahia | Privada DV
Instituto de Cegos de Recife 1935 | Recife PE Privada DV
Escola Especial Uli
50t Bspecial LAsses 1941 | Recife PE | Estadual DI
Pernambucano
Escola Alfredo Freire 1942 | Recife PE
Instituto dos Cegos 1943 | Fortaleza CE Estadual DV
Instituto dos C Adalgi
nistituto dos Legos Ada'gisa 1944 | Joao Pessoa | PA Privada DV

Cunha (Ensino Especializado)
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Tratina

Instituto Pestalozzi 1926 | Canoas RS Privada DI
Grupo Escolar Paula Soares 1927 | Porto Alegre | RS Estadual DI
Instituto Santa Luzia 1941 | Porto Alegre | RS Privada DV
Escola Professor Alfredo Duarte 1948 | Pelotas RS Privada DA
Instituto Paranaense de Cegos 1944 | Curitiba PR Estadual DV
Escola Epheta 1950 | Curitiba PR Privada DA
Instituto Sao Rafael 1940 | Taubaté SP Privada DV
Associagio Linense para Cegos 1948 | Lins SP Privada DV
Instituto Estadual de Educagiao
) 1913 | Sao Paulo SP Estadual DA
Padre Anchieta
Instituto de Cegos Padre Chico 1928 | Sao Paulo SP Privada DV
Instituto Santa Terezinha 1929 | Sao Paulo SP Privada DA
Pavilhio Fernandinho Simonsen -
o . 1932 | Sao Paulo SP Privada DF
Santa casa da Misericérdia
Fundagio Dona Paulina de Souza .
] 1936 | Sao Paulo SP Privada DI
Queiroz
Associagao Pr6-Biblioteca e .
; 1942 | Sio Paulo Sp Privada DV
Alfabetizacio para Cegos
Lar-Escola Sao Francisco 1943 | Sao Paulo SP Privada DF
Fundaca Livro do C
o agﬁlo para o LIvio €0 Tcg0 1946 | Sao Paulo SP Privada DV
no Brasil
Instituicao Beneficente Nosso Lar | 1946 | Sao Paulo SP Privada DI
Escola Nossa Senhora de Lourdes | 1949 | Santos SP Privada DF
Grupo Escolar Miss Browne 1950 | Sio Paulo Sp Estadual DI
Grupo Escolar Visconde de
1950 | Sao Paulo SP Estadual DI

Fonte: Dados extraidos e adaptados de Mazzotta (1996), Bueno (1993), Jannuzzi (2012),

O percurso histérico da Educacio Especial, dentro do contexto das
reformas educacionais na década de 1930 e 1940, se desenvolveu
fortemente alinhado a concepgoes assistencialistas e médico-pedagégico,
porém com uma forte presenca de uma vertente psicopedagégica, atrelada
a0 movimento escolanovista brasileiro, a qual por meio de testes de

inteligéncia, definiam o padrao de normalidade e organizavam as classes

conforme os pardmetros diagnosticados.
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Dessa forma, com vistas ao atendimento dos alunos considerados
anormais, as entidades privadas de cunho filantrépico proliferaram, ao
lado do aumento do publico atendido pela rede publica, bem como o
incentivo a criagao de federagoes estaduais e nacionais de deficientes, como
também os primeiros servigos especializados e campanhas de educagao das

pessoas com deficiéncia promovidas pelas Secretarias Estaduais e o

Ministério da Educacio e Cultura (BUENO, 1993).

Esse panorama pedagdgico e de gestao do atendimento as pessoas
com deficiéncia permeou ao longo de todo o regime militar, que refletiu
em um aumento significativo dessas institui¢ées nas décadas de 1960 e
1970, com destaque para as Sociedades Pestalozzi, unificadas em 1971
como a Federacio Nacional das Sociedades Pestalozzi do Brasil; e a
Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), que foi fundada
em 1954, no Rio de Janeiro, e expandiu-se por todo territério nacional,
disponibilizando mais de duzentas institui¢ées no inicio da década de

1980.

Em decorréncia da omissao por parte do estado com relagio a
promogio da educagio das pessoas com deficiéncia, houve, sobretudo nos
centros urbanos, um movimento da sociedade civil organizada em garantir
determinadas agdes em prol do acolhimento e da instrugio para esse
publico. Por outro lado, de acordo com Freitas (2010, p. 47), o mesmo
nao ocorreu com a Educagao de Jovens e Adultos, sendo que “Em 1939,
foram criadas duas subcomissoes no Departamento de Difusao Cultural
da Secretaria da Educagdo e Cultura a fim de elaborar um plano para os
cursos elementares de educagao de adultos e outro para os de continuagio”.
Em seguida, tivemos as publicagoes das Leis Organicas da Educagio
Industrial e comercial, respectivamente nos anos de 1942 e 1943, as quais
foram encabegadas pelo ministro da Educagio, Gustavo Capanema, com

vistas a contribuir no processo de difusio do ensino elementar,
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fortalecendo a intervengio e o controle estatal sobre a promoc¢io da

educacio.

As iniciativas em favor da nacionalizacio da educacio elementar
durante o governo do Estado Novo foi um rompimento com a velha
politica, visto no governo imperial e da Primeira Repdblica, uma vez que,
pela primeira vez o governo central iniciou a formulagiao de politicas
nacionais que possibilitassem além de um alcance territorial maior do
acesso a educagao, um maior controle e centraliza¢io das informagoes e a

organizagao das agoes educativas.

Em 1938 era criada uma Comissio Nacional do Ensino Primdrio para
“estudar e propor as bases da politica a seguir em matéria de ensino primdrio”
e também “estabelecer um plano de combate ao analfabetismo”. Nesse mesmo
ano o governo central (que desde 1931 havia suspenso o auxilio aos Estados
com grandes contingentes de imigrantes, estabelecidos desde a I Guerra, com
a finalidade de nacionalizar o ensino elementar) volta a colaborar
financeiramente com os Estados onde se fazia necessirio um “esforco
nacfonalizador”, na fundagio e manutencio de escolas elementares. Com tais
recursos foram fechadas 774 escolas particulares “59esnacionalizantes” e
abertas 885 escolas publicas subvencionadas pela Unido nos Estados do Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, Parand, Sao Paulo e Espirito Santo entre 1938
e 1941. Ainda em 1938 foi criado o Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP) através do decreto n. 580 do més de janeiro, com o
objetivo de promover estudos e centralizar informagées acerca da educacio
nacional. O interesse do governo manifestara-se também na Conferéncia
Nacional dos Interventores, onde foi discutido o problema do ensino
solicitando o governo central aos Estados a aplicacio de maior porcentagem
de recursos na educagio elementar (PAIVA, 2003, p. 148).

Esse movimento em direcio da nacionalizagio da educacio

elementar corroborou para que, em 14 de novembro de 1942, por meio
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do Decreto n° 4.958. instituisse o Fundo Nacional do Ensino Primdrio
(FNEP), oriundo de tributos federais. De acordo com Paiva (2003), o
ministro da educa¢io Gustavo Capanema, defendeu que era o momento
da intervencio federal na educagio elementar, nio somente com a
defini¢do de diretrizes, como estava previsto na Constitui¢io de 1937, mas
também que a unido colaborasse com as acoes concretas, indicando ao

Ministério da Fazenda um estudo da viabilidade da destinacao de tributos.

Para a autora, a efetivacio do FNEP foi o ponto de partida para a
autonomia da Educa¢io de Jovens e adultos com relagio a educagao
elementar geral, destinada & populagio em idade escolar, uma vez que passa
a dispor de recursos financeiros préprios. Dessa forma, a discussio em
torno do objeto especifico da educagio de adultos se desvincula dos
problemas relacionados a difusio do ensino elementar, recebendo

financiamento publico préprio e diretrizes nacionais especificas.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), esse fundo foi criado
com o intuito de promover um programa, que de modo progressivo,
possibilitasse a ampliagio da educacio primdria no Brasil, incluindo o
Ensino Supletivo destinado aos jovens e adultos. O FNEP, desse modo,
tornou-se regulamentado em 1945, estabelecendo que 25% do montante
repassado do governo federal aos estados deveriam ser alocados em

investimentos destinados a educacio de adolescentes e adultos analfabetos.

Esse movimento se fortaleceu, ainda mais, com o fim da II Guerra
Mundial e a criagao da UNESCO? (Organizagao das Nagoes Unidas para
a Educagio, a Ciéncia e a Cultura) em 1945 e a seguida derrubada do

Estado Novo no Brasil. Dessa forma,

* A UNESCO, como uma agéncia da Organizagio das Nagoes Unidas (ONU), foi criada em novembro
de 1945, subseqiiente ao fim da 22 Guerra Mundial, denunciando “[...] a0 mundo as profundas
desigualdades entre os paises e alertava para o papel que deveria desempenhar a educagio, em especial a
educagio de adultos, no processo de desenvolvimento das nagbes categorizadas como atrasadas”

(HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 111).
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[...] a alfabetizagio e educagio da populacio adulta passaram a ser
percebidas como um instrumento da redemocratiza¢io, como um
problema que merecia tratamento especial e que polarizava as atengoes
pela possibilidade de utilizagio da educagio em fun¢io de novos
objetivos politicos (PAIVA, 2003, p. 151).

As reivindicacoes pelos direitos sociais de cidadania e melhores
condigoes de vida da populagao mais vulnerdvel, a qual foi bandeira de luta
da populacio urbanizada e que fazia parte das propostas liberais, de acordo
com Haddad e Di Pierro (2000, p. 111), foram concretizadas “[...] em
politicas publicas, até como estratégia de incorporagao dessas massas

urbanas em mecanismos de sustentagio politica dos governos nacionais”.

Além da politica de financiamento e difusio do ensino elementar,
o governo implementou em 1947 o Servigo de Educacio de Adultos
(SEA), ligado ao Departamento Nacional de Educacio do Ministério da
Educacio e Satde, com a finalidade de orientar e coordenar os trabalhos e
os planos anuais relacionados ao ensino supletivo. “O SEA se desdobrava
em quatro setores: Administragao, Planejamento e Controle, Orientagio

Pedagégica e Relagdes com o publico” (SILVA, 2015, p. 28).

O desdobramento do SEA contribuiu para a expansao e difusao do
ensino supletivo, bem como a implementagdo das campanhas nacionais de
erradicacao do analfabetismo, as quais perduraram até o final da década de
1950. Em 1947 iniciou-se a Campanha de Educagao de Adolescentes e
Adultos (CEAA), que de acordo com Haddad e Di Pierro (2000),
influenciou significativamente na criagio de infraestrutura nos estados e
municipios, exclusivamente para atender adolescentes e adultos, o que por
sua vez, se manteve preservada pelas administragoes seguintes. Nesse
periodo, ainda foram criadas outras duas campanhas: Campanha Nacional

de Educacio Rural, em 1952 e a Campanha Nacional de Erradicagao do
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analfabetismo, em 1958. No entanto, nio foram alcancados os mesmos

resultados que a CEAA.

Os esforcos empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 fizeram
cair os {ndices de analfabetismo das pessoas acima de cinco anos de
idade para 46,7% no ano de 1960. Os niveis de escolarizagio da
populagio brasileira permaneciam, no entanto, em patamares
reduzidos quando comparadas 2 média dos paises do primeiro mundo
e mesmo de virios dos vizinhos latino-americanos. (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p. 111).

Se, por um lado, os problemas com rela¢io a Educacio de Jovens
e Adultos tornaram-se independentes da educagio elementar comum, haja
vista a criagao do FINEP e o seu financiamento, por outro, nao deixam de
estar diretamente relacionados a insuficiente expansio e a baixa qualidade
do ensino elementar, que em decorréncia da situagdo precdria, contribuiu
para os altos indices de analfabetismo seja pelas criangas que se mantiveram
fora da escola, ou pela omissao de politicas que viabilizassem a

permanéncia e a aprendizagem delas na institui¢ao escolar.

O declinio dessas campanhas de alfabetizagao, bem como todo o
seu entusiasmo pedagdgico, demonstrou-se irreversivel na segunda metade
da década de 1950. De acordo com Paiva (2003), em 1958, diante do II
Congresso Nacional de Educa¢io de Adultos, reconhecia-se seu fracasso
pelo ponto de vista educativo e pedagégico. De um lado, o CEAA cumpriu
sua finalidade politica, a de formar um contingente eleitoral, o que de certa
forma contribuiu para a melhoria nos indices de analfabetismo. Contudo,
por outro, com infima excegao, careceu de aprofundamento, reduzindo-o

a mera alfabetizagio, o que a caracterizou como uma “fébrica de eleitores”.
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Ao passar uma década de atuagao das campanhas de alfabetizagao,
seja por deficiéncias estruturais ou de financiamento, nio conseguiam
suprir a necessidade pela formacio de trabalhadores industriais ao qual
demandava o contexto de grande desenvolvimento econdémico e industrial
brasileiro, impulsionado pelo idedrio do nacionalismo-desenvolvimentista.
O apogeu desse periodo se deu durante o governo de Juscelino Kubitschek
(1956-1961), o qual ficou marcado pelo seu plano de metas ambicioso de
impulsionar cinquenta anos de desenvolvimento em apenas cinco. Dessa
forma, privilegiaram-se investimentos na industria nacional, na produgao
de energia, na infraestrutura rodovidria, alimentagao e educagao. Contudo,

ao final, deixou o governo com um alto nivel de endividamento e inflagao.

Foi dentro desse contexto que uma revolu¢ao no 4mbito da
Educa¢io de Jovens e Adultos se mostrava aparente mediante a
importincia dada aos trabalhos com adultos, sobretudo substanciado por
aspectos  ideoldgicos ligados ao nacional-desenvolvimentismo, do

pensamento renovador cristao e do Partido Comunista.

A

Elevada agora 4 condicio de educagio politica, através da prética
educativa de refletir o social, a educagio de adultos ia além das
preocupagbes existentes com os aspectos pedagdgicos do processo
ensino-aprendizagem. Ao mesmo tempo, ¢ de forma contraditéria, no
contexto da acio de legitimagio de propostas politicas junto aos setores
populares, criaram-se as condi¢bes para o desenvolvimento e o
fortalecimento de alternativas autdnomas e proprias desses setores ao
provocar a necessidade permanente da explicitacio dos seus interesses,

bem como das condigoes favordveis a sua organizacio, mobilizagio e

conscientiza¢do (HADDAD & DI PIERRO, 2000, p. 113).

Esse paradigma na mudanca do pensamento pedagégico se deu

sobre os trabalhos e supervisao do professor Paulo Freire, que mediante as
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condigoes precdrias das camadas mais empobrecidas da sociedade
brasileira, enfrentou o analfabetismo, nio como apenas um problema
pedagdgico, mas, sobretudo de cunho social, visando viabilizar a libertagao
das classes oprimidas da dominagio hegemoénica das classes mais

privilegiadas.

O seu trabalho pedagégico priorizava o desenvolvimento de
sujeitos criticos e reflexivos, que por meio da palavra e da sua leitura de
mundo, pudessem recuperar o sentido da humanidade e transformar a
realidade e o meio social. Dessa forma, sua pedagogia se distanciava dos
métodos empregados nas campanhas de alfabetizagio do FNEP, por
carregar junto ao processo de alfabetizagio o desenvolvimento de um
pensamento critico e libertador, possibilitando ao educando enxergar o
contexto social ao qual estd inserido, articulando mecanismos de ascensio

e de luta contra o sistema de dominagio e exploragio.

Em suas palavras, para que uma pedagogia transcenda a mera
atividade de ensinar a ler e escrever e se aproxime da realidade social e
politica do trabalhador, oprimido dentro do modo de produgio capitalista,

é necessdrio que ela seja

[...] forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta
incessante de recuperagio de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressio ¢ de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que
resultard o seu engajamento necessirio da luta por sua libertagio, em
que esta pedagogia se fard e refard (FREIRE, 1987, p. 17).

A alfabetizagao de jovens e adultos, nessa perspectiva, nio se
restringe apenas em transmitir o cdédigo alfabético, mas também

desenvolver uma consciéncia critica que seja capaz de fazer os alunos
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compreenderem a sua participagio no mundo e, consequentemente,

possam passar a intervir na realidade.

Com esse viés ideoldgico, inumeras agdes educativas surgiram
paralelamente as acoes governamentais. No periodo entre 1958 e 1963,
ganharam destaque: o Movimento de Educagio de Base (MEB),
organizado e implementado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB); o Movimento de Cultura Popular (MCP), pertencente a
Prefeitura de Recife; os Centros Populares de Cultura (CPCs), ligada a
Uniao Nacional dos Estudantes (UNE); a Campanha de Educacio
Popular (CEPLAR) e o De P¢é no Chao Também se Aprende a Ler,

realizado em Natal, no Rio Grande do Norte.

Esses movimentos emergiram em diversos locais do Pais, mas foi no
Nordeste que se concentraram em maior niimero e em expressividade.
Naquele periodo marcado pelo populismo, pelo nacional-
desenvolvimentismo e pelas reformas de base, a educagio de adultos é
vista como forte instrumento de agio politica: afinal, mais de 50% da
populagio brasileira era excluida da vida politica nacional, por ser
analfabeta. Os movimentos surgem da organizagio da sociedade civil
visando a alterar esse quadro socioecondmico e politico.
Conscientizagio, participagio e transformagio social foram conceitos
elaborados a partir das agoes desses movimentos. O analfabetismo é
visto ndo como causa da situacio de pobreza, mas como efeito de uma
sociedade injusta e ndo-igualitdria. Por isso, a alfabetizacio de adultos
deveria contribuir para a transformagao da realidade social (GALVAO

& SOARES, 2004, p. 44).

Nesse periodo, a Educagao de Jovens e Adultos, no bojo da
Educagao Popular, passou a ser reconhecida e, como objeto de uma

reformulacio pedagdgica e de materiais diddticos, buscou-se a valorizacao
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da cultura e do saber popular, visando maior participagio na vida politica

do pais.

Com relagio a educagao das pessoas com deficiéncia, algumas agoes
isoladas foram realizadas por parte do governo, no entanto, muito aquém

do protagonismo exercido pela Educa¢io Popular e de Jovens e Adultos.

Dentre elas, ganharam destaque: a Campanha de Educa¢io do
Surdo Brasileiro, implementada pelo Decreto n.o 42.728, de 03 de
dezembro de 1957; a Campanha Nacional de Educagio e Reabilitagao dos
Deficientes Visuais, mediante o Decreto n.° 44.236, de 01 de agosto de
1958; e a Campanha Nacional de Educagio e Reabilitagao de Deficientes
Mentais, por meio do Decreto n.© 48.961, de 22 de setembro de 1960
(FREITAS, 2010).

De acordo com Jannuzzi (2004), as duas primeiras campanhas
realizadas foram destinadas ao atendimento de surdos e cegos,
provavelmente por serem duas dreas que, desde o século XIX, jd recebiam
agoes e atengao das autoridades. Quanto a terceira campanha, voltada para
o atendimento da deficiéncia intelectual, segundo Freitas (2010, p. 54),
ainda mantiveram a visio de segregacio, isolando as pessoas em internatos,
classes especiais e fundacoes. Segundo o autor, “Além disso, os adultos com
deficiéncia intelectual continuavam recebendo atendimento infantilizado,

nao lhes sendo assegurada a educagao recomendada para a sua faixa etdria”.

Em 1961 foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional (LDB), Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a
qual estava em debate no congresso desde a década de 1940. Embora ela

trouxesse delineamentos genéricos para a educagio nacional, apresentou
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pela primeira vez na histéria alguns dispositivos que versavam sobre a

educacio dos “excepcionais®”.

Em seu Titulo X, a legislacio dispds de dois artigos:

Art. 88 - A educagio de excepcionais deve, no que for possivel,
enquadrar- se no sistema geral de educagio, a fim de integrd-los na

comunidade.

Art. 89 - Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacio, e relativa A educagao dos excepcionais, receberd
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudos,

empréstimos e subvenc¢des (BRASIL, 1961, n.p).

Dessa forma, de maneira vaga, os dispositivos asseguram a oferta
do atendimento as pessoas com deficiéncia, de forma integrada a
sociedade, porém, com incentivos as institui¢des privadas e de cunho
filantrépico. O primeiro artigo nao deixou claro como se daria a integracao
desses alunos ao sistema de ensino. Quanto ao segundo, nao especificou
como se determinard um servigo “eficiente”, podendo assim, qualquer tipo

de servigo ser financiado pelo poder publico.

A LDB, bem como os demais dispositivos legais desse periodo
também foram omissos quanto a Educagio de Jovens e Adultos com
deficiéncia, que diante da crescente movimentagdio em prol da
alfabetizacio em massa da populagio, manteve-se a deriva das agoes, tanto

governamentais, quanto as agoes ofertadas pela sociedade civil.

“Excepcionais foi uma nomenclatura utilizada para a denominagio das pessoas com deficiéncia em textos
legais e normativas ao longo da década de 1950 4 1970. Esse termo refere-se, sobretudo as pessoas com
deficiéncia intelectual, mas no que tange a legislacio, também era possivel associd-lo as demais
deficiéncias, especialmente como forma eufémica ao estigma social causado pelos termos pejorativos
empregados anteriormente. Para maior aprofundamento, sugerimos a leitura da tese de doutorado
“Diciondrio terminoldgico da inclusao das pessoas com deficiéncia” (MAMUS, 2017).
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A atua¢io dos movimentos de alfabetizagio, os quais estavam
alinhados as ideias pedagdgicas de Paulo Freire, foram todos interrompidos
no ano de 1964 em decorréncia do golpe militar e da grande repressao dos

direitos civil e sociais da populagio.

Ao assumir a coordenagio do Plano Nacional de Alfabetizagio em
1964, ainda no governo de Jodo Goulart, Paulo Freire organizava a¢oes de
alfabetiza¢io em massa que pretendiam erradicar o analfabetismo do pais.
Contudo, mediante o golpe militar ocorrido em 31 de mar¢o daquele ano,
o seu trabalho foi considerado “subversivo”, assim como o seu material
diddtico foi interditado em todo o territério nacional. Em seguida, os
idealizadores e dirigentes dos movimentos de alfabetizacio foram

perseguidos e tiveram de deixar o pais.

Embora esses programas e movimentos de alfabetizagao em massa
tenham durado pouco tempo em um periodo de avangos e conquistas no
ambito da Educagio Popular, eles deixaram um legado pedagdgico
inestimével, tanto pelos materiais diddticos produzidos, quanto pela
instrumentalizacdo politica e seus pressupostos tedricos de critica ao

capitalismo e a desigualdade social.

1.4 As politicas educacionais das pessoas com deficiéncia e de Jovens e
Adultos apés o golpe militar de 1964

No periodo entre os anos de 1930 a 1964, a politica econdmica do
Brasil ficou caracterizada por um equilibrio entre um modelo politico
getulista, de cunho populista, e uma economia de expansao industrial, a
qual foi incentivada e subsidiada pelo Estado, seja pelo investimento na
industria de base ou na disponibilizacio de infraestrutura. “E por esse

motivo que o empresariado nao s6 se apoiou no poder publico, como
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também o apoiou, inclusive apoiou ou tolerou o nacionalismo, como
ideologia do governo, em determinadas épocas” (ROMANELLI, 2013, p.
200).

A manutenc¢io desse modelo politico populista, ao longo desses
anos, se deu pela contrapartida do Estado com relagio ao desenvolvimento
da industria e seu modelo de acumulagio monopolista, fator que manteve
o apoio por parte dos militares e do empresariado aos governos de Getdlio

Vargas € S€us sucessores.

De acordo com Romanelli (2013), esse equilibrio se manteve até a
intensificagdo da penetragio do capital internacional na economia
brasileira. Fator que se agravou durante o governo de Kubitscheck, que ao
impulsionar o desenvolvimento da industrializagdo nacional e o
atendimento a infraestrutura, concomitantemente a uma politica populista
e de investimentos na drea social, agravou o déficit orcamentdrio e contraiu

empréstimos junto ao Fundo Monetédrio Internacional (FMI).

Em torno de 1960 o conflito entre o capital nacional e
multinacional se agravou e, de acordo com Carvalho (2012a, p. 114), os

motivos foram:

a) as politicas de favorecimento as empresas multinacionais faziam-se
em detrimento das empresas de capital nacional; b) o setor produtivo
estatal, responsdvel pela produgio da infraestrutura e dos insumos
bdsicos necessdrios & expansio industrial, nio conseguia crescer em
escala compativel com a demanda do setor de bens durdveis, o que
levou o Estado a recorrer as importacdes de produtos e capitais,
aumentando a divida externa brasileira; ¢) a participagio politica da
sociedade civil tornou-se mais ativa, cresceram as mobilizacoes
populares urbanas e rurais em favor das "reformas de base", ou seja, de

reformas politicas e instrucionais de cunho social, cujo fim era
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promover uma melhor distribui¢dao da renda. (CARVALHO, 2012a,
p. 114).

Essas contradicoes, na acepgao de Romanelli (2013, p. 200), tem
o seu apogeu no acirramento dos embates entre direita e esquerda, que de
um lado se tinha um movimento que tendia a uma revolugio social e
econdmica pré-esquerda; e de outro, uma orientagao politica e econdmica
que viesse a eliminar “[...] os obstdculos que se interpunham a sua inser¢ao
definitiva na esfera de controle do capital internacional. Foi esta tltima a

opgao feita e levada a cabo pelas liderangas do golpe de 1964”.
Nesse sentido, Carvalho (2012a, p. 175), afirma que

[...] a intervencgio das Forcas Armadas em 1964 foi um mecanismo
para controlar a mdquina estatal e preservar as relagoes fundamentais
do sistema capitalista implantado no Brasil. Representou uma
reconstrugio das institui¢oes politicas e administrativas, uma tentativa
de restaurar a ordem, de reestruturar politica e economicamente o pais,
racionalizar e ordenar a economia, favorecendo o processo de
acumulagio e centralizacio do capital em um novo patamar.

(CARVALHO, 2012a, p. 175).

Esse movimento que culminou no golpe militar se fortaleceu,
sobretudo, mediante ao contexto global da Guerra Fria, entre os Estados
Unidos da América (EUA) e a Uniao das Republicas Socialistas Soviéticas
(URSS). Com a América Latina em disputa por territério, capitalista ou
socialista, esse periodo foi permeado a uma disputa ideoldgica, na qual a
esquerda enxergava na revolugio cubana uma possibilidade vidvel para o

Brasil; e por outro, dado ao alinhamento com os EUA, pretendia
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restabelecer a “ordem” e reprimir qualquer tipo de manifestagio e

movimentos sociais.

Dessa forma, todos os movimentos de alfabetizacio em massa no
Brasil foram interrompidos, dado o seu embasamento tedrico
“subversivo”, alinhado ao pensamento de esquerda e de critica 2 ordem

capitalista.

A repressao foi a resposta do Estado autoritdrio a atuacio daqueles
programas de educacio de adultos cujas agdes de natureza politica
contrariavam os interesses impostos pelo golpe militar. A ruptura
politica ocorrida com o movimento de 64 tentou acabar com as
préticas educativas que auxiliavam na explicitacio dos interesses
populares. O Estado exercia sua funcio de coer¢io, com fins de
garantir a “normalizacdo” das relagoes sociais (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p.113, aspas dos autores).

A censura e a perda dos direitos individuais da populagio brasileira,
juntamente com a perseguicao aos movimentos sociais e partidos politicos
opositores ao regime permeou um dos momentos mais obscuros da politica
nacional. Como forma de institucionalizar o regime, em 1967 foi aprovada
uma nova Constitui¢io Federal, suspendendo as elei¢oes diretas para o
cargo de Presidente da Repuiblica e governadores; “[...] os partidos politicos
foram extintos e, em seu lugar, por decreto, foi criado o bipartidarismo:
Alianca Renovadora Nacional (ARENA) e Movimento Democrético
Brasileiro (MDB)” (CARVALHO, 2012a, p. 177).

Em decorréncia do apelo e apreco da populagio pela manutencao
dos programas de escolarizagao de adultos, somados aos baixos niveis de
alfabetizacao do Brasil diante dos paises mais desenvolvidos, o governo

militar implementou em 1968, por meio do decreto n.° 62.455, o
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Movimento Brasileiro de Alfabetizagago (MOBRAL), que embora
mantivesse uma técnica de alfabetizacio semelhante ao método de Paulo
Freire, nao convergiram com relagio 2 mesma visao ideoldégica de mundo
e de formagdo humana’ JANNUZZI, 1979). Em 1971 foi aprovada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n.° 5.692, que além de dispor
de uma reformula¢io nas diretrizes do ensino de 1° e 2° graus, instituiu o

Ensino Supletivo.

Com a organizacdio e expansio do MOBRAL em 1970,
diferentemente das campanhas de 1947, recebeu um grande volume de
investimento que, autonomamente a0 MEC e secretarias estaduais de

educaglo, se instalou em diversas regioes pelo Brasil.

O Mobral instalou comissdes municipais por todo o pals,
responsabilizando-as  pela execugio das atividades, enquanto
controlava rigida e centralizada-mente a orientagdo, supervisio
pedagégica e produgio de materiais diddticos. Sendo concebido como
agio que se extinguiria depois de resolvido o problema do
analfabetismo, o Mobral tinha baixa articulacio com o sistema de
ensino bédsico. Em virtude de sua presenca macica no pais e sua
capilaridade, contribuiu para legitimar a nova ordem politica
implantada em 1964. Além da legitimagio interna, esta iniciativa
governamental também visava responder a orientages emanadas de
agéncias internacionais ligadas 4 Organizacio das Nag¢oes Unidas, em
especial a UNESCO, que desde o final da Segunda Guerra vinham
propugnando o valor do combate ao analfabetismo e da universalizagio
de uma educagio elementar comum como estratégia de
desenvolvimento socioecondmico e manuten¢io da paz (DI PIERRO
etal., 2001, p. 61).

*Para o aprofundamento em relagio a confrontagio dos dois métodos de alfabetizacao, sugerimos a leitura
da obra “Confronto Pedagégico: Paulo Freire e MOBRAL”. (JANNUZZI, 1979).
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Ao longo da década de 1970, o MOBRAL tornou-se muito mais
um instrumento de manutengao da ordem e do sistema politico vigente do
que um movimento educativo e de desenvolvimento dos alunos jovens e
adultos. Com o seu objetivo de erradicar o analfabetismo em dez anos,
conseguiu, com uma série de programas envolvidos, um sistema tecnicista
voltado a atender a demanda por mao de obra qualificada para contribuir

com a crescente industria e urbanizacio.

Dessa forma, o MOBRAL se manteve até o final do regime militar,
porém com um legado duvidoso quanto aos indicadores de analfabetismo
apresentados e a capacidade rudimentar de leitura e escrita promovida
nesse periodo. “Desacreditado nos meios politicos e educacionais, o
Mobral foi extinto em 1985, quando o processo de abertura politica j4
estava relativamente avangado” (DI PIERRO ez al., 2001, p. 61).

O regime militar também ficou marcado, na década de 1970, com
a Lei n.° 5.692/71, a qual reformulou as normativas para o sistema
educacional e estendeu a educacio obrigatdria de quatro para oito anos,
referente ao ensino de 1° grau. Concomitantemente, instituiu-se o ensino
supletivo para esse mesmo grau, dispondo regras e dispositivos que
contemplassem a continuidade dos estudos para jovens e adultos, que
estiveram & margem da escolariza¢o formal. De acordo com Di Pierro,

Ribeiro e Joia (2001, p. 62),

pela primeira vez, a educagio voltada a esse segmento mereceu um
capitulo especifico na legislagio educacional, que distinguiu as vdrias
funcées: a supléncia — relativa & reposicio de escolaridade —, o
suprimento — relativa ao aperfeicoamento ou atualizagio —, a
aprendizagem e a qualificagio — referentes 4 formagio para o trabalho
e profissionalizagao. (DI PIERRO et al., 2001, p. 62).
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Os autores também destacam que

um dos componentes mais significativos do atendimento educativo
preconizado pela Lei 5692/71 aqueles que nio haviam realizado ou
completado na idade prépria a escolaridade obrigatéria foi a
flexibilidade. Prevista na letra da lei, ela se concretizou na possibilidade
de organizagio do ensino em vdrias modalidades: cursos supletivos,
centros de estudo e ensino a distincia, entre outras. Nos cursos,
frequentemente vigoram a seriagio, a presenca obrigatdria e a avaliacio
no processo; sua caracteristica diferencial é a aceleragio, pois o tempo
estipulado para a conclusio de um grau de ensino ¢, no minimo, a
metade do previsto para o sistema regular. Os centros de estudo
oferecem aos alunos adultos material diddtico em médulos e sessoes de
estudos para as quais a frequéncia ¢é livre. A avaliagio é feita
periodicamente, por disciplina e médulo. As iniciativas de educagio a
distincia dominantes sio as que se realizam por televisdo, em regime
de livre recep¢do ou (muito raramente) recep¢io organizada, em
telepostos que combinam reprodugio de programas em video, uso de
materiais diddticos impressos e acompanhamento de monitor. Além
dessas modalidades, a Lei 5692 manteve os exames supletivos, como
mecanismo de certificagio, atualizando exames de madureza jd
existentes hd longa data. Os candidatos, aqueles preparados por meio
do ensino a distAncia ou cursos livres ou ainda aqueles sem preparacio
especifica que desejam atestar seus conhecimentos, se submetem
periodicamente — duas vezes ao ano como regra geral — a exames
finais organizados pelos estados, por disciplina e sem nenhuma

exigéncia de matricula ou frequéncia a sala de aula (/bidem, p. 62-63).

Essas prerrogativas trazidas pela legislagao, por um lado,
demonstrou um avan¢o no que tange ao marco legal da histéria da
educagao de jovens e adultos; porém, por outro, diante da pressao das

institui¢oes internacionais e o grande déficit educacional do pais, mostrou-
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se uma forma quantitativa de melhoria nos indices de escolaridade. Para
Carvalho (2012a), a meta tragada era de ampliar o acesso a rede fisica,
aumentando o numero de vagas. No entanto, com controle de gastos,
ofereceu uma infraestrutura incipiente e pouca eficdcia, desfavorecendo o

trabalho dos professores e a qualidade do ensino.

Outro dispositivo inédito no Ambito dessa legislagio foi o artigo

9°, que versa sobre a inclusdo de alunos jovens e adultos com deficiéncia:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os
que se encontrem em atraso considerdvel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverio receber tratamento especial, de
acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de

Educagao (BRASIL, 1971, n.p).

E importante salientar que esse foi o primeiro dispositivo legal que
ofereceu garantias e tratamento especial a alunos com deficiéncia em atraso

quanto a idade regular de matricula.

Para Jannuzzi (2004), ao longo da década de 1970, houve diversos
eventos que deixou a educagdo das pessoas com deficiéncia em evidéncia.
Pela primeira vez, por meio do Decreto n.° 72.425, de 03 julho de 1973,
determinou-se a criagdo de um 6rgao autdnomo, o Centro Nacional de
Educagao Especial (CENESP), o qual ficou submetido & Secretaria Geral
do Ministério da Educagio e Cultura. Sua finalidade predominante era
definir as metas governamentais especificas para a drea, o que poderia
realizar uma agdo politica mais efetiva, oficializando as préticas que
estavam em curso no dmbito da educacio, formagio para o trabalho,

reabilitacio e integracdo a sociedade.
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Com a criagao desse 6rgio, podemos dizer que tivemos o
nascimento da Educacio Especial, bem como o entendimento do Estado,
como politicas publicas, que a, entdo integracio das pessoas com
deficiéncia, deveria estar diretamente ligada a drea da educagio, embora
nao se tenha visto plenamente desvinculada do Ministério da Sadde e da

Assisténcia Social.

De acordo com Bueno (1993), se a institucionalizacio da
Educagao Especial em todo o territério nacional, por um lado, possibilitou
a incorporagio da pessoa com deficiéncia no sistema escolar; por outro, em
seu processo de implementagdo, carregou em si todo o assistencialismo
embutido nas politicas sociais. Em meio ao “milagre econémico”
decorrente da politica econémica de conten¢io de gastos e austeridade
fiscal do governo militar, a precariedade dos servicos de educagao e saude
para a classe trabalhadora, nio se fez diferente no Ambito da Educagio

Especial.

Por de trs da propalada democratizagio do acesso da pessoa com
deficiéncia ao sistema escolar no governo militar, Bueno (1993, p. 98-99),

revelou as contradigdes subjacentes as prerrogativas legais:

A andlise ora efetuada procurou desvendar outros determinantes,
tentando demonstrar que ao lado da democratizagio do acesso & escola
em relagio as criangas deficientes, o percurso histérico da educacio
especial respondeu a uma série de interesses que podem ser assim
sintetizados: crescente privatizagio, quer seja do ponto de vista do
ndmero de atendimentos oferecidos, quer pela influéncia que essas
instituigoes tém exercido; legitimagio da escola regular no que tange a
imputagio do fracasso escolar as caracteristicas pessoais da crianca ou
ao seu meio préximo, contribuindo para a manutengio de politica
educacional que dificulta o acesso ao conhecimento pelos membros das

classes subalternas; incorporagio de concepgoes sobre conhecimento
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cientifico que se pretendem universais e transcendentes a propria
construgio sdcio-histérica e que trazem, no Ambito da educagio
especial, consequéncias nefastas, na medida em que analisam as
possibilidades dos deficientes ou excepcionais somente pela via de suas
dificuldades especificas; por fim, a educagdo especial que nasce sob a
bandeira da ampliagio de oportunidades educacionais aos que fogem
da normalidade, na medida em que nio desvela os determinantes
s6cio-econdmico-culturais que subjazem s dificuldades de integracio
do aluno diferente, na escola e na sociedade, serve de instrumento para

a legitimagio de sua segregacio. (BUENO, 1993, p. 98-99).

A implementagao das politicas estabelecidas diante de um governo
que privilegiou a concentragio de renda nas mios de poucos, reflete toda
a desigualdade social engendrada nos servigos de educagio destinados aos
menos favorecidos. A situa¢io precdria, tanto nas condigoes de vida das
pessoas em vulnerabilidade social, quanto a fragilidade orcamentdria dos
programas e agdes governamentais, traduz um fracasso educacional que,
pela ética do Estado e da sociedade capitalista, recai sobre a

responsabilidade do individuo.

Diante dessa omissao por parte do poder publico em prover as
condigoes adequadas para a integracdo da pessoa com deficiéncia, a
sociedade civil comegou a se organizar para lutar pelos direitos das pessoas
com deficiéncia. As associagdes e instituicoes filantropicas passaram a se
unir em federagées, fortalecendo a unido e o conjunto identitirio das
pessoas com deficiéncia. Desde a criagio da Federagio Nacional das
APAEs em 1963, em seguida vieram a criar a Federa¢io Nacional da
Sociedade Pestalozzi, em 1971, a Federagao Brasileira de Instituicao dos
Excepcionais, em 1974 e, ao longo da década de 1980, foram instituidas a

Federagio Nacional de Educacio de Surdos, a Federagio Brasileira de
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Entidades dos Cegos e a Organizagio Nacional de Entidades de
Deficientes Fisicos (FREITAS, 2010).

Da mesma forma, ao final da década de 1970, o governo militar,
desgastado e em meio a uma forte crise econdmica e o esgotamento do
“milagre econdmico”, teve que enfrentar uma forte oposi¢ao, organizada
pela sociedade civil, que passou a lutar pela redemocratiza¢io do pais e pela

abertura politica.

Apés anos de repressdao e perseguicao aos movimentos sociais, os
tltimos anos de ditadura militar ficaram marcados por governos mais
brandos, que de certo modo, acenava para uma redemocratizagao lenta e
gradual. No entanto, a insatisfagio da sociedade, diante da crise
econdmica, agravada apés a crise mundial relacionada ao petréleo®, refletiu

em parcelas significativa da burguesia, que

[...] comegaram a se distanciar de seus parceiros tecnocratas civis e
militares, apostando na possibilidade de exercer diretamente o controle
da sociedade politica num regime mais democrdtico. O processo de
abertura politica tornou-se irreversivel, uma vez que esses movimentos
culminavam no isolamento do governo (CARVALHO, 2012a, p.
195).

0 agravamento da crise do petréleo na década de 1970 se deu, de acordo com Carvalho (2012a), pela
suspensdo da exportagio de petréleo pelos paises drabes, membros da OPEP (Organizacio dos Paises
Exportadores de Petrdleo), os quais sdo responséveis pela maior parte da produgio mundial. Essa acdo foi
uma represdlia contra os paises do Ocidente que apoiaram Israel na Guerra do Oriente Médio. “A medida
provocou a elevaciao dos precos mundiais do petrdleo, os quais, em pouco tempo, triplicaram. O
encarecimento do petréleo beneficiou os Estados Unidos, sede de cinco das sete empresas multinacionais
que monopolizaram sua extragio e comercializagio, e prejudicou paises nio produtores, como a
Alemanha e o Japao, ¢, sobretudo, os paises menos desenvolvidos, dependentes do petrdleo importado, a
exemplo do Brasil” (HABERT, 1994, p. 40-41 apud Ibidem p. 195).
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Sem o apoio do empresariado, nao restavam mais possibilidades
para a sustentagio desse governo, que ao ceder, em 1984, diante do
movimento civico pelas “diretas ja”, foi substituido no ano seguinte por
José Sarney, eleito vice-presidente na chapa de Tancredo de Almeida Neves
e que assumiu o cargo em seu lugar em 15 de margo de 1985, vindo a
ocorrer, oficialmente, o falecimento do Presidente eleito em 21 de abril de

1985.

Dessa forma, Sarney deu inicio & “Nova Republica”, em que
suspendeu a legislagio autoritdria e instituiu as elei¢oes diretas para
presidente, democratizando o direito ao voto para todos os brasileiros,
incluindo as pessoas nao alfabetizadas ou com deficiéncia. Por outro lado,
o seu governo ficou marcado por uma forte instabilidade econémica e altos

indices de inflagao.

As primeiras agoes em prol da Educagio na Nova Republica foi em
junho de 1985, quando o entdo Ministro da Educagio, Marco Maciel
langou para a discussio o Programa “Educagio para Todos: Um caminho
para mudanga”, cujo documento, de acordo com Di Pierro (2000) fazia
um diagndstico genérico e critico da situacio precdria do ensino bdsico no
Brasil, assinalando a incipiente consciéncia social acerca da importancia da
educacio, a baixa produtividade do ensino, o rebaixamento da carreira dos
professores, o insuficiente fluxo financeiro e a inadequada distribuigao

espacial de vagas escolares.

Frente a essas problemdticas, o Programa apresentou um conjunto

de agdes imediatas, com as quais se priorizava a

[...] valorizagio do magistério, ampliacio do acesso a escola de 1° grau
e fornecimento de livro, material diddtico e merenda aos alunos

"carentes". Nao propunha nenhuma medida destinada a escolarizacio
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da popula¢io jovem e adulta e sequer mencionava o MOBRAL ou o
ensino supletivo (DI PIERRO, 2000, p. 53).

Durante o todo o periodo de transi¢io e de instauragio da Nova
Republica, o governo Sarney deixou claro que a educacio e alfabetizacao
de jovens e adultos nio era uma prioridade, tanto que a partir da reforma
administrativa de 1986, a Subsecretaria do Ensino Supletivo, 6rgao que
desempenhava um importante trabalho no 4mbito da Secretaria de Ensino
de 1° e 20 graus (SEPS), foi desativada e, ao longo dos trés anos seguintes,

nao houve nenhuma coordenagio que tratasse especificamente dessa 4rea.

De acordo com Di Pierro (2000, p. 53),

somente em 1989, apds a promulgacio da nova Constituigio, o ensino
supletivo retornaria ao organograma do MEC, como uma instancia
hierarquicamente inferior, a Coordenagio de Ensino Supletivo
(COES), cujo funcionamento foi limitado por condicdes bastante
adversas: o setor nio dispunha de espaco fisico nem autonomia
financeira, os arquivos do passado haviam se perdido, a equipe era
reduzida e a chefia ndo recebia o adicional usualmente atribuido ao

exercicio de fungao dessa natureza. (DI PIERRO, 2000, p. 53).

Em meio a esse periodo de omissao com relagio as politicas
educacionais voltadas para a Educacio de Jovens e Adultos, as principais
agoes que foram desenvolvidas ocorreram por meio da Fundagao Nacional
para a Educacio de Jovens e Adultos (FUNDACAO EDUCAR), principal
programa de alfabetizacio, o qual marcou a ruptura entre o novo governo
e as politicas do regime militar, juntamente a extingdo do MOBRAL, que
foi substituido mediante a publicagio do Decreto n.© 91.980 de 25 de
novembro de 1985.
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Embora mantivesse uma estrutura semelhante a0 MOBRAL, no
que tange a estruturas burocrdticas, funciondrios e perspectivas
pedagdgicas, a Fundacio Educar, atuando como 6rgio nacional de
articulagio e fomento das politicas e diretrizes da Educacio de Jovens e
Adultos, dispos de ideias inovadoras e de uma gestao que viabilizava maior

autonomia e descentralizagio das a¢des diretas nos estados e municipios.

Se em muitos sentidos a Funda¢io Educar representou a continuidade
do MOBRAL, devem-se computar como mudangas significativas a sua
subordinagio 4 estrutura do MEC e a transformagio em 6rgao de
fomento e apoio técnico, em vez de instituigio de execugio direta.
Houve uma relativa descentralizagio das suas atividades e a Fundacio
apoiou técnica e financeiramente algumas iniciativas inovadoras de
educacio bdsica de jovens e adultos conduzidas por prefeituras
municipais ou institui¢oes da sociedade civil (HADDAD & DI
PIERRO, 2000, p. 120).

O cardter descentralizador da Fundacio Educar contribuiu para o
fortalecimento das agdes regionais, religiosas e comunitdrias de
alfabetizagdo, municipalizando a responsabilidade, o que de certo modo,
preparou as autoridades locais para o gerenciamento das agdes educativas,
sendo que apds a sua extingdo em 1990, a Educacio de Jovens e Adultos
nao possuiu mais nenhum 6rgiao regulador central, cabendo aos

municipios a organizacio e execug¢do dos programas de alfabetizagio.

No que se refere & Educacio Especial, ainda alheia aos programas
e agoes no campo da Educagio de Jovens e Adultos, mas com uma maior
organizagio e mobilizagdo da sociedade civil, passou a reivindicar o direito
a educagao e universalizagdo do acesso a escolarizacio. Esse periodo de

transi¢ao politica, também marcou, no campo da Educagio Especial, o
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inicio dos movimentos em prol da inclusiao e ocupacio dos diferentes

espagos pela pessoa com deficiéncia.

Nesse periodo, cabe também destacar a extingao do CENESP, em
1986, e imediata criagio, por meio do Decreto n.© 93.613, de 21 de
novembro, da Secretaria de Educagio Especial (SESPE), “[...] 6rgao
central de diregao superior, do Ministério da Educacio” (MAZZOTTA,
1996, p. 76).

De acordo com Jannuzzi (2012), a criagio dessa secretaria
possibilitou maior mobilidade institucional com relacao as fontes de
decisao do Poder Executivo, das unidades federativas e demais 6rgaos
publicos e privados, fortalecendo o lago entre o Ministério da Educacao e

as politicas putblicas voltadas para a Educa¢ao Especial.

Essa estrutura administrativa, no entanto, perdura até 1990,
quando foi extinta e a Educacio Especial passou a pertencer, como uma
Coordenagao de Educagio Especial, & Secretaria Nacional de Ensino
Basico (SENEB), no Ambito do Departamento de Educagao Supletiva e
Especial (DESE) (MAZZOTTA, 1996).

Em seguida, no ano de 1992, apés o impeachment de Fernando
Collor de Mello na Presidéncia da Republica, a Secretaria da Educagao
Especial, retorna com uma nova estrutura, novos propésitos e nova sigla
(JANNUZZI, 2012), permanecendo como drgao superior, diretamente
ligado a0 MEC, até o ano de 2011.

Em 1986, com o objetivo de promover politicas publicas mais
abrangentes que o CENSPE e SEESPE foi instituida, pelo Decreto n°
93.481, de 29 de outubro, a Coordenadoria Nacional para a Integracao da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), que transitou por diversos

ministérios, até se fixar no Ministério da Justica.
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Como resultado do trabalho dessa coordenadoria, somados a
participacio da populagio com deficiéncia e seus entes representativos, foi
publicado a Lei n.© 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispondo “[...] sobre
0 apoio e integracio social das pessoas com deficiéncia, instituindo a tutela
jurisdicional de interesses coletivos e difusos, assim como sobre a atuagio

do Ministério Publico neste sentido” (FREITAS, 2010, p. 73).

Esse importante marco legal nos direitos das pessoas com
deficiéncia, de modo geral, em seu artigo 2°, determina ao Poder Publico

e seus 6rgaos, a

[...] assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de
seus direitos bdsicos, inclusive dos direitos 2 educacio, a satde, ao
trabalho, ao lazer, & previdéncia social, ao amparo 2 infincia e 2
maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituigao e das leis,

propiciem seu bem-estar pessoal, social e econ6mico (BRASIL, 1989,

n.p).

No campo educacional, referente ao Pardgrafo Unico do artigo
citado, a lei determina que seja garantido o atendimento prioritirio e

adequado nas seguintes situacoes:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educagio Especial como
modalidade educativa que abranja a educagio precoce, a pré-escolar, as
de 1° e 20 graus, a supletiva, a habilitacio e reabilitagao profissionais,
com curriculos, etapas e exigéncias de diplomagio préprios; b) a
inser¢io, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas; ¢) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacio
Especial em estabelecimento publico de ensino; d) o oferecimento
obrigatério de programas de Educacido Especial a nivel pré-escolar, em

unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por
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prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores de
deficiéncia; e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos
beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar,
merenda escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulsdria em
cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de pessoas
portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no sistema regular

de ensino (BRASIL, 1989, n.p).

Dessa forma, a Lei 7.853/1989 traz para o cendrio educacional a
inser¢ao do termo inclusao, com o qual pretende-se garantir dispositivos
legais que assegurem o acesso das pessoas com deficiéncia ao sistema
educacional, viabilizando a garantia de direitos que possibilitam a sua
inser¢ao na rede regular de ensino de escolas publicas e privadas, em

diversos niveis e modalidades.

Junto a essa nova terminologia que passa a incorporar a legislagao
brasileira, busca-se trazer consigo uma ressignificacio do entendimento
acerca da deficiéncia, de modo a deslocar o foco que costumava a centrar-
se no sujeito com a deficiéncia, para o ambiente, considerando as restricoes

e barreiras que limitam a participagdo social.

Sobre essa mudanca acerca da concepg¢io de deficiéncia, Omote

(1999, p. 09) sustenta que

Uma mudanga na concepgio de deficiéncia nio se promove,
certamente, a partir de decisoes tomadas em assembleias nem por meio
de leis. Implica uma nova visio de mundo e de homem, um novo
paradigma capaz de valorizar e respeitar efetivamente a diversidade, de
tal maneira que quaisquer pessoas com as mais variadas diferencas, em
relacgio 4 média da populacio ou a padrées de normalidade
estabelecidos por outros critérios, em termos das condigoes andtomo-

fisioldgicas,  psicossociais, ~sécio-econdémicas e  etno-culturais,
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encontrem oportunidade de uma vida digna e a mais plena possivel,
dentro das fronteiras impostas pela realidade da limitagio
eventualmente determinada por tais condicbes ou a elas inerente

(OMOTE, 1999, p. 09).

Para que uma legislagio seja implementada plenamente em uma
sociedade historicamente desigual, é necessirio que a sociedade seja
mobilizada, de tal modo que possa se apropriar dessa nova concepgao,
passando a reconhecer as pessoas com deficiéncia como uma parte de si,

independentemente das suas restrigoes e limitagoes.

Por fim, em meio ao periodo de transi¢ao para a redemocratizacio
do pais, a Educagao Especial, assim como a Educacio de Jovens e Adultos,
deram passos importantes para uma nova sociedade, livre politicamente,
que dissociada do aparato ideolégico difundido na ditadura militar,
comegaram a dar os primeiros passos na dire¢dao de uma luta pela inclusio
da pessoa com deficiéncia e o seu direito a todos os niveis ¢ modalidades
da educagio, incluindo a Educagao de Jovens e Adultos, que ao longo dos
anos teve seu percurso histérico desenrolado separadamente da Educacao
Especial, mas que a partir da década de 1990, passam a apresentar pontos
de intersec¢do, os quais serdo abordados nas proximas segoes deste

capitulo.

1.5 A Educagao Especial para Jovens e Adultos na
Constituicao Federal de 1988

O grande marco para essa nova era no panorama histérico da
educagao brasileira foi a promulgacao da Constitui¢ao Federal de 1988,

que ao contrdrio de Constitui¢cdes anteriores, contou em sua elabora¢io
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com maior participagdo da sociedade civil, com a qual inimeras entidades,
organizagoes, liderangas politicas e movimentos sociais reivindicaram a
liberdade de livre iniciativa e a criminalizagao de qualquer tipo de opressio
ou discriminagao, seja contra qualquer cidadao ou manifestacio politica,

religiosa e ideoldgica.

No campo da educagio, a Carta Magna dispoe de 09 (nove)
artigos, situados na Se¢io I, do capitulo III, contido no Titulo VIII.
Dentre esses dispositivos estd o direito de todos a educagdo publica, sendo
obrigatério ao Estado prover a universalizacio de forma gratuita ao Ensino

Fundamental, inclusive para todos aqueles que nio tiveram acesso na idade

escolar (BRASIL, 1988).

Em relagio as pessoas com deficiéncia, hd uma mengao no inciso
IT do artigo 208, que visa a garantia do atendimento especializado,

preferencialmente no ensino regular (BRASIL, 1989, n.p).

Essas prerrogativas legais, que garantem a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino até o Ensino Fundamental foram decorrentes de um
processo de luta histérica e embates, que tiveram na Constitui¢io Federal
de 1988, a consolidagio de seus direitos a escola publica e gratuita, na
medida em que se reconheceu a necessidade de amplia¢io da Educacio

Bdsica, como Educagio Infantil, Ensino Fundamental e Médio

(OLIVEIRA, 1999).

Dessa forma, com a ampliagio do acesso a2 Educagio Bisica,
mesmo que obrigatoriamente estivesse assegurado até o Ensino
Fundamental, a educacio de jovens e adultos com deficiéncia passou a ter
um dispositivo legal que viabilizasse o acesso a educagao formal e regular,

com possibilidade de expansao até o Ensino Médio.
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1.6 Educagio Inclusiva para alunos Jovens e Adultos com deficiéncia:
uma andlise das politicas neoliberais

A partir dos anos de 1990 com a movimentagio do direito de todos
a educagdo, principalmente comungado e difundido pela ONU e
UNESCO, a politica nacional de inclusio de sujeitos que sempre esteve a
margem do processo de educagio formal se intensificou em todos os niveis
e modalidades de ensino, procurando assegurar o direito fundamental de

acesso e permanéncia.

Nesse contexto do direito adquirido 4 educagao, muitos sujeitos
que, anteriormente nao tiveram oportunidade de frequentar a escola, seja
por motivos socioecondmicos ou limita¢oes proporcionadas por diferentes
deficiéncias, voltaram os olhos para o processo de escolarizagao como uma

possibilidade de superacao da condi¢ao de exclusao e marginalidade social.

Dentre esse publico, estdo as pessoas adultas com deficiéncia que,
por nao se enquadrarem nos pardmetros da educagio regular e
reproduzirem o fracasso escolar muito presente nos estudantes em situagio
de vulnerabilidade social, passaram a ocupar espagos da Educagio de

Jovens e Adultos como uma alternativa de inclusao e de inserc¢io social.

Marcados historicamente por um viés assistencialista e
compensatério, a educagio das pessoas com deficiéncia e a educagio de
jovens e adultos apresentam diversos pontos de intersec¢do no 4mbito do
desenvolvimento das politicas educacionais brasileiras. De um lado, ambas
as modalidades de ensino carregam consigo o estigma da exclusao social e
da condigao de vida e de aprendizagem diferenciada. Por outro, hd a
omissao do poder publico em prover politicas que efetivamente assegurem

o direito a educagio desses sujeitos.
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Na sociedade moderna capitalista, dividida em classes sociais, a
maioria das pessoas com deficiéncia, segundo Bueno (1993) fazem parte
da "terceira classe". A primeira é composta por aqueles que possuem todos
os direitos fundamentais adquiridos e acesso a bens materiais e culturais.
J4 da segunda, faz parte pessoas das camadas populares e que compoem a
forca de trabalho no setor produtivo, sao aqueles subordinados a uma elite
que os impede de ascender socialmente e limita suas condigoes de vida
material e cultural. Quanto a uma parte significativa das pessoas com
deficiéncia, além de compor a classe subalterna, também carregam o
estigma da diferenga e de todo preconceito e discriminagao que a ela se

atribui.

Para disfarcar ou acobertar essa desigualdade social e contradi¢oes
contidas no capitalismo, o Estado tem se utilizado de medidas

assistencialistas,

[...] que desloca a problemdtica da saide, da educacgiao, da habitagio,
do lazer etc., dos direitos de cidadania para a benevoléncia do Estado.
Ocorre que, com relagio aos deficientes, parece haver uma razio maior,
j4 que estes sdo caracterizados pela auséncia de determinadas
caracteristicas da espécie, o que favorece a disseminacio da visdo de
auxilio aos desvalidos que perpassa nio s6 a forma como a populagio
em geral encara o problema do deficiente e as agbes das chamadas
entidades assistenciais, como a propria prética profissional de boa parte
dos que militam na drea. E dentro dessa perspectiva que surgem os
centros de diagndstico para pessoas deficientes (por que nio servicos
de diagndstico para a populagio em geral, entre ela, as pessoas
deficientes?), as competicoes esportivas entre deficientes, as mostras de

arte de pessoas deficientes (BUENO, 1993, p. 139).
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Da mesma forma, a trajetéria do desenvolvimento das politicas
voltadas para a EJA também tem apresentado uma precariedade quanto a
politicas mais efetivas, que por sua vez manteve-se atrelada a projetos
assistencialistas, de cunho compensatério e imediatista, sob a¢des de
politica de governo, tornando-se "[...] insuficiente para dar conta da

demanda de jovens e adultos que a procuram ou que dela necessitam”

(DANTAS, 2012, p. 70).

Na década de 1990, enquanto havia um agravamento das politicas
liberais e diminui¢ao do Estado como provedor das politicas publicas, a
consolidagao do direito a educagao se dava por meio de movimentos pré
"Educag¢io Para Todos", conforme havia sido aprovado na Constitui¢io
Federal de 1988, na qual em seu art. 205, colocava a educa¢io como um
direito de todos e como dever do Estado e da Familia em prover e garantir

esse direito (BRASIL, 1988).

Desse movimento, em nivel mundial, tivemos a Declaracio
Universal de Educagio para Todos, cuja conferéncia foi realizada em
Jomtien, na Tailandia, com o compromisso firmado pelo Brasil e demais
paises emergentes, com relagio ao objetivo de erradicar o analfabetismo e
melhorar os indices de inclusio e melhorias na educagaio (UNESCO,
1990). Em 1994, na perspectiva da Educagao Especial, foi realizada na
Espanha, em Salamanca, a Conferéncia Mundial que resultou na
Declara¢io de Salamanca Sobre Principios, Politicas e Préticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, reafirmando o compromisso dos paises
signatdrios em prover a garantia do acesso das pessoas com deficiéncia a
educagao (UNESCO, 1994). Em 1997, em Hamburgo, na Alemanha,
aconteceu a V Conferéncia Internacional sobre Educacio de Adultos
(CONFINTEA), a qual reuniu representantes de diversos paises em
desenvolvimento para discutir e firmar compromissos em prol do direito a
educagao, a cidadania e ao respeito as diferencas (UNESCO, 1997).
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Esses documentos e compromissos firmados pelo Brasil diante dos
organismos internacionais como a UNESCO, Fundo das Nagées Unidas
para a Infincia (UNICEF) e o Banco Mundial, foram cruciais para a
reforma educacional dos anos de 1990, de forma que contribuissem para
a constitui¢io de uma economia que fosse a0 mesmo tempo liberal,
pautada no modelo produtivo da acumula¢io flexivel, mas que mantivesse

certo controle sobre a pobreza de forma contraditéria e disfargada.

O neoliberalismo e a reestruturacio produtiva da era da acumulagio
flexivel, dotadas de forte cardter destrutivo, tém acarretado, entre
tantos aspectos nefastos, um monumental desemprego, uma enorme
precarizacio do trabalho e uma degradagio crescente, na relagio
metabdlica entre homem e natureza, conduzida pela ldgica societal
voltada prioritariamente para a producio de mercadorias, que destrdi
o meio ambiente em escala globalizada (ANTUNES, 2000, p. 36).

No bojo dessa contradi¢io, encontra-se a educagio e a
escolarizagio destinada aos menos favorecidos economicamente e aqueles
que perpassaram maior parte de suas vidas @ margem de qualquer processo
formal de educagdo. Essa demanda se deu pelo fato da prépria exigéncia
do mercado produtivo de garantir a sua disposi¢ao uma mao de obra cada
vez mais capaz de se adaptar as novas transformagdes e ter condicoes de
autogestao no trabalho. A acumulagio flexivel é um modelo produtivo que

NS

[...] apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padroes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de produgio inteiramente novos, novas maneiras

de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo,
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taxas altamente intensificadas de inovagio comercial, tecnoldgica e

organizacional (HARVEY, 2007 p. 140).

Dessa forma, o trabalhador que antes era empregado para uma
determinada fungio especifica, que em muitos casos nao necessitava ser
escolarizado, passa a ocupar um espago completamente diferente no
modelo de acumulacio flexivel, no qual deve, no minimo, ter uma nogao
bésica de escrita e cdlculo para ter a capacidade de fazer a autogestao de sua

atividade e tomar decisoes para diferentes resolugoes de problemas.

Nessa forma de organizacio fundamentada na flexibilidade, tanto dos
processos de trabalho envolvidos na produgio como dos produtos e
padroes de consumo, os trabalhadores nao mais se fixam numa dnica
tarefa, necessitando buscar solugoes para multiplos problemas cuja
solugio antes cabia apenas a dirigentes. [...] Para manter-se empregado
na produgio em bases toyotistas, marcada pela multifuncionalizacio
da mao de obra, os sujeitos precisam apresentar capacidades para tomar
decisbes e trabalhar em equipe, devem ter conhecimentos de
informdtica, dominar mais de uma lingua, dentre outras. Sio
capacidades que os tornam empregdveis num mundo em que a
informatizagio do processo produtivo fez do emprego algo cada vez

mais raro (GALUCH & SFORNI, 2011, p. 58).

Em um mundo ainda mais competitivo e com maior exigéncia com
relagio a capacitagao da forca de trabalho, a conquista por um espago
frente ao mundo do trabalho se tornou ainda mais dificil e excludente,
sobretudo para aqueles que estiveram 4 margem de qualquer processo de
educagao formal. Para enfrentar esses problemas ocasionados pelas novas
exigéncias do novo modelo de produgio flexivel, a reformulagio do sistema
educacional foi posta em evidéncia e, por conseguinte, buscou-se a

renovagio das antigas metodologias e contetidos, com vistas a promover o
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desenvolvimento de competéncias e habilidades pertinentes as demandas

do mercado.

No entanto, o desenvolvimento de tais “competéncias” e
“habilidades” alinhadas a necessidade do mundo de trabalho, nio sio
iguais para todos, uma vez que para os postos mais elevados de trabalho
exige-se maior grau de conhecimento, quanto a maioria da populagio,
destinada a ocupar cargos operacionais, cabe uma instru¢io que seja capaz

de garantir o minimo que satisfaga as necessidades bdsicas do mercado.

Por essa razao, o principio de inclusao e de educagio para todos se
torna prioritdrio nas convengoes e politicas difundidas pela UNESCO,
uma vez que quanto maior o numero de criangas e adultos matriculados
na escola, "satisfazendo as necessidades bdsicas" de leitura, de escrita e de
célculo, bem como as habilidades e competéncias necessdrias para enfrentar
a vida e suas transformagoes, maior é a possibilidade de consolidagao desse

sistema.

Os principais objetivos comuns as Declaragoes de 1990, 1994 e
1997 estao alicercados em postulados que sao convergentes ao individuo
que se espera para o terceiro milénio, dentre esses podemos destacar a
universalizagio do acesso a educagao pelas criangas, jovens e adultos, bem
como aos grupos historicamente excluidos, como as pessoas com
deficiéncia, os pobres, os moradores de rua, os povos indigenas, as minorias
étnica e racial, os moradores das periferias urbanas e rurais, trabalhadores

imigrantes e refugiados de guerra (UNESCO, 1990).

O alicerce ideolégico que sustenta os principais fundamentos para
a difusao da educagio em conformidade com as novas exigéncias do
mercado, encontra-se no relatério encomendado pela UNESCO a
Comissao Internacional de Educagio para o Século XXI, na qual os

trabalhos foram presididos pelo economista e politico francés Jacques
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Delors e contou com a participagio de outras quatorze pessoas
pertencentes a diferentes regiées do mundo. O documento, por sua vez, ¢
conhecido no Brasil como “Relatério Delors”, o qual deu origem ao livro

denominado de “Educagao: Um Tesouro a Descobrir”.

A publica¢io mundial desse documento se deu com o objetivo de
orientar ideologicamente a reformulagio das politicas educacionais dos
paises em desenvolvimento, com o foco na formagio dos sujeitos que
poderdo ingressar no mundo do trabalho, a0 mesmo tempo em que
contempla a formagao para aqueles que ficarao & margem de qualquer tipo

de emprego formal. Isto ¢, esse seria o grande desafio da educagao, garantir

a formacio de trabalhadores e cidadios (GALUCH & SFORNI, 2011).

Para isso, Jacques Delors e sua equipe definiram os quatro pilares
aos quais a educacao, ao longo de toda a vida, deveria se apoiar e fixar seus
objetivos e organizagido diddtica e pedagdgica: aprender a conhecer;

aprender a fazer; aprender a viver juntos; aprender a ser.

De acordo com o relatério:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missoes, a educagio deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os
pilares do conhecimento: aprender a conbecer, isto é adquirir os
instrumentos da compreensio; aprender a fazer, para poder agir sobre
o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes (DELORS,

1996, p. 89-90, grifos do autor).

A formagio para o trabalho e a cidadania encontra-se alicercadas

nos quatro pilares para a educagao: seja na instrumentalizacio para o
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ingresso ao trabalho por meio dos pilares aprender a conhecer e aprender
a fazer; ou na formacio de sensibilidades, sentimentos, solidariedades e
coesdo social por intermédio dos pilares aprender a viver juntos e aprender
a ser. O entrelagamento e influéncia desse referencial teérico com a
formacao dos sujeitos para o século XXI encontra-se no seguinte trecho de

Galuch e Sforni (2011, p. 60):

Se o desenvolvimento das forgas produtivas exige um trabalhador
flexivel, ¢ preciso que a escola o ensine a aprender a conhecer e
continuar aprendendo ao longo de toda a vida. Se a produgio flexivel
exige capacidades e habilidades para resolver problemas e trabalhar em
grupo, a escola deve incluir entre as suas aprendizagens nio a formacio
profissional em si, mas o “aprender a fazer”, de modo que os estudantes
estejam aptos a qualquer tipo de trabalho. Se o mundo do trabalho nio
resolve ou até acentua as “rupturas dos lacos sociais”, é necessdrio que
na escola se aprenda a viver juntos, de modo a serem minimizados os
conflitos sociais. Se é necessdrio que os sujeitos tenham mais
autonomia e se responsabilizem por si mesmos, a escola deve
influenciar no desenvolvimento da personalidade dos sujeitos, de
modo que eles aprendam a ser sujeitos autbnomos e responséveis e,
sobretudo, que acreditem nessa possibilidade (GALUCH & SFORNI,
2011, p. 60).

O projeto de hegemonia do modelo neoliberal da sociedade
encontra-se nio somente no modo de organizagio do trabalho e nos seus
modelos de produgio, mas em todas as formas de relagoes sociais,
sobretudo na educagio e suas diretrizes politicas que, além de promover o
desenvolvimento de competéncias e habilidades alinhadas as necessidades
desse sistema, promove o fortalecimento de valores e atitudes que
corroboram para manutengao da ordem social, minimizando as rupturas e

os colapsos sociais ocasionados pelo agravamento das desigualdades sociais.
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Dessa forma, o discurso da UNESCO acerca da inclusao encontra-

se situado em um contexto de manutengio da ordem social capitalista e

neoliberal, que de um lado prepara parte da populagao para o ingresso no

mercado de trabalho e, por outro, mantém a coesio social por meio da

promogio de uma educagio pautada no desenvolvimento de habilidades
~ . [{] . » . ~

que véo ao encontro da aprendizagem de “viver juntos” e da aceitagio das

condigoes de desigualdades existentes.

Outro fator de intersec¢do entre os documentos emitidos pela
UNESCO estd na orientagao para que a educagio seja centrada no
estudante, que de forma geral, se opoe a0 modelo tradicional de educagao,
o qual tinha como centro no processo educativo o conteddo e o
conhecimento cientifico. Para a concep¢io de educagio contida nas
declarages mundiais e no relatério Delors, o importante ¢ privilegiar os
conhecimentos priticos e operacionais, com vistas a desenvolver nos
alunos habilidades necessdrias para a vida, bem como valores e atitudes que

contribuem para um melhor convivio social.

Nessa perspectiva, a escola se caracterizard como lugar de agoes
socioeducativas mais amplas, visando ao atendimento das diferengas
individuais e sociais e 2 integragio social. Com apoio em premissas
pedagégicas humanitdrias, concebeu-se uma escola que primasse, antes
de tudo, pela consideracao das diferencas psicoldgicas de ritmo de
aprendizagem e das diferencas sociais e culturais, pela flexibilizacio das
préticas de avaliagdo escolar e pelo clima de convivéncia — tudo em

nome da intitulada educagio inclusiva (LIBANEO, 2012, p. 17).

De acordo com a Declaragao de Educacao para Todos, podemos
observar que, de um lado, a educa¢io deve prover a "satisfagao das

necessidades bésicas" acerca de conhecimentos minimos para a capacidade
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de leitura, escrita e cdlculo (LIBANEO, 2012); por outro lado, a educacio
deve garantir a aprendizagem de conteddos relacionados ao
desenvolvimento de valores e atitudes, que possam contribuir para o
combate a violéncia e a degradagio do meio ambiente, tornando a

sociedade um espago mais tolerante e soliddrio.

Na Declaragio de Hamburgo, assim como na Declaragio de
Salamanca, hd uma énfase exacerbada em relagio ao respeito as diferencas
e a diversidade, como se ambas fossem algo natural ao ser humano, sem
levar em conta os condicionantes histdricos, sociais e econémicos. Ao
priorizar uma politica de aceitagao, tolerincia e respeito as diferengas, os
organismos internacionais nio pretendem superar as condicoes de
desigualdade as quais a maioria da populagao mundial se encontra, mas

corroborar para o controle e administragio da pobreza e sobrevivéncia,

Observa-se também que as politicas para a diversidade sio construidas
com base no ideal apaziguamento das relagoes sociais e dos conflitos.
Portanto, silenciando sobre as relagoes de poder e sobre a necessidade
de combate aos privilégios e a desigualdade econémica e social, tais
propostas apelam apenas para o compromisso ¢ a responsabilidade dos

individuos que integram a sociedade (CARVALHO, 2012b, p. 97).

Com essas politicas, hd um deslocamento no foco da problemdtica
real que se assenta na desigualdade social, passando de um olhar universal
da produc¢io e reproducio da exploracio capitalista para um foco nos
grupos de maior vulnerabilidade da populagido. Ao direcionar os
problemas estruturais, ocasionados por uma sociedade capitalista, no
processo de inclusdo/exclusdo social, significa simplificar o entendimento

global da dinimica social. "O aparente radicalismo esconde o retorno a
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uma visao mais retrégada do social como remédio para as consequéncias

mais escandalosas do econdmico” (CAMPOS, 2003, p. 184).

Nesse sentido, com o intuito de conter os danos sociais causados
por uma economia neoliberal e o modelo de automagio flexivel na
sociedade, os organismos internacionais, bem como as politicas ptblicas
desenvolvidas no Brasil, passaram a incorporar um discurso em favor da
inclusao social, universalizacio do acesso a educa¢io e ao combate a
discriminacdo contra pessoas com deficiéncia e demais grupos

marginalizados, sem, no entanto, garantir o financiamento necessério.

Na l6gica da reforma neoliberal, adotada pelo Brasil, a intervencao
do Estado, se d4 de forma dialética: "[...] isto é, a exigéncia de um 'Estado
minimo, porém forte', ou seja, um minimo de interven¢io e uma forte
atuagao reguladora com a formulacio de arranjos institucionais [...] que
corroborassem com uma nova intensidade do mercado" (LEME, 2010, p.

130).

De um lado o Estado ¢ omisso quanto ao financiamento da
educagao publica e dos programas sociais e, por outro, se torna o principal
agente na propagacio de regulamentages e politicas que convergem aos
interesses de grandes corporagoes e de grupos privilegiados. As politicas e
programas sociais s2o mantidos pelo Estado de maneira preciria e sempre
empregada com o cunho compensatério e assistencialista, exigindo o
compromisso da sociedade civil em colaborar com a manutengdo desses

programas.

As interseccbes entre as politicas assistenciais voltadas para os
segmentos mais pobres e as politicas educacionais — por definicao
universalistas e abertas a todos — sio indicadores dessa convivéncia
pouco clara entre as diferentes 16gicas dos diversos setores sociais:

tradicionalmente, as pontas do sistema educacional sio territorios
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relegados pelos érgaos educacionais e assumidos pela assisténcia social
através de programas focalizados nos segmentos mais pobres da
populagio. Assim, tanto a alfabetizacio de adultos como as creches
sempre foram administradas de forma paralela ao sistema educacional:
secretarias de bem-estar social, Legiio da Boa Vontade (LBA),
Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL), Programa
Alfabetizacio  Soliddria vém  responsabilizando-se  por  esses
atendimentos, na maior parte das vezes através da terceirizagio dos
servicos por meio de convénios. Mesmo quando atendem faixas etdrias
correspondentes & obrigatoriedade escolar, os programas correm
paralelos as redes escolares, como por exemplo, o atendimento a
meninos de rua ou os programas de atividades fora do periodo escolar

(CAMPOS, 2003, p. 186).

A participa¢do do terceiro setor na promogao de a¢oes em prol da
educagao dos sujeitos em vulnerabilidade social é constantemente presente
em toda histéria da educagio brasileira, sobretudo na educagao das pessoas
com deficiéncias, que por estarem sempre a margem da sociedade,
frequentavam espagos proporcionados por igrejas, associagdes que os
recebiam e os acolhiam. Foi da iniciativa privada e filantrépica os mais
importantes institutos de educagio das pessoas com deficiéncia intelectual,
como o Instituto Pestalozzi e a Associagio de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), os quais ainda, nos dias atuais, desenvolvem

atividades com ajuda do governo e da sociedade civil.

A partir do momento em que as Organizagdes Nao-
Governamentais (ONG), entidades filantrépicas e demais setores
organizados pela sociedade civil comecam a se movimentar para
proporcionar servigos, aos quais deveriam ser de extrema responsabilidade
do Estado, identificamos uma total omissao e descumprimento, por parte

do Estado, de suas préprias regulamentagdes. Isto é, nio perde a sua
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esséncia de ser minimo, deixando que a prépria sociedade se organize para

oferecer os servicos.

Dessa forma, mediante a uma educagio precdria para as pessoas
com deficiéncia e pessoas jovens e adultas, o Estado neoliberal, por meio
das politicas nacionais e multilaterais, pretendem nio a superacio da
exclusio social, mas, de modo geral, a sua administragio, por meio de
medidas assistencialistas e compensatérias, proporcionadas por um
minimo necessdrio para a sobrevivéncia na sociedade. E nesse contexto,
que temos a satisfagdo das necessidades bdsicas de aprendizagem, assim
como o desenvolvimento de valores, atitudes, sentimentos e tolerincia as
diferencas, que procuram promover a manutengao e a ordem do sistema e,
a0 mesmo tempo, controlar e administrar os problemas nefastos causados

pela desigualdade e centralizagio de renda e poder politico.

1.7 A Educagao de Jovens e Adultos com deficiéncia no
ambito das politicas nacionais de inclusao

Na é6tica da reforma neoliberal do estado brasileiro, a educacgio de
jovens e adultos com deficiéncia foi contemplada nos mais importantes
dispositivos legais, dispondo como um direito de todos ao acesso a
educacio e instrugao para o trabalho e a forma¢io de mao-de-obra para
uma economia pautada na flexibiliza¢io dos servicos e no desenvolvimento

de sujeitos adaptativos a diferentes realidades.

Como uma resposta aos compromissos firmados pelo Brasil junto
as declaragoes universais da UNESCO, a aprovagio da LDB, lei n.© 9.394
de 20 de dezembro de 1996 e o Plano Nacional de Educacio, lei n.o

10.172 de 09 de janeiro 2001, nio abordaram o assunto diretamente,
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contudo, ao analisarmos a EJA e a Educagio Especial separadamente,

pudemos constatar alguns pontos de intersecgio entre ambas.

A LDB aprovada em fins do ano de 1996 teve como relator o
senador Darcy Ribeiro que, por sua vez, ndio manteve a mesma base do
texto, que fora apresentado e discutido ao longo de oito anos de tramitagio
do projeto, ignorando acordos, consensos e avangos firmados com relagio

a educagio publica.

Como resultado e incorporagoes de direitos em dispositivos legais
relacionados a Educacio Especial, a legislacao dispoe no Capitulo V, do
titulo V, trés artigos, com os quais hd uma definicao da drea como uma
modalidade de ensino que ¢ oferecida preferencialmente nas classes
comuns da rede regular para alunos com necessidades especiais. De modo
geral, asseguraram-se servicos e atendimentos especializados no 4mbito do
ensino regular, como também a possibilidade de garantir esses servigos em
institui¢oes e classes especializadas para alunos que, decorrente de suas

necessidades, nio for possivel a sua integragio em classes comuns

(BRASIL, 1996).

Com relagio a segao que trata da educagio de jovens e adultos,
com a disposi¢ao de dois artigos, se mostrou pouco inovadora, uma vez
que reafirmou o direito da pessoa jovem e adulta trabalhadora a Educacao
Basica dentro de suas condicoes e possibilidades, bem como o dever do
Estado em prover a oferta de vagas gratuitamente mediante cursos e exames
supletivos. O tnico fator que apresentou uma novidade foi com relagio a
ampliagdo do publico alvo da EJA, que passou a permitir a alunos a partir
de quinze anos a realizacdo de exames supletivos referentes ao Ensino

Fundamental e com 18 anos para o Ensino Médio.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2001, p. 122),
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A verdadeira ruptura introduzida pela nova LDB com relagio a
legislagio anterior reside na aboli¢do da distingdo entre os subsistemas
de ensino regular e supletivo, integrando organicamente a educagio de
jovens e adultos ao ensino bdsico comum. A flexibilidade de
organizagio do ensino e a possibilidade de aceleracido dos estudos
deixaram de ser atributos exclusivos da educacio de jovens e adultos e
foram estendidas ao ensino bdsico em seu conjunto. Maior integracio
aos sistemas de ensino, de um lado, certa indeterminacio do publico-
alvo e diluicao das especificidades psicopedagdgicas, de outro, parecem
ser os resultados contraditérios da nova LDB sobre a configuracio
recente da educagio bdsica de jovens e adultos (HADDAD & DI
PIERRO, 2001, p. 122).

A educagao de jovens e adultos, assim como a educacio especial
tornaram-se, a partir de 1996, uma modalidade de ensino que estd
organicamente mais ligada a educagio bédsica. No caso da educacio
especial, inicia-se na Educacio Infantil e perpassa por todos os niveis de
educagao, quanto a EJA, estd somente relacionada ao Ensino Fundamental
e Médio.

No ano de 1997, em decorréncia das disposi¢des transitdrias da
LDB, assim como consta na Constituicio Federal, a Unido deu inicio a
consultas publicas para a formulagio de um Plano Nacional de Educagio
(PNE), de modo a estabelecer metas e agoes pelo prazo de dez anos. Dessa
forma, a lei n.° 10.172 de 9 de janeiro de 2001 foi sancionada pelo
Presidente Fernando Henrique Cardoso e apresentou um total de 28 metas

e 26 objetivos para a Educagao Especial e a Educagao de Jovens e Adultos.

Antes de apresentar as metas e os direcionamentos da educagio em
cada drea de atuagio, tem-se a apresentagio de um diagndstico que, no
caso da EJA, enfatizou o déficit histérico do atendimento escolar,

sobretudo nas regides mais empobrecidas do pais, destacando a
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importincia de diminuir o nimero expressivo de 16 milhoes de
analfabetos acima de 15 anos. Este anseio reflete-se, sobretudo nas metas
1, 2 e 3, as quais estabelece o objetivo de “[...] alfabetizar 10 milhoes de
jovens e adultos, em cinco anos e, até o final da década, erradicar o
analfabetismo” (BRASIL, 2001, p. 41), ampliando o acesso desse publico

a0 ensino equivalente as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

Quanto a educagio especial, hd a preocupagao de ampliar o acesso
das pessoas com deficiéncia em classes comuns da rede regular de ensino,
buscando assegurar melhor formacao aos professores. No entanto, nao hd
mengao no PNE 2 situagao da educacio das pessoas jovens e adultas com
deficiéncia, as quais sao duplamente desfavorecidas, seja por um lado, pelo
mencionado déficit de atendimento escolar, seja por outro, relacionado a
falta de atendimento especializado e precdrias condigdes de acesso e

permanéncia no sistema regular de ensino.

Um dos principais pontos do referido plano (Lei 10.172) se referia ao
orcamento da educacio, no qual o papel da Unido diminufa
enormemente, seguindo a tendéncia de descentralizacio do sistema,
com o objetivo de “otimizar” os recursos orcamentdrios, humanos e
fisicos ja existentes nos municipios e estados. Na visao de Ferreira e
Glat (2003), esse pressuposto nao foi ao encontro das demandas
enfrentadas pelos sistemas para tornar a escola inclusiva, como
priorizava o proprio documento, pois a politica de inclusio exige
investimentos (PLETSCH, 2011, p. 42).

Para a implementagio dessa politica inclusiva no sistema nacional
de educacio, é necessdrio que haja um investimento mais efetivo em
recursos para o atendimento especializado, assim como em contratagio de

profissionais especializados, como no caso de intérpretes de LIBRAS e
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alfabetizadores em Braille, demandando uma oneragio maior parte do
poder publico e, contraditoriamente, isso opde-se as politicas neoliberais

de diminuicao do estado.

Até esse momento do desenvolvimento das politicas publicas para
a educacio, nio foram sequer apresentados diagndsticos, estratégias ou
metas que pudessem relacionar a situa¢io das pessoas com deficiéncia que
ficaram 4 margem do sistema educacional. O que temos, de fato, ¢ uma
priorizagao na ampliagao do acesso as classes comuns do ensino regular,
bem como a oferta de estimulagio precoce de modo a assegurar melhores

condicoes de atendimento na Educacio Infantil.

As politicas puablicas nacionais buscaram, de modo geral, manter-
se alinhada aos objetivos e metas multilaterais firmadas junto a UNESCO
e sua agenda neoliberal de conten¢ao da pobreza e manutengio da ordem
social capitalista, buscando ofertar o minimo necessirio de servigos
publicos para a populagio mais vulnerdvel, priorizando agées que vao ao
encontro da promogio de valores e atitudes soliddrias. Desse modo, a
educagao das pessoas com deficiéncia e de jovens e adultos que, ao longo
de todo século passado, estiveram alicercadas em aspectos assistencialistas,
estdo contempladas na agenda do desenvolvimento de medidas providas
pelo estado, porém sem romper definitivamente com os tragos mais

essenciais de sua concep¢ao de exclusio e marginalizagao.

Nesse contexto contraditério, o termo “inclusao” passa a ganhar
forca, sobretudo com o inicio do governo de Luiz Indcio Lula da Silva.
Dada sua articulagao com movimentos de cunho popular, esperava-se que
a educacio fosse priorizada e, por sua vez, a exclusio e a marginalizacio
fossem extintas. Contudo, pelo fato da educagao produzida no 4mbito do
capitalismo e do modelo de acumulagio flexivel ter se apropriado de
agendas e concepgdes que, até entdo, estiveram relacionadas a pedagogias

socialistas, levou a populagdo a imaginar, de uma maneira ambigua, que as
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politicas poderiam contemplar os desejos e anseios dos grupos
historicamente marginalizados (KUENZER, 2005).

As politicas macroecondmicas neoliberais praticadas ao longo do
governo de Fernando Henrique Cardoso e mantidas por Lula, de acordo
com Morais e Saad-Filho (2011, p. 508) “[...] eram fundadas no famoso
tripé composto por uma politica monetdria determinada pelas metas de
inflagio, cAmbio flutuante e uma politica fiscal visando manter um

superdvit primdrio que compensasse o déficit nominal das contas ptblicas

[...]7.

O impacto popular desse tipo de medida nas classes mais
desfavorecidas tem sido consolidado, de acordo com Boito Junior (2003,
p- 32), desde a elei¢ao de Fernando Collor em 1989, apoiando-se em “[...]
novas e variadas divisoes produzidas no seio das classes trabalhadoras. Nao
apenas divisdes provocadas no plano econdémico, como ocorre com
desemprego e a terceirizagdo, mas, também, divisoes politicas e ideoldgicas

introduzidas pela burguesia”.

Na intenc¢do de angariar o apoio da camada mais empobrecida da
sociedade, sem combater de fato os privilégios do setor bancirio da
burguesia interna ou o setor financeiro do grande imperialismo,
ideologicamente esse tipo de politica produziu, como sugere Boito Junior
(2003), um confronto dos miserdveis contra os pobres e, da mesma forma,
os pobres contra os “remediados”. Dessa forma, sob a égide de um
populismo negativo, o Estado promoveu um ajuste fiscal, abertura
comercial, privatizagdes, pagamento da divida, com vistas a assegurar certa
“equidade” social por meio do aumento do superdvit primdrio e

manutengio do saldo positivo na balanga comercial.
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Nessa perspectiva, muitos direitos sociais passaram a ser propalados
como se fossem privilégios, a0 mesmo tempo em que programas precarios

de assisténcia social foram desenvolvidos para a minimizagio da pobreza.

De uma forma ainda mais competente que os seus antecessores, 0
governo Lula procurou ampliar o impacto popular do neoliberalismo, por
. s, <« . »
meio de uma politica baseada no “novo populismo conservador”, o qual
“[...] explora eleitoralmente a populagio pobre desorganizada lancando
mao, para tanto, das politicas compensatdrias e do discurso ideoldgico

neoliberal que estigmatiza os direitos sociais como privilégios” (BOITO

JUNIOR, 2006, p. 239).

Com base nesse contexto de forte agao populista e assistencialista
que se intensificou no governo Lula, é possivel encontrar um forte aceno
do Estado com relagio a promocio da “inclusio” das minorias

historicamente excluidas e marginalizadas.

Diante das metas apresentadas no PNE, que visavam
prioritariamente o aumento do atendimento, seja aos adultos que ainda
nao tiveram acesso a uma escolarizagio formal, seja pelas pessoas com
deficiéncia, que por muitos anos estiveram a margem da educacio e, até
mesmo, do convivio social, podemos identificar no Quadro 2 a progressio

do aumento das matriculas de 1997 a 2010.
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QUADRO 2 - NUMERO DE MATRICULAS NA EDUCACAO ESPECIAL E NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL ENTRE OS ANOS DE

1997 E 2010
Educagio Especial Educacgio de Jovens e Adultos
Ano
Matriculas Taxa de Crescimento | Matriculas | Taxa de Crescimento

690.090

4.902.374

702.603 9,83% 4.325.587

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de

1997 a 2010.

Em um contexto de expansio do atendimento ao publico da

Educagao Especial e da EJA podemos verificar que, apesar das politicas

macroecondmicas estarem voltadas para o desfacelamento do Estado e dos

direitos sociais, tivemos, ao longo dos 14 anos apresentados, um aumento

significativo em ambas as 4reas, sobretudo na Educacio Especial com um

aumento de 110,04%, impulsionado em sua grande maioria, apés o inicio

do governo Lula em 2003.

106




Se focarmos na oferta de vagas para alunos jovens e adultos com
deficiéncia, notamos um aumento muito superior, conforme demonstrado

no Quadro 3 e no Grifico 1.

QUADRO 3 - NUMERO DE MATRICULAS DE ALUNOS NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO BRASIL ENTRE 1998 E 2006

Classes Comuns | Classes Comuns

Classes
Total Taxa de Especiais ¢ com sem
iais
Ano © Crescimento Pe(f . o Atendimento Atendimento
Geral Institui¢oes

geral VL Pedagégico Pedagégico
Especializadas
peciaiza Especializado | Especializado

Total 574,21%

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de
1998 a 2006.
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GRAFICO 1 - AUMENTO DO NUMERO DE MATRICULAS DE ALUNOS DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NO BRASIL
ENTRE 1998 E 2006

70.000
60.000

50.000 /
40.000 /

30.000 A /

20.000 / \ /

10.000 —

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de
1998 a 2006.

Entre os anos de 1998 e 2006, de acordo com o Censo Escolar
produzido pelo INEP, ¢é possivel constatarmos um crescimento de
574,21% no nimero de matricula de pessoas com deficiéncia na Educacio
de Jovens e Adultos. Da mesma forma que os dados apresentados

anteriormente, ¢ possivel perceber um aumento mais expressivo apés o ano

de 2003.

Um dado importante também identificado por meio deste estudo
foram as matriculas em classes comuns do ensino regular, as quais sio a
minoria, sobretudo aquelas com atendimento pedagégico especializado em
salas de recursos. De acordo com o Censo de 2006, identificamos o
nimero de 6.861 matriculas em salas comuns com atendimento
pedagégico especializado, contra 14.606 em classes comuns sem
atendimento pedagdgico. Esses dados, os quais deixaram de ser produzidos
pela unido a partir de 2007, consistem em uma fonte importante para

demonstrar o quao precdrio se constitui o processo de inclusiao no pais,
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sobretudo no sucateamento do atendimento especializado ao longo dos

governos petistas.

Embora o nimero de matriculas de alunos com deficiéncia tenha
quintuplicado na Educagio de Jovens e Adultos ao longo desse periodo,
verificamos que a demanda por esse servico ainda carecia por oferta de
vagas, uma vez que muitos jovens e adultos se encontravam matriculados
em instituigoes especializadas ou em classes comuns nio pertencentes a
EJA. O Grifico 2 apresenta um nimero significativo de pessoas com mais
de 15 ou 17 anos que frequentam classes especiais e comum na Educacio

Especial.

GRAFICO 2 - NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS EM 2007 NA
EDUCACAO ESPECIAL POR FAIXA-ETARIA

16923,0; 2%

23916,0; 4%

m0a3 anos
B4e5anos
mb6aldanos
m15a 17 anos

B Mais de 17 anos

Fonte: Dados extraidos ¢ adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de 2007

Como podemos observar no Grifico 2, hi uma concentragao
significativa de estudantes com quinze anos ou mais matriculados na

Educagao Especial, os quais se encontram fora da EJA, descumprindo,
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inclusive a LDB, que confere, a partir de 15 anos, frequentar turmas com

jovens e adultos.

Ao analisar dados semelhantes, Freitas (2010) aponta que o Censo
Escolar evidenciou que o nimero de alunos na Educagio de Jovens e

Adultos com deficiéncia é muito baixo,

[...] inferindo-se que os mesmos nao estio tendo o direito de conviver
com os seus pares, estando, possivelmente, matriculados em cursos
voltados a criangas e adolescentes. Além disso, é importante destacar
que a matricula em um nivel de ensino distante do considerado ideal
para a faixa etdria pode implicar em inadequacio de contetdos,
materiais, abordagem e convivio social destinados a jovens e adultos
com deficiéncia, além de facilitar a infantilizacio destas pessoas

(FREITAS, 2010, p. 105).

Essa hegemonia de matriculas nas classes especiais ou instituicoes
especializadas da Educagao Especial, a partir de 2007 deram inicio a um
forte processo de supressio decorrente do rumo das politicas publicas
adotadas ao longo do governo Lula, que por estarem de acordo com as
agendas e acordos multilaterais com a ONU, UNESCO e Banco Mundial,
passou a priorizar a inclusao de pessoas com deficiéncia em classes comuns
da rede regular de ensino. Em decorréncia desse movimento pré-inclusao,
a Educagio Especial entrou em uma nova fase de sua histdria, que podemos
caracterizar como a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva

da Educacio Inclusiva.
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1.8 A Educagao Especial na perspectiva da educagio inclusiva

A Educagao Especial na perspectiva da educagio inclusiva tornou-
se uma politica nacional com o objetivo principal de combater e eliminar
qualquer tipo de discrimina¢do contra as pessoas com deficiéncia ou
demais grupos minoritdrios e estigmatizados socialmente. O movimento
pela defesa da educagao inclusiva, que iniciou nos anos de 1990 com a
Declaragio Mundial de Educagio Para Todos e a Declaragio de
Salamanca, ampliou a compreensao acerca do atendimento as necessidades
educativas especiais, envolvendo as dimensdes pedagdgicas, sociais,
culturais e politicas, visando garantir o acesso pleno dos grupos
historicamente excluidos a educacio e ao direito de conviver e aprender

juntos.

Dessa forma, a partir desse entendimento, o atendimento as
pessoas com transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacio se tornou alvo da Educagio Especial. De acordo
com o grupo de trabalho criado pela Portaria Ministerial n.° 555, de 05 de
junho de 2007, responsdvel para realizar um estudo acerca do
desenvolvimento da Educagio Especial no pais, destaca a Educagio

Especial na perspectiva da educagio inclusiva como um mecanismo que

[...] passa a integrar a proposta pedagdgica da escola regular,
promovendo o atendimento aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotagio. Nestes casos e em outros, COmo OS (ranstornos
funcionais especificos, a educagio especial atua de forma articulada
com o ensino comum, orientando para o atendimento desses

estudantes (BRASIL, 20072, n.p).
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Essa politica nacional que passou a priorizar o ensino das pessoas
com deficiéncia em classes comuns foi iniciada no Brasil como uma
resposta 3 Convengao sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia,
organizada pela ONU no dia 30 de mar¢o de 2007, em Nova lorque.
Nessa ocasido, o Brasil assinou o protocolo facultativo a Convengao,
garantindo o monitoramento e o cumprimento 4 promogao e a prote¢io
dos direitos humanos equitativos das pessoas com deficiéncia (BRASIL,

2007b).

Dessa forma, com base na assinatura desse protocolo e os resultados
do grupo de trabalho supracitado, o governo publicou o Decreto
Presidencial n.° 6.571/2008 (BRASIL, 2008) que dispds sobre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), bem como o
financiamento por meio do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da
Educagao Bésica (FUNDEB), do apoio técnico e financeiro a Educagio

Especial nas classes comuns do ensino regular.

De acordo com esse decreto, o investimento na Educagao Especial
s6 se dard mediante a dupla matricula do aluno com necessidades
educacionais especiais no ensino regular e no AEE, ofertado em salas de

recursos multifuncionais no contraturno.

Entende-se por Atendimento Educacional Especializado “[...] o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou

suplementar & formagao dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008,
n.p).

Pretende-se, com esse decreto viabilizar financeiramente o AEE
para todos os alunos com deficiéncia no sistema educacional, priorizando

a dupla matricula no ensino regular, com a qual o aluno passa a frequentar

a classe comum, com o direito ao atendimento especializado no
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contraturno, o que proporcionard a escola o recebimento de recursos
equivalente a duas matriculas. Com esse dispositivo, as politicas de governo
passam a diminuir o cardter substitutivo da Educagio Especial em instituigoes

especializadas.

O ponto central dessa discussao que tém se tornado polémica ao longo
dos dltimos anos no campo da Educacio Especial, é assegurar o direito de
todo e qualquer aluno, independente das condi¢des da deficiéncia, a dupla
matricula no ensino regular, possibilitando, desse modo, um esvaziamento,
tanto de estudantes, quanto de investimento em instituigoes especializadas,

que em sua maioria, sdo mantidas por entidades filantrépicas e privadas.

De acordo com Garcia (2008), esse tipo de radicalizagio de inclusao
tem movimentado contrariamente os representantes de institui¢oes
especializadas, como as APAEs, que ao se opor ao posicionamento das
politicas publicas quanto a inclusdo, tem dividido profissionais e professores
da Educagio Especial em duas frentes de embates: de um lado aqueles que
defendem a inclusio sem restrigoes; e de outro, aqueles que defendem um
processo de inclusio gradual, levando em conta uma preparacio em

institui¢cdes especializadas.

Ao analisarmos o progresso das matriculas na drea da Educagao
Especial, Gréfico 3, percebemos a inversio na direcio da tendéncia do
crescimento do acesso a educacio entre as matriculas nas classes comuns do

ensino regular e classes especiais ou institui¢des especializadas.
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GRAFICO 3 - PROGRESSAO DO AUMENTO DE MATRICULAS NA EDUCACAO
ESPECIAL EM CLASSES ESPECIAIS E/OU INSTITUICOES ESPECIALIZADAS E
CLASSES COMUNS DO ENSINO REGULAR ENTRE 1998 E 2018
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Fonte: Dados extraidos e adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de 1998 a 2018

Desde a promulga¢io da Constitui¢io Federal e aprovagao da LDB,
a Educacio Especial tem ofertado vagas “preferencialmente” na rede regular
de ensino. Desse modo, é possivel verificarmos que o crescimento desse tipo
de matricula tem aumentado de maneira continua ao longo dos anos. Por
outro lado, podemos observar que, até 2006, as matriculas em instituigoes
especializadas apresentaram crescimento constante. No entanto, com o
desenvolvimento de politicas que incentivaram a inclusio em classes comuns,
as matriculas comegaram a diminuir, alcancando o menor patamar, em 20

anos da série histdrica de coleta de dados do INEP.

Como podemos observar no Quadro 4, a seguir, as matriculas em
classes comuns aumentaram de 43.923 matriculas, em 1998, para 1.014.661,
em 2018, apontando um aumento de 2.210,09% no periodo. De outro

modo, as matriculas em classes especiais ou institui¢des especializadas
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diminufram de 293.403, em 1998, para 166.615, em 2018, apresentando
uma reducio de 43,21%.

QUADRO 4 - NUMERO DE MATRICULAS DA EDUCACAO ESPECIAL EM CLASSES ESPECIAIS
E/OU INSTITUICOES ESPECIALIZADAS E CLASSES COMUNS DO ENSINO REGULAR

Classes comuns

1 E: iai Ensi T
Classes ‘spe:cuus Taxa de do Ensino Taxa de Total axadc
Ano | e/ou Instituigoes A Regular e/ou . crescimento
. Crescimento B Crescimento Geral
Especializadas Educagio de geral
Jovens e Adultos

| |

|
|

12,60% | 1.066.446 |  9.79%
|

Total -43,21% 2210,09% 250,19%

Fonte: Dados extraidos e adaptados de: INEP, Sinopses estatisticas do Censo Escolar de 1998 a 2018
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Essa mudanga no direcionamento das politicas publicas, com
inclinagdes para uma inclusao total do puiblico-alvo da Educagio Especial
¢ um tema controverso entre pesquisadores, professores e demais
profissionais, sobretudo, ao levarmos em consideragio as condicoes

precdrias de investimentos existentes nas escolas publicas brasileiras.

Essa preocupacio pode ser conferida em Pletsch (2011, p. 47),

quando afirma:

acreditamos que esse dispositivo acarretard mudancas significativas no
processo de escolarizagio das pessoas com necessidades educacionais
especiais, sobretudo nos sistemas municipais de ensino, responsdveis
pela maioria dessas matriculas. Por isso, a qualidade e a extensao da sua
implementagio devem ser acompanhadas e avaliadas, em particular
porque, como meio de acesso a recursos adicionais, a inclusio total
pode ser realizada com oferecimento de atendimentos educacionais
especializados escassos, precdrios e descontinuos (PLETSCH, 2009, p.
47).

Na mesma perspectiva, Kassar (2011), sustenta que a andlise dessa
transformacio no cendrio da Educagao Especial no Brasil deve ser analisada
no ambito de uma conjuntura abrangente. Dentro do modo de produgio
capitalista, ao longo da histéria, as legislages estabeleceram relagoes
importantes entre o poder publico, a iniciativa privada e a rede de ensino,
caracterizando as institui¢des especializadas, como as APAEs e Sociedades
Pestalozzi, sem a sobreposi¢io de servigos, responsdveis pelo atendimento
dos casos mais severos de deficiéncia, conferindo-lhes posi¢ao de destaque
no 4mbito da Educagao Especial. Contudo, a partir da politica inclusiva
mais intensificada no governo Lula, bem como a regulamentacio do AEE,

mediante o Decreto 6.571, a realidade educacional se modificou e as
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orientagdes e diretrizes direcionavam a maior parte dos alunos com
deficiéncia para o ensino regular, conforme podemos verificar na
Resolugdo n.° 4, de 2009, a qual institufa as Diretrizes Operacionais para

o Atendimento Educacional Especializado na Educagio Bdsica:

Art. 1° Para a implementagio do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas
de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica

ou de institui¢bes comunitdrias, confessionais ou filantrépicas sem fins

lucrativos (BRASIL, 2009a, n.p).

De acordo com essa resolu¢io, aprovada na Cimara da Educagio
Bdsica, as orientagdes estavam direcionadas para a inclusio de todos os
alunos em classes comuns do ensino regular, incumbindo as classes
especiais e institui¢oes especializadas, a oferta do AEE, limitando o cardter

substitutivo da educagao especializada.

Dessa forma, com essas diretrizes, a rede regular de ensino deve
absorver toda a demanda da educagio especial, ampliando a oferta de vagas
e adequando os espacos fisicos e formacio pedagdgica necessdria para
atender a diversidade e as necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacio.

De acordo com Mendes (2006), esses ambientes educacionais,
quando nio oferecem as condigbes adequadas para as necessidades das
pessoas com deficiéncias mais severas, podem se tornar espagos muito mais

de segregacio do que inclusao, uma vez que nem todos os professores da
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rede de ensino estao dispostos ou sao capazes de oferecer as melhores

condigoes de ensino e aprendizagem para esse publico.

No caso da deficiéncia visual, em uma pesquisa de campo que
realizamos em 2013 (OLIVEIRA JUNIOR & SFORNI, 2018);
(OLIVEIRA JUNIOR, 2014), analisamos as condi¢oes de aprendizagem
desse publico em salas comuns do ensino regular, constatando uma
educagao mais voltada para o acolhimento social do que a aprendizagem e
desenvolvimento, explicitando a caréncia de recursos e atendimento
especializado no contraturno, sobretudo para os alunos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, que em nossa amostragem, nio apresentavam

dominio do cédigo e escrita Braille.

Kassar (2011) também apresentou relatos do processo de inclusao
de um aluno cego na rede regular de ensino. Nesse caso, em especial,
muitos fatores favoreciam uma inclusio bem sucedida: o aluno apresentava
bom relacionamento com a turma; era bastante esforcado e interessado;
frequentava sala de recurso multifuncional no contraturno; além de tudo,
a professora regente da turma tinha uma experiéncia de 15 anos na
docéncia, curso superior em Pedagogia e Especializagio em Educagio
Inclusiva. Contudo, sua investigagio apresentou que, durante as aulas
havia escassez de adaptagbes de materiais e de recursos de Tecnologia
Assistiva, dificultando a participacdo plena do aluno nas atividades

cotidianas.

Este caso faz-nos perceber que os desafios da implantagio de uma
politica nacional de “educagio inclusiva” sao muitos. Estes desafios
tornam-se evidentes mesmo quando estio cumpridas as exigéncias que
os programas e projetos explicitam: salas reduzidas, acompanhamento
em salas de recursos, adequagio do espago escolar, formagio de
professores, acolhimento da escola etc. (KASSAR, 2011, p. 75).
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Essa preocupa¢io quanto a qualidade da educagio para alunos com
deficiéncia é ainda maior, quando se trata daqueles, cujo comprometimento
requer uma atengio maior dos professores ¢ da comunidade escolar que,
diante de uma infraestrutura incipiente, podem favorecer para uma segregacio

ainda maior do que as que ocorriam em institui¢oes especializadas.

Ainda sobre a colocagao de criancas muito comprometidas em turmas
comuns, sem atentar para a gravidade dos quadros de deficiéncia,
segundo Ribeiro (2006), pode colocar em risco “o desenvolvimento e
a seguranca” das mesmas (p. 27). Além disso, esses sujeitos demandam
atendimentos pedagégicos individualizados com recursos especificos,
como a comunicagio alternativa, ensino do tadoma, entre outros, para
desenvolver sua comunicagio, linguagem e conceitos cientificos
necessrios para a vida autbnoma. E razodvel supor que oferecer
atendimentos especializados duas ou trés vezes por semana nio supre
essas demandas. Nem tampouco matriculd-los em turmas comuns com
grande ndmero de alunos por sala de aula, falta de estrutura para
individualizar o curriculo, precdrias condicoes de acessibilidade fisica,
que ¢ a realidade da maioria das escolas brasileiras, entre tantos outros
problemas enfrentados pelos professores cotidianamente. Ou entio
contratar estagidrios, sem a devida formagio ou acompanhamento,
para “tomar conta” do aluno especial incluido, como vem acontecendo
em muitas redes de ensino. Estas s3o algumas das contradi¢oes que se
fazem presentes na operacionalizagio das politicas de inclusio e do
atendimento educacional especializado (PLETSCH, 2011, p. 51).

Essa discussio com relagio a obrigatoriedade de as pessoas com
deficiéncia estarem matriculadas nas classes comuns do ensino regular,
emergiu em decorréncia de anos de politicas que produziam segregagio e
exclusdo desses sujeitos, os quais viviam isolados em suas residéncias ou em

institui¢cdes especializadas, de cunho assistencialista e médico-pedagégica. No
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entanto, devemos estabelecer critérios para a implementacio de uma inclusao

irrestrita, ainda mais em um contexto de grandes desigualdades sociais.

Evidentemente, a possibilidade de inclusiao de alunos deficientes em
classes de ensino comum precisa ser estudada com muito critério. Nao
¢ qualquer aluno deficiente que tem possibilidade de frequentar a classe
de ensino comum. A escola, por sua vez, nio pode in-troduzir
alteragdes tdo radicais, para poder incluir qual-quer deficiente, que
possam distorcer a sua finalidade e comprometer a sua eficicia. Os
beneficios da inclu-sdo precisam ser para todos: os alunos deficientes e
os alunos nio deficientes. Uma decisdo precipitada e des-cuidada pode
ser desastrosa; pode resultar em uma maior segregacio para os alunos
deficientes, que pre-cisam competir com seus pares nao deficientes em
condigtes de extrema desigualdade e podem desen-volver baixa auto-
estima e tornarem-se desajustados socialmente; pode prejudicar o
rendimento da classe toda, acabando por nivelar por baixo o
desempenho dos alunos deficientes e nio deficientes (OMOTE, 1999,
p. 10).

Apesar de todas essas contraversdes no processo de inclusio, em
defesa dessas politicas de inclusdo irrestrita na rede regular de ensino,
Mantoan (2001) acredita que a inclusdo tem sido um processo bastante
polemizado e distorcido pelos diferentes seguimentos educacionais e
sociais e que, a inser¢do de estudantes com déficit de toda ordem e graus
mais severos de comprometimento no ensino regular é um direito

constitucional.

Nossa obrigacio ¢ fazer valer o direito de todos 4 educagio e nio
precisamos ser corajosos para defender a inclusio, porque estamos
certos de que nio corremos nenhum risco ao propor que alunos com e

sem deficiéncia deixem de frequentar ambientes educacionais A parte,
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que segregam, discriminam, diferenciam pela deficiéncia, excluem -

como ¢é prdprio das escolas especiais.

O que falta as escolas especiais, como substitutas das comuns, ¢ muito
mais do que a soma das caréncias das escolas comuns. Falta-lhes o

primordial das escolas, isto ¢, o ambiente apropriado de formagio do

cidadio (MANTOAN, 2006, p. 27).

Esse posicionamento da autora com relago a inclusdo, destacando
como primordial o direito da formagio a cidadania, por meio da
convivéncia em espacos comuns, de certo modo, encontra-se alinhado com
os objetivos da agenda das reformas educacionais da década de 1990 e os
interesses multilaterais da UNESCO e da ONU. Elas defendem uma
escola inclusiva a diversidade, priorizando os pilares educacionais da

solidariedade, acolhimento social e do “aprender a viver juntos”.

Ao abordar a formagao de professores na drea da Educagao Especial
na perspectiva da educagio inclusiva, Garcia (2013) sustenta que as
politicas tém definido a Educagao Especial como um servico, no qual o
professor deve ter uma formacio eclética e multifuncional, da mesma
forma que se refere as salas do AEE, equipado e adaptado a atender todas
e quaisquer necessidades dos alunos, independente da deficiéncia. Essa
perspectiva de formagao docente para o atendimento da diversidade, por
sua vez, assenta-se na formagio de sujeitos capazes de autogestio, que em
conformidade com a légica do modelo de produgao da acumulagio
flexivel, visa profissionais multifacetados, generalistas que, em muitos
casos, no se aprofundam nas peculiaridades das dreas que as deficiéncias

necessitam.
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A nosso ver, a politica de educagio especial na perspectiva inclusiva e a
formagio de professores a ela relacionada, tal como aqui demonstrado,
estdo articuladas as reformas sociais em curso na América Latina desde
os anos de 1990. Tem sido possivel acompanhar seu desenvolvimento
e aperfeicoamento na direcio da manutengio da base e dos valores da
sociedade capitalista. Ao contrdrio do que os discursos inclusivos tém
contribuido para disseminar, nio percebemos nesse modelo
educacional elementos que permitam vislumbrar uma ruptura com a
reprodugio do modelo de sociedade. Nessa dire¢io, afirmamos a
funcionalidade de tais politicas e suas trdgicas consequéncias para a
educagio bdsica e seus professores (GARCIA, 2013, p. 116-117).

O delineamento das politicas publicas em torno do tema da
inclusdo no Brasil, apesar de apresentar uma narrativa antisegregacio e de
ruptura com o sistema de exclusio e marginalizagio da educagio como tem
ocorrido ao longo da histéria, ndo apresenta dispositivos capazes de romper
com os valores capitalistas, os quais massificaram o assistencialismo por
décadas no Ambito da Educac¢io Especial. O acolhimento social e mudanga
atitudinal no Ambito da rede regular de ensino nao sio suficientes para
garantir o atendimento as “necessidades especiais” dos alunos com

deficiéncia em classes comuns.

Em decorréncia do embate e falta de consenso entre os defensores
da inclusdo irrestrita e grupos ligados as institui¢des especializadas, a
presidente Dilma Rousseff, em seu primeiro ato em prol da Educacio
Especial, revogou o decreto n.° 6.571/2008, substituindo-o pelo decreto
n.° 6.711/2011.

Da mesma forma que o decreto 6.571/2008, o decreto 6.711/11
foi assinado com vistas a consolidar a Politica Nacional da Educacgao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, regulamentando o AEE

como um mecanismo de apoio especializado a pessoa com deficiéncia, com
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o objetivo de complementar ou suplementar o ensino regular. No entanto,
o novo decreto nio apresenta a “obrigatoriedade” de todos os alunos com

deficiéncia matricular-se em classes comuns da rede regular de ensino.

De acordo com o Art. 19, inciso VII do Decreto 7.611/2011, a
educagao especial serd ofertada "[...] preferencialmente na rede regular de
ensino [...]" (BRASIL, 201la, n.p). A inclusio do termo
“preferencialmente” no texto do decreto, assim como consta na
Constitui¢ao Federal e na LDB, significa um aceno do governo quanto as
reivindicacoes das instituicoes especializadas privadas, confessionais e/ou
filantrépicas que, por meio desse dispositivo, estao amparadas a ofertar um

ensino substitutivo ao ensino regular em classes comuns.

O decreto também dispoe no inciso VIII do artigo 1° 0 "[...] apoio
técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituigoes privadas sem fins

lucrativos, especializadas e com atuagio exclusiva em educagao especial”

(BRASIL, 2011a, n.p).

Nesse sentido, as institui¢oes especializadas nio s estdo aptas a
ofertar matriculas exclusivas para alunos com deficiéncia, como também
ser financiada pelo FUNDEB quanto as matriculas da Educagao Especial
na Educagio Bdsica. De acordo com o documento, “sao consideradas, para
a educagdo especial, as matriculas na rede regular de ensino, em classes
comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais

ou especializadas (BRASIL, 2011a, n.p).

Apesar da assinatura do Decreto 6.711/2011 ter sido favordvel as
institui¢des especializadas contrdrias a medida de “inclusio total”, o
embate politico entre as duas frentes defensoras da educacio inclusiva
persistiu até o ltimo momento da aprovagio do Plano Nacional de

Educagao dos préximos 10 (dez) anos.
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O primeiro texto aprovado, na Conferéncia Nacional de Educagio
de 2010, foi encaminhado para tramitagiao na Cimara dos Deputados com
o texto da meta 4 (quatro), contemplando a proposta de obrigatoriedade
da matricula das pessoas com deficiéncia em classes regulares. No entanto,
no decorrer de mais de trés anos de tramitagio do projeto, o texto foi
alterado e aprovado, prevendo que a matricula das pessoas com deficiéncia

fosse “preferencialmente” na rede regular de ensino (BRASIL, 2014).

Podemos observar, que a politica nacional para a educagao das
pessoas com deficiéncia tem feito um esfor¢o no sentido de garantir a
universalizagio do acesso ao ensino regular. Para tanto, nao hd uma
preocupagdo enfdtica quanto ao espaco mais adequado para a
aprendizagem do contetido escolar pelo aluno com deficiéncia.
Acreditamos, evidentemente, que o acesso ao ensino regular é de extrema
importancia para o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, porém a
escola deve estar em condigoes adequadas para propiciar a aprendizagem
do estudante com deficiéncia e ndo apenas a sua inser¢io em um meio

social.

1.9 O processo de construcio da Base Nacional Comum Curricular e as
perspectivas futuras para a educagio das pessoas com deficiéncia

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento
que busca nortear e orientar a construgio dos curriculos de todos os
sistemas estaduais e municipais da educagao bésica, definindo consensos
acerca de direitos e objetivos de aprendizagem, de modo que se tenha o
delineamento de conhecimentos e competéncias minimas a serem
ensinadas em todo o territério nacional. A principal justificativa e

necessidade para se construir uma politica nacional curricular, de acordo

124



com o documento, é minimizar as desigualdades de aprendizagem e tornar

a escola um espago mais democrdtico, ético e justo (BRASIL, 2018).

A elaboragio e implementagio da BNCC estava prevista no artigo
210 da Constituicdo Federal, no que concerne a obrigagiao do Estado na
fixacdo de conteddos minimos para o Ensino Fundamental (BRASIL,
1988), na LDB, Lei n.© 9.394/96. Ambos os referenciais legais deram
sustentacio a construgio das referéncias para o curriculo brasileiro como:
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil de 1995; os
ParAmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 1997;
os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio de 1998 e as Diretrizes

Curriculares da Educagao Bésica de 2011.

Todos esses documentos oficiais ordenaram a base curricular comum
para que ela fosse implementada por estados e municipios no territério
nacional. Todavia, isso nio aconteceu de forma sistemditica no
territério nacional, seja porque os referenciais e diretrizes nio sio
documentos oficiais mandatdrios, seja porque nio houve por parte do
governo federal agoes de apoio, monitoramento e avaliagio dos
desdobramentos dos contetidos minimos (FERREIRA, 2015, p. 372).

Mediante a omissao da Unifo em articular, orientar e implementar
uma politica efetiva de constru¢do de uma base curricular para todo o
territério nacional, os Estados e Municipios passaram a delinear e
implementar suas préprias diretrizes, com caracteristicas, objetivos e

especificidades distintas.

Na ocasiao da aprovacio do Plano Nacional (BRASIL, 2014), a
discussdo acerca da constru¢ao de uma base nacional curricular passa a
ganhar forga, sobretudo em decorréncia da definigao das estratégias para a

melhoria da qualidade do ensino para a Educacio Bésica. Para Micarello
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(2016, p. 64), as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3, que buscam atingir as metas
2 e 3 para a universalizacio do acesso dos alunos em idade escolar a
Educagao Bdsica, avangam no sentido de um delineamento daquilo que
deve compor uma base nacional comum para os curriculos, bem como a
defini¢do da forma de participacio dos entes federativos nesse processo.
Essas estratégias, que versam diretamente acerca da qualidade do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, definem “[...] que a Base Nacional
Comum Curricular deve ser elaborada a partir da defini¢ao de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, com base em ampla
consulta a sociedade e num processo de pactuagio com estados e
municipios”.

Tendo-se como pressuposto um processo democritico de
formulagio do documento referente a base comum curricular, os direitos
e objetivos de aprendizagem devem ser definidos a partir dos consensos
construidos com a participagio e as especificidades de todos os estados e
municipios brasileiros. A dificuldade da coesio entre diferentes
perspectivas de entendimento acerca do que seja um curriculo, perpassa
desde o contetido a ser ensinado em sala, até a forma e os processos

educativos que leva em consideracio diferentes realidades ao longo do pais.

De acordo com Micarello (2016), o debate em torno da construcio
ou nio de uma base nacional comum curricular permeou, inclusive, a
defini¢ao das metas do Plano Nacional de Educagio (2014-2024), o qual
definiu o prazo de dois anos para o poder executivo entregar uma proposta

para esse documento.

Os argumentos contrdrios 3 existéncia de uma base comum para os
curriculos se constroem, em geral, em torno da afirmagio dessas
diferencas como constitutivas do prdprio cendrio educacional e da

compreensio do curriculo como acontecimento, como permanente
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processo de constru¢do, que se faz pelo protagonismo dos atores do
contexto escolar. Em contraposicdo a essa perspectiva, os argumentos
em favor da existéncia de uma base comum para os curriculos se
ancoram na concepeio de que sua defini¢do seria um meio importante
para a efetivagio do direito & educacio como direito de acesso aos
conhecimentos bdsicos aos quais todos os brasileiros e todas as
brasileiras devam ter acesso, como condi¢io para o exercicio pleno da
cidadania. Em face dessa perspectiva, as diferencas podem ser
interpretadas, também, como diferentes possibilidades de acesso aos
conhecimentos que fazem parte do patriménio comum de nossa
sociedade e, nesse sentido, podem ser compreendidas como reflexos, e
também causas, de profundas desigualdades que, historicamente,

marcam a sociedade brasileira (MICARELLO, 2016, p. 65).

Aprovado pelo Conselho Nacional de Educagao e homologado
pelo MEC em dezembro de 2017, para o Ensino Fundamental, e em junho
de 2018, para o Ensino Médio, o documento da BNCC, foi alvo de
inimeras discussoes entre os anos de 2015 e 2018, direcionando para a
intengao de construir um documento que possa apoiar os sistemas na
elaboragio dos curriculos, respeitando as especificidades de cada
localidade. Na acep¢io dos autores Neira, Alviano Junior e Almeida (2016,
p- 32-33), a proposta de uma BNCC

nio se tratava de uma relagio de contetidos a serem ensinados
obrigatoriamente em todas as escolas. Na sua concep¢io inicial, a ideia
era que o texto se tornasse um material de apoio para a elaboracio de
propostas estaduais, municipais, da rede privada e de cada unidade
escolar. Ela poderia inspirar professores e professoras a pensarem em
objetivos que se coadunam com as intengoes educativas da escola,
definidas coletivamente e com a participacio da comunidade. Afinal,

0 que se ensina, 0 como se ensina e o que e como se avalia tem que ser
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uma decisdo de cada instituigdo e explicitada no seu projeto pedagdgico

(NEIRA ¢t al., 2016, p. 32-33).

No ano de 2015, o MEC convidou 120 profissionais da educagio,
dentre eles professores do magistério superior e da rede publica da
Educac¢io Bésica, com vistas a elaborar um documento que caracterizaria
a primeira versio da BNCC. Dentre os meses de setembro daquele ano e
marco de 2016, foi disponibilizado no “portal da base”, via internet, um
canal para a consulta publica, na qual profissionais, escolas, pesquisadores
e especialistas da educagio elaboraram pareceres, sugestoes, contribuicoes,
modificacoes e opinides que puderam ser incrementados a prévia do
documento. De acordo com os dados do MEC, foram recolhidas cerca de
12 milhées de contribuigbes para as diferentes dreas do conhecimento, as
quais foram sistematizadas e compiladas em uma segunda versio por
profissionais da Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-
R]) e da Universidade de Brasilia (UNB) (AGUIAR, 2018).

A partir da publica¢io da segunda versio do documento em maio
de 2016, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME) e o Conselho Nacional de Secretdrios de Educacio
(CONSED), organizaram a realiza¢io, até o més de agosto, de semindrios
em todo o pais, submetendo o documento em discussbes em salas
especificas, separadas por dreas de estudo e componentes curriculares. Sob
a coordenagio de moderadores que, em grande parte, “[...] apresentavam
slides com objetivos e contetidos e os participantes optavam por uma das
seguintes alternativas: concordo, discordo totalmente ou discordo

parcialmente e indicavam propostas de alteragio, se fosse o caso”

(AGUIAR, 2018, p. 11).

Dessa forma, com base nos resultados das discussées nos

semindrios, 0 CONSED e a UNDIME encaminharam um relatério ao
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Comité Gestor do MEC, o qual se encarregou de definir as diretrizes que
orientaram a revisao da segunda versao. Em abril de 2017, o comité
encaminhou ao CNE a terceira versio do documento da BNCC,
focalizando na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, sem a devida
justificativa acerca da exclusio do Ensino Médio. Em dezembro desse
mesmo ano, a versio final do documento foi aprovada pelo CNE,
garantindo para o préximo ano a implementacio da BNCC para a
Educagao Infantil e o Ensino Fundamental, descumprindo o que estava
disposto no PNE, o qual previa a elaboragio desse documento para toda a

Educagao Bisica.

Apesar do documento mencionar em sua apresentagio que a
construgao da BNCC se deu por meio de amplos debates com a sociedade
e os profissionais da educa¢io (BRASIL, 2018), para Girotto 2017) e
Aguiar (2018), a forma e a metodologia adotada pelo MEC para a
participacio dos agentes da educagao foram insuficientes, caracterizando
em um processo antidemocritico. Primeiramente, o prazo adotado de 6
meses para ouvir toda a sociedade, seguido de um prazo menor para a
andlise e sistematizagao das contribuigées, levaram-nos a refletir sobre qual
seria 0 motivo dessa pressa em aprovar um documento que poderia afetar
a vida de mais de 50 milhoes de alunos. Hd também, ddvidas quanto ao
marco de referéncia utilizados pelos profissionais convidados pelo MEC,
da PUC-R] e da UNB, na escolha das contribuigbes que seriam

incorporadas a Segunda versao do documento.

Antunes (2019, p. 52), também aponta aspectos antidemocréiticos

no processo de elaboragio do documento quando afirma:

Do ponto de vista metodoldgico nio fica evidente como foram tratadas
as mais de 12 milhdes de contribuicées feitas no Portal. Qual o critério

utilizado para a manutengio, exclusio ou modifica¢io? Questionamos
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também o tempo para a andlise das contribuicées e consequente
assimilagdo ou nio pela equipe de redagio do documento. O Portal foi
aberto para as contribui¢des em setembro de 2015, segundo o MEC.
As contribuigées feitas até dezembro de 2015 foram disponibilizadas
em fevereiro de 2016, mas o Portal permaneceu aberto até marco e em
maio de 2016 foi disponibilizada a edi¢io da segunda versio

(ANTUNES, 2019, p. 52).

Da mesma forma, a metodologia utilizada para a discussio acerca
da segunda versio da BNCC, nesse momento sob a coordenagio da
UNDIME e do CONSED, também atenuou a valida¢ao da participacao
dos agentes ao longo do processo de revisao, uma vez que a participagao se
deu em grupos especificos por componentes curriculares, na qual a pessoa
tinha op¢ao de concordar ou discordar do que estava presente no

documento.

O cardter centralizador ao longo da elaboracio da BNCC foi
mantido pelo MEC em todas as etapas até a sua aprovagio. Primeiramente,
pela elaboragio da primeira versao por 120 profissionais convidados, em
seguida pela falta de critério na inclusio e exclusio das contribui¢des
recolhidas pelo portal e, por ultimo, na redagio final a cargo do Comité
Gestor, restrito a poucos profissionais. Até a aprovacio no CNE da
Resolugao CNE/CP N.° 2, de 22 de dezembro de 2017, que instituiu a
implantagao da BNCC, pela maioria dos votos a favor e trés contrérios,
teve-se a abertura para recolher as contribui¢oes da sociedade, porém nao
tivemos a clareza, ao longo desse processo, se a versao final do documento
reflete a realidade, as necessidades e os anseios da maioria dos profissionais

da educacio.

Sobre esse processo de elaboragiao do documento, bem como a sua

discussdo e aprovagao nos colegiados do CNE, nio deixamos de levar em
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consideragao a andlise feita pelo professor ¢ membro do CNE, entre os
anos de 2012 e 2016, Erasto Fortes Mendonca, acerca dos trés votos

contrdrios 4 aprovac¢io da BNCC:

Nesse sentido, o processo de elaboragio e aprovagio da BNCC estd
longe de ser um exemplo de gestdo democrdtica na formulagio de
politica pablica educacional tao importante para o desenvolvimento da
educagio em nosso pais. Talvez ndo tenha sido por outra razao que o
documento encaminhado ao CNE pelo MEC nio contemple nem
sequer uma vez a expressio “gestio democrdtica”, recuperada duas
vezes no parecer que aprovou a BNCC naquele colegiado. Certamente
por isso o referido parecer nio foi aprovado por unanimidade,
merecendo trés votos contrdrios com respectivas declaragées de voto,
num deles, dentre outras razdes por entender que a BNCC aprovada
por maioria “afronta o principio da gestio democrdtica das escolas

pliblicas” (MENDONCA, 2018, p. 36).

No decorrer do processo de constru¢io do documento da BNCC,
¢ importante salientarmos que o seu cardter antidemocritico estd
alicercado em um forte avango social do pensamento liberal, conservador
e autoritdrio, que diante de uma grave crise politica, econdmica e ética,
tivemos a deposi¢ao da presidente eleita Dilma Rousseff, em 31 de agosto
de 2016, e uma série de ataques as politicas pablicas de seguridade social,
educagio, programas sociais e atendimentos a populagio em

vulnerabilidade econémica e social.

O agravamento da crise econdmica em 2015, somados ao avanco
do pensamento conservador e liberal nos debates politicos, capitaneados
por uma insatisfacao da populagio com relagio a diminuigio do poder de
compra do trabalhador e as dendncias de corrupgao ligadas ao governo do

Partido dos Trabalhadores, corroboraram para o impedimento da
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presidente e sua substitui¢ao pelo Vice Presidente Michel Temer, que ao
longo de seu governo, procurou satisfazer os anseios de grupos

econdmicos, dos empresdrios e do mercado financeiro.

Acerca desse turbulento contexto, Oliveira (2018, p. 55) sustenta

que

estamos vivendo no Brasil um momento politico de ruptura com o
perfodo anterior, dos governos populares, com importantes
reverberagoes na politica educacional e no andamento da implantacio
do Plano Nacional de Educagio. A desconfiguracio do Férum
Nacional de Educagao, com a retirada de importantes entidades da 4rea
e abertura para a participagao de diferentes representacées da iniciativa
privada, foi uma das medidas recentes e originou a criagio do Férum
Nacional Popular de Educagio, que imediatamente passou a
protagonizar o movimento de resisténcia ao desmonte da educagio
publica do pais posto em prética pelo governo golpista (OLIVEIRA,
2018, p. 55).

Além do desmonte das bases democréticas no acompanhamento e
implementagao das politicas educacionais, houve uma forte incorporacao
do idedrio privatista e de interesse do mercado financeiro que, ao longo da
elaboragao da BNCC, foi defendido por grupos econdmicos ligados a duas
importantes entidades representativas do empresariado brasileiro, sao elas:
a) o movimento “Todos Pela Educagao”, vinculado aos Grupos Gerdau,
Itati e Fundagio Roberto Marinho; b) a “Fundagao Lehman”, pertencente

ao empresrio brasileiro Jorge Paulo Lehman.

O que une estes dois grupos é a difusdo de uma concepg¢ao empresarial
de educagio, pautada no discurso do capital humano e na relagio

simplista entre desenvolvimento da educagio e crescimento
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econdmico. O que mais chama atengio ¢ que nas equipes de técnicos
que compéem estes dois grupos a auséncia de professores da educacao
bdsica ¢ evidente. Destacam-se profissionais da gestdo econdmica, com

experiéncias no setor privado e em organismos internacionais, entre

eles o Banco Mundial (GIROTTO, 2017, p. 435).

Mediante ao apoio desses grupos econémicos, em 2016, deu-se
inicio a uma forte agao do governo federal em suprimir garantias e direitos
fundamentais da populagao, buscando atender a seus interesses quanto ao
controle dos investimentos publicos, ajuste fiscal e diminui¢ao do déficit
primdrio. Para isso, com o aval de um Congresso Nacional reaciondrio,
foram aprovados projetos de lei e de Emenda Constitucional (EC), que
buscaram o desmonte do Estado e dos servigos publicos, como o
congelamento dos gastos publicos pelo prazo de vinte anos — EC n.© 95,
de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016) —, reforma trabalhista, que
modificou direitos e garantias dos trabalhadores, o que tornou ainda mais
precdria as condigbes de trabalho e legalizou o trabalho informal e
terceirizado — Lei n.° 13.429, de 31 de marco de 2017 (BRASIL,
2017a); Lei n.° 13.467, de 13 de julho de 2017 (BRASIL, 2017b) —.
Outra emenda a Constitui¢ao que estava nos objetivos desse governo era a
“Reforma da Previdéncia”, que foi votada e aprovada no primeiro ano do
governo de Jair Bolsonaro, em 2019, sob a EC n.° 103, de 12 de novembro
de 2019 (BRASIL, 2019a), definindo a idade minima de 62 anos para
mulheres e 65 anos para homens, além de endurecer a regra do célculo e

dificultar o acesso ao beneficio.

Esses retrocessos nas politicas sociais, alinhados as novas praticas e
agoes do governo federal, passaram a ignorar a participagio da sociedade
civil, centralizando o poder e a tomada de decisdes acerca de politicas

publicas importantes para a sociedade. Além das reformas estruturais, que
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impactam significativamente nas politicas sociais, o governo federal

realizou algumas medidas que desencadearam na

[...] extingdo, revisdo ou diminuigio de programas sociais ou do campo
da educagio, por meio de cortes na Lei Orcamentdria Anual (LOA),
bem como a¢oes de cunho mais autoritdrio, a exemplo da revogagio da
nomeacio do Conselho Nacional de Educacio (CNE), em 2016, além
da intervencio na composicio do Férum Nacional de Educacio (FNE)
e na realizagio da CONAE 2018 [...] (DOURADO & OLIVEIRA,
2018, p. 38).

Nesse contexto, tivemos também a imposicio da “Reforma do
Ensino Médio”, que em um ato de arbitrariedade, sem qualquer abertura
para debates e discussoes, o governo federal redigiu em forma de Medida
Proviséria (MP) n.o 746, de 2016, disposi¢oes e prerrogativas que
alterariam a LDB e o funcionamento do Ensino Médio. Sob fortes
pressoes, manifestagdes e resisténcias contrdrias por parte dos entes
educacionais do pais, a MP foi aprovada pela Cimara e pelo Senado,
convertendo-se na Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL,
2017¢), o que veio a impactar e modificar o processo e o documento da
BNCC, alinhando a estrutura de funcionamento do Ensino Médio aos
interesses dos grandes grupos econdmicos e empresarial com o tipo de

formagao que esperam para o jovem na sociedade capitalista.

Dessa forma, ao longo do periodo de 2015 a 2018, os debates em
torno da BNCC acentuaram-se em torno dos confrontos entre uma ala
mais progressista, que defendia o direito a uma educagao publica de
qualidade para todos e, por outra, os interesses de grupos econdmicos e
empresariais, que buscavam a ado¢io do idedrio privatista, tecnicista,

gerencial e empresarial para a base curricular. Além do confronto entre
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essas duas frentes de interesse social, tivemos a organizacao de grupos
conservadores, em grande parte formados por fundamentalistas religiosos
e lideres evangélicos que, em oposigdo as pautas progressistas, adotaram
forte pressao contréria as politicas de educacio, de género e de diversidade

nas escolas.

Como resultados desse embate por diferentes expectativas, o MEC
e o Conselho Nacional de Educacio, reorganizados por Temer com vistas
a alinhar aos interesses dos grupos que apoiaram o impeachment de sua
antecessora, privilegiou os interesses dos grupos econémicos e da frente
conservadora, fortalecendo os principios tecnicistas para formagao de uma
mao de obra adaptativa ao mercado, por meio do desenvolvimento de
competéncias, valores e atitudes, bem como a relativizagao e precarizagio
do direito & educagao dos grupos minoritdrios e pablico alvo das politicas

de diversidade, como as diferengas de género e as pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, os espagos destinados a realizagio de debates e
apresentacdo de propostas para a elabora¢io do documento da BNCC
foram ocupados massivamente pelas frentes privatistas e conservadoras,
silenciando importantes vozes ligadas a grupos minoritdrios e

economicamente desfavorecidos.

Nessa perspectiva, o documento da BNCC, em sua versdo final,
menciona em poucos trechos o direito a inclusio das pessoas com
deficiéncia e a valorizagao da diversidade, uma vez que nao define medidas
e objetivos que levam em conta as especificidades de cada grupo; hd uma
generalizagao que, propositalmente, leva uma precarizagao das politicas

publicas.

A supressio das politicas de atendimento as pessoas com
deficiéncia no texto da BNCC ¢ facilmente percebida por uma busca

simples ao longo das 600 pdginas no documento pela palavra “Educagio
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Especial”, que na contramao de outros documentos oficiais acerca do
curriculo, aparece apenas duas vezes, sem qualquer orientagao ou diretrizes

para o ensino desse publico.

Os encaminhamentos e as diretrizes para a Educagio Especial,
dessa forma, nio serio contempladas diretamente no documento da
BNCC, apenas hd o reconhecimento do direito a educagio e aos direitos e
objetivos de aprendizagens comuns a toda a populagao escolar, porém as
especificidades de cada drea ou atendimento educacional especializado,
ficard a cargo da implementacao da BNCC pelos estados e municipios e as

institui¢oes de ensino.

Como resultado dessa auséncia dos encaminhamentos do acesso ao
curriculo por parte do publico alvo da Educagao Especial, o AEE passa a
ser a Ginica agdo voltada para a garantia do acesso ao curriculo por parte das
pessoas com deficiéncia, restringindo a Educacio Especial a esse
atendimento, desconsiderando outros importantes servigos que podem

compor a rede de apoio a inclusdo escolar.

A consequéncia dessa restri¢io estd tanto no ato de desconsiderar as
diferentes necessidades educacionais dos estudantes atendidos pela
Educa¢ao Especial, quanto na formagio e atuagio de um professor
“multiespecializado” capacitado para a provisio de ensino de
estratégias e uso dos recursos e materiais pedagdgicos e de
acessibilidades disponibilizados nas SEM (MERCADO & FUME,
2017, p. 10).

E importante salientarmos, que ap6s o Brasil se tornar signatdrio
da Declaragio de Salamanca, este é o primeiro documento oficial de
abrangéncia nacional que, de modo geral, ignora totalmente as

especificidades do publico alvo da Educagio Especial. Por se tratar de um
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documento norteador acerca da implementagao dos curriculos nas redes
de ensino, seria extremamente importante garantir a exigéncia de agoes e
servigos especificos que asseguram a aprendizagem dos componentes

curriculares por parte dos alunos com deficiéncia.

No final da década de 1990 e ao longo de toda a década de 2000,
com vistas a garantir o acesso dos alunos com deficiéncia ao curriculo,
tivemos alguns importantes marcos para a Educacio Especial. Dentre
esses, podemos destacar os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) que,
em 1998, publicou a “Adaptacio Curricular” como uma das estratégias
para os alunos com necessidades educativas especiais ter acesso aos
Parimetros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998). Nos anos
2000, o material acerca das adaptagdes curriculares foi publicado em oito
moédulos referentes ao programa governamental “Adaptacoes Curriculares
em A¢do”, contemplando orientacoes especificas para o atendimento de
alunos com altas habilidades/superdotagio, deficiéncia fisica neuromotora,
deficiéncia visual e deficiéncia auditiva. “Nele sio reforcadas as acoes de
reorganizacio  dos  componentes curriculares como  condicio

imprescindivel a inclusio dos estudantes do publico alvo da Educacio

Especial” (MERCADO & FUMES, 2017, p. 03).

Com essas publicagdes posteriores a defini¢do dos PCN, era
possivel verificar, por parte do governo federal, agdes que buscavam
orientar os professores quanto as especificidades da aprendizagem dos
alunos com deficiéncia. No entanto, o principal dispositivo criado foi a
adaptacio curricular, que pela falta de critérios e forma para a supressao e
exclusao de contetidos e objetivos (OLIVEIRA JUNIOR & SFORNI,
2018) e por se manter centralizado nas a¢oes do professor, de certo modo

o acabava por responsabilizd-lo pelo fracasso ou sucesso dos alunos

(MERCADO & FUMES, 2017).
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No campo da Educagio Especial, o préprio tema do curriculo levanta
duvidas e gera polémicas, sobretudo tendo em vista que, para muitos,
prevalece uma concepgio de curriculo diferenciado e com uma
sequéncia de atividades de vida didria e social ou a redugio de contetido
disciplinares que marginalizam as diferencas. Para Franco (2000), a
principal critica diz respeito a almejada neutralidade na concepgio de
curriculo, propondo estratégias de adequacio de conteddos,
metodologias e avaliacio para os estudantes com deficiéncias. Os
critérios de seriagio e hierarquizagio desses conhecimentos
permanecem inalterados e as “concessdes” curriculares feitas aos
estudantes com deficiéncias passam pela banalizacao de conceitos, o
esvaziamento de contetido epistemoldgico e a baixa expectativa na
avaliagio da aprendizagem, invertendo-se a perspectiva inclusiva e

criando-se a exclusio velada (MERCADO & FUMES, 2017, p. 04).

Diante desses problemas apresentados pelos autores quanto as
politicas de acesso ao curriculo para as pessoas com deficiéncia, a BNCC
nao apresenta nenhum dispositivo que assegure a discussao, melhorias e
avangos sobre o assunto, deixando subentendido que as agoes de inclusio
desse publico serao discutidas e definidas pelas redes de ensino e no Projeto

Politico Pedagégico (PPP) das escolas.

Dessa forma, a BNCC, fruto de um processo questiondvel quanto
ao seu cardter democrético, que teve atendida em primazia as propostas
apresentadas pelos grandes grupos econdmicos, de viés privatistas, trata a
Educagao Especial como um subsetor da educa¢io, desmerecendo a sua

importancia no cendrio educacional brasileiro.

Da mesma forma, essa precarizagao das politicas publicas e o
silenciamento de entidades ligadas a grupos historicamente marginalizados
na defini¢io do documento, pode ser observada na Educagao de Jovens e
Adultos, que dada a suas peculiaridades, nio ¢é tratada com a devida

importincia no 4mbito da BNCC. Por se tratar de uma importante
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referéncia que deveria fazer parte de qualquer formulagao ou revisao
curricular, a EJA merecia ter sido contemplada pelo documento. No

entanto, sequer foi incluida para andlises ou discussbes nas primeira e
segunda versoes do documento (FERREIRA, 2019).

As modalidades de ensino, como a EJA e a Educacio Especial, por
estarem integradas as diferentes etapas da Educacio Bésica, deveriam ser
contempladas na BNCC, assegurando ao longo de sua implementagio,
abordagens tedricas e metodoldgicas pertinentes ao atendimento das
especificidades de cada drea. Ao silenciar as vozes que explicitam as
necessidades e a realidade dos alunos jovens e adultos e pessoas com
deficiéncia, as politicas curriculares que buscam um “avan¢o”, no que
concerne na defini¢ao de componentes curriculares minimos para todos, ¢

revestida de retrocessos.

Sendo assim, o apagamento das discussoes especificas da EJA como
uma modalidade que por natureza expressa a diversidade na
diversidade, pressupde que estamos diante de uma base curricular que
torna unitdria e homogénea todas as etapas, segmentos e modalidades
de educagio e ensino. No caso, desconsiderando as especificidades e
diferenciadas condigoes curriculares, formativas, metodoldgicas,
avaliativas da EJA, cabendo [pelo discurso oficial] aos sistemas de
ensino e instituicoes escolares "adaptarem” o documento is suas
diversas realidades (FERREIRA, 2019, p. 11).

Por se tratar de um documento que define os direitos e objetivos
de aprendizagem para toda a popula¢io brasileira, nio houve de fato uma
contemplacio a contento das especificidades da educagao especial, nem
tampouco da Educagio de Jovens e Adultos, que mais uma vez se

comprova ser um subsetor no sistema da educacio brasileira.
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A publicagio da BNCC, bem como a reforma do Ensino Médio e
demais dispositivos legais que vieram a caracterizar perdas de direitos e
garantias sociais a populacio brasileira, saio medidas que marcam um
periodo de retrocesso social para o Brasil, no qual o Estado, diante de um
sistema educacional fragilizado por faltas de investimentos, se exime mais

da obrigacio de oferecer uma educagio gratuita e de qualidade.

Na medida em que o Estado se torna omisso quanto a protegio das

pessoas em situagao de maior vulnerabilidade,

[...] revelam-se as organiza¢des da sociedade civil que conduzem novas
formas de atuagio nas brechas ou lacunas deixadas pelas politicas
publicas, no caso, de educagio. O que nio serd diferente encontrarmos
casos de estudantes que evadem do ensino regular e encontram nas
instituigoes da sociedade civil, novas formas de organizacio que
suprem as fragilidades em suas capacidades diversas, sobretudo, na
preparagao para o exame nacional, por exemplo (FERREIRA, 2019, p.
21).

Esse fendmeno crescente das institui¢oes ligadas ao terceiro setor
da economia, nao ocorre somente na EJA, mas sobretudo na Educacio
Especial, que ao longo de toda a sua histéria, esteve atrelada as agdes
assistencialistas e filantrpicas, que proporcionavam cuidados bdsicos e a

segregacio total do convivio social.

A supressdo da Educagido Especial da BNCC foi somente o comego
das medidas que buscam fortalecer o setor privado no 4mbito da educagio.
Esteve em discussdao no MEC por um periodo de dois anos, medidas que
vao ao encontro dos interesses das institui¢des privadas, de cunho
confessional e filantrépicos, com vistas a “atualizar” a politica nacional da

educagao especial na perspectiva da educacao inclusiva, flexibilizando a
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matricula de alunos com deficiéncia, exclusivamente em classes especiais

ou instituigoes especializadas.

O inicio das discussoes acerca da flexibilizagao das matriculas dos
alunos com deficiéncia se deu ainda no governo de Michel Temer, por
meio da extinta Secretaria de Educagio Continuada, Alfabetizacio,
Diversidade e Inclusio (SECADI)’, sendo retomada no inicio do mandato

de Jair Bolsonaro, prevendo a publicagio de um decreto em 2020.

Em entrevista 2 Agéncia Brasil, em dezembro de 2019, a diretora
de Acessibilidade, Mobilidade, Inclusao e Apoio a Pessoas com Deficiéncia
do MEC, Nidia Regina Limeira de S4, classificou as mudangas e essa nova

politica como sendo uma flexibilidade para os sistemas educacionais.

[...] ndo entendemos que a educagdo para pessoas com deficiéncia ou
TEA deva passar tnica e exclusivamente pelas escolas inclusivas
comuns. Essa politica oferece a flexibilidade no sentido de os sistemas
se organizarem para poderem oferecer também, como alternativas,
escolas especiais, classes especiais, escolas bilingues [com aulas em
lingua portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais (Libras)], classes
bilingues [...]. Vocé pode conseguir melhores resultados para o publico
da educagio especial em classes especiais ou escolas especiais. O foco
dessa politica estard na singularidade das pessoas, e nao no grupo como

um todo [...] (AGENCIA BRASIL, 2019, n.p).

A inclinagao de uma politica educacional voltada para os interesses

das institui¢oes privadas pode levar a Educagio Especial para um novo

7 A SECADI foi uma secretaria criada pelo governo Lula, em 2004, sob o objetivo de dar maior atengio
a grupos historicamente excluidos. No entanto, foi desativada um dia apés a posse do Presidente Jair
Bolsonaro, destinando as atividades da Educagio Especial e da EJA para uma nova subpasta, denominada
de “Modalidades Especializadas”.
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periodo de segregacio e isolamento social das pessoas com deficiéncia,

retrocedendo mais de trinta anos de melhorias e avancos na drea.

Além da tentativa de modifica¢io na politica nacional da Educagao
Especial, o governo federal, em um ato de autoritarismo, assinou o decreto
n.°9.759, em 11 de abril de 2019 (BRASIL, 2019b), com o qual extinguiu
as instdncias colegiadas de participagio social junto & Administracio
Pablica Federal, restringindo a participacdo democritica da populagio,
seja na execugdo, implementacio, definicdo ou avaliagio das politicas
publicas. Dentre elas, estava o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia (CONADE), que mediante uma forte pressio das
entidades representativas das pessoas com deficiéncia, o tema foi parar no
Supremo Tribunal Federal (STF) que, em junho, votou pela suspensao
parcial desse decreto, obrigando ao governo restituir os conselhos que
foram criados por leis, como é o caso do CONADE (SCHERMA, 2019).
No entanto, os conselhos que foram instituidos por decretos, portarias e

dispositivos “mais frigeis”, permanecem destituidos (G1, 2019).

Ainda em 2019, o Ministério da Economia enviou para o
Congresso Nacional com pedido de tramita¢io de urgéncia, o Projeto de
Lei 6.159/2019 (BRASIL, 2019¢), o qual disp6e acerca de mudangas na
lei do Auxilio Inclusio e na lei de cotas para as pessoas com deficiéncia. O
projeto, em termos gerais, busca a aprovacao de medidas que vao dificultar
0 acesso ao auxilio, bem como ao mercado de trabalho, impactando

negativamente na vida das pessoas com deficiéncia.

A perversidade desta proposta caracteriza um periodo obscuro para
a sociedade brasileira que, para atender as demandas e os interesses do
empresariado e do capital financeiro, cortando custos com a forca de
trabalho, pode inviabilizar o direito a vida das pessoas com deficiéncia que,
nos ultimos anos, vem sofrendo forte retrocesso em direitos e garantias

duramente conquistados ao longo da histéria.
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Nesse sentido, a constru¢io do documento da BNCC marcou o
inicio do desmonte das politicas pablicas, sobretudo na drea da educagio
que, por travar a décadas um campo de disputa entre o setor privado e
publico, vem sendo ocupada cada vez mais por grupos privatistas que,
longe de defender uma escola que assegure o desenvolvimento humano dos
alunos, buscam perpetuar um sistema que os privilegia na manutencio de

seu poder econdmico, social e politico.

1.10 Algumas consideragoes

Ao tentarmos elucidar o processo histérico de desenvolvimento das
duas dreas de ensino, a Educacdo Especial e a Educagao de Jovens e
Adultos, pudemos identificar que, apesar de terem seguido por percursos
distintos, carregam consigo tragos semelhantes no que concerne nas
reivindicacoes do direito a educacio, bem como em sua implementagio e
sua relacgio de dependéncia junto ao setor privado, confessional,

comunitdrio e filantropo.

Trata-se de duas dreas historicamente marginalizadas pelos
sistemas de educagio que, em algum momento de sua histéria, teve maior
ou menor atengio por pare do poder puiblico, mas sem conseguir romper

com o estigma da exclusao, marginalizagao e assistencialismo.

Foi inegdvel o avango que vivenciamos nas tltimas duas décadas
com relagao a educagao das pessoas com deficiéncia. Ainda mais que, em
nenhum outro momento da histéria, houve uma mobilizacio tio intensa,
capaz de envolver todos os niveis e modalidades de ensino para garantir o

direito e o acesso desses alunos a educacio formal.
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Toda essa mobilizagao, iniciada apds o processo de
redemocratizagio do pais, perpassados por longos vinte anos de estagnacio
e retrocessos na ditadura militar, marcou um ciclo de fortalecimento do
direito de todos a educagio formal, proporcionando as pessoas com
deficiéncia o direito a matricula escolar, preferencialmente na rede regular

de ensino.

Ao longo dos anos que seguiram a década de 1990, muitas pessoas
com deficiéncia, que estiveram a margem das redes de ensino, sejam
isoladas socialmente em suas casas ou em instituigbes de cunho
filantrépico, religioso e assistencialistas, passaram a ter a oportunidade de
frequentar escolas e espagos educativos para jovens e adultos que, como
vimos nos dados do censo escolar, foi uma expansao de matricula jamais

observada anteriormente pelo sistema educacional.

No entanto, as politicas publicas que foram implementadas em
prol da inclusdo da pessoa com deficiéncia, as quais foram embasadas nas
diretrizes da ONU, UNESCO e do Banco Mundial, tinham como
objetivo central a manuten¢io da ordem capitalista neoliberal e do modelo
de produgao de acumulagio flexivel que, apesar de apresentar pautas e
objetivos progressistas, buscavam focar nos grupos marginalizados e
minoritdrios, politicas com vistas a minimizar o impacto da pobreza e da

desigualdade social e econdmica.

Como a Educag¢io Especial, a Educagio de Jovens e Adultos e a
educagao das demais minorias historicamente excluidas estavam hd anos a
margem das politicas educacionais brasileiras, quaisquer que fossem as
medidas que visassem & implementagio de direitos e garantias seria um
marco significativo na histéria da luta por direitos sociais. O nosso estudo
demonstrou que apenas rompemos com as barreiras que impediam o

acesso e o direito & matricula nas instituicoes de ensino regular, sem dispor
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de dispositivos legais que obrigassem o estado a prover as condi¢des

adequadas para a aprendizagem e o desenvolvimento desses sujeitos.

A falta e a caréncia de investimentos e implementagées de politicas
publicas efetivas na melhoria da infraestrutura das instituiges, assim como
no Atendimento Educacional Especializado para as pessoas referentes ao
publico alvo da Educacio Especial, reforca o sentido neoliberal de Estado
minimo, tornando o servico publico e gratuito precdrio, para que possa

justificar a crescente privatiza¢ao em curso na educagao brasileira.

Desse modo, diante de uma politica nacional inclusiva de baixo
custo, o estado proporciona aos alunos com deficiéncia, apenas o direito a
convivéncia junto aos demais, sem que isso seja o suficiente para garantir
a sua plena participagao nas atividades de ensino e a aprendizagem do

contetdo escolar.

As condigbes precdrias as quais esses alunos sio submetidos ao
processo de escolarizacio em escolas regulares, de modo geral, reproduzem
o assistencialismo h4 décadas aplicados & Educagdo Especial, com o qual a
escola se torna um espago preponderantemente de acolhimento social e de
socializacio. E necessario, por outro lado, que a escola priorize o ensino e
a aprendizagem do contetdo escolar, para que as pessoas com deficiéncia

possam ser incluidas na sociedade em pé de igualdade as demais.

Certamente, dada a condicao de vulnerabilidade socioecon6mica
de boa parte dos alunos com deficiéncia, a escola vai sempre ser um espago
fundamental para a inclusio social, a reabilitagio e de suporte assistencial
para esses alunos, mas devemos requerer a garantia do ensino e
aprendizagem como o objetivo principal de qualquer processo de

escolarizacao.

Devido a omissio do estado em prover as garantias fundamentais

para a uma vida digna para as pessoas com deficiéncia, a escola puiblica se
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torna o principal servigo disponivel e de acolhimento para esse publico,
provendo em muitas vezes cuidados primordiais para a vida desses sujeitos,
o que dificulta o trabalho pedagégico e a melhoria nas condigées de

aprendizagem e de desenvolvimento.

Diante de todos essas contraversoes e percalgos da escola publica
inclusiva, acreditamos que o primeiro passo em dire¢io do que seja
fundamental para a educagio das pessoas com deficiéncia foi dado e, por
essa razao, devemos lutar pela manutengao do direito do acesso a educagio
formal e, ainda mais, pela melhoria das condi¢bes de aprendizagem, seja
na Educagio de Jovens e Adultos ou na educagio daqueles em idade

escolar.

Estamos adentrando em um momento obscuro da nossa histéria,
marcados pelo agravamento da crise do capital e do aumento do
autoritarismo, que poderdo apontar essas fragilidades da escola publica e
gratuita como fruto da incompeténcia estatal, justificando a privatizagio e
perdas de direitos e garantias tdo duramente conquistadas. Como
demonstramos anteriormente, existem algumas reformas em curso que
poderio retroceder os direitos e garantias fundamentais para as pessoas
com deficiéncia, dificultando o seu acesso a educagao, ao trabalho e a vida

em sociedade.
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Capitulo 2

A Importincia da Tecnologia Assistiva Para a Educagio dos

Alunos com Deficiéncia Visual

A Tecnologia Assistiva tem ganhado a cada ano maior destaque
com rela¢do a sua utiliza¢io na educacio das pessoas com deficiéncia que,
em diversas situagdes, possibilita ao aluno maior funcionalidade e
autonomia, garantindo maior acesso a participagio de atividades em sala

de aula, bem como o favorecimento da aprendizagem do conteddo escolar.

Por se tratar de uma gama de recursos e servigos, a TA tem
possibilitado aos profissionais da Educa¢io, maiores opgoes de adaptagoes
pedagdgicas e diversificagio da organiza¢ao do ensino ao publico alvo da
Educagao Especial. A inser¢cio de TA no ambito da escola amplia as
capacidades funcionais da pessoa com deficiéncia, possibilitando a ela
maior autonomia e independéncia quanto ao cotidiano da escola e a sua

participa¢o social.

Em se tratando da deficiéncia visual, podemos encontrar um vasto
ndmero de recursos e materiais que possibilitam desde a amplia¢io da
capacidade visual por meio de lupas e video ampliadores até a
diversificagdo do acesso a objetos estritamente visuais, seja por sintetizador

de voz ou diferentes materiais tdteis.

Em muitos espacos sociais e situa¢oes de educagao oportunizadas

por professores de diferentes dreas do conhecimento, utilizam-se do aporte
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visual para amparar e sustentar suas atividades, prdticas e informacoes
relevantes. Isso, sem davidas, provoca a desigualdade e a exclusio daqueles
que pouco ou nada enxergam. Para evitar essas prdticas, faz-se necessirio
recorrer a diferentes adaptagdes no meio fisico e na estrutura das atividades

de ensino.

O emprego de TA nesse contexto, possibilita aos profissionais da
educagio uma gama maior de adaptagio, que oportuniza as pessoas com
deficiéncia visual maior participagio e mais igualdade de condigoes em

garantir sua aprendizagem e participagdo social.

Diante desse cendrio de potencial educacional disposto nos
recursos de Tecnologia Assistiva, procuraremos investigar como o Estado
brasileiro tem tratado esse tema em seus dispositivos legais, bem como
analisar qual a importincia da Tecnologia Assistiva para a educagao das
pessoas com deficiéncia visual e o seu papel na promogio de condigoes

adequadas de aprendizagem no cotidiano de uma sala de aula.

Para contextualizar o processo de inser¢ao da Tecnologia Assistiva
no 4mbito escolar, realizamos, em um primeiro momento, uma pesquisa
em documentos oficiais e bibliografia especifica com relagio ao marco legal
e conceitual da Tecnologia Assistiva, consultando produ¢oes académicas
no Brasil e exterior, bem como a legislagao que ampara e regulamenta a
promogio do acesso a recursos e servicos por parte das pessoas com

deficiéncia.

Em um segundo momento, abordamos a possibilidade do emprego
da TA no 4mbito da Educacao Especial e a disponibilidade de recursos e
dispositivos que possam favorecer a participagdo, independéncia e

autonomia dos estudantes com deficiéncia em sala de aula.
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2.1 Marco legal e conceitual da Tecnologia Assistiva

O termo Tecnologia Assistiva tem sido empregado para a
designagao daqueles recursos e servicos que potencializam a capacidade de
autonomia, independéncia e funcionalidade das pessoas com deficiéncia.
No entanto, ao longo do desenvolvimento de seu marco conceitual,
diferentes terminologias e entendimentos seménticos foram atribuidos aos
dispositivos que auxiliam no processo de inser¢io social daqueles que
apresentam qualquer tipo de transtorno no desenvolvimento fisico,

sensorial ou intelectual.

A primeira vez que o termo Tecnologia Assistiva foi utilizado, de
acordo com Bersch (2017), foi nos Estados Unidos da América (EUA),
mediante a Public Lawl00-407 de 1988, que dispde sobre os recursos
tecnolégicos relacionados a assisténcia das pessoas com deficiéncia. Esta
legislacao compde, juntamente com outras, o American with Disabilities
Act (ADA), a qual regulamenta os direitos das pessoas com deficiéncia e o
investimento publico do governo dos EUA em promogao do acesso e

desenvolvimento de recursos tecnolégicos.

Nessa perspectiva, o documento traz em sua terceira segio, a
definicdo dos termos: 1) Assistive Technology Device (Recursos de
Tecnologia Assistiva), que se refere a qualquer item, peca de equipamento
ou produto e sistema, adquirido comercialmente, modificado ou
personalizado, que podem ser utilizados para aumentar, manter ou
melhorar as capacidades funcionais de individuos com deficiéncia; 2)
Assistive Technology Service (Servigos de Tecnologia Assistiva) o qual
significa qualquer servico que auxilia diretamente um individuo com
deficiéncia na selegdo, aquisi¢do ou uso de um dispositivo de Tecnologia

Assistiva (EUA, 1988).
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Dessa forma, a terminologia e o conceito de Tecnologia Assistiva
aparecem para referenciar recursos que possam garantir s pessoas com
deficiéncia maior controle sobre suas vidas e, consequentemente, maior
participacdo nas atividades de lazer, estudo e trabalho, possibilitando um
relacionamento em igualdade de condi¢des e oportunidade com as demais

pessoas.

Embora essa terminologia seja remetida ao final dos anos de 1980,
os recursos tecnoldgicos sao utilizados para a assisténcia das pessoas com
deficiéncia hd centenas de anos. Segundo Galvao Filho (2009) pelo
emprego do termo Tecnologia Assistiva, também podemos reconhecer os
recursos que foram utilizados por nossos ancestrais, como por exemplo, a

improvisa¢ao de um pedago de pau como auxilio para mobilidade.

Da mesma forma, Manzini (2005) destaca que as TA estao muito
préximas do dia-a-dia das pessoas. Segundo o autor, "Ora eles nos causam
impacto devido A tecnologia que apresentam, ora passam quase
despercebidos” (MANZINI, 2005, p. 82). Os recursos que podem ser
classificados como de TA se caracterizam desde um simples objeto comum
do cotidiano das pessoas, como lupas Sticas, cadeiras de roda, andadores
até mesmo recursos extremamente tecnolégicos como computadores,
lupas eletronicas e soffwares de diversas naturezas para acessibilidade de

pessoas com deficiéncia.

Embora, o termo Tecnologia Assistiva tenha surgido primeiro nos
EUA, o Brasil jd se referia a esses recursos e servicos como Ajudm Técnicas,
Tecnologia de apoio, Tecnologia adaptativa e Adapracées, que segundo
Bersch e Shirmer (2005), podem ser entendidos como sinénimos ao termo

apresentado nas legislacoes dos EUA.
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Por Ajuda Técnica, o termo mais utilizado na legislacao brasileira,
pode ser compreendido, de acordo com o Decreto n.° 3298 de 20 de

novembro de 1999, como

[...] os elementos que permitem compensar uma ou mais limitacoes
funcionais motoras, sensoriais ou mentais da pessoa portadora de
deficiéncia, com o objetivo de permitir-lhe superar as barreiras da
comunicagio e da mobilidade e de possibilitar sua plena inclusio social

(BRASIL, 1999, n.p).

Como parte da politica nacional de integragio da pessoa com

deficiéncia, esse decreto classifica como recursos de ajudas técnicas:

I - préteses auditivas, visuais e fisicas;

IT - 6rteses que favorecam a adequagio funcional;

III - equipamentos e elementos necessdrios a terapia e reabilitacao da
pessoa portadora de deficiéncia;

IV - equipamentos, maquinarias e utensilios de trabalho especialmente
desenhados ou adaptados para uso por pessoa portadora de deficiéncia;
V - elementos de mobilidade, cuidado e higiene pessoal necessdrios
para facilitar a autonomia e a seguranca da pessoa portadora de
deficiéncia;

VI - elementos especiais para facilitar a comunicago, a informagio e a
sinalizacdo para pessoa portadora de deficiéncia;

VII - equipamentos e material pedagdgico especial para educagio,
capacitagio e recreacio da pessoa portadora de deficiéncia;

VIII - adaptacdes ambientais e outras que garantam o acesso, a
melhoria funcional e a autonomia pessoal; e

IX - bolsas coletoras para os portadores de ostomia (BRASIL, 1999,
n.p).
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O conceito de Ajudas Técnicas foi inserido no contexto das
politicas ptiblicas brasileiras como um referencial para os recursos e servigos
destinados 2 promogio da inclusdo social das pessoas com deficiéncia,
visando em compensar ou superar as barreiras impostas pelo meio
ambiente e social. De certo modo, hd uma aproximagio ao conceito de TA
contido na legislagao dos EUA, tanto que podemos identificar no Decreto
N.©5.296 de 02 de Dezembro de 2004, em seu 61° artigo, uma adequagio
do conceito de Ajudas Técnicas, em que hd uma énfase mais
especificamente dada aos recursos e as adaptagoes tecnoldgicas. Segundo o

documento, Ajudas Técnicas sao

[...] os produtos, instrumentos, equipamentos ou tecnologia
adaptados ou especialmente projetados para melhorar a
funcionalidade da pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida, favorecendo a autonomia pessoal, total ou
assistida (BRASIL, 2004, n.p).

Ainda no ano de 2004, pela primeira vez o termo Tecnologia
Assistiva foi empregado em um documento oficial no Brasil. Trata-se da
publicagio da Norma Brasileira - NBR 9050 da Associagio Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT), que dispoe sobre a acessibilidade a edificagoes,

mobilidrio, espagos e equipamentos urbanos.

Nesse documento, a definicio de TA ¢é apresentada como o
"Conjunto de técnicas, aparelhos, instrumentos, produtos e
procedimentos que visam auxiliar a mobilidade, percep¢io e utilizagio do
meio ambiente e dos elementos por pessoas com deficiéncia”" (ABNT,

2004, p. 4).

152



Em 2006 a Secretaria Especial de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica instituiu, por meio da Portaria 142, o Comité de
Ajudas Técnicas (CAT) como uma ac¢io em prol da acessibilidade,

equiparacio de oportunidades e inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Esse comité teve como principais responsabilidades a elaboragio de
um plano de a¢do, a proposigio de politicas governamentais e parcerias
entre a sociedade civil e érgios puablicos referentes a drea, a estruturagio
das diretrizes da drea de conhecimento e a identificagio dos centros de
referéncias e recursos humanos que atuam na drea, fomentando a formagio

de pessoal e o desenvolvimento de estudos e pesquisas relacionados com o

tema (BRASIL, 20006).

Durante dois anos de trabalho e efetivo estudo e pesquisa em
relacdo ao tema, o CAT, em reunido no més de agosto de 2007, aprovou
a utilizagio do termo Tecnologia Assistiva como o mais adequado para
referenciar o conceito acerca do tema. Mediante uma pesquisa realizada
com documentos nacionais e internacionais, concluiram que os termos
Ajudas Técnicas e Tecnologias de Apoio, no idioma portugués, podem dar
outro sentido ao conceito em questao, mas que Tecnologia Assistiva é um

termo Unico empregado para essa finalidade (BRASIL, 2009b).
Dessa forma, no dia 14 de Dezembro de 2007, o CAT aprovou o

seguinte conceito:

Tecnologia Assistiva é uma 4rea do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, prdticas e servios que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada 2 atividade e participacio, de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua

autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusio social

(CORDE/SEDH, 2007 apud BRASIL, 2009b, p. 26).
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Nesse sentido, o conceito de TA adotado pelo CAT passa a ser
referéncia, tanto para os trabalhos internos do préprio comité, como para

os instrumentos legais e as produgdes académicas referentes a drea.

Também podemos observar nesse conceito apresentado, uma
abrangéncia maior em relagio as defini¢des dispostas na legislacio
brasileira, que entendia essa drea do conhecimento como os recursos e os
servicos potencialmente favordveis a compensagio da deficiéncia e a
redugao de barreiras impostas pelo meio, com o objetivo de ampliar a

participacao social da pessoa com deficiéncia e mobilidade reduzida.

Com a adequagao do conceito, podemos compreender que a TA
pode ser considerada uma 4rea do conhecimento, que ¢ interdisciplinar e
pode englobar produtos, recursos, metodologias, estratégias, prdticas e
servicos que contribuem para a funcionalidade da pessoa com deficiéncia
ou mobilidade reduzida, promovendo maior autonomia, independéncia e

qualidade de vida.

A partir da definigao desse conceito, a legislagio brasileira, tanto
passou a adotar a terminologia Tecnologia Assistiva em todos os seus
documentos legais, como também a defini¢do conceitual proposta pelo
CAT. Isso pode ser verificado no Decreto N.© 6.949 de 25 de Agosto de
2009, no Decreto N.© 7.612 de 17 de Novembro de 2011 e na Lei N.°o
13.146 de 06 de Julho de 2015, a qual instituiu o Estatuto da Pessoa com

Deficiéncia.

O Decreto N.° 6.949/2009, referente a promulgacao do texto da
Convengio Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de margo de
2007, estabelece o acesso e o incentivo 4 producio de novas TA,
"Facilitando as pessoas com deficiéncia o acesso a tecnologias assistivas,

dispositivos e ajudas técnicas de qualidade, e formas de assisténcia humana
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ou animal e de mediadores, inclusive tornando-os disponiveis a custo

acessivel" (BRASIL, 2009b, s/p)

Da mesma forma, o Decreto N.© 7.612/2011, que instituiu o
Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Plano Viver sem
Limite), procura reafirmar o direito da pessoa com deficiéncia ao acesso e
a aquisicio de TA. Esse Decreto também instituiu o Comité
Interministerial de Tecnologia Assistiva, que teve como objetivo a
formulagao, a articulagao e a implementacio de "[...] politicas, programas
e agdes para o fomento ao acesso, desenvolvimento e inovagio em

Tecnologia Assistiva” (BRASIL, 2011b, n.p).

Mediante a concep¢ao interdisciplinar da TA, esse comité
interministerial, coordenado pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovagao, conta também com a participagao da Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica, Ministério da Fazenda, Ministério
do Planejamento, Or¢amento e Gestao, Ministério do Desenvolvimento,
Industria e Comércio Exterior, Ministério da Educagio e Ministério da

Sadde.

Todo esse movimento crescente que ocorreu em torno das politicas
publicas em prol da TA, contribuiu inestimavelmente para o avango dessa
drea no Brasil, que passou a ocupar um espago significativo no que tange
a0 tema da Inclusdo social e, sobretudo, nas possibilidades de Educa¢io

Inclusiva.

Como decorréncia das atividades desse comité interministerial,
assim como do Comité de Ajudas Técnicas, corroboraram para o
desenvolvimento de politicas putblicas de acesso e produc¢ao de TA, tanto
que na Lei Brasileira de Inclusio, o tema ganhou um capitulo do qual
podemos destacar o artigo 74, que garante “[...] 4 pessoa com deficiéncia

acesso a produtos, recursos, estratégias, praticas, processos, métodos e
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servicos de Tecnologia Assistiva que maximizem sua autonomia,

mobilidade pessoal e qualidade de vida” (BRASIL, 2015 s/p).

De acordo com esse dispositivo legal, fica garantido o acesso da
pessoa com deficiéncia a TA. No entanto, a legislacio nao obriga o poder

publico a disponibilizagio de TA a todas as pessoas com deficiéncia.

O papel do Estado na promocio do acesso a TA, se configura nos
incisos do artigo 75, que define a incumbéncia de produzir um plano de

medidas que deve ser renovado a cada 04 (quatro) anos, com o objetivo

de:

I - facilitar o acesso a crédito especializado, inclusive com oferta de
linhas de crédito subsidiadas, especificas para aquisi¢io de Tecnologia
Assistiva;

IT - agilizar, simplificar e priorizar procedimentos de importacio de
Tecnologia Assistiva, especialmente as questoes atinentes a
procedimentos alfandegdrios e sanitdrios;

III - criar mecanismos de fomento a pesquisa e & produg¢do nacional de
Tecnologia Assistiva, inclusive por meio de concessio de linhas de
crédito subsidiado e de parcerias com institutos de pesquisa oficiais;
IV - eliminar ou reduzir a tributacio da cadeia produtiva e de
importagio de Tecnologia Assistiva;

V - facilitar e agilizar o processo de inclusio de novos recursos de
Tecnologia Assistiva no rol de produtos distribuidos no Ambito do SUS

e por outros 6rgios governamentais (BRASIL, 2015, n.p).

Com a excegdo do inciso V, contido nesse artigo, os demais
imp6em o papel do poder piblico como um facilitador do acesso da pessoa
com deficiéncia a TA, providenciando linha de crédito e isencoes fiscais na

aquisi¢ao desses recursos, o que exclui ou dificulta parte da populagio que
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nao tem condi¢des financeiras de arcar com os custos de produtos ou

servigos essenciais para o processo de inclusio e participagio social.

Diante desse cendrio de politicas publicas referentes & promogio da
Tecnologia Assistiva, podemos considerar um avango significativo em
relacio aos delineamentos das diretrizes conceituais da drea, bem como de
sua incorporagio na legislagio e documentos oficiais. Também hd uma
preocupagido do Estado quanto ao incentivo as produgdes nacionais de TA,
que evidentemente amplia as possibilidades de acesso por parte das pessoas

com deficiéncia.

De fato, é preciso considerar que

O uso da TA passa por metamorfoses nas esferas cultural e pedagdgica,
pautadas nas novas formas de lidar com as debilidades sociais € com o
conhecimento, produzido em escala geométrica. Isso conduz a uma
mudanca da prdpria natureza da instrumentalidade, reconstruida sob
o ponto de vista da arte, do respeito e do direito & convivéncia
comunitdria. Nessa esteira, temos presenciado uma reconfiguracio do
cardter compensatorio da TA — contida no inicio do século XX — para
potencializador de vinculos sociais dos sujeitos com impedimentos de
exercitar plenamente seu direito a dignidade, respeito, liberdade de

expressao, educacio, convivio social (CONTE et al., 2017, p. 11).

Diante do grande avango cientifico e tecnolégico das ultimas
décadas, os recursos de Tecnologia Assistiva tém se tornado imprescindivel
para a vida das pessoas com deficiéncia, sobretudo para o desenvolvimento
de atividades como a educagio, o trabalho e a sua participagdo ativa na
sociedade. Devemos pensar nesses recursos nio somente como um
mecanismo de auxilio ou de compensagio para algum tipo de limitagio,

mas como uma forma de potencializar a capacidade da pessoa de aprender,
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desenvolver-se e tornar-se uma pessoa ativa na estrutura das relagdes

sociais.

2.2 Tecnologia Assistiva e o processo de Educagao das pessoas com

deficiéncia Visual

A Tecnologia Assistiva, por se tratar de uma drea interdisciplinar
do conhecimento, detém um papel fundamental no 4mbito da Educacio
Especial, justamente por possibilitar a participagao das pessoas com
deficiéncia em diferentes atividades e espacos de ensino e, sobretudo, ao

longo do processo de aprendizagem do contetido escolar.

A Tecnologia Assistiva constitui-se por recursos e servicos que estao
inseridos em todas as atividades da vida da pessoa com deficiéncia e, por
isso, nao sio desenvolvidos exclusivamente para o apoio educacional.
Muitas vezes, o recurso contribui em diferentes atividades da vida social
das pessoas com deficiéncia, sobretudo, com o objetivo de promover maior

funcionalidade, independéncia e autonomia.

Esses recursos tecnoldgicos facilitadores da aprendizagem, de
acordo com Alves (2017), tém cada vez mais chamado a atencio dos alunos

e de toda a sociedade, uma vez que

Estamos inseridos numa sociedade em que uma parcela da populagio
participa ativamente da globalizagio, assim como de toda integragio e
inovagio que a mesma proporciona. As instituigoes escolares e os
sujeitos que nela atuam devém envolver os recursos tecnoldgicos nos
seus cotidianos. Essas ferramentas propiciam a inclusio daqueles que
por algum motivo nio conseguem acompanhar certas atividades ou as

fazem com dificuldades (Zbidem, p. 99).
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As tecnologias educacionais empregadas pelos professores em sala
de aula com vistas a potencializar a aprendizagem dos alunos, em sua
esséncia, nao se configuram em Tecnologia Assistiva por somente estarem

presente no Ambito escolar.

Para Bersch (2007, p. 31, grifos do autor) "O servico de
Tecnologia Assistiva na escola é aquele que buscard resolver os problemas
funcionais do aluno, no espaco da escola, encontrando alternativas para

que ele participe e atue positivamente nas vdrias atividades neste contexto”.

Nessa perspectiva, a TA tem uma fun¢ao que se diferencia de
outras tecnologias empregadas no ambito da Educagio. Enquanto o
objetivo da tecnologia educacional estd centrado na organizagao diddtica
de uma aula ou no favorecimento da aprendizagem, a TA, por sua vez,

destinada ao aluno com deficiéncia, busca

[...] romper barreiras sensoriais, motoras ou cognitivas que
limitam/impedem seu acesso as informagées ou limitam/impedem o
registro e expressio sobre os conhecimentos adquiridos por ele; quando
favorecem seu acesso e participagio ativa e autbnoma em projetos
pedagégicos; quando possibilitam a manipulagio de objetos de
estudos; quando percebemos que sem este recurso tecnolégico a
participagio ativa do aluno no desafio de aprendizagem seria restrito

ou inexistente (BERSCH, 2017, p. 12).

Galvao Filho (2013, p. 40) também sustenta que

A relagio entre TA e educagio pode ser inferida pela maior capacidade
e predisposi¢io para o aprendizado que os recursos de acessibilidade da
TA conferem ao estudante com deficiéncia, na medida em que a TA

lhe possibilita ou facilita interagir, relacionar-se e atuar em seu meio
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com recursos mais poderosos, proporcionados pelas adaptacdes de
acessibilidade de que dispée. Por meio dos recursos de TA esse
estudante poderd, entdo, dar passos maiores em direcdo a eliminagio
das barreiras (motoras, visuais, auditivas e/ou de comunicagio) para
esse aprendizado e a eliminacio dos preconceitos, como consequéncia
do respeito conquistado com a convivéncia, aumentando sua
autoestima, porque passa a poder explicitar melhor seu potencial e seus
pensamentos (GALVAO FILHO, 2013, p. 40).

Nesse sentido, a utilizagio da TA no Ambito da educagao, nio é
apenas um recurso que auxilia no processo de ensino e aprendizagem, mas

aquilo que torna possivel a aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Dentre esses recursos de TA podemos classificd-los como de baixa
tecnologia, como por exemplo, a bengala, a reglete, as lupas épticas, o
soroba e dentre outros materiais adaptados com recursos de baixo custo; e
como de alta tecnologia, como sintetizadores de voz, soffwares de
acessibilidade ao computador, Video Ampliadores, Impressora Braille e
dentre outros aparatos eletrénicos (BRUMMEL-SMITH &
DANGIOLO, 2009).

As TA de baixa tecnologia ¢ o que compde a maior parte dos
recursos disponiveis nas salas de recursos multifuncionais para alunos com
deficiéncia visual na escola (BRASIL, 2010), uma vez que sio
desenvolvidas para diversas situagoes particulares e especificas de ensino.
No caso das disciplinas de Ciéncias e Matemdtica, existem muitos recursos

e adaptagdes que podem contribuir com a aprendizagem dos alunos.

A seguir destacamos alguns recursos que foram desenvolvidos com

baixa tecnologia e, por sua vez, sao de baixo custo:
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QUADRO 5 - RECURSOS DE BAIXA TECNOLOGIA

Recursos de baixa tecnologia

Recurso

Definicao

Finalidade

Figura 1 — Reglete e Pungio

\

Fonte: Civiam, 2019.

E uma prancha para a
escrita Braille em
diversos modelos e
formatos, que
geralmente ¢ feita de
aluminio ou pldstico
(TILLMANN;
POTTMEIER, 2014).

Foi criada por Louis
Braille no século
XVIII e substituem o
ldpis e o papel para a
escrita Braille pela

pessoa cega

(KARNAL, 2010).

Figura 2 — Soroba

Fonte: Instituto Paranaense de
cegos, 2019.

E um 4baco japonés
trazido ao Brasil no
século XX e passou a
ser adotado na
educacio das pessoas
com cegueira

(BERNARDO, 2015)

E utilizado pelos cegos
para o registro de
cdlculos e organizagio
do raciocinio e

operagbes matematicas

(BERNARDO, 2015).

Figura 3 — Lupas Opticas

o N

Fonte: Ampla visao, 2019.

E um auxilio éptico de
curta distancia, que
dispoe de diversos
formatos como a lupa
manual, de régua, de

apoio e etc.

E utilizado pelos
alunos com baixa visio
para a leitura e
visualizacio de textos,
imagens e objetos, seja
no formato impresso
ou registrados no

caderno.
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Figura 4 — Telelupa ou Luneta

E um auxilio 6ptico de
longa distancia, que

podem ser monocular

E utilizado na escola
para possibilitar o
aluno com baixa visio
aler o quadro e

visualizar recursos de

ou binocular.

midia como aparelho
de televisao, projetor e

outros.

Fonte: Dados do Pesquisador

Fonte: Dados do Pesquisador

Boa parte desses recursos, disponibilizados pelas salas de recursos
multifuncionais, sao frequentemente encontrados em salas de aula, visto
que podem ser empregados em diversas atividades. Mas, podemos ainda
acrescentar a essa lista incontdveis recursos concretos adaptados para o

ensino de diversos contetidos de diferentes disciplinas.

No caso da matemdtica, por exemplo, o professor Rubens
Ferronato desenvolveu em sua pesquisa de mestrado o recurso
denominado de multiplano, composto por “[...] uma placa perfurada de
linhas e colunas perpendiculares, onde os furos sio equidistantes”
(FERRONATO, 2002, p. 58), que por meio de pinos e elistico possibilita
aos estudantes com cegueira melhor percepgao concreta da matemitica,
seja em cdlculos simples até a representagdo gréfica de equagoes e funcoes

complexas.
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FIGURA 5 - MULTIPLANO

Fonte: Multiplano, 2019.

Estudos como o de Camargo (2012) também dispéem de uma
ampla gama de materiais concretos e maquetes para a viabilizagio da
aprendizagem de Fisica pelo aluno com deficiéncia visual. Em suas
pesquisas, o autor desenvolveu atividades de ensino que envolviam o
contetido de fisica e alunos com deficiéncia visual, procurando identificar
as necessidades de aprendizagem e o conjunto de saberes docentes
necessdrio para um melhor processo de inclusio desses sujeitos. Dentre as
suas  contribui¢cées, encontram-se a confecgido de maquetes
tridimensionais, tdtil-visual e tdtil-auditiva, como forma de ilustracoes de

conceitos e contetidos dessa 4rea do conhecimento.
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FIGURA 6 - MAQUETE TATIL-VISUAL DE REPRESENTACAO DE CARGAS
ELETRICAS POSITIVA E NEGATIVA E A INTERACAO ENTRE SUAS LINHAS
DE FORCA.

e -

Fonte: Camargo, .2-012.

Esses recursos sio classificados como de baixa tecnologia de acordo
com Galvao Filho (2009). Embora em seu processo de produg¢io nio se
tenha grandes sofisticacoes e sistemas informatizados, podem, em grande
medida, contribuir na vida didria das pessoas com deficiéncia. Muitas
solucdes para as dificuldades e necessidades apresentadas por alunos, em
sala de aula, podem ser supridas por solu¢oes simples e, consequentemente,

de baixo-custo.

A insercao desses recursos no cotidiano da escola, de acordo com o
Decreto Presidencial n.© 7.612/2011, se d4 por meio da sala de recurso
multifuncional, que por meio do Atendimento Educacional Especializado,
o aluno com deficiéncia visual passa a ter contato, tanto com recursos de
baixa tecnologia, como de alta tecnologia. Este espaco ¢ importante para o
aluno, uma vez que se trata, em muitos casos, do primeiro contato com

esse tipo de recurso e servico (ALVES, 2017).

De acordo com o Manual de Orientagio do Programa de
Implantagao de Sala de Recursos Multifuncionais, ha um minimo

necessdrio de Tecnologia Assistiva e mobilidrio para se constituir uma sala
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desse tipo, bem como a oferta do AEE no contraturno da classe comum

da rede regular.

Com base na Politica Nacional da Educac¢io Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusiva, o Programa de Implantagio da sala de
recursos  multifuncionais, autorizado pela Portaria Ministerial
MEC/SEESP n° 13/2007, apresenta os seguintes objetivos:

* Apoiar a organizacio da educagio especial na perspectiva da educagio

inclusiva;

* Assegurar o pleno acesso dos alunos publico alvo da educagio especial

no ensino regular em igualdade de condicdes com os demais alunos;

* Disponibilizar recursos pedagégicos e de acessibilidade as escolas

regulares da rede publica de ensino;

* Promover o desenvolvimento profissional e a participagio da

comunidade escolar (BRASIL, 2010, p. 09).

Como tentativa de garantir as mesmas condi¢oes de aprendizagem
para todos os alunos ptblico-alvo da Educagao Especial em classes comuns
da rede regular, o programa das salas de recursos, aparece como um suporte
material para subsidiar as atividades de ensino e a melhor participagio do

estudante com deficiéncia em seu processo de aprendizagem.

Porém, nio sio todas as escolas que apresentam esse tipo de
atendimento, uma vez que hd uma série de critérios a serem cumpridos e
definidos pelas secretarias de educagio. Para a efetiva implantagio de uma

sala de recursos multifuncionais é necessirio que:
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* A secretaria de educagio a qual se vincula a escola deve ter elaborado
o Plano de Agoes Articuladas - PAR, registrando as demandas do

sistema de ensino com base no diagnéstico da realidade educacional;

* A escola indicada deve ser da rede publica de ensino regular,

conforme registro no Censo Escolar MEC/INEP (escola comum);

* A escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s) publico alvo
da educagio especial em classe comum, registrado(s) no Censo

Escolar/INEP, para a implantagio da sala Tipo I;

* A escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s) cego(s) em
classe comum, registrado(s) no Censo Escolar/INEP, para a

implantacio da sala de Tipo II;

* A escola deve ter disponibilidade de espaco fisico para o
funcionamento da sala e professor para atuacao no AEE (BRASIL,
2010, p. 10).

Conforme as demandas de cada secretaria da educacio, as salas de
recursos apresentam duas configuracoes diferentes: a sala de tipo I e de tipo
I1. Para a instalagdo da sala de tipo I, é requisito a existéncia na escola da
matricula de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao. Com relagao a sala de
tipo II, equipada com recursos para alunos com deficiéncia visual, requer
a matricula de alunos com cegueira. No quadro a seguir apresentaremos os
equipamentos, mobilidrios e materiais diddticos pedagdgicos minimos em

salas de recursos multifuncionais.
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QUADRO 6 - ESPECIFICACAO DOS ITENS DA SALA TIPO I

Equipamentos

Materiais Didético/Pedagégico

02 Microcomputadores

01 Material Dourado

01 Laptop 01 Esquema Corporal
01 Estabilizador 01 Bandinha Ritmica
01 Scanner 01 Meméria de Numerais |

01 Impressora laser

01 Tapete Alfabético Encaixado

01 Teclado com colmeia

01 Software Comunicagio Alternativa

01 Acionador de pressao

01 Sacolio Criativo Monta Tudo

01 Mouse com entrada para acionador|

01 Quebra Cabegas - sequéncia l6gica

01 Lupa eletronica

01 Dominé de Associagao de Idéias

Mobilidrios 01 Dominé de Frases
01 Mesa redonda 01 Dominé de Animais em Libras
04 Cadeiras 01 Dominé de Frutas em Libras

01 Mesa para impressora

01 Dominé tatil

01 Armdrio

01 Alfabeto Braille

01 Quadro branco

01 Kit de lupas manuais

02 Mesas para computador

01 Plano inclinado - suporte para leitura

02 Cadeiras

01 Meméria Ti4til

Fonte: BRASIL, 2010.

Com relagio a sala de tipo I

quadro 7.

I, somam-se todos os recursos da sala

de tipo I e mais os itens para alunos com deficiéncia visual elencados no

QUADRO 7 - ESPECIFICACAO DOS ITENS DA SALA TIPO II

Equipamentos e Matérias Did4tico/Pedagégico

01 Impressora Braille -

pequeno porte

01 Mdquina de datilografia Braille

01 Reglete de Mesa

01 Puncao

01 Soroba

01 Guia de Assinatura

01 Kit de Desenho Geométrico

01 Calculadora Sonora

Fonte: BRASIL, 2010.

1
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Para que a educagio inclusiva possa ser efetivada no 4mbito da rede
regular de ensino, conforme estd disposto no Decreto n.© 7.611/2011, a
unido tem a obrigacio de apoiar técnica e financeiramente a rede regular

de ensino dispondo de:

I - aprimoramento do atendimento educacional especializado jd
ofertado; II - implantagio de salas de recursos multifuncionais; IIT -
formagio continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacio bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa
visao; IV - formagio de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educagio na perspectiva da educagio inclusiva,
particularmente na aprendizagem, na participagio e na cria¢io de
vinculos interpessoais; V - adequagio arquitetonica de prédios escolares
para acessibilidade; VI - elaboragio, producio e distribuicio de
recursos educacionais para a acessibilidade; e VII - estruturagio de
nucleos de acessibilidade nas instituigoes federais de educagio superior
(BRASIL, 2011a, n.p).

Diante do excerto retirado da legislacio que embasa o Plano
Nacional da Educagao Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva, bem
como a estruturagio e diretrizes da implantagio das salas de recursos
multifuncionais nas escolas publicas, ¢ possivel vislumbrar uma educagio
que, em certa medida, favorega a inclusio e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia visual. No entanto, conforme ji expomos no capitulo
anterior, sobretudo nos trabalhos de Kassar (2011) e Oliveira Junior
(2014), na prdtica o AEE se mostra incapaz de garantir uma igualdade nas
condigoes de aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual, uma vez
que a falta de recursos, profissionais e tempo de atendimento nao sio

suficientes.
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Diante das diretrizes para a implantagio da sala de recursos
multifuncionais, sio poucas as escolas que sao aptas a receber os recursos
de TA para fornecer apoio técnico aos alunos com deficiéncia visual. Com
o aumento crescente de matriculas de alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino, aumenta-se a demanda e espera-se que o poder publico
seja o principal fornecedor das tecnologias, sobretudo aquela de alto custo,

inacessivel a maioria dos alunos.

Com o desenvolvimento acelerado da informatizacio, os
equipamentos tecnoldgicos voltados a atender as necessidades das pessoas
com deficiéncia visual tém se tornado cada vez mais sofisticados e, caso
sejam empregados no 4mbito educacional, podem potencializar

significativamente a aprendizagem.

Esses tipos de recursos, os quais podemos classificar como de alta
tecnologia, apresentam um alto custo financeiro de aquisigao e, portanto,
nao sao facilmente acessiveis a todas as pessoas com deficiéncia. Conforme
ilustramos no quadro 7 alguns desses recursos estio presentes na sala de
recurso de tipo II, mas quando realizamos o levantamento da
disponibilidade de novos recursos no mercado, constatamos que os
investimentos em recursos tecnoldgicos para o AEE ainda sio muito

incipientes.

Para compreendermos a dimensao dessa precariedade, elencamos a
seguir (quadro 8) os recursos de alta tecnologia que encontramos
disponiveis nas principais lojas virtuais de tecnologia assistiva para pessoas

com deficiéncia.
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QUADRO 8 - RECURSOS DE ALTA TECNOLOGIA

RECURSOS DE ALTA TECNOLOGIA

RECURSOS

DEFINICAO

Figura 7 — Mdquina de Datilografia Braille

Fonte: Instituto Paranaense de cegos,
2019.

E um dispositivo mecinico que
possibilita a escrita em Braille em uma
velocidade maior que a reglete,
possibilitando ao aluno maior
capacidade de registro em Braille em
uma sala de aula. Conforme o manual
para instalagoes das classes de recurso
multifuncionais (BRASIL, 2010), a
mdquina Braille faz parte dos recursos
da sala de tipo II. O custo de aquisi¢do
desse equipamento para pessoas fisicas
varia aproximadamente entre 3 ¢ 6
saldrios minimos nacionais

(LARATEC, 2019), (CIVIAM, 2019).

Figura 8 — Mdquina Braille Elétrica

Fonte: Civiam, 2019

Essa mdquina Braille fornece o retorno
4dudio e visual, possibilitando a
autonomia da pessoa com cegueira ou
que esteja perdendo a visio a aprender
0 Braille. Com esse recurso, pessoas que
niao dominam a escrita Braille, seja os
professores da sala de aula comum,
colegas e os pais do estudante podem
auxilid-lo com as suas atividades de
estudos. A aquisi¢io desse recurso para
pessoas fisicas custa aproximadamente

12 saldrios minimos nacionais

(CIVIAM, 2019).
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Figura 9 — Impressora Braille

Fonte: Laratec, 2019

E um dispositivo que possibilita a
impressio de material em Braille e,
sobretudo, a conversio de textos
digitalizados ou digitados em caracteres
do Braille, ampliando o acesso das
pessoas com deficiéncia visual a leitura.
Esse recurso, que pode ser encontrado
em salas de recursos multifuncionais de
tipo 11, também pode ser utilizado por
professores para converter e imprimir
atividades em Braille, tornando a
aprendizagem mais acessivel. O seu
custo de aquisi¢io para pessoas fisicas
varia entre 13 a 99 saldrios minimos
nacional, variando de pequeno a grande
porte e com diferentes funcionalidades

(LARATEC, 2019).

Figura 10 - Scanner comum com Reconhecimento Optico de Caracteres (OCR)

Fonte: HP develpmentcompany, 2019.

Faz a digitalizagdo de textos impressos
ou escritos em qualquer tipo de
plataforma, o que possibilita a leitura
por intermédio de sintetizadores de
vozes, seja em computadores, Tablets,
smartphones ou outros dispositivos
eletronicos. Esse tipo de dispositivo faz
parte dos recursos minimos para uma
sala de recurso multifuncional de tipo I.
O custo de sua aquisi¢do inicia em

torno de 4 saldrios minimos
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Figura 11 - Impressora térmica/fusora

Fonte: Ampla visio, 2019.

Possibilita a impressio de materiais em
alto-relevo, produzindo materiais téteis
aos quais podem ampliar a capacidade
de aprendizagem das pessoas com
deficiéncia visual. Basta criar ou
imprimir qualquer diagrama, formas
geométricas e mapas, que
automaticamente se tornam acessiveis a
pessoa com cegueira. A auséncia desse
tipo de dispositivo em escolas e salas de
recursos multifuncionais exige muito
mais tempo e esfor¢o da equipe
pedagégica em adaptar materiais em
alto-relevo. O custo de aquisi¢io desse
recurso para pessoas fisicas estd em
torno de 8 saldrios minimos nacionais
(LARATEC, 2019), (AMPLA VISAO,
2019).

Figura 12 - Impressoras 3D e softwares de modelagem 3D

Fonte: Makerbot Store, 2019.

E um recurso, quando empregado na
educacio, possibilita a produgio de
materiais did4ticos tateis, facilitando o
trabalho do professor na adaptagio de
materiais ou criagao de TA, como
também proporciona aos préprios
estudantes o desenvolvimento de
produtos e objetos tridimensionais. A
implicagio disso na Educagao Especial
pode ser conferida no trabalho de
Buehler et al. (2016), em que além de
contribuir com a deficiéncia visual pode
também favorecer a aprendizagem de
alunos com deficiéncia fisica e/ou

intelectual, por meio do engajamento
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na criagao de produtos 3D
personalizados e de baixo custo.
Infelizmente esse recurso ¢ pouco
explorado pelos profissionais da
Educagio Especial no Brasil, carecendo
inclusive de pesquisas e implicacoes em
processos educativos. O custo de
aquisi¢do desse recurso, ao
considerarmos o equipamento ilustrado
na figura 4, aproxima-se a 18 saldrios
minimos nacionais. No entanto, soma-
se a esse valor o alto custo dos materiais
para a criacdo dos modelos

tridimensionais (MAKERBOT, 2019).

Figura 13 - Logotipo do software NVDA

Sao ferramentas indispensdveis para a
inclusio digital e acesso 4 informagio e,

Sintetizadores de voz, leitores e ) ) B a .
em diversas situagoes, contribuir para a

ampliadores de tela virtual participa¢io e a aprendizagem dos
alunos em sala de aula. Presente nas
salas de recurso multifuncionais de tipo
I, esses softwares podem auxiliar a
utilizacdo de computadores, tablets
smartphones que comumente sio

utilizados em processos educativos.

Fonte: Imagens do Google, 2019, Dentre os leitores de tela mais

populares no Brasil estao o NonVisual
Desktop Access NVDA) ® e o

8 NVDA ¢ um software de gpen source (cédigo aberto) criado em 2006 por Michael Curran, com
contribui¢des de James Teh met, com o objetivo de viabilizar o acesso a computadores por pessoas cegas
e com deficiéncia visual ao redor do mundo. Diante do fato dos softwares leitores de tela custarem mais
caro que os computadores, os jovens cegos australianos e programadores fundaram a NV Access,
organizagio sem fins lucrativos, que mediante doagoes e contribui¢oes de inimeras regioes do planeta,
conseguiram desenvolver e disponibilizar gratuitamente um excelente software em 43 idiomas e utilizado
em mais de 120 paises (NV ACCESS, 2019).
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DOSVOX?, os quais estao disponiveis
gratuitamente para baixar na internet.
Quanto aos dispositivos méveis,
destacam-se o Talkback, disponivel pelo
sistema Android, e o VoiceOver,
aplicativo exclusivo do sistema 0S8 da

empresa Apple.

Figura 14 - Imagens de Tecnologias da Informagio e Comunicagio

Computadores, Tablets, smartphones e

demais Tecnologias da Informagio ¢

Comunicagio

&\

Fonte: AINTEC/UEL, 2019.

Séo recursos tecnoldgicos que
comumente sio utilizados na escola
com fins did4ticos e favorecedores do
ensino, mas a depender da forma que
sdo utilizados pelo aluno com
deficiéncia visual em sala de aula,
podem ser classificados como recursos
de TA, sobretudo no favorecimento da
funcionalidade e na capacidade de
possibilitar o acesso a participagao e ao

curriculo e contetido escolar.

Figura 15 - Lupa eletrénica/video Ampliador

S4o equipamentos portéteis ou fixos de
mesa, geralmente conectados a um
monitor préprio, de TV ou de
computador, possibilitando as pessoas
com baixa visdo a ampliacio préxima
e/ou a distincia (a depender do
equipamento). Devido ao custo alto de
aquisi¢ao desse recurso no Brasil, ¢
pouco comum encontrd-los disponiveis
nas casas dos alunos ou em classes
comuns da Educacio Bésica. Esses

recursos podem auxiliar os alunos com

* DOSVOX foi criado em 1993 pelo Nucleo de Computagio Eletronico da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFR]) e, de forma gratuita, atende uma grande quantidade de cegos com suporte e

disponibilizagio do software que permite acessibilidade ao computador e navegagio na internet.
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o registro a caneta, a leitura da lousa, de
textos impressos, de livros, de graficos,
de tabelas, bem como a visualiza¢ao de
imagens, paisagens e qualquer que seja
o objeto préximo ou a distancia,
ampliando a sua capacidade visual e
acesso aos diversos fendmenos sensiveis
a visio. O seu custo de aquisi¢io, para
pessoas fisicas, varia entre 10 a 15
saldrios minimos nacional (LARATEC,
2019); (AMPLA VISAO, 2019).

Figura 16 - Lupa eletrénica do tipo mouse

expressem

s pela c

Fonte: Laratec, 2019.

E o tipo de lupa eletronica mais
encontrada em salas de recursos
multifuncionais de tipo I, a qual pode ser
conectada a um aparelho de TV ou
computador, capaz de ampliar
significativamente o tamanho de letras em
papeis impresso, possibilitando a leitura
por pessoas com baixa visdo. Esse é o
equipamento mais popular relacionado as
lupas eletronicas e videos ampliadores,
uma vez que seu custo, para pessoas
fisicas, estd em torno de meio saldrio
minimo nacional (LARATEC, 2019).

Figura 17 - Lupa eletronica Portatil

. 4

Fonte: Laratec, 2019.

Este ¢ um recurso portitil, do tamanho
de um smartphone, que permite a pessoa
com deficiéncia visual levé-lo consigo a
todo e qualquer lugar, seja para a
visualizagio de objetos préximos ou a
distAncia, bem como escrever e ler textos
impressos. Decorrente da variedade de
modelos e funcionalidades, o seu custo de
aquisi¢do varia entre 1 (um) a 9 saldrios
minimos nacional (LARATEC, 2019).
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Figura 18 - Leitores de Livros digitais

Fonte: Laratec, 2019.

Esse ¢ um recurso que possibilita, por
meio de sintetizador de voz, a leitura de
livros digitais de extensdes como Daisy,
txt, PDF, Docx e entre outros. Seu
custo, para pessoas fisicas varia entre 1
(um) e 2 (dois) saldrios minimos

nacionais (LARATEC, 2019).

Figura 19 - Digitalizador e leitor autbnomo

Fonte: Laratec, 2019.

Esse dispositivo possibilita e facilita a
digitalizacio e leitura instantinea de
textos impressos. Ao colocar o livro
diante da cAmera do leitor, o recurso faz
a digitalizagio e inicia a leitura
instantaneamente. Quando conectado
ao computador, ¢ possivel utilizd-lo
como video ampliador e visualizar a
leitura do documento pelo sintetizador
de voz. O custo de aquisicao desse tipo
de recurso varia entre 5 (cinco) e 13

saldrios minimos nacionais

(LARATEC, 2019).

Figura 20 - Digitalizador, ampliador e leitor autdnomo portitil

Fonte: Tecassistiva, 2019.

Este recurso possibilita a leitura de
material impresso, tanto pelo video
ampliador, como pelo sistema OCR,
que ao capturar a imagem do texto,
converte em caracteres editdveis e, desse
modo, permite a leitura pelo
sintetizador de voz instantaneamente.
Com esse dispositivo eletrdnico, a
pessoa baixa visio conseguird digitalizar

e ler letras brilhosas de revista, letras
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minusculas de bula, frascos e garrafas
redondas e embalagem de produtos. O
custo para aquisi¢io desse recurso no
Brasil estd em torno de 10 saldrios
minimos nacionais (AMPLA VISAO,
2019).

Figura 21 - Display Braille/Linha Braille

Fonte: Laratec, 2019.

Esse é um recurso essencial para a
pessoa com surdo-cegueira acessar o
computador. Conectado a saida de um
dispositivo da computagio, o
dispositivo traduz em multiplas celas
Braille todos os caracteres de texto da
tela, permitindo acesso e maior controle
sobre a ortografia e a leitura de textos
digitais. Quando conectado a um leitor
aut6bnomo, como o exemplo ilustrado
na figura 12, é possivel, em sincronia ao
sintetizador de voz, a exibicio em
Braille de livros, textos, revistas e
jornais impressos 4 tinta. O custo de
aquisi¢io para pessoas fisicas desse
dispositivo varia entre 9 a 34 saldrios
minimos a depender da quantidade de
celas Braille e outras funcionalidades

(LARATEC, 2019).

177




Figura 22 — Mesa tatil

A mesa tdtil é uma das ferramentas
pedagégicas essenciais para o estudante
com deficiéncia visual aprender formas
e graficos. Ela permite a identificago e
reconhecimento de diagramas por
intermédio do tato, dudio e da visao.
Essa mesa tdtil de elevada precisio,
sensivel ao toque para o
reconhecimento e identificacio de

formas em relevo possibilita o estudante

obter retorno em 4udio, bem como
pelo zoom do texto e formas na tela. O
Fonte: Tecassistiva, 2019. custo de aquisicao desse produto para
pessoas fisicas estd em torno de 8
saldrios minimos nacionais MUNDO
DA LUPA, 2019).

Figura 23 — Dispositivo OrCam

OrCam My eyes é um dispositivo
inovador que, por meio de uma cAmera
inteligente e intuitiva acoplada a uma
armacio de 6culos, fotografa textos
impressos, placas de rua, dinheiro e
qualquer outro objeto com letras,
transformando imediatamente em
dudio nos idiomas Portugués, Inglés e
@ ORCAM Espanhol. H4 a possibilidade também
deste recurso ser utilizado para o

reconhecimento facial de pessoas, cores

e rétulos de produtos com cédigo de
Fonte: Mais Autonomia, 2019. barras. Dessa forma, dada a facilidade

de utilizagao e comodidade, este

dispositivo pode auxiliar as atividades

de pessoas cegas ou com baixa visio,
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lhes dando maior autonomia em seu
cotidiano. Nos tltimos anos a
Prefeitura de Sio Paulo e Salvador —
BA tém buscado implementar esse
dispositivo em bibliotecas publicas,
ampliando o acesso das pessoas com
deficiéncia visual a leitura. O custo de
aquisi¢do desse recurso, considerando
suas versdes 1.0 e 2.0, variam de 9 a 17
saldrios minimos nacional (MAIS
AUTONOMIA, 2019).

Fonte: Dados do Autor

Quando uma pessoa com deficiéncia visual tem acesso a esses
equipamentos de Tecnologia Assistiva, suas capacidades de autonomia,
funcionalidade e independéncia ampliam significativamente, uma vez que
sa0 recursos que tem o potencial de minimizar ou até remover barreiras

impostas pelos padroes de “normalidade” da organizagao social.

No entanto, podemos identificar uma barreira ainda maior no
acesso a esse tipo de recurso que, por serem de alto custo, nio sio
facilmente encontrados nas casas das pessoas com deficiéncia e nas

institui¢oes de atendimento especializado.

As politicas educacionais brasileiras que, nos ultimos anos tém
propalado uma educagio inclusiva e de condigées iguais para todos, pouco
tem investido na aquisi¢ao desses recursos, muito menos implementado
alternativas vidveis de fornecer e distribuir equipamentos de alta tecnologia
para as pessoas com deficiéncia. Quando a legislagio dispoe de
prerrogativas na diregao do acesso a TA, conforme os recursos da sala de

recursos multifuncionais, é possivel verificar que, na maioria, sio recursos
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de baixa tecnologia e de baixo custo, eximindo o poder ptblico de prover

as melhores condi¢des para o processo inclusivo.

Apesar da lei brasileira de inclusao das pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2015) apresentar prerrogativas que asseguram o acesso das
pessoas com deficiéncia a produtos e recursos de TA, conforme
apresentamos anteriormente, nio hd nenhum programa de implementacio
dessas politicas, impedindo as pessoas economicamente desfavorecidas de

adquirirem recursos que contribuiriam na diminui¢ao da segregacao social.

A Anica medida implementada pelo poder publico com relagio a
aquisi¢ao desses recursos de alto custo foi a Lei n° 12.613', sancionada
pela presidente Dilma Rousseff em 18 de abril de 2012, que concede
subvengio a institui¢oes financeiras, com vistas a subsidiar os juros de
financiamentos de produtos de Tecnologia Assistiva a pessoas com
deficiéncia, cuja renda nao ultrapasse dez saldrios minimos (BRASIL,
2012).

Esse tipo de politica econdmica, alinhada ao neoliberalismo, busca
incentivar o consumo, subsidiando créditos para que as pessoas de “baixa
renda” possam consumir produtos aos quais nio teriam condicoes
financeiras. Ao invés do governo criar politicas de distribui¢oes de recursos

ou eliminagao da carga tributdria'' para as pessoas com deficiéncia, as

'°Com base na Lei n.c 12.613/2012 foi publicado em 24 de outubro de 2012 a Portaria interministerial
n.° 362, reafirmando as diretrizes para a subvencio de créditos as instituigoes financeiras, bem como o
rol de bens e servicos de Tecnologia Assistiva qualificados aos tomadores de créditos. Ao verificarmos a
lista disposta com os recursos de Tecnologia Assistiva aptos para o financiamento, notamos a auséncia
das TIC convencionais como o computador, o notebook, o tablet e smartphone, aos quais, a depender do
modo que a pessoa com deficiéncia as utiliza, acreditamos serem produtos de Tecnologia Assistiva.

" Uma proposta que concede isen¢ao tributdria do imposto sobre importagoes e o Imposto Sobre
Produtos Industrializados (IPI) sobre os recursos de Tecnologia Assistiva foi submetido & Cimara, em
2018, pelo Deputado Federal Lindomar Garcon (PRB/RO), obtendo a aprovagio em 05/12/2018 na
Comissao de Defesa dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CPD). No entanto, esse foi arquivado em
31/01/2019, interrompendo a tramitagdo sem perspectiva de previsio de retorno as discussées no
plendrio.
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prerrogativas dessa lei visam transferir dinheiro pablico para a manutengao

dos altos juros cobrados pelas institui¢coes financeiras.

O incentivo e as formas de “assegurar” o acesso das pessoas com
deficiéncia a Tecnologia Assistiva, niao ocorre pela disponibilizacio de
recursos ¢ nem pela diminuicdo da carga tributdria, que somados aos
impostos incididos ao comércio desses recursos, ainda hd o tributo de
importacio que, diante do poder de compra do saldrio minimo brasileiro,

se torna inacessivel.

Desse modo, a pessoa com deficiéncia, que tem nesse tipo de
tecnologia a possibilidade de poder estudar, trabalhar e se desenvolver, se
depara na situagdo de ter que pagar muito caro pelos produtos, enquanto
a légica perversa da lucratividade das institui¢oes financeiras se vé

privilegiada e favorecida pelo incentivo financeiro concedido pelo estado.

Sdo nessas contradicoes que podemos identificar a légica nefasta
do modelo econémico neoliberal, que ao ofertar uma educagio inclusiva
para todos, nao se responsabiliza quanto ao provimento das condicoes

adequadas de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Como pudemos conferir nos documentos multilaterais da
UNESCO e da ONU, seja em prol da educagao ou dos direitos das pessoas
com deficiéncia, hd uma incorporacio de idéias progressista e de
atendimento aos anseios dos grupos minoritérios. No entanto, conforme
os estudos de Kuenzer (2005), hd uma contradigao direta com a légica do
modo de produgio capitalista, sobretudo quando nos deparamos com a
convergéncia de interesses entre o poder publico e o mercado financeiro,

com a qual os direitos sociais deverao estar submetidos.

Nesse sentido, dentro do modo de producio capitalista, nio é
estranho que diante de um alto desenvolvimento tecnoldgico, com o qual

se pode melhorar significativamente a qualidade de vida e de educagio das
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pessoas com deficiéncia, as pessoas estejam alheias a esses tipos de

equipamentos tao importantes para o cotidiano de suas vidas.

2.3 Algumas Consideragdes sobre as politicas de desenvolvimento e de
acesso a TA no Brasil

O emprego de Tecnologia Assistiva no contexto da educacio,
embora jd acontega hd anos, ainda demanda muitos estudos e pesquisas
com rela¢do ao desenvolvimento e produgio de novos recursos, como
também da exploragio e implicagdes de novas tecnologias no Ambito da
sala de aula, com as quais torna possivel a aprendizagem de estudantes com

deficiéncia.

Em relagio as politicas publicas de desenvolvimento e de acesso a
TA no Brasil, constatamos por um lado, um avango no que tange a
legislacdo e a preocupagio do poder publico com a defini¢io conceitual e
a importincia do tema na vida e na educacio das pessoas com deficiéncia.
Existem alguns dispositivos legais que estimulam o desenvolvimento de
tecnologia na drea, como também facilitam o acesso a linhas de créditos e
importagdes de produtos. Em contrapartida, por outro lado, as politicas de
acesso a TA mostram-se incipientes quanto ao papel do poder publico de
suprir a demanda de TA por meio de financiamento publico e verbas para

recursos no ambito educacional.

A partir desse avango da TA, por meio de politicas pablicas no
Brasil, a escola passa a ter alternativas de ampliar suas condi¢des para o
atendimento as pessoas com deficiéncia visual, que necessariamente

dependem de adaptacoes nos materiais diddticos e pedagdgicos.
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Existem inumeras alternativas de recursos de baixa e de alta
tecnologia, que em grande medida podem contribuir para diminuir as
dificuldades dos estudantes com deficiéncia visual em sala de aula. Para
isso, demanda-se de grandes investimentos do poder publico e muitos
estudos que vao ao encontro da implicagio e do emprego dos recursos de
TA no 4mbito da educagio. Quanto maior o acesso ¢ a utilizagio adequada
de Tecnologia Assistiva, maior a capacidade funcional, de autonomia e de
independéncia o aluno terd para conduzir o seu processo de aprendizagem

e desenvolvimento.

Assim, consideramos que os recursos de Tecnologia Assistiva, no
caso da deficiéncia visual, sao elementos fundamentais para a garantia do
acesso a educagio e ao contetdo escolar. Por conseguinte, a tecnologia
posta a servico da melhoria da condi¢io de vida de toda a sociedade deve
estar presente em todos os espagos de atuagio da pessoa com deficiéncia,
até mesmo como um principio de igualdade de condigoes e oportunidades,
uma vez que permite condigoes favordveis para o advento de novas
perspectivas sociais de interagdo mediante processos de sensibilizagao,

inclusio e reconhecimento social.

No préximo capitulo desse trabalho, buscaremos compreender o
conceito de deficiéncia visual, no Ambito da Teoria Histérico-cultural,
perspectiva com a qual procuraremos estabelecer posteriormente uma
relagio entre o emprego da Tecnologia Assistiva e o processo de
desenvolvimento e aprendizagem conceitual das pessoas com cegueira ou

com baixa visio.
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Capitulo 3

O Desenvolvimento Psiquico das Pessoas com Deficiéncia
Visual e as Contribui¢oes da Teoria Histérico-Cultural

Nos tltimos anos, cada vez mais as pessoas com deficiéncia tém
buscado o seu espago e participagdo social, independentemente de suas
condigoes fisicas, sensoriais, psicolégicas e cognitivas. No campo
cientifico, muitos paradigmas quanto a conceituagio das pessoas com
deficiéncia foram superados no que tange a suas capacidades de

desenvolvimento e superacio das barreiras impostas pela sociedade.

Para compreendermos esse processo de superagio e
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, é necessdrio respaldarmos
nossa fundamentagio tedrica na perspectiva da Teoria Hist6rico-cultural,
sobretudo nos estudos e pesquisas realizadas por Vigotski e Leontiev acerca
do desenvolvimento humano, os quais diferentemente de outros
referenciais tedricos, embasaram seus estudos no Materialismo Histdrico e
Dialético, cujas premissas embasam a formagao e constitui¢ao humana nao
pela determinagao biolégica ou natural, mas predominantemente pelas

condicdes sociais, histéricas e materiais.

Neste capitulo, realizaremos uma discussao e reflexao tedrica acerca
da concepgio e conceituacio de deficiéncia na teoria histérico-cultural,
enfatizando os estudos sobre cegueira e defectologia realizados por

Vigotski, procurando estabelecer uma relacio entre o processo de

185



compensagao social da pessoa com deficiéncia e o desenvolvimento do
psiquismo humano com base na teoria da atividade encontrada nos estudos

de Leontiev.

Procuraremos também identificar a importincia dos recursos de
Tecnologia Assistiva no processo de ensino e aprendizagem de conceitos
cientificos, buscando elementos tedricos nas pesquisas de Davidov e
Galperin, para que possamos elucidar a contribui¢ées do emprego de TA

ao longo desse processo.

Acreditamos que, boa parte do que tem sido discutido sobre o
desenvolvimento e o processo de superagio das pessoas com deficiéncia
visual na atualidade, estd em convergéncia aos pressupostos da Teoria
Histérico-cultural. E importante destacarmos que, ao estabelecer as forcas
motrizes do desenvolvimento humano, esse referencial tedrico abre todo
um campo investigativo para tragar maneiras e formas de assegurar o

desenvolvimento e a aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual.

3.1 A defectologia na Teoria Histérico-Cultural

Os primeiros estudos de Vigotski quanto ao tema da defectologia
e o processo de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia foram
influenciados diretamente pelo complexo cendrio revoluciondrio entre o

periodo de 1917 até o final da década de 1920.

Nessa ocasiio, a Rdssia despontou como um pais capaz de
capitanear o ideal revoluciondrio do proletariado, combinando os
interesses antagOnicos entre uma classe operdria emergente e um
campesinato recém emancipado e interessado na consolidacio da

propriedade privada.
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Para Tuleski (2008, p. 74),

A Rassia do final do século XIX se explica pelo anacronismo de suas
instituigoes e classes sociais. O grito de ordem da Internacional
Comunista de unir o operariado em um movimento comum nio
deixou de ser ouvido pelo incipiente e pouco organizado movimento
operdrio russo dos centros marcadamente industriais. No entanto, a
necessidade de se buscarem melhores condicoes de existéncia era
sentida com muita intensidade pela populagio campesina que, liberta
dos lacos servis, era expropriada de forma violenta pelos latifundidrios.
Esta combinagio de descontentamentos acabou por conduzir 2
Revolugao de 1917, sob a lideranca do proletariado enquanto classe
politicamente organizada (TULESKI, 2008, p. 74).

A combinagio de interesses divergentes refletia de um lado, o
operariado que buscava a socializagio dos meios de produgio e da
propriedade privada, ao mesmo tempo em que os camponeses,
expropriados fortemente pelos latifundidrios, buscavam o direito a posse

de propriedades privadas.

Dessa forma, com a revolucio de 1917, comecam a desencadear os
problemas que nortearam os estudos de Vigotski que, além da pobreza e
inimeras problemdticas sociais herdadas das guerras civis, o embate
ideolégico e a luta de classe entre grupos antagdnicos, “[...] ndo desaparece
com a abolicio da propriedade privada dos meios de produgio, ela
metamorfoseia-se em cada etapa da construgio do socialismo russo”

(TULESKI, 2008, p. 77).

O periodo pés-revolugio da Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS) foi marcado por uma sociedade que estava em

reconstrugio, que diante das sequelas deixadas pela guerra imperialista e a
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guerra civil, apresentava um sério problema econémico, taxas altas de

analfabetismo e milhares de criancas em estado de vulnerabilidade e com

deficiéncia (BARROCO, 2007).

Diante dessa situa¢io precdria, somado a necessidade de preparar
~ . <« » .

uma formagio educacional para um novo “homem” em uma sociedade
comunista, Vigotski desenvolveu sua teoria e concep¢oes para uma nova
psicologia marxista, procurando investigar o desenvolvimento humano
com base no contexto educacional e nas diferentes deficiéncias presentes
naquele momento histérico. Desde o inicio de suas pesquisas
experimentais, o campo da Defectologia'? foi um importante laboratério

para o desenvolvimento dos principais conceitos relacionados a teoria

histérico-cultural (BARROCO, 2007).

Para Gindis (1995), o envolvimento de Vigotski com o estudo da
Defectologia foi crucial para que ele se interessasse pela psicologia e as
investigagoes acerca do desenvolvimento humano. O autor ainda enfatiza,
que a Defectologia foi o principal objeto empirico que possibilitou a
Vigotski obter os dados que deram suporte aos conceitos tedricos, uma vez
que “[...] considerou a Defectologia como um enorme laboratério natural,
onde as leis psicoldgicas gerais eram descobertas com base em vdrias

anomalias” (GINDIS, 1995, n.p, tradugao nossa).

A Defectologia, de acordo com Vygotski (1997) é um ramo da
ciéncia que busca investigar a variagao qualitativa do desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia, definindo os objetivos teéricos e praticos a serem

enfrentados pela drea do conhecimento e as escolas especializadas.

12O termo Defectologia conforme foi traduzido do Russo gedekrosnorus (defektologuia) remete ao
inicio do século XX e serd mantido no decorrer desse texto pelo fato de estar relacionado a obra de
Vigotski e suas produgbes cientificas. No entanto, entendemos a equivaléncia desse termo com “Educagio
Especial”. Da mesma forma, os termos: “anormal”, “anomalia”, “defeito” e outros associados as
deficiéncias nesse periodo, estardo no texto em citagoes.
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No processo de delimitagio da drea do conhecimento e de
investigagao da defectologia, Vigotski mantém uma insisténcia em superar
a perspectiva da “velha defectologia” que, baseadas em concepgoes
quantitativas do desenvolvimento, apontam as causas da deficiéncia

sensorial ou fisica, como uma decorréncia biolégica e naturalista.

Para Tuleski (2008, p. 81), ao longo da produgio cientifica de
Vigotski é possivel notar sua contundéncia e insisténcia em superar os

referenciais teéricos da “velha psicologia”,

[...] postulando uma “nova psicologia” que fosse capaz de eliminar a
dicotomia entre corpo e mente e realizar a sintese. Esta dicotomia foi
historicamente o pomo da discérdia entre as teorias psicoldgicas,
justificando sua classificagio entre idealistas e materialistas. Vygotski
parece perseguir o objetivo de superd-la, trazendo para a Psicologia o
método proposto por Marx e Engels e construindo a ponte que

eliminaria a cis3o entre a matéria e o espirito (TULESKI, 2008, p. 81).

Da mesma forma, no campo da defectologia, Vygotski (1997)
confronta a nogio de que a deficiéncia é uma limitagdo puramente
quantitativa do desenvolvimento, criticando “[...] os métodos
paidoldgicos' de estudo das criangas em geral e com deficiéncia, que
acabavam participando de um esquema tnico pautado na idéia de “mais e
menos”, sem a descri¢do qualitativa do desenvolvimento” (BARROCO,
2007, p. 217).

1 De acordo com Barroco (2007), o termo paidologia se originou do grego: paido (crianga) e logos
(ciéncia) e refere-se ao estudo do desenvolvimento infantil. No final do século XIX e inicio do século XX,
seus preceitos tedricos tornaram-se uma tendéncia no contexto da pedagogia burguesa ocidental,
sobretudo nos Estados Unidos e na Inglaterra.
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Vygotski (1997) destaca que essa visao aritmética da deficiéncia é
um traco tipico da “velha defectologia” e que a “nova defectologia” deve
romper com essas ideias quantitativas associadas a teoria do preformismo
paidoldgico, “[...] segundo a qual, o desenvolvimento intrauterino se reduz
a um crescimento e aumento quantitativo das fungbes orgénicas e

psicoldgicas (Ibidem, p. 12, tradugio nossa).

O autor ainda destaca que

A defectologia estd realizando agora um trabalho similar ao qual a
Pedagogia e a psicologia infantil realizaram em sua época, quando
ambas defenderam a tese: a crianga nio ¢ um adulto pequeno. A
defectologia estd lutando agora pela tese bdsica, cuja defesa é a Gnica
garantia de sua existéncia enquanto ciéncia, precisamente a tese que
diz: a crianga cujo desenvolvimento estd complicado pelo defeito nio
¢ simplesmente uma crianga menos desenvolvida que seus coetdneos
normais, mas desenvolvidos de outra maneira (/bidem, p. 12, tradugio

nossa).

Dessa forma, as concepgdes quantitativas de deficiéncia, que
embasavam os testes de inteligéncia de nivel de desenvolvimento, calcados
por avaliagoes médicas e de cardter puramente bioldgicas, passaram a ser
confrontadas, abrindo um novo campo investigativo para a defectologia, o

qual tem na educagio, seu principal sitio investigativo.

Nessa perspectiva, os preceitos tedricos de Vigotski passam a
desempenhar um importante caminho em defesa da educagio especial,
uma vez que desloca o enfoque epistemoldgico da defectologia da
deficiéncia ou insuficiéncia orginica e passa para o campo social e da

educagio.
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Com base nessa nova abordagem metodolégica de pesquisa, a qual
priorizava a diversidade qualitativa do desenvolvimento e sua implicagao
no meio social, Vygotski (1997) passou a defender possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento onde somente se via o defeito e a

limitagio ocasionada pela insuficiéncia organica.

O ponto crucial para essa mudanga na perspectiva do
entendimento da educagio das pessoas com deficiéncia se deu no
rompimento do aprisionamento biolégico da psicologia, na qual se
consolidou a ideia de uma psicologia histérica e humana, na qual o social
e o cultural, mediada pelos signos, passaram a sustentar a teoria do

desenvolvimento humano de Vigotski.

Para Vigotski (2011, p. 864),

A cultura também ¢é produto da vida em sociedade e da atividade social
do homem e, por isso, a prépria colocagio do problema do
desenvolvimento cultural j4 nos introduz diretamente no plano social
do desenvolvimento. Além disso, seria possivel apontar para o fato de
que o signo localizado fora do organismo, assim como o instrumento,
estd separado do individuo e consiste, em esséncia, num érgio da
sociedade ou num meio social. Ademais, poderfamos dizer que todas
as func¢oes superiores formaram-se nio na biologia nem na histéria da
filogénese pura - esse mecanismo, que se encontra na base das fungoes
psiquicas superiores, tem sua matriz no social. Poderfamos indicar o
resultado fundamental a que nos conduz a histéria do desenvolvimento
cultural da crianca como a sociogénese das formas superiores de

comportamento (VYGOSKY, 2011, p. 864).

A tese central da investigagao de Vygotski (2000), com relagao ao
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, encontra-se na

capacidade humana de tornar aquilo que ¢ social em individual e, por sua
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vez, aquilo que é interpsiquico em intrapsiquico. Eis, entdo, a importincia
do signo e dos instrumentos construidos socialmente e historicamente para

o desenvolvimento das faculdades humanas.

Ao colocar em destaque a génese social das fungoes superiores, Vigotski
(1995) conduziu sua andlise em direcio ao conceito de interiorizacio,
isto ¢, ao processo que transmuta formagdes externas em internas €, no
centro desse processo, destacou o emprego dos signos. Com essa
proposicao, o autor rompeu decisivamente com as concepgoes
naturalizantes acerca do desenvolvimento psiquico (MARTINS &
RABATINI, 2011).

Essa concep¢ao social do desenvolvimento possibilitou o
delineamento de um novo rumo para a psicologia, pedagogia e educacao
das pessoas com deficiéncia, uma vez que o rompimento do cardter natural
do desenvolvimento, o signo, principal mediador da linguagem,
constituiu-se na base para o estudo do desenvolvimento de todas as

especificidades e capacidades humanas.

De acordo com Vigotski (2011), quando uma pessoa apresenta um
agravante ocasionado por uma deficiéncia na organizagio psicofisioldgica,
de imediato surge uma discrepincia entre as linhas de desenvolvimento
natural e cultural. Na 6tica do desenvolvimento natural, uma pessoa com
cegueira jamais poderd dominar a escrita, assim como uma pessoa com
surdez jamais poderd falar. Contudo, a educacio proporciona, pela ética
do desenvolvimento cultural, criar técnicas artificiais e culturais, baseadas
em um sistema adaptado com signos e simbolos especiais, de modo a

atender as peculiaridades de determinada organizacao psicofisioldgica.

Dessa forma, podemos elencar o desenvolvimento do sistema

Braille que permite a utilizagao do tato para a realizagao da leitura e da
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escrita pela pessoa com cegueira, bem como o desenvolvimento de

alfabetos manuais que permitem a pessoa com surdez se comunicar.

Esses caminhos alternativos especialmente construidos para o
desenvolvimento cultural da crian¢a cega e da surda-muda, a lingua
escrita e falada especialmente criada para elas sio extremamente
importantes na histéria do desenvolvimento cultural em dois aspectos.
Os cegos e os surdos-mudos sio como um experimento natural que
demonstra que o desenvolvimento cultural do comportamento nio se
relaciona, necessariamente, com essa ou aquela fungio orginica. A fala
nio estd obrigatoriamente ligada ao aparelho fonador; ela pode ser
realizada em outro sistema de signos, assim como a escrita pode ser

transferida do caminho visual para o ttil (VIGOTSKI, 2011, p. 868).

Essa discrepincia entre as duas linhas de desenvolvimento na
pessoa com deficiéncia se torna mais nitida, uma vez que, privada das vias
diretas para a percepgio do mundo, a Gnica maneira se d4 por caminhos
indiretos, colaterais e criados por meio de adaptagdes que sejam acessiveis

a diferentes organizacoes psicofisiolégicas.

Por essa razao, podemos situar os postulados sobre defectologia de
Vigotski como uma teoria em defesa do atendimento especializado as
pessoas com deficiéncia, uma vez que desloca da deficiéncia para a
sociedade a carga negativa da complicacio no decurso do desenvolvimento.
E necessdrio que se combata e se enfrente 0 modo como a sociedade e a
estrutura das relagdes sociais se organizam, de modo a atender as
necessidades e variacoes qualitativas do desenvolvimento, com vistas a

viabilizar a inclusio e a participagdo social.

Nesse sentido, é preciso que haja um entendimento por parte das

politicas publicas e educacionais de que a pessoa com deficiéncia nao pode
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ser considerada menos desenvolvida ou impedida de se desenvolver com
alegacoes voltadas para a sua complica¢io biolégica ou insuficiéncia
organica. Ela, por outro lado, possui todas as condicoes de se desenvolver
como todos os seus pares sem deficiéncia. Contudo, isso se dard de

maneiras e formas diferenciadas.

Os fatores que sio determinantes para o desenvolvimento dos seres
humanos nio se encontram em sua determinagio bioldgica, mas nas
relagdes sociais mediadas pelos signos construidos socialmente e

historicamente.

Nesse sentido, os pardmetros negativos da deficiéncia, relacionados
a insuficiéncia orgénica e valorizados pela velha defectologia, de acordo
com Vygotski (1997), nao impossibilitam uma pessoa com deficiéncia de
alcancar o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, uma vez
que a chave para se chegar ao desenvolvimento encontra-se na cultura
material e nos signos, os quais foram produzidos socialmente ao longo da
histéria humana. Por essa razdo, os postulados da defectologia vigotskiana
sustentam-se em  parimetros qualitativos do  desenvolvimento,
consolidando um cardter positivo, tedrico e pritico com relagio as

complica¢des ocasionadas pela deficiéncia.

Por um lado, hd uma concep¢io mais positiva da deficiéncia, visto
que, no ambito cientifico, é possivel criar maneiras diversificadas para a
promogio do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Por outro, hd
uma elucidagio tedrica e prdtica quanto ao objeto a ser estudado pela
defectologia, o qual nio se encontra na deficiéncia ou insuficiéncia

organica.

O objeto central da defectologia, de acordo com Vygotski (1997),
nao pode centrar-se na deficiéncia, nos enfermos ou nas limitagdes

causadas pela insuficiéncia organica, como a auséncia visual para a pessoa
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com cegueira ou a incapacidade de ouvir para a pessoa surda e dentre
outras. A limitagao seja ela manifestada sensorialmente, fisicamente ou
intelectualmente, é considerada um fator biolégico posto, o qual deve ser
objeto de estudo da medicina ou das ciéncias bioldgicas que, por sua vez,

investigam as complicagées do organismo.

O foco central da defectologia Vigotskiana deve estar centrada nos
fatores sociais que, em decorréncia da deficiéncia, apresentam
complicagdes para o desenvolvimento das pessoas. Desse modo, ¢é
importante destacarmos que hd um deslocamento do olhar investigativo,
que a priori se encontrava no sujeito e na deficiéncia, mas a partir dos
preceitos tedricos de Vigotski, foi direcionado para a sociedade e para as
barreiras que dificultam o acesso pelas pessoas com deficiéncia ao convivio,

participagio e interagao social.

Vygotski (1997, p. 73) apresenta uma breve sintese com relagao as

complicagoes sociais da deficiéncia quando diz que:

Qualquer insuficiéncia fisica - seja a cegueira, a surdez ou a deficiéncia
mental congénita - nio s6 modifica a relagio do homem com o mundo,
mas, sobretudo, se manifesta nas relagoes com as pessoas. O defeito
orginico se realiza como anormalidade social da conduta. Inclusive no
seio da familia, a crianga cega e a surda sdo, sobretudo, uma crian¢a
especial, surge para eles uma atitude excepcional, inabitual, que nio é
a mesma que para os outros filhos. Sua complicagio muda, em
primeiro lugar, a posi¢do social no lar. E isto se manifesta, nio s6 nas
familias onde olham para essa crianga como uma carga pesada e um
castigo, mas também naquelas onde rodeiam o filho cego de um
carinho redobrado, de uma prestagio e¢ uma ternura descomplicada

(VYGOTSKY, 1997, p. 73, tradugio nossa).
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As complicagoes no processo de desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia estio relacionadas diretamente com o meio social, uma vez que
a limitagdo bioldgica ocasiona modificacoes peculiares na forma como a
pessoa se relaciona com o mundo que a cerca. Essas sao as particularidades
psicofisioldgicas das pessoas com deficiéncia, as quais sdo as premissas

cientificas bésicas do novo sistema investigativo para a defectologia.

Para a crianga cega ou surda, a cegueira ou a surdez ¢ um estado de
normalidade, e essa deficiéncia ¢ sentida s indiretamente,
secundariamente como resultado de sua experiéncia social refletida em
si mesma. [..] E preciso assimilar a ideia de que a cegueira e a surdez
nio implicam nada mais que a falta de uma das vias para a formacio
dos vinculos condicionados com o meio ambiente. Esses 6rgios, quer
dizer, os olhos e os ouvidos, chamados em fisiologia de receptores ou
de analisadores, e em psicologia de érgaos de percep¢io ou de sentidos
externos, percebem e analisam os elementos externos do meio,
decompondo a realidade em suas partes singulares, em estimulagoes
separadas com as quais se vinculam nossas reagoes uteis. Tudo isso
serve para a adaptagio, quanto o possivel, precisa e sutil do organismo

ao ambiente (VYGOTSKI, 1997, p. 116, tradugio nossa).

Quando acontece a auséncia de qualquer érgao receptor do mundo
sensivel, hd um desequilibrio na organizagdo social da pessoa com
deficiéncia, uma vez que tal fator bioldgico ocasiona complicagdes que

impedem a inserc¢ao, pelas vias sensoriais, na estrutura das relagoes sociais.

O lugar ocupado pelas pessoas com deficiéncia na estrutura das
relacoes sociais, bem como sua dificuldade em conquistar determinados
status sociais, tem sido os principais motivos que complicam o processo de
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Pelo fato da sociedade ser

organizada com base em um padrio de “normalidade”, seja ela visual,
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auditiva, fisica ou intelectual, a pessoa com deficiéncia encontra-se em uma
situagio de menos valia e de desigualdade com relagio as demais,
sobretudo em uma sociedade competitiva e de valoriza¢io de competéncias
e habilidades pragmdticas de adaptagdes em diversos espagos e

configuragdes de trabalho e de educacio.

Vygotski (1997, p. 118), ao analisar o processo de educacio das

criangas com surdez, constatou que:

E preciso planejar e entender o problema da deficiéncia infantil na
psicologia e na pedagogia como um problema social, uma vez que seu
aspecto social, que anteriormente nfo se sustentava e costumava a ser
considerado secunddrio e derivativo, na verdade, resulta em ser
primdrio e fundamental. [...] Se psicologicamente uma insuficiéncia
orginica implica um deslocamento social, pedagogicamente educar a
essa crianga equivale a inseri-la na vida [...] (VYGOTSKY, 1997, p.

118, traducio nossa).

Dessa forma, a defectologia é o ramo da ciéncia responsédvel pela
investigagao das implicagbes sociais ocasionadas pela deficiéncia no
processo de desenvolvimento psiquico. A agdo fundamental, a qual cabe a
educagio, é a dedicagio em enfrentar as barreiras e fatores sociais que
dificultam a inser¢io social da pessoa com deficiéncia, bem como aquilo
que compromete a sua participagio social e o seu desenvolvimento,

mediante a sua relagio com o mundo.

-

E importante salientarmos, com base no que foi exposto até o
momento, que a forma como a educagio especial tem se organizado no
Brasil para atender as necessidades das pessoas com deficiéncia, apesar de
ter avancado quanto a percep¢ao médico-pedagdgica, ainda nio rompeu

com o estigma biolégico do enfermo provocado pela insuficiéncia
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organica. Hd por um lado, um grande avanco na garantia de direitos de
acesso a educagao, trabalho e outros espacos e servigos publicos, porém nio
hd politicas que estejam comprometidas para assegurar o melhor ensino e

aprendizagem para esse publico.

Nas dltimas trés décadas houve uma forte campanha na mudanga
atitudinal quanto ao reconhecimento das diferencas e da aceitagio a
diversidade, com uma pedagogia centrada nas necessidades especiais dos
alunos, proporcionando um acolhimento social, que diferentemente da
perspectiva vigotskiana, nao hd uma inser¢ao ativa na sociedade, nem
tampouco uma inser¢ao na histéria do desenvolvimento social e cultural

da humanidade.

Para melhor compreendermos o ponto de vista de Vigotski quanto
ao combate das barreiras impostas pela sociedade ao desenvolvimento
psiquico das pessoas com deficiéncia, abordaremos a seguir os seus
postulados acerca do desenvolvimento dos conceitos cientifico e

espontaneos.

3.2 O desenvolvimento dos conceitos na idade escolar

Mediante as consideragoes de Vigotski quanto ao desenvolvimento
psicofisioldgico das pessoas com deficiéncia e a importincia do signo e da
cultura nesse processo, traremos um pequeno esbogo sobre a aprendizagem
de conceitos, com vistas a elucidar a importancia do meio social e dos
conhecimentos produzidos historicamente, como signos fundamentais no

processo de desenvolvimento psiquico.

A investigacio sobre o desenvolvimento dos conceitos na idade

escolar fez parte das pesquisas de indmeros autores que buscavam
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compreender de que forma os conceitos sao formados na crianga e que
mudangas isso poderia ocasionar em seu desenvolvimento. Dentre os
principais estudos, encontra-se o estudo comparativo entre os conceitos
cientificos e espontineos de Vigotski que, como principais objetivos,
procurou nortear sua investigagio com vistas a esclarecer duas questoes
centrais: 1) Como os conceitos cientificos se desenvolvem na mente de um
aluno em um processo de aprendizagem? 2) Qual é a relagao entre os
processos de ensino e aprendizagem e os processos de desenvolvimento dos

conceitos cientificos na consciéncia de um aluno?

Sob foco dessas questdes, Vigotsky (2009), contrapde-se a autores
contemporaneos as suas pesquisas, os quais desenvolveram investigagoes
acerca do mesmo objeto, porém ausentes de uma devida anilise
experimental e cientifica quanto as peculiaridades e especificidades dos
conceitos cientificos, uma vez que se acreditava que o processo de
aprendizagem pelos alunos destes, nao se diferenciava do processo de

aprendizagem dos conceitos espontineos.

Dessa forma,

A literatura cientifica dedicou larga atencio as questdes relacionadas a
formagio dos conceitos espontineos que, sem uma base cientifica
maior, estendeu suas conclusées A formacio conceitual cientifica. Entre
os pesquisadores que abordaram estas questées de maneira mais
aprofundada, Vygotsky reserva atengio especial para os estudos de

Piaget, que acreditava ser um investigador dos mais perspicazes

(SCHROEDER, 2007, p. 304).

De acordo com Vigotsky (2009), Piaget acertou em distinguir as
vias do desenvolvimento dos conceitos espontineos, aqueles adquiridos a

partir das nogoes infantis da realidade, dos conceitos nio espontineos, os
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quais sao assimilados mediante a influéncia do conhecimento dos adultos.
No entanto, Vigotsky (2009) apresenta trés equivocos importantes no

raciocinio do autor suico.

De acordo com Vigotsky (2009, p. 254-255),

Primeiro: paralelamente ao reconhecimento da possibilidade de estudo
independente dos conceitos infantis nio espontaneos, paralelamente &
afirmacio de que esses conceitos tém profundas raizes no pensamento
infantil, ainda assim Piaget tende a uma afirmacio oposta, segundo a
qual s6 os conceitos espontineos da crianca e as suas representagoes
espontineas podem servir como fonte de conhecimento imediato da
originalidade qualitativa do pensamento infantil. Os conceitos nio
espontineos da crianga, que se formaram sob a influéncia dos adultos
que a rodeiam, refletem nio tanto as peculiaridades do pensamento
infantil quanto o grau e o cardter de assimilagio das idéias dos adultos.
Aqui Piaget entra em contradi¢io com sua prdpria idéia correta de que
a crianga, ao assimilar um conceito, reelabora-o, e nesse processo de
reelaboracio imprime nos conceitos as peculiaridades especificas do seu
préprio pensamento. Entretanto, ele tende a vincular essa tese apenas
aos conceitos espontineos, negando-se a reconhecer que ela pode ser
aplicada também aos conceitos nio-espontdneos. Nessa conclusio
absolutamente infundada reside o primeiro momento equivocado da

teoria de Piaget. (VYGOTSKY, 2009, p. 254-255)

Com relagao a esse primeiro equivoco, Vigotsky (2009) destaca
que a teoria de Piaget estabelece somente os conceitos espontdneos como
capazes de refletir as mais profundas raizes e originalidade do pensamento
infantil, atribuindo os conceitos cientificos apenas a influéncia e as
particularidades do pensamento adulto. Contrariamente a esse ponto de
vista, Vigotsky (2009) sustenta que em seu entendimento, os conceitos nao

espontineos, ou seja, os conceitos cientificos revelam todas as
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peculiaridades qualitativas bdsicas do préprio pensamento infantil em

determinado estdgio de desenvolvimento.

Em sintese, suas conclusdes chegaram a apontar que

Os conceitos cientificos nio sio assimilados nem decorados pela
crianga, ndo sio memorizados, mas surgem e se constituem por meio
de uma imensa tensao de toda a atividade do seu préprio pensamento.
Dai a inevitabilidade implacdvel de que o desenvolvimento dos
conceitos cientificos deva revelar em toda a plenitude as peculiaridades
dessa natureza ativa do pensamento infantl (VIGOTSKY, 2009, p.
260).

O segundo equivoco de Piaget, segundo Vigotsky (2009) ¢ uma
consequéncia do primeiro, uma vez que ao considerar as premissas de que
os conceitos nao espontineos nio refletem as peculiaridades do
pensamento infantil, manifestando-se apenas mediante o emprego dos
conceitos espontineos. Vigotsky (2009, p. 255) identifica que, diante
desse referencial, nio hd o entendimento da existéncia de uma relagio
mutua entre ambas as vias de desenvolvimento conceitual. H4 apenas uma
delimitagao dos conceitos espontineos e nao espontineos, no entanto,
“[...] sem perceber o que os une em um sistema tinico de conceitos que se

forma no curso do desenvolvimento intelectual da crianga”.

Contrariamente a essa forma de dividir e isolar o desenvolvimento
dos conceitos espontineos e dos conceitos cientificos, Vigotsky (2009),
acredita que ambos os processos estao intimamente interligados e que

exercem influéncia um sobre o outro.
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[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se
forgosamente em um determinado nivel de maturacio dos conceitos
espontaneos, que nio podem ser indiferentes a formacio de conceitos
cientificos simplesmente porque a experiéncia imediata nos ensina que
o desenvolvimento dos conceitos cientificos s6 se torna possivel depois
que os conceitos espontineos da crianga atingiram um nivel préprio
do inicio da idade escolar. Por outro lado, cabe supor que o surgimento
de conceitos de tipo superior, como o sdo os conceitos cientificos, nio
pode deixar de influenciar o nivel dos conceitos espontineos
anteriormente constitu{dos, pelo simples fato de que nio estio
encapsulados na consciéncia da crianca, nio estao separados uns dos
outros por uma muralha intransponivel, nao fluem por canais isolados
mas estdo em processo de uma interacio constante, que deve redundar,
inevitavelmente, em que as generalizag6es estruturalmente superiores e
inerentes aos conceitos cientificos nio resultem em mudanca das
estruturas dos conceitos cientificos. Lancamos essa hipdtese com base
no seguinte: independentemente de falarmos do desenvolvimento dos
conceitos espontineos ou cientificos, trata-se do desenvolvimento de
um processo Unico de formagio de conceitos, que se realiza sob
diferentes condigoes internas e externas mas continua indiviso por sua
natureza e nio se constitui da luta, do conflito e do antagonismo entre
duas formas de pensamento que desde o inicio se excluem

(VIGOTSKY, 2009, p. 261).

Como resultado desses dois equivocos, Vigotsky (2009) destaca a

que ele considera como a terceira tese errénea de Piaget, a de que, por nao

atribuir os conceitos nio espontineos as peculiaridades do pensamento

infantil, bem como nio compreender ambas as vias de desenvolvimento

como sendo um Unico sistema, o autor acredita que o surgimento dos

conceitos cientificos se dd por uma progressiva socializa¢io da crianga, em

que hd uma supressio do pensamento infantil pelo pensamento adulto.

“De acordo com Piaget, o desenvolvimento dos conceitos infantis acontece

mediante a ocorréncia de conflitos entre o pensamento infantil e o dos
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adultos, o que deve modificar sistematicamente o pensamento da crianca”

(SCHROEDER, 2007, p. 305).

Na contraposigio apresentada por Vigotsky (2009), hd a
consideragido da influéncia do processo de aprendizagem e
desenvolvimento na formagio de conceitos cientificos, uma vez que a
elaboragio conceitual niao se origina nos conflitos entre duas formas
diferentes de pensamento, mas em relagbes muito mais complexas e

positivas.

Nessa perspectiva, a aprendizagem deve ser investigada como uma
das principais fontes de desenvolvimento dos conceitos infantis e como
uma poderosa for¢a orientadora ao longo desse processo. Configurando-se
como um movimento decisivo em todo o destino do desenvolvimento
intelectual de uma crianga em idade escolar. De acordo com Vigotsky
(2009, p. 262) essas premissas baseiam-se no fato de que “[...] os conceitos
cientificos de tipo superior nido podem surgir na cabeca da crianca senio a
partir de tipos de generalizagio elementares e inferiores preexistentes,

nunca podendo inserir-se de fora na consciéncia da crianga”.

O posicionamento contririo de Vigotsky (2009) a essa concepg¢io
piagetiana, tem fundamentos em sua base teérica referente a concepgao de
desenvolvimento  humano. Enquanto, Piaget considera que o
desenvolvimento do organismo ¢ fator que precede e é fundamental para
a aprendizagem, Vigotski, por outro lado, acredita que a aprendizagem

pode ser um fator impulsionador do desenvolvimento.

A aprendizagem pode produzir mais no desenvolvimento que aquilo
que contém em seus resultados imediatos. Aplicada a um ponto no
campo do pensamento infantil, ela se modifica e refaz muitos outros
pontos. No desenvolvimento ela pode surtir efeitos de longo alcance e

nao s6 aqueles de alcance imediato. Consequentemente, a
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aprendizagem pode ir ndo s6 atrds do desenvolvimento, nio sé passo a
passo com ele, mas pode superd-lo, projetando-o para a frente e
suscitando nele novas formacoes. Isto tem uma importincia e um valor

infinitos (VIGOTSKY, 2009, p. 304).

Dessa forma, a aprendizagem ndo pode ser edificada sobre o
desenvolvimento das fungdes inatas, nem tampouco determina
completamente o desenvolvimento. Ambos os processos para o autor se
encontram interligados e sao codependentes. Contudo, a aprendizagem

pode se adiantar ao desenvolvimento e acelerd-lo.

O processo de aprendizagem, bem como a tomada de consciéncia
por uma crianga de um conceito cientifico ou de um sistema de conceitos,
exige que haja o emprego de fungdes psicoldgicas superiores, como a
meméria 16gica, a aten¢io arbitrdria, abstragio, comparagio,
discriminacdo e toda uma série de processos psicoldgicos complexos, que
nio surgem de maneira inata ou meramente em decorréncia do

desenvolvimento filogenético da espécie humana.

Ao estudar a génese do desenvolvimento dos conceitos espontineos
e cientificos na crianca, Vigotsky (2009) pode estabelecer as duas vias de
desenvolvimento e, com o foco investigativo no campo da aprendizagem,
conseguiu elucidar as suas diferencas e vinculagoes ao longo do processo

de desenvolvimento psiquico das criancas em idade escolar.

Ao decorrer de suas pesquisas experimentais, Vigotsky (2009) pode
apurar resultados com base na aplicacio dos conceitos espontineos e
cientificos em diversas situagdes, obtendo resultados que apontam o

desenvolvimento de ambos os conceitos por vias diferentes.

Com base nesse estudo, o autor destaca que os conceitos

espontineos sao mais fortes do que os cientificos, quando aplicados no
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campo da vida cotidiana. Isto é, o conceito cientifico é mais fraco em
situagbes em que envolve a experiéncia da crianga e sua vivéncia com dado

objeto.

De outra forma, os conceitos espontineos, em situagoes voltadas
para o campo cientifico, apresentam uma condi¢io contrdria a anterior.
Os conceitos espontineos sao mais fracos que os cientificos, pelo fato de
necessitar da operagio mental dentro de um sistema de conceitos de

diferentes graus de generalizacao.

Isso acontece, pelo fato da via do desenvolvimento desses conceitos
se darem por caminhos opostos. A aprendizagem do conceito cientifico na
crianga acontece com base no proprio conceito, nas suas propriedades
abstratas e cientificas, seguindo em dire¢o a vivéncia e a experiéncia, num
movimento de cima para baixo. Ao contrério, o conceito espontineo parte
da vivéncia e do cotidiano da crianga, de suas propriedades empiricas em
direcdo a abstrac¢io e a generalizagdo, num movimento oposto de baixo

para cima.

Embora as duas vias de desenvolvimento encontrem-se em direcoes
opostas, mediante os seus diferentes graus de generalizagdo, ambas nao se
encontram isoladas e instransponiveis como sugerem as teses de Piaget,
mas conectadas e estreitamente interligadas, uma vez que o conceito
cientifico s6 poderd ser apropriado pela crianga, caso o conceito
espontdneo tenha atingido um determinado patamar em seu

desenvolvimento.

O conceito espontineo, que passou de baixo para cima por uma longa
histdria em seu desenvolvimento, abriu caminho para que o conceito
cientifico continuasse a crescer de cima para baixo, uma vez que criou
uma série de estruturas indispensdveis ao surgimento de propriedades

inferiores e elementares do conceito. De igual maneira, o conceito

205



cientifico, que percorreu certo trecho do seu caminho de cima para
baixo, abriu caminho para o desenvolvimento dos conceitos
espontineos, preparando de antemio uma séric de formagoes
estruturais indispensdveis & apreensio das propriedades superiores do
conceito. Os conceitos cientificos crescem de cima para baixo através
dos espontineos. Estes abrem caminho para cima através dos
cientificos. [...] o conceito espontineo deve atingir certo nivel de seu
desenvolvimento espontineo para que seja possivel descobrir a
supremacia do conceito cientifico sobre ele; [...] Mas os conceitos
espontineos percorrem rapidamente o trecho superior do seu caminho
aberto pelos conceitos cientificos, transformando-se em conformidade
com as estruturas preparadas pelos conceitos cientificos (VIGOTSKY,

2009, p. 349-350).

H4 uma reciprocidade entre o desenvolvimento de ambos os
conceitos, independentemente dos caminhos opostos. Ao passo que o
conceito cientifico é aprendido na escola, a0 mesmo tempo, potencializa o
desenvolvimento dos conceitos espontdneos no cotidiano. Dessa forma, o
caminho oposto da via do desenvolvimento, também caracteriza a prépria

relacdo existente entre ambos os conceitos.

Ao considerarmos que os conceitos espontineos tém seu papel
importante na apropriagdo dos conceitos cientificos, por que Vigotski
associa a aprendizagem dos conceitos cientificos ao desenvolvimento das
fungées psicoldgicas superiores? E por que a escola deve ser o espago

legitimo para assegurar essa aprendizagem?

A propriedade particular dos conceitos cientificos, que o diferencia
qualitativamente dos conceitos espontineos, é a sua sistematizagao e
generalizago. Os conceitos cientificos estao postos em um sistema, no qual
estabelece relacoes de generalidade com outros conceitos, mais gerais ou

particulares.
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Vigotsky (2009), por exemplo, acredita que os primeiros conceitos
adquiridos pelas criancas sio aqueles mais genéricos, como a palavra flor,
a qual ela utiliza para denominar rosa, orquidea, girassol e etc. Isto ¢, a
palavra flor (mais geral) ¢ apropriada antes que a palavra rosa (mais
particular). Esse fendmeno também pode acontecer com a prépria palavra

rosa, que pode ser generalizada e utilizada para denominar as demais flores.

A tomada de consciéncia sobre o conceito e sua apropria¢io sé
acontece com a crianga, a partir do momento em que ela passa a estabelecer
uma relagio de generalidade entre os conceitos. Isto quer dizer, quando ela
compreende que a palavra flor é um termo mais genérico para se referir a
todas as outras espécies de flores. Ela passa a colocar os conceitos em um

sistema de hierarquia, estabelecendo relagoes entre o geral e o particular.

A essa hierarquizagao dos conceitos, Vigotsky (2009) explica que
se podem colocar os conceitos dentro de um plano horizontal (rosa,
girassol, orquidea) e vertical (rosa, flor, planta), de forma que o
pensamento possa "movimentar” em ambos os sentidos, estabelecendo
relagdes de generalidades, o que possibilita explicar ou compreender dado

fendmeno da natureza de diferentes formas.

Luria (1994, p. 36) explica que a palavra traz consigo um sistema

de relacoes semAnticas capaz de permitir

[...] ao pensamento movimentar-se em muitos sentidos, que sio
determinados pela "amplitude” e a "profundidade” desse sistema de
relagoes. Por isto a palavra que forma conceito pode ser considerada,
com todo fundamento, o mais importante mecanismo que serve de

base a0 movimento do pensamento.

Deste modo, ao mencionar determinada palavra, o homem nao apenas
reproduz certo conceito direto, mas suscita praticamente todo um

sistema de ligacdes que vdo muito além dos limites de uma situacio
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imediatamente perceptivel e tém cardter de matriz complexa de

significados, situados num sistema légico (LURIA, 1994, p. 36).

Essa é a lei geral do desenvolvimento, na qual se pode encontrar a
relagdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores (atengao arbitrdria, memdria voluntdria, pensamento légico e

etc.).

H4 uma relacio interdependente entre o desenvolvimento do
pensamento e a aprendizagem conceitual. Quando hd uma modificagio da
estrutura de generalidade, ou seja, a pessoa passa a operar com conceitos
mais complexos e abstratos, também hd uma mudanca na estrutura do
pensamento. Isso modifica a relagio da pessoa com os fendmenos da
natureza, na qual sua relagdo com eles passa a ser mediada pelos conceitos
cientificos. Isso significa que, diante de um determinado fenémeno, ela
poderd compreendé-lo ou explici-lo por diferentes conceitos concatenados
dentro de um sistema hierdrquico, em um movimento do pensamento que

parte do abstrato para o concreto, do mais geral para o particular.

O vinculo existente entre os conceitos, dentro de um sistema
hierdrquico, é o fator mais determinante para distinguir os conceitos
cientificos em relagdo aos espontineos e, por isso, tem na escola um espago
adequado para a apropriagao pelas pessoas. Enquanto no cotidiano e na
vivéncia empirica, a pessoa, por meio de sua acdo, estabelece uma relagio
direta com a materialidade dos fendmenos, na escola, por intermédio dos
conceitos cientificos, ela estabelecerd uma relagio de abstracio e

generalizagao entre os fendmenos.

Dessa forma, a aprendizagem de conceitos cientificos deveria estar

entre os principais objetivos da educagao inclusiva, sobretudo para garantir
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e potencializar o desenvolvimento das fungdes psicoldégicas superiores,

imprescindiveis para a inser¢ao ativa desse ptblico na sociedade.

Com base no que expomos acerca do desenvolvimento dos
conceitos, podemos considerar que as politicas da educacio inclusiva no
Brasil, conforme abordamos no primeiro capitulo, nio atende as
necessidades de aprendizagem das pessoas com deficiéncia. H4 uma grande
énfase no direito do acesso as escolas, sendo este um espago de convivio e
de acolhimento em detrimento de um espago adequado para a

aprendizagem e a potencializagio do desenvolvimento.

Ao priorizar o convivio e o desenvolvimento de atitudes de
tolerAncia e aceitagao a diversidade, bem como a satisfacio das necessidades
basicas de cdlculo e escritas, destinadas a formagao da forca de trabalho da
maioria economicamente desfavorecida, o objetivo da educagao encontra-
se, por um lado, atender as exigéncias do modelo produtivo de automagio
flexivel e, por outro, proporcionar o apaziguamento social para aqueles que
ficam alheios a0 mundo do trabalho, que em muitos casos, sio as pessoas

com deficiéncia.

Nesse sentido, a escola perde de vistas o cardter educativo do
conhecimento e da propagagio dos conceitos cientificos, para tornar-se um
espaco que compartilha conhecimentos préticos e espontineos, que apesar
de terem a sua importincia ao longo do processo de desenvolvimento das
pessoas, ndo potencializam o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

superiores.
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3.3 A atividade humana e suas implica¢des para o desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia

Apébs o entendimento Vigotskiano acerca da formagio dos
conceitos e sua relagdo com o desenvolvimento psiquico, passamos agora
para a nossa andlise quanto a estrutura das relagoes sociais e a fungao da
atividade humana no processo de desenvolvimento das pessoas com

deficiéncia visual.

Com base no referencial teérico que jd abordamos anteriormente,
toda e qualquer pessoa com deficiéncia tem as mesmas condigoes de
desenvolvimento de seus pares sem deficiéncia. A diferenga, em que
devemos nos concentrar, ¢ no modo como a deficiéncia poderd incidir

sobre a relagio da pessoa com o mundo e o meio social.

Essas premissas tedricas, acerca da deficiéncia, desenvolvidas por
Vigotski estao estreitamente ligadas as bases epistemolégicas fundamentais
da Teoria Histérico-cultural para o desenvolvimento humano. Da mesma
forma que Vigotski, destacamos a importante contribuicao de Leontiev
(2004), sobretudo em seus estudos acerca da Teoria da Atividade, na qual
é considerada a formagao humana como um produto da interacio dos seres
humanos com o meio social, na qual ocorre o processo de apropriacio e
subjetivacio da cultura humana por intermédio dos instrumentos fisicos e

simbélicos.

Dessa forma, abordaremos essa perspectiva tedrica com vistas a
contrapor o nosso posicionamento tedrico quanto a outros dois
referenciais tedricos, os quais explicam o processo de desenvolvimento
humano: 1) que o desenvolvimento ocorre naturalmente como resultado
de uma determinagio biolégica, no qual a aprendizagem e o

desenvolvimento respeitam determinados niveis e estdgio hierdrquicos de
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amadurecimento orginico; 2) que o desenvolvimento é apenas um
produto do meio em que se vive, no qual a personalidade e toda a conduta
humana ¢é formada por fatores externos sem considerar a heranca biolégica

e caracteristicas peculiares a0 amadurecimento organico.

E possivel encontrarmos intimeras referéncias em estudos de
Vigotski e Leontiev quanto a superagio tedrica dessas duas concepgoes de
desenvolvimento, contudo, primeiramente iremos centrar nas pesquisas
vigotskianas quanto ao desenvolvimento psiquico das criancas com
cegueira, com vistas a elucidar o seu conceito e aprofundar o entendimento

acerca do cardter social e cultural no processo de desenvolvimento.

Para Vygotski (1997), a concepgdo de cegueira, desde a
antiguidade, tem passado por transformacoes, as quais podem ser divididas
em trés estdgios distintos: o periodo mistico, o periodo biolégico ingénuo

e o periodo cientifico.

O periodo mistico inicia na era da antiguidade, passa por toda a
idade média e persiste até boa parte da Idade Moderna, momento esse que,
contraditoriamente, atribuiu a4 cegueira um entendimento de ser uma
“desgraca” divina, a0 mesmo tempo em que se atribufa a pessoa com
cegueira um dom espiritual e filoséfico, que lhe dava capacidade de
enxergar o mundo com uma visdo superior, capaz de “ver” além daqueles

que percebiam o mundo sensivel pela ética visual (VYGOTSKI, 1997).

Essa perspectiva sobre o entendimento de cegueira e de deficiéncia
centra-se em uma visao metafisica, a qual tem na esséncia humana o ser
que esteja mais proximo da imagem e semelhanga de Deus. Dessa forma,
a concepc¢ao de educagdo e de desenvolvimento das pessoas com cegueira
se sustenta em bases contemplativas e no desenvolvimento de funcoes

inatas.
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O periodo biolégico ingénuo, recorrente do Iluminismo no século
XVIII, teve o seu surgimento em meio a um grande avango e
desenvolvimento da ciéncia. As transformacoes sociais e econdmicas,
impulsionadas por uma burguesia em ascensdo, possibilitaram novas
descobertas e avangos cientificos, os quais colocam o homem no centro do
mundo, como dono do tempo e de uma razdo natural, rompendo com as
concepgdes heliocéntricas, divinas e misticas acerca dos fenémenos da

natureza.

Caiado (2006, p. 24), parafraseando as andlises de Suchodolski

(2000), faz a seguinte sintese desse periodo histérico:

Assim, o pensamento filos6fico recupera as tradigoes laicas e
racionalistas do mundo antigo e considera o homem ser pensante cuja
natureza ¢ racional. Duas fortes correntes filoséficas marcam o
racionalismo desse perfodo: o inatismo e o empirismo. O inatismo, ou
racionalismo idealista, afirma que o conhecimento verdadeiro se d4 no
ato reflexivo, e que o homem traz, na razio, principios e idéias inatas.
O empirismo, ou racionalismo empirista, afirma que o dnico
conhecimento possivel e vilido é aquele que se tem por intermédio de
idéias formadas com base nas impressoes sensiveis. (CAIADO, 2006,

p. 24)

Essas duas vertentes filos6ficas tiveram um papel extremamente
importante na ruptura da ciéncia com relagio ao misticismo, uma vez que
estabeleceram a racionalidade humana, que de um lado apresentava uma

visdo idealista da razio e, por outro, uma concepgio empirica.

René Descartes (1596-1650), representante do racionalismo
idealista, acreditava que o nosso espirito possui trés tipos de ideias: a) ideias

adventicias, as quais se originam a partir das sensagoes, percepgdes e
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lembrangas, tais como as advindas da nossa experiéncia com o mundo
sensivel; b) ideias ficticias, que sdo aquelas oriundas da nossa imaginagio,
fantasia e criagdo, que compde a nossa memoria, como as fadas, os
duendes, cavalo alado e etc.; ¢) ideias inatas, por sua vez, sdo inteiramente
racionais, ndo empiricas, e somente existem, pelo fato de ja nascermos com

elas.

Por exemplo, a idéia do infinito (pois ndo temos qualquer experiéncia
do infinito), as idéias matemdticas (a matemdtica pode trabalhar com
a idéia de uma figura de mil lados, o quiliégono, e, no entanto, jamais
tivemos e jamais teremos a percepgio de uma figura de mil lados). Essas
idéias, diz Descartes, sio “a assinatura do Criador” no espirito das
criaturas racionais, e a razio ¢ a luz natural inata que nos permite
conhecer a verdade. Como as idéias inatas sio colocadas em nosso
espirito por Deus, serdo sempre verdadeiras, isto ¢, sempre
corresponderio integralmente as coisas a que se referem, e, gracas a
elas, podemos julgar quando uma idéia adventicia ¢ verdadeira ou falsa

e saber que as idéias ficticias sdo sempre falsas (ndo correspondem a

nada fora de nés) (CHAUT, 2000, p. 87).

Na contraposicio dessa perspectiva filoséfica, o racionalismo
empirico defende que as ideias, a razdo e a verdade, necessariamente, sao
adquiridas pela percepgao e pela experiéncia. Acredita-se que, previamente
a experiéncia, a nossa razao é como uma folha em branco, em que nada foi

escrito, como se fosse uma tdbula rasa, onde nada foi gravado.

Para Chaui (2000), o empirismo ¢é representado, sobretudo, por
fil6sofos ingleses como: Francis Bacon (1561-1626), John Locke (1632-
1704), George Berkeley (1685-1753), os quais acreditam que nossos
conhecimentos sao iniciados com a experiéncia dos sentidos, que, por meio

da percepgao e da sensacio, é possivel o ser humano associar as experiéncias
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como se fossem ideias e, por esse caminho, poderemos alcangar a verdade

e o conhecimento sobre o mundo.

Dessa forma, a ciéncia comecou a dar os primeiros passos na
direcio da educagio das pessoas com deficiéncia uma vez que, ao
considerar os sentidos como fonte principal para o desenvolvimento
humano, passou a considerar as pessoas com deficiéncia como capazes de
aprender e de se desenvolver, bastasse substituir ou compensar um sentido

por outro.

De acordo com Caiado (2006, p. 24-25),

na educacio especial, um estudioso portugués, Jacob Pereira (1715-
1780), cria uma metodologia para ensinar linguagem a surdos. Jean
Marc Itard (1774-1838), médico francés, desenvolve um trabalho
pioneiro com o menino selvagem de Aveyron, o Victor, que
apresentava sério atraso de desenvolvimento, atribuido por ltard ao
longo periodo em que viveu sozinho na floresta, sem experiéncias de
exercicio intelectual. Valentin Hauy (1745-1822), pedagogo francés,
organizou a instrugio do deficiente visual em institui¢oes especiais na
Franca e na Russia; na institui¢do francesa, Louis Braille (1809-1852)
foi aluno e depois professor. Ponto comum entre esses trés educadores,
além de acreditarem na capacidade de aprendizado da pessoa
deficiente, ¢ que acreditam também que essa aprendizagem se dd com
o auxilio e a estimulacio dos sentidos remanescentes.  Assim, Jacob
Pereira vai ensinar os surdos com base na sensacio tdtil-visual; seu
discipulo, o abade Deschamps, registra um curso intitulado "Como
substituir o ouvido pela visao". Itard desenvolve um intenso programa
de estimulagio sensorial para compensar a insensibilidade demonstrada
por Victor (PESSOTTI, 1984). Valentin Hauy inventou as letras em
relevo para instru¢do dos cegos, a partir do que Louis Braille
desenvolveu seus caracteres. Assim, a educacio pelos sentidos marcou

os primeiros relatos da educagio especial (CAIADO, p. 24-25).
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Esse periodo ¢ caracterizado como bioldgico ingénuo, de acordo
com Vygotski (1997), pelo fato dos principais estudiosos da educagio das
pessoas com deficiéncia acreditarem que a prépria reorganizacio do
organismo seja suficiente na promog¢io do desenvolvimento. Nessa
perspectiva, o importante ¢ que os fendmenos do mundo sensivel sejam de

alguma forma, perceptivel pelas vias sensoriais remanescentes.

Desse modo, é colocado em evidéncia a possibilidade de
substituicido dos 6rgdos sensoriais comprometidos, por outros
remanescentes, de tal forma que o préprio organismo pudesse compensar
a deficiéncia e fornecer as pessoas condigdes para enfrentar a vida e as

restri¢oes e limitagoes impostas.

Em um nivel tedrico, esta nova compreensio foi expressa na doutrina
da "vicarianga" (substitui¢io) de érgaos sensérios. De acordo com esta
visdo, a falha de uma das fungdes de percepgio, caréncia de um 6rgao,
¢ compensado por um aumento no funcionamento ¢ desenvolvimento
de outros érgaos. Somente como neste caso de auséncia ou doenca de
um dos drgaos formados - por exemplo, o pulmio ou o figado - 0 outro
6rgio sauddvel desenvolve-se de modo compensatério; o
funcionamento final é aumentado e assume o controle da doenga,
assumindo parte de sua fungio. De modo similar, um prejuizo visual
causa um desenvolvimento agu¢ado no sentido da audigio. As lendas
tém sido criadas em torno das capacidades visuais superiores no
deficiente. Estas lendas falam sobre uma natureza benevolente, que
com uma mao tira e com a outra d4 tudo o que foi tomado, e que cuida
de suas criacoes. Acreditava-se que gragas a este fato, cada cego se torna
um musico, uma pessoa que é presenteada com um aumento
excepcional no sentido da audi¢do. Um sexto sentido, inimagindvel no
vidente, foi descoberto no cego (VYGOTSKI, 1997, p. 101, tradugio

nossa).
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Decorrente desses indmeros avangos no campo da ciéncia e da
filosofia, novas teorias e estudos foram desenvolvidos com relagio a
educagao das pessoas com deficiéncia. Nesse campo cientifico, Vygotski
(1997) chama atengao para uma nova concepgio de deficiéncia, a qual tem
como base a educacio sistematizada como um fator favorecedor do

desenvolvimento psiquico.

Nessa perspectiva tedrica, o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia estd relacionado as possibilidades de aprendizagem, por meio
da educagao escolar, que estao diretamente ligadas as relagoes sociais que o
sujeito estabelece. Todo o conhecimento acumulado ao longo da histéria,
de maneira social e cultural foram produzidos e transmitidos por geragdes
em um processo educativo por intermédio das relagoes dos seres humanos

entre si e com a natureza.

Decorrente dessas novas perspectivas, que surgiram a partir da
segunda metade do século XIX até o primeiro terco do século XX, Vygotski
(1997), com base na filosofia marxista, define e caracteriza esse momento
como o “periodo cientifico”, que refuta a compensacio sensorial e
supervaloriza¢do dos sentidos remanescentes, com vistas a consolidar uma

nova visao e concepgio de deficiéncia.

Em contraposigao as outras duas concepgoes de desenvolvimento
para as pessoas com deficiéncia presentes no periodo mistico e biolégico
ingénuo, Leontiev (2004), semelhantemente a perspectiva vigotskiana,
defende que o desenvolvimento nio se di espontaneamente por um
inatismo e determinismo biolégico, nem tampouco pela inteira
determinagao externa e do meio ambiente empirico. De acordo com suas
investigacoes cientificas, o homem se forma a partir de uma atividade, a
qual tenha a capacidade de reproduzir a esséncia de uma interagio entre as

caracteristicas biolégicas do ser humano e as especificidades do meio social.
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[...] as aptidées e fungoes especificamente humanas se formam no
processo de apropriagio pelo individuo do mundo dos objetos e
fendmenos humanos e que o seu substrato material ¢ constituido por
sistemas de reflexos sensiveis formados pela vida (LEONTIEV, 2004,
p. 273).

Nessa perspectiva, as aptidoes e faculdades inerentes a formacao
dos seres humanos, a memdria légica, a atencio arbitrdria, o pensamento
abstrato e o raciocinio légico, nao se formam em decorréncia de um
determinismo biolégico ou do reflexo imediato da interagio do sujeito
com o meio ambiente. Para contribuir com a consolida¢io de uma nova
visao acerca da Psicologia e do desenvolvimento humano, Leontiev (2004)
procurou investigar quais sao as for¢as motoras para o desenvolvimento do

psiquismo humano.

A partir dessa problemitica, Leontiev (2004) leva em consideracio
as duas linhas gerais do desenvolvimento humano: a filogénese e a
ontogénese. A filogénese, de acordo com o autor, é o processo histdrico da
heranga genética do desenvolvimento da espécie humana, o qual
analogamente pode ser referenciado como o “hominizagio”, o que
corresponde as transformagoes fisicas que ocorreram na constituigio e
formagao do homo sapiens. A ontogénese, por outro lado, refere-se ao
processo de desenvolvimento da histéria social da humanidade, também
denominado como “humanizagao”, que corresponde ao progresso das

civilizacoes, da linguagem, da cultura, da ciéncia, da tecnologia e etc.

O ponto central nas investigagdes de Leontiev (2004) ¢é a
elucidagio com relagio as forgas motrizes que possibilitam a transformagao
do homo sapiens em ser humano, o ser hominizado em humanizado. Ele

procurou averiguar como o desenvolvimento ontogenético possibilitou a
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formagao do psiquismo humano, que qualitativamente, se diferencia das

outras espécies de animais.

Desde o surgimento da espécie homo sapiens, as particularidades
bioldgicas se mantiveram inalteradas, com pequenas varia¢oes, que nio
tiveram alcances no desenvolvimento social. Para Leontiev (2004, p. 181),
as modificagbes que ocorrem no decurso do desenvolvimento bioldgico
nao podem determinar o desenvolvimento sécio-histérico da humanidade,
que por sua vez, ¢ promovido por outras forgas que nao estao relacionadas
com as leis da hereditariedade biolégica. “A hominiza¢ao, enquanto
mudangas essenciais na organizacao fisica do homem, termina com o

surgimento da histdria social da humanidade”.

Nesse sentido, emerge-se a questao: como se produziu e continua
a se reproduzir a evolugao da humanidade? Para esse questionamento,
Leontiev (2004) parte do principio de que a humanizagio do ser humano
é produto do processo interdependente de objetivagao e de apropriagio da

cultura material e intelectual.

Diferentemente de outros animais que agem movidos por leis
biolégicas transmitidas hereditariamente e por adaptagio ao meio para
sobreviverem, o homem, em determinado momento de sua evolucio
biolégica, passa a ndo apenas adaptar-se & natureza, mas intervir nela
com vistas a garantir sua sobrevivéncia, ou seja, o homem passa a
produzir instrumentos que facilitam a sua acio sobre a natureza

(SFORNI & OLIVEIRA JUNIOR, 2018, p. 175).

Ao longo de toda a histéria, a atividade do ser humano, voltada
para a produgio e reprodugio de sua subsisténcia, é o fator que determina

a interagao entre si € com a natureza.
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Qualitativamente diferente dos animais, os quais tém em suas
agoes a determinagio por leis bioldgicas e hereditdrias, bem como uma
adaptagdo passiva ao meio para a sua sobrevivéncia; o homem, por outro
lado, ao alcangar determinada etapa de sua evolugio bioldgica, nio se
adapta passivamente a natureza, mas de maneira ativa, passa a intervir nela
com o intuito de produzir instrumentos e utensilios capazes de favorecer a
sua subsisténcia. Ao construir tais aparatos tecnoldgicos, a humanidade
passa a ganhar o recurso material (cultura material), como também o
conhecimento e a sua representagio simbdlica subjacente 4 matéria, seja

em seu processo construtivo ou em sua fungao social (cultura intelectual).

Como exemplo desse processo, podemos elencar a criagio de um
utensilio como a faca, que ao extrair a matéria da natureza, o homem
transforma em uma lamina cortante, capaz de ser empunhado, cuja fun¢ao
social passou por inimeras significacoes, seja na utilizagio de uma arma,
ferramenta ou talher. A criagio desse tipo de utensilio proporcionou a
humanidade o conhecimento do processo de sua criagio, bem como o

conhecimento empregado na forma de utilizagio.

Para Leontiev (2004), a humanidade produziu a cultura material,
que se refere as propriedades fisicas do utensilio, as quais se sofisticam ao
passar dos anos e, por conseguinte, produziu a cultura intelectual, a qual

compde os processos e técnicas de produgao e utilizagao do utensilio.

O instrumento é produto da cultura material que leva em si, da
maneira mais evidente e mais material, os tragos caracteristicos da
criagio humana. Nio ¢é apenas um objeto de forma determinada,

possuindo determinadas propriedades.

O instrumento é a0 mesmo tempo um objeto social na qual estio
incorporadas e fixadas as operagoes de trabalho historicamente

elaboradas (LEONTIEV, 2004, p. 287).
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Nessas premissas tedricas estdo contidas as bases cientificas que
distinguem o desenvolvimento ontogenético humano dos animais, uma
vez que o processo de humanizagio do homem acontece mediante a sua
capacidade de fixar e cristalizar as atividades e o conhecimento em objetos
fisicos (cultura material) e na linguagem (cultural intelectual),
possibilitando a apropria¢io de todo o patrimoénio cultural pelas geragoes
futuras. Isto é, o fator que garante o desenvolvimento da humanidade a
patamares inimagindveis para os animais, é o processo de objetivacio e

apropriacao da cultura humana.

Para Leontiev (2004), a objetivagao é o processo que compreende
toda atividade prdtica e intelectual do homem fixada e fossilizada nos
instrumentos fisicos e simbdlicos, preservando e acumulando todo o

conhecimento produzido pela humanidade ao longo de sua histéria.

No decurso da atividade dos homens, as suas aptidées, os seus
conhecimentos e o seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos
seus produtos (materiais, intelectuais, ideais). Razdo por que todo o
progresso no aperfeicoamento, por exemplo, dos instrumentos de
trabalho pode considerar-se, deste ponto de vista, como marcando um
novo grau do desenvolvimento histérico nas aptidées motoras do
homem; também a complexidade da fonética das linguas encarna os
progressos realizados na articulagio dos sons e do ouvido verbal, os
progressos das obras de arte, um desenvolvimento estético etc.

(LEONTIEYV, 2004, p. 283-284).

Como exemplo de um processo de objetivagio, podemos elencar o
objeto (instrumento fisico) e a palavra (instrumento simbélico) "martelo”,
que para uma crianca que ainda nio o conhece, nio representa para ela
nenhum sentido ou significado. Tanto o objeto, quanto a linguagem

(palavra) em suas propriedades fisicas e simbdlicas, nao apresenta sentido
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ou significado algum para quem nio os conhece. Uma crianga s6 tomard
consciéncia do que seja um martelo quando observar ou representar um
adulto em uma atividade de trabalho com as operagoes inerentes a essa
ferramenta. Desse modo, o significado e a construgio do sentido nio se
encontram no objeto e nem na linguagem ou simbolos, mas na atividade
do homem que dd sentido a determinado objeto ou representacio

simbélica.

Nesse sentido, a atividade humana, que se encontra enraizada em
dado objeto ou sistema de signos, decorre do processo de objetivacao da
cultura material e intelectual realizada pelo homem na producio e

reprodugio de suas necessidades de sobrevivéncia.

Para Duarte (2004, p. 49-50),

Por meio desse processo de objetivagio, atividade fisica ou mental dos
seres humanos transfere-se para os produtos dessa atividade. Aquilo
que antes eram faculdades dos seres humanos se torna, depois do
processo de objetivacio, caracteristicas por assim dizer “corporificadas”
no produto dessa atividade, o qual, por sua vez, passa a ter uma fungio
especifica no interior da pratica social. Um objeto cultural, seja ele um
objeto material, como por exemplo um utensilio doméstico, seja ele
um objeto nio- material, como uma palavra, tem uma fungio social,
tem um significado socialmente estabelecido, ou seja, deve ser
empregado de uma determinada maneira (o fato de que o objeto
cultural tenha, muitas vezes, mais de uma fungio nio altera a regra de
que sua existéncia estd necessariamente ligada a prdtica social). O
processo de objetivagio ¢, portanto, o processo de producio e
reproducio da cultura humana (cultura material e nao-material),
produgcio e reprodugio da vida em sociedade (DUARTE, 2004, p. 49-
50).
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Com relagio ao processo de apropriagao, indissocidvel da
objetivagio, se constitui para Leontiev (2004), na capacidade do homem
de tomar para si as atividades e operagoes cristalizadas nos instrumentos
fisicos e simbdlicos. Em decorréncia desse processo, o ser humano
consegue superar a sua prépria condigio bioldgica e alcangar os patamares
mais elevados no desenvolvimento psiquico. Ao passo que o sujeito se
apropria da cultura e do patriméonio da humanidade, ele passa também a

incorporar as aptidoes e os tragos mais essenciais do género humano.

Dessa forma, a produgio cultural e social da humanidade, fixada
nos instrumentos fisicos e na linguagem (objetivagdo), sio as
especificidades humanas indispensdveis para a apropriagao pelas geracoes
futuras, uma vez que ¢ esse patriménio histérico e social ao qual possibilita

o desenvolvimento da humanidade.

A dinAmica apropriagio-objetivacio ocorre sempre em condigoes que
sdo histdricas, e, dessa forma, para que os individuos se objetivem como
seres humanos, ¢ preciso que se insiram na histéria. Esta insercao dé-
se pela apropriacio das objetivacoes resultantes das atividades das
geragdes passadas, e por este processo o homem constréi sua
genericidade de tal forma que a vida individual e a vida genérica
encontram-se sempre imbricadas uma na outra. O género humano
expressa-se, portanto, como resultado da histdria social posta sob a
forma de objetivacoes genéricas (MARTINS, 2012, p. 49).

Com base nessa perspectiva de desenvolvimento humano, é
possivel ampliar a compreensio acerca do estudo vigotskiano da
defectologia e o desenvolvimento psiquico, uma vez que o processo
decorrente para uma pessoa com deficiéncia apropriar-se das faculdades e

aptidoes inerentes ao género humano e, por conseguinte, atingir os

222



patamares mais elevados de desenvolvimento, envolve a sua inser¢ao, por

meio da atividade social, na histéria humana

Podemos dizer que o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia segue
as linhas gerais de desenvolvimento daquelas sem deficiéncia, com a
apropria¢io pela crianca do ji objetivado entre os homens e a ela
disponibilizado, na dire¢io de “fora para dentro”, mas com o
estabelecimento de uma relagio dialética de apropriagio e objetivagio.

E por esse processo que se constitui o psiquismo humano, a consciéncia

(BARROCO & LEONARDO, 2016, p. 327).

O processo de objetivagao do género humano ¢é a chave principal
que possibilita a abertura das portas que dao acesso ao desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia. No entanto, é importante destacarmos que
nao ¢é qualquer tipo de relagio ou interagao social que garante esse tipo

diferenciado de desenvolvimento.

Longe de afirmar que a ontogénese repete a filogénese, a filosofia
marxista evidencia a historicidade do processo de superagio do ser
hominizado em direcio ao ser humanizado, processo que, para se
efetivar, demanda a inser¢io de cada individuo particular na histéria
do género humano. Porém, para que essa inser¢io ocorra, nio ¢
suficiente nascer e viver em sociedade, nao basta o contato imediato
com as objetivagoes humanas. Para que os individuos se insiram na
histéria, humanizando-se, eles precisam de educagio, da transmissio
da cultura material e simbdlica por parte de outros individuos. No ato
educativo, condicionado pelo trabalho social, reside a protoforma do
ser social, isto é, de um ser cujo desenvolvimento é condicionado pela

qualidade das apropriacoes que realiza (MARTINS, 2011, p. 15).
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O conhecimento acumulado historicamente pela humanidade,
como jd explicitamos nio se encontra nos instrumentos fisicos e
simbdlicos, mas na atividade que os dd significado e sentido. A apropriagio
desse conhecimento, por sua vez, ocorre mediante a relagao social, em que
uma pessoa de maneira ativa, cria e recria a atividade fundante em seus

tragos mais essenciais.

Esse processo, considerado por Leontiev (2004), como educagio,
ocorre qualitativamente de acordo com as atividades realizadas, as quais
dependem diretamente do lugar ocupado pela pessoa na estrutura das
relagdes sociais. Esse lugar ocupado, ao longo do processo de
desenvolvimento, se modifica e possibilita atividades cada vez mais

complexas e abstratas.

Uma pessoa com deficiéncia, quando nio ocupa o espago
adequado para o seu estigio de desenvolvimento, pode ocasionar
complicacoes e dificuldades para atingir os niveis mais elevados do

desenvolvimento das func¢oes psiquicas superiores.

Para Leontiev (2001, p. 63)

A mudanga do lugar ocupado pela crianca no sistema das relagées
sociais é a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta
encontrar uma resposta ao problema das forcas condutoras do
desenvolvimento de sua psique. Todavia, esse lugar, em si mesmo, nio
determina o desenvolvimento: ele simplesmente caracteriza o estigio
existente ji alcancado. O que determina diretamente o
desenvolvimento da psique de uma crianca é sua prépria vida e o
desenvolvimento dos processos reais desta vida - em outras palavras: o
desenvolvimento da atividade da crianca, quer a atividade aparente,
quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez,
depende de suas condigoes reais de vida. (LEONTIEV, 2001, p. 63)
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O lugar ocupado pela crianca ou pessoa com deficiéncia nao
determina o desenvolvimento psiquico, mas caracteriza o estdgio em que
se encontra no decurso do processo de desenvolvimento. Na medida em
que uma crianga cresce e passa de um estdgio para outro (idade pré-escolar
para a idade escolar), suas relagoes sociais se ampliam e se tornam cada vez
mais complexas, modificando o lugar ocupado e, consequentemente,

forcando uma reorganizagio psicoldgica.

Leontiev (2004) sustenta que o fator determinante para
caracterizar o estdgio no desenvolvimento psiquico, bem como o lugar
ocupado pela pessoa na estrutura das relagoes sociais, é a atividade
dominante, a qual exerce o papel fundamental nas forcas motoras para o
desenvolvimento. Em cada estdgio do desenvolvimento, o autor acredita
que determinado conjunto de atividades desempenha um papel mais

importante e outras menos.

A atividade dominante, de acordo com Leontiev (2004) nio pode
ser reduzida a pardmetros quantitativos, referindo-se as atividades as quais
ocupam a maior parte do tempo de uma pessoa. Para ser considerada uma
atividade como dominante, é necessario levar em conta trés caracteristicas:
1) Se caracteriza por ser a atividade com a qual ¢ possivel, em seu interior,
surgir outros tipos de atividades diferenciadas, como o ensino e a instrugio,
que indiretamente estao presentes na atividade dominante da idade pré-
escolar, que é o jogo e a brincadeira; 2) a atividade dominante é aquela
capaz de promover a reorganizagio de processos psicoldgicos particulares,
como a imaginagdo, a abstracdo e generalizagdes, que se formam, nio
somente pela atividade dominante, mas indiretamente por atividades
geneticamente ligadas a ela, por exemplo, a abstragio de cores surge na
idade pré-escolar por meio da atividade de pintura e aplicagio das cores,
porém tais atividades mantém relagoes ludicas com o objeto de estudo; 3)

a atividade dominante ¢ aquela capaz de impulsionar mudangas
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psicoldégicas na personalidade da crianga, que mediante o jogo e a
brincadeira, ela passa a se aproximar e incorporar fun¢des sociais e normas
de comportamentos, as quais sao fundamentais para a constitui¢io de sua
personalidade. “A atividade dominante é, portanto, aquela cujo
desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos processos
psiquicos da crianga e as particularidades psicolédgicas da sua personalidade
num dado estdgio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2004, p. 312).

O fator que impulsiona a modificagio do lugar ocupado pela
crianga, bem como a atividade dominante para o seu desenvolvimento, s3o
as condig¢des da vida social que, de acordo com Leontiev (2004) marcam
as crises mais importantes na vida das pessoas: a crise dos trés anos de idade
(marcada pela inser¢io da crianga na educacio infantil); a crise dos sete
anos (caracterizada pelo inicio da vida escolar); e a crise da adolescéncia

(marcada pela introdugo na vida social adulta e nas primeiras relacoes de

trabalho).

Nos primeiros anos de vida, a crianga realiza atividades que a
ajudam a conhecer e explorar o mundo que a circunda, identificando
fendmenos e objetos existentes. Na idade escolar, a crianca realiza
atividades voltadas para o estudo e o emprego arbitrdrio do pensamento,
tomando uma nova postura com relagio a escola e as tarefas de estudo. Na
adolescéncia, como preparagao para a vida adulta, ela passa a empregar um
pensamento cada vez mais tedrico e se envolver em atividades de trabalho
cada vez mais complexas, preocupando-se com vida social e politica as

quais nao lhe interessavam no estdgio anterior.

A cada mudanca nessa estrutura da relagao social, de acordo com
Leontiev (2004), a pessoa enfrenta uma crise que envolve de um lado a
sociedade que exige dela uma nova postura diante das relagées sociais e, de
outro, a sua estrutura orginica em amadurecimento. A crise ocorre, por

sua vez, quando a pessoa jd se encontra em idade escolar, por exemplo, mas
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ainda nio rompeu definitivamente com as caracteristicas, atividades e o

espaco ocupado pertencentes ao estigio pré-escolar.

Essa complicagao no decurso do desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia pode ocorrer por fatores ligados as politicas publicas, as
incipientes condigoes de inclusio e aprendizagem, falta de recursos de
Tecnologia Assistiva e caréncia de formacio adequada para professores e
profissionais, que por nio garantirem as condi¢des necessdrias para a plena
participacao dos alunos nas atividades e tarefas de estudo, marginalizam e
limitam o processo de aprendizagem a mera socializagio e acolhimento
social, com o objetivo de proporcionar a convivéncia, respeito e tolerdncia

A diversidade.

Em estudos realizados nos primeiros anos do Ensino Fundamental
(OLIVEIRA JUNIOR & SFORNI, 2018) e (OLIVEIRA JUNIOR,
2014), bem como o estudo de Kassar (2011), mencionados no primeiro
capitulo, apresentam resultados de pesquisa de campo que mostraram
criancas com deficiéncia visual, matriculadas em classes comuns da rede
regular de ensino, mas devido 2 falta de recursos e condigoes melhores para
o atendimento de suas necessidades, ficavam alheias as atividades e ao
conteido do curriculo escolar. Em sintese, priorizava-se a socializagio
como o principal lugar ocupado pelos alunos com deficiéncia, limitando a
sua participagao como ouvinte e uma participagao reduzida nas atividades

de estudo.

No entanto, a atividade de estudo nesse periodo da vida escolar é a
atividade dominante, que de acordo com Leontiev (2004, p. 312) ¢é
compreendida como "[...] aquela cujo desenvolvimento condiciona as
principais mudangas nos processos psiquicos da crianga e as
particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estdgio do

seu desenvolvimento".
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O lugar ocupado na estrutura das relagdes sociais pela pessoa com
deficiéncia é determinado pela atividade dominante, que ao se modificar,
transforma toda a estrutura do desenvolvimento da crianga e o seu espago
social. Dessa forma, uma escola que nio oferece condigoes que viabilizem
a plena participagio das pessoas com deficiéncia nas atividades e tarefas
escolares, se torna em um espago dificultoso para a aprendizagem e o

desenvolvimento.

Combater os preconceitos e a discriminagdo as diferengas,
promovendo uma mudanga na atitude da populagao e da comunidade
escolar é um fator importante para o processo de inclusio, porém nao ¢é
suficiente para garantir o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia a
patamares mais elevados. E necessdrio, por sua vez, garantir a mesmas
condigoes de participagdo e acesso ao conteido escolar para todos. A
deficiéncia, enquanto fator bioldégico, nao pode diminuir a capacidade de

subjetivacio do género humano as pessoas com deficiéncia.

As causas da exclusio e subtracio da pessoa com deficiéncia deve
ser identificada na sociedade e nas estruturas sociais, que por estarem
organizadas segundo um “padrio” de normalidade para a visao, audicio e
condigoes fisicas, limitam a participagdo e a acessibilidade. A depender do
modo como os espagos e as atividades sio organizadas, evidenciam a
deficiéncia e a insuficiéncia orginica como um desvio no desenvolvimento,
como um fator de empecilho na participagao social. Por essa razao, os
espagos fisicos e sociais destinados as pessoas com deficiéncia estao sempre
restritos e limitados, quanto maior o comprometimento da deficiéncia,

maior a complicago para a sua inser¢ao social.

Vygotski (1997) defende que no processo de educagao da pessoa
com deficiéncia devem-se combater os fatores sociais que a impedem de
ascender socialmente e ocupar posi¢oes e determinados status dentro da

estrutura das relagoes sociais. E preciso remover as barreiras impostas pelos

228



espagos fisicos e sociais, possibilitando que, mesmo por vias diferenciadas,
ela se desenvolva e supere as dificuldades e complicacoes ocasionadas pela

limitagio organica.

A esse processo de superagao com relagio 2 complicagio no decurso
do desenvolvimento, Vygotski (1997) chama a atengio para a importincia
do entendimento de compensagio e supercompensagio da deficiéncia.
Diferentemente das concepgoes de deficiéncia mistica e bioldgico ingénuo,
a compensa¢ao vigotskiana nao se pauta em uma compensagao inata e
divina, nem tampouco pela mera substitui¢do de uma via sensorial por
outra. A verdadeira compensagido encontra-se na reorganizagio do
organismo com vistas a superar e romper com as barreiras imposta pela

sociedade e pela estrutura das relagées sociais.

O fato fundamental que encontramos no desenvolvimento agravado
pelo defeito, é o duplo papel que desempenha a insuficiéncia orgnica
no processo desse desenvolvimento e da formagao da personalidade da
crianca. Por um lado, o defeito é o menos, a limitagio, a debilidade, a
diminui¢io do desenvolvimento; por outro; precisamente porque cria
dificuldades, estimula um avanco elevado e intensificado. [...] todo
defeito cria os estimulos para elaborar una compensagao (VYGOTSKI,

1997, p. 14, tradugio nossa).

O processo de compensagio, nessa perspectiva, ocorre no ambito
da prépria deficiéncia, que de forma dialética péem em movimento a
menos valia oriunda da insuficiéncia orginica, e uma reagio positiva do
préprio organismo, que em decorréncia da vida e do percurso do
desenvolvimento da personalidade da pessoa com deficiéncia, promove
uma reestrutura¢do capaz de for¢ar uma superagio das limitagoes e das

barreiras colocadas pela sociedade.
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Para Vygotski (1997) a compensagao e o fator positivo relacionado
a menos valia da deficiéncia, sdo imprescindiveis para a educacio da pessoa
com deficiéncia visual, visto que o professor e demais profissionais da
educagao devem reconhecer as peculiaridades do desenvolvimento desses
sujeitos, contribuindo por meio da mediagio, as condigbes necessdrias para
o desenvolvimento e a aprendizagem do contetido e o conhecimento

acumulado historicamente pela humanidade.

Por meio das mediacoes, que produzem e reproduzem os tragos
essenciais do género humano, a pessoa com deficiéncia visual consegue
reestruturar o seu organismo de tal forma que a deficiéncia, como uma
debilidade orginica, nao possa afetar o seu desenvolvimento psiquico e

social.

Consideramos que o comprometimento do desenvolvimento nao se d4
pela deficiéncia em si, mas pela auséncia de mediagbes que permitam
compensar a fun¢io ou o 6rgio afetado. Essa compensagio [...] ndo se
d4 natural e espontaneamente, mas decorre do estabelecimento de

estratégias culturais. (BARRROCO & LEONARDO, 2016, p. 327).

Nesse sentido, os pressupostos teéricos ligados a Teoria Histérico-
cultural, tém contribuido para o entendimento de que a “deficiéncia” nao
se encontra no organismo da pessoa, mas no modo como a sociedade estd
organizada, de forma a dificultar ou impedir as mediagdes que asseguram
as pessoas com deficiéncia visual, conquistar as aptidoes e especificidades

do género humano.

Lutar pela inclusio e a garantia do desenvolvimento para as pessoas
com deficiéncia visual, significa também criar “estratégias culturais” que

permitam o acesso da pessoa com deficiéncia visual ao conhecimento
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cientifico, a reorganizagao de seu organismo e, consequentemente, a

compensagio social de sua limitagio sensorial.

3.4 O emprego de Tecnologia Assistiva no processo de internalizacio
dos conceitos cientificos

O emprego de Tecnologia Assistiva na escola, como ji foi
mencionado ao longo deste trabalho, pode ser uma gama de recursos e
servigos indispensdveis para a participacio da pessoa com deficiéncia nas
diferentes atividades de ensino propostas pelo professor e pela escola, nas
quais, mediante o emprego desses recursos, possibilitam maior autonomia,

funcionalidade e independéncia.

No entanto, com base nos pressupostos tedricos da Teoria
Histérico-cultural, esses recursos, por eles mesmos, nio siao capazes de
assegurar a aprendizagem de conceitos cientificos e o desenvolvimento das
pessoas com deficiéncia visual. Para que se promova o desenvolvimento
desses sujeitos e, consequentemente consigam uma compensagio social da
deficiéncia, é necessdrio que tomem para si as especificidades e aptidoes do
género humano, o que requer transformar o social em individual e o
interpsicoldgico em intrapsicoldgico. Na concepgio de Leontiev (2004),
esse processo se dd por meio da atividade externa transformada em

atividade interna.

Dessa forma, qual seria a fun¢ao que podemos atribuir aos recursos

de Tecnologia Assistiva ao longo desse processo de humanizagao?

Ao averiguarmos os tipos de recursos de TA desenvolvidos para
atender as necessidades das pessoas com deficiéncia visual, como

apresentado no capitulo 2, podemos perceber a tentativa de uma
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compensagao bioldgica da deficiéncia, seja na promogio da ampliagao da
capacidade visual, por meio de lupas para pessoas com baixa visao, ou a
utilizacio dos sentidos remanescentes, como sintetizadores de voz ou

recursos hépticos, para pessoas com cegueira.

A utilizagao desse tipo de recurso para a vida didria e cotidiana das
pessoas com deficiéncia é fundamental, sobretudo para lhes ajudar a
perceber o mundo que os cercam, contribuindo na amplia¢io de sua
capacidade auténoma e independente de se relacionar com o mundo

objetivo.

Por meio desses recursos, a pessoa com cegueira tem a possibilidade
de acessar espacos fisicos, conteddos e informagoes contidas em livros e
ambientes virtuais, de forma a amenizar o impacto social ocasionado pela

deficiéncia sensorial.

Como a sociedade se organiza e se relaciona de modo a atender as
necessidades de um “padrio de normalidade visual”, as pessoas com baixa
visdo ou cegueira, em muitos casos, ficam excluidas ou a margem dessa
organizagio social, seja na publicagio de um livro somente impresso; ou
no tamanho das letras em placas informativas em logradouros, espacos
publicos e privados; ou no sistema publico de transporte. Isto ¢, sdo muitas
as barreiras que dificultam o curso da vida das pessoas com deficiéncia
visual, inclusive no ambito escolar, onde muitos sistemas de ensino,
metodologias de aprendizagem e recursos diddticos, os quais sdo

inacessiveis.

Nessa perspectiva, os recursos de TA surgem como uma forma de
minimizar essa desigualdade bioldgica e natural da pessoa com deficiéncia
visual, a qual, mediante a utilizacio desses recursos, tem suas capacidades
sensoriais ampliadas ou adequadas dentro do “padrio de normalidade” da

nossa sociedade.
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Para identificarmos o papel que os recursos de TA exercem no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia
visual, devemos compreender a relacdo que a percepgao sensorial exerce

sobre a aprendizagem de conceitos cientificos.

Como ja vimos em Vygotski (2009), a aprendizagem e a tomada
de consciéncia acerca dos conceitos cientificos exige o desenvolvimento de
um pensamento superior, capaz de compreender generalizagdes que
partem das propriedades abstratas ao concreto de dado fendmeno do

mundo objetivo.

Por outro lado, a percepcao do mundo, somente pelas vias
sensoriais, leva o sujeito a um desenvolvimento espontineo de conceitos,

os quais tém como base as experiéncias e a vida cotidiana.

Para compreendermos o processo de desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia, é necessdrio levarmos em consideracio a relacio dialética
existente entre ambas as vias de desenvolvimento dos conceitos cientificos
e espontineos, bem como a for¢a em que um exerce sobre o outro, ambos

nao se anulam, mas se complementam dentro de um todo.

Por essa razdo, acreditar que os recursos de tecnologia, quando
empregados na educagio, sdo suficientes para o desenvolvimento de um
pensamento abstrato, é puramente uma consideragio ingénua, sobretudo
quando compreendemos os recursos como uma forma de ampliacio

sensorial do mundo objetivo.

Os recursos de TA, em seu préprio propésito, visa a melhorar as
condigoes da vida empirica e pratica das pessoas com deficiéncia, uma vez
que buscam uma melhor condi¢io e funcionalidade no trabalho, nas
atividades didrias e no processo educativo. Desse modo, ¢ importante
compreendermos a importincia dessas atividades préticas para a formacio

do pensamento e desenvolvimento.
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A atividade prética, de acordo com Davidov (1982), ¢ a base de
todo o conhecimento e do pensamento humano. Ao entrar em contato
com os objetos naturais presentes na natureza, as pessoas os transformam
com vistas a satisfazer as suas necessidades. Por meio desta atividade,
reconhecida pelo autor como #rabalho, é o que permite a superagio da

imediatez dos objetos postos.

Para Davidov (1982, p. 280-281),

A transformagio do que d4 a natureza ¢ um ato de superacio de sua
imediatez. Por si mesmos os objetos naturais nao adquiririam a forma
que lhes d4 conforme as necessidades do homem social. Além disso, as
pessoas devem levar em consideragao, de antemio, que as propriedades
dos objetos que permitem produzir as metamorfoses correspondentes,
tanto 2 finalidade formulada, como 4 natureza dos objetos mesmos.
Em consequéncia, no processo de trabalho, o homem deve considerar
nio s6 as propriedades externas dos objetos, mas também as conexdes
internas que permitem mudar suas propriedades e fazé-los passar de
um estado a outro. Ndo se podem pdr em evidéncia estas relagoes
enquanto nio se realize a transformacio prdtica dos objetos nem sem

ela, jd& que sé neste processo ditas relagdes se poem em evidéncia

(DAVIDOV, 1982, p. 280-281).

No processo de transformagio, por meio da atividade prética, o
objeto é introduzido em um sistema com outros objetos e, em decorréncia
dessa interagao, as pessoas colocam o objeto em uma determinada forma
de movimento. Somente por essa interagio, proporcionada pela atividade

prética, s2o postas em evidéncia as conexodes internas dos objetos.

A reprodugio e criagao dos objetos postos pela natureza, bem como
a superacao de sua imediatez e o estabelecimento de conexdes internas no

ambito de um sistema foram determinantes para o desenvolvimento da
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consciéncia humana, que ao longo de sua histéria fixou e cristalizou
conhecimentos, seja por meio de representagoes ideais ou nas propriedades

fisicas.

Por essa razao, dizer que a atividade prdtica é a base do
pensamento humano, significa que o pensamento é o movimento de
formas de atividades humanas, devidamente apropriadas pelo homem e
historicamente constituidas em suas relacoes com a natureza e o meio

social (DAVIDOV, 1982).

Nessa perspectiva, Davidov (1982), acredita que o pensamento,
como uma das atividades espirituais do homem, estd entrelacado com a
vida prética da sociedade, apresentando-se na forma de seu reflexo ideal,
que se manifesta na formula¢do de imagens internas acerca dos objetos

presentes no mundo objetivo.

A atividade do pensamento, com base no exposto pelo autor, ¢ a
representagio idealizada da realidade objetiva que se manifesta nas formas
subjetivas da atividade humana e social. Ao incorporar a forma de um dado
fendmeno externo ao processo de trabalho, o homem reproduz esse
fendmeno externo na forma de sua atividade subjetiva, refletindo-o

idealmente por meio da expressio verbal.

As formas de um objeto material se revelam para o homem por
meio de suas agdes prdticas e, somente depois por meio delas, se

transformam em representagao ideal.

Para Kopnin (1978), durante esse processo, intrinseco ao
pensamento, o sujeito nao modifica em termos prdticos o objeto, mas
somente o reflete com vistas a conhecer as suas leis. Dessa forma, a relagao
teérica do objeto com relagio ao sujeito se manifesta na base da relagio
prética, que como resultado, surge o conhecimento deste objeto e ndo a

sua modifica¢io.
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Assim, o pensamento nio pode ser outra coisa senio uma imagem
subjetiva do mundo objetivo. Ele nio pode ultrapassar os limites da
subjetividade no sentido de que pertence sempre ao sujeito, a0 homem
social e cria apenas a imagem e ndo a prépria coisa objetiva, com todas
as suas propriedades. Ao mesmo tempo, o pensamento ¢ objetivo
porquanto se desenvolve pela via da criacio de uma imagem ideal que
reflete o objeto com plenitude e precisio; por contetido, procura ser
adequado 2 coisa objetiva, descobrir as propriedades do objeto tais
como elas existem independentes do pensamento (KOPNIN, 1978, p.
127).

O ideal (pensamento) estd relacionado com o material (objeto),
mas nio sio a mesma coisa. O ideal é o reflexo do objeto e, por
conseguinte, é o material trasladado para a cabeca do homem e l4

transformado em imagem representativa.

Os fendmenos externos, presentes no mundo objetivo
independentemente do pensamento, sio descobertos pelo homem por
intermédio de suas a¢oes priticas e sociais (trabalho) e, posteriormente, sao
trasladados ao plano idealizado, formando uma representago interna. As
representagoes internas de acoes préticas do homem, que ocorre no ambito
da atividade objetiva e subjetiva, sio os fatores que garantem

fundamentalmente o desenvolvimento humano.

O primeiro contato do homem com o mundo objetivo se d4 por
intermédio de seus érgaos sensoriais, que proporcionam as sensagoes e
percepgdes necessdrias para o processo de atividade prdtica e laboral. Todo
o conhecimento da humanidade provém inicialmente dos sentidos, visto
que estes s3o a unica fonte de contato dos seres humanos com o mundo

exterior.
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Nesse sentido [...] pode-se dizer que o sensorial antecede
temporalmente nio sé ao racional, mas a todo conhecimento humano.
Quando se resolve nio a questdo das fases de desenvolvimento do
conhecimento, mas da sua fonte, nio pode haver qualquer divida de
que o reflexo sensorial da realidade antecede ao pensamento enquanto
forma de conhecimento humano. Por isto a questao do cardter das
nossas sensagoes é de importdncia essencial para a teoria do
conhecimento em geral, pois se trata, segundo Lénin, “... da confianca
do homem nos registros dos seus érgaos dos sentidos”, da “questio da
fonte do nosso conhecimento ...” 22. As sensagdes e percepgoes do
homem constituem o fundamento de todos os nossos conhecimentos
do mundo exterior. Nao reconhecer o cardter objetivo do contetido das
sensagbes implica em negar a possibilidade do conhecimento do

mundo, em caminhar para o agnosticismo (KOPNIN, 1978, p. 151).

Toda atividade laboral humana traz consigo a mediagao da cultura
material e intelectual da humanidade, que exige da pessoa a reproducao
dessa atividade em seus tracos mais essenciais e fundantes. Para isso, a
sensibilidade e a percepgao podem se tornar indispensdveis para formagao

de sentidos e significados acerca de dado objeto.

Os resultados da experiéncia sensorial do homem se manifestam
por intermédio da atividade complexa do pensamento, que de acordo com
Davidov (1982) e Kopnin (1978), apresentam em dois niveis distintos:
empirico e tedrico, os quais diferenciam-se “[...] um do outro pela maneira
e pelo aspecto em que neles é dado o objeto, pelo modo como é conseguido
o contetdo bdsico do conhecimento, o que serve como forma légica de
expressao deste e, por dltimo, pela sua importincia pritica e tedrica

(KOPNIN, 1978, p. 152).

O pensamento empirico, de acordo com Davidov (1982), expressa

a imediatez dos objetos e, como resultado direto da experiéncia sensorial
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humana, apresenta a representagao direta das propriedades materiais e

fisicas do objeto.

Assim, a formagdo das representagdes gerais, diretamente enlagadas
com a atividade prdtica, cria as condi¢oes indispensdveis para realizar a
complexa atividade espiritual que habitualmente se chama
pensamento. Para este sio caracteristicas a formacio e utilizacdo das
palavras-denominagbes que permitem dar  experiéncia sensorial a
forma de universalidade abstrata. Gragas a essa forma se pode
generalizar a experiéncia nos juizos, utilizd-la nos raciocinios. Tal
universalidade, baseada no principio da repetibilidade abstrata,
constitui uma das particularidades do pensamento empirico. Este se
constitui como forma transformada e expressada verbalmente da
atividade dos érgaos dos sentidos, enlacada com a vida real; é o
derivado direto da atividade objetal-sensorial das pessoas.
(DAVIDOV, 1982 p. 296-297, tradugio nossa).

De modo geral, o pensamento empirico se realiza mediante a
percepgdo da realidade objetiva, por meio do conhecimento imediato
externo e pela apropriacido de aspectos da existéncia presente do objeto.
Porém, nio podemos limitar o pensamento empirico a uma mera
representagio verbal perceptiva pelas vias sensoriais. Esse tipo de
conhecimento exige um pensamento racional, com possibilidades
cognoscitivas amplas no 4mbito da discriminacio, da designagiao das

propriedades dos objetos.

Embora, o procedimento empregado pelas pessoas, detentoras de
linguagem, para obter os dados sensoriais tenha sido referido por Davidov
(1982) como parte do pensamento empirico, ¢ importante termos em

mente que o pensamento ¢ um conhecimento racional e, por sua vez,
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[...] na andlise da atividade cognoscitiva do homem social nio se pode,
em geral, utilizar a categoria "conhecimento sensorial”" como elo
isolado e peculiar, predecessor do "conhecimento racional". O
conhecimento da humanidade socializada tem, desde o comego
mesmo, forma racional. Na atualidade muitos filésofos soviéticos
sustentam este ponto de vista. Aqui é necessdrio sublinhar que o
fundamento e a fonte de todos os conhecimentos do homem sobre a
realidade sao as sensagoes e as percepgoes, os dados sensoriais. Mas os
resultados da atividade dos 6rgios dos sentidos do homem sio
expressos por este em forma verbal, a que acumula a experiéncia de
outras pessoas (DAVIDOV, 1982, p. 298-299).

No pensamento empirico, para Kopnin (1978), o objeto ¢é
representado nas relagbes e manifestagoes internas, sensorialmente
percebidas na realidade concreta, na qual a forma légica ¢ formada pelo
juizo tomado isoladamente e capaz de constatar o sistema de fatos que
descrevem os fendmenos. Desse modo, a aplicagio pratica desse nivel de
pensamento ¢é restrita, a qual pode ser o ponto de partida para a elaboragio
de uma teoria. Entretanto, o pensamento empirico nio pode ser
confundindo como um conhecimento sensorial, uma vez que, por meio
dele “[...] obtém-se da experiéncia imediata o conteido fundamental do
pensamento; so racionais antes de tudo a forma de conhecimento e os

conceitos implicitos na linguagem, em que sdo expressos os resultados do

conhecimento empirico (KOPNIN, 1978, p. 152).

No que concerne ao conhecimento tedrico, o pensamento, por
outro lado, se desenvolve por meio da formacio de conceitos e agoes
mentais. Para Davidov (1982, p. 299-300, tradugdo nossa), o pensamento

tedrico
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[...] constitui uma idealizagio do aspecto fundamental da atividade
prética-objetiva, a saber, da reproducio nelas das formas gerais das
coisas, de sua medida e de suas leis. Essa reproducio tem lugar na
atividade laboral como em um singular experimento sensério-objetivo.
Logo, esse experimento vai adquirindo cada vez mais um cardter
cognoscitivo, permitindo que o homem passe com o tempo a
experimentos mentais, atribua mentalmente aos objetos uma ou outra
interacdo e determinada forma de movimento (DAVIDOV, 1982, p.
299-300, tradugio nossa).

O pensamento tedrico é de um tipo particular, com capacidades
mentais superiores, que apresenta caracteristicas e especificidades que sio

desenvolvidas, exclusivamente na escola.

As particularidades do pensamento tedrico, distinguem-se das do
pensamento empirico, uma vez que ji nio opera mais somente com

representagoes, mas com conceitos concatenados em um sistema cientifico.

De acordo com Davidov (1982, p. 300),

O conceito aparece aqui como a forma de atividade mental por meio
da qual se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relagoes,
que em sua unidade refletem a universalidade ou a esséncia do
movimento do objeto material. O conceito atua, simultaneamente,
como forma de reflexo do objeto material ¢ como meio de sua
reprodugao mental, de sua estruturagio, isto é, como agio mental

especial (DAVIDOV, 1982, p. 300).

Obter o conceito de um objeto, pressupde conseguir reproduzir
mentalmente o seu contetido, desvelando todos os movimentos do objeto,
bem como suas relagoes universal, particular e singular. Isto ¢, revelar a sua

esséncia e todas as suas conexoes internas.
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Com base no exposto até o momento, podemos considerar que,
embora o conhecimento tedrico tenha certo distanciamento da
dependéncia da experiéncia sensorial humana, devemos reconhecer a
importancia dos sentidos na formacio de ambos os niveis de pensamento,
seja 0 empirico ou o tedrico. Ao longo do processo de desenvolvimento do
pensamento, hd uma importante participagdo das vias sensoriais,
sobretudo nas formas da atividade prética, uma vez que a fonte para todo
o conhecimento produzido pela humanidade, encontra-se nas sensagoes e

percepgoes dos seres humanos.

Dessa forma, os recursos de Tecnologia Assistiva, inseridos no
ambito das agées prdticas humanas, ganham maior importincia ao longo
do processo de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia visual. No
entanto, ainda temos que averiguar em que momentos desse processo as
TA sao cruciais e, por conseguinte, em quais momentos elas ficam em

segundo plano.

J4 podemos compreender que, quanto maior a necessidade de a
pessoa com deficiéncia ter que lidar com objetos concretos, em nivel de
um pensamento empirico, mais necessidade das vias sensoriais e das TA
ela terd. Contudo, ao passo que, o concreto e os objetos presentes ao seu
redor, estiverem incorporados em sua atividade espiritual e ideal, regidas
por a¢des mentais de um pensamento em nivel tedrico, a necessidade da

percep¢ao concreta da realidade diminui.

Para esclarecermos essa problemdtica tedrica, buscaremos na
producio de Galperin (2011), na qual ele explica a formagao de acoes
mentais por etapa, no processo de apropriagao de conceitos cientificos. De
acordo com suas andlises, a formagao do conceito se d4 como imagem
abstrata e generalizada dos fenémenos. A imagem reflete os elementos
essenciais da experiéncia social, que estd cristalizada nos conceitos

cientificos.
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Em seu contetdo, por trds de cada imagem (incluindo o conceito), se
oculta una agio mental generalizada, abreviada e automatizada. O
esclarecimento dessa agdo significa a elucidagio do mecanismo
psicolégico da imagem e, em particular, da explicagdo psicoldgica do

conceito (GALPERIN, 2011, p. 75, tradugio nossa).

Todo conceito e imagem generalizada se derivam de um processo
dinamico, constituido de a¢des mentais que propiciam o desenvolvimento
do pensamento tedrico. "As agbes mentais, [...] se constituem na

habilidade de realizar na mente as formas e conteidos do objeto

transformado em pensamento” (LONGAREZI, 2014 p. 164).

A acao mental, nos pressupostos da teoria de Galperin, se
caracteriza como a tltima etapa do processo de internalizacio da atividade
externa ou da assimila¢do do objeto do conhecimento. A esséncia de sua

teoria

[...] consiste em, primeiro, encontrar a forma adequada da acio;
segundo, encontrar a forma material de representacio da agio e,
terceiro, transformar essa agdo externa em interna. Nessa
transformacio, que passa por esses trés momentos, sio produzidas
mudancas na forma da agdo, pois, segundo a teoria, o contetido
permanece o mesmo. Quando se estrutura uma agio completamente
nova, sua forma ¢ primeiro material, em seguida, verbal e, por tltimo,
mental, possibilitando que as fungbes mentais superiores se
desenvolvam. Dessa forma, prestam-se as ajudas necessdrias ao aluno
durante o processo de formagio dos conceitos. O processo de
aprendizagem, como processo de assimilagio dos contetdos, avanca do
geral para o concreto, por meio da atividade conjunta e por
mecanismos de simbolizacio do contetdo, usando a linguagem como
meio de formulagio linguistica de relacoes e de conscientizagao do

aluno (NUNEZ, 2009, p. 94-95).
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O processo em que se dd a internalizagido da experiéncia social
tipicamente humana é, também, a condigao necessdria para possibilitar o
desenvolvimento do pensamento teérico e das fungées psicoldgicas

superiores, seja de uma pessoa com deficiéncia ou nio.

3.4.1 A formacio de conceitos cientificos com base na formagio de

acoes mentais por etapa

A formacgao de conceitos cientificos ocorre, de acordo com
Vygotski (2009), dentro do 4mbito da escola, desde que se tenha um
ensino promotor do desenvolvimento e capaz conduzir o pensamento dos

alunos aos patamares mais elevados de abstragao e generalizagao.

O processo de aprendizagem e formagao de conceitos para alunos
com deficiéncia visual tem sido uma situa¢io de dificuldade, tanto para o
professor quanto para o aluno. De um lado se tem as peculiaridades no
decurso do desenvolvimento psiquico das pessoas com deficiéncia visual e,
por outro, uma organizagio de ensino que nio pressupde a formagio de
conceitos cientificos ¢ o pensamento tedrico (OLIVEIRA JUNIOR,
2014); (OLIVEIRA JUNIOR & SFORNI, 2018).

Para a orientagio de um ensino capaz de promover o
desenvolvimento ¢é necessdrio levar em conta o processo descrito por
Galperin, que inicia o ensino sob a base material do conceito, passando

pela etapa verbal e, posteriormente, para a atividade mental.

Esse processo de internalizagdo dos conceitos cientificos, no que
concerne aos processos psiquicos, ocorre da mesma maneira nas pessoas
com ou sem deficiéncia, porém quando consideramos o meio social e as

barreiras impostas as pessoas com deficiéncia visual, é necessdrio considerar
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determinadas peculiaridades nesse percurso, as quais deverao estar
atreladas & promogio da compensagio social da auséncia ou limita¢io da
visao.

De acordo com Vygotski (1997), a depender de como o meio
social e os espacos fisicos estdo organizados, a insuficiéncia orginica
ocasionada pela deficiéncia pode se agravar e complicar o desenvolvimento

das fungdes psiquicas superiores.

A apropriagio da atividade externa, como substrato da
generecidade humana, de acordo com Leontiev (2004) é o processo que
define a formagdo do psiquismo humano e garante ao sujeito a aquisi¢ao
das aptidoes e especificidades humanas, as quais acreditamos fazer parte do
processo de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia visual, se
configurando no objetivo principal da compensacio social e do mecanismo

necessdrio para se atingir os patamares mais elevados do desenvolvimento.

Galperin, de acordo com Nunez (2009), explica que esse processo
de internalizagio da atividade externa em atividade interna ocorre por
meio das seguintes etapas: 1) Motivacional; 2) Base Orientadora da A¢do
(BOA); 3) Formagio da agio no plano material ou materializacio; 4)
Formacio da agdo na linguagem externa - interna; 5) Formagio da a¢io no

plano mental.

Esse processo foi definido por Galperin como a Teoria de
Formagao das agbes mentais por etapas, a qual ¢ caracterizada como uma
teoria do ensino. Para Talizina (1988, p. 137, tradu¢io nossa), é o
referencial que subsidia a formagio ontogénica da atividade psiquica. E o
processo de assimilagao da experiéncia humana, "[...] que sempre se realiza
com a ajuda, em uma ou em outra medida, de outras pessoas - ou seja,

como ensino e educacio [...].

244



Ao longo desse processo de internalizagao da experiéncia social

humana, a autora ainda salienta que,

O processo de formagio da atividade se analisa como o processo de
transmissdo da experiéncia social. Nao obstante, a transmissdo nao se
realiza somente mediante a comunicacio da pessoa que ensina, como
conservadora da experiéncia social, com o aluno, mas por meio da
exterioriza¢do da atividade requerida, sua modelagio em forma externa,
material (materializada) e a transformagio paulatina em atividade

interna, psiquica (TALIZINA, 1988, p. 137, tradugio nossa).

O ensino, com base nesses pressupostos, em conformidade com
Talizina (2000), deve iniciar pela etapa "motivacional”, que tem como
objetivo preparar o aluno para a assimilagio de novos conhecimentos.
Nesse momento, delineado pela autora como a etapa zero, o professor deve

criar motivos nos estudantes para a realizacgio da atividade de ensino

(PINHEIRO, 2016).

A motivagido é um elemento indispensivel no processo de
aprendizagem de qualquer crianca em idade escolar e, no caso das pessoas
com deficiéncia nio ¢é diferente. De acordo com Nufez (2009), uma das
tarefas do professor é criar motivagoes nos alunos que direcionam o seu
interesse para a aprendizagem, seja por meio de situagoes problemas ou o

estabelecimento de relagoes préticas do dia a dia.

Talizina (2000) sustenta que, o desenvolvimento dos motivos de
aprendizagem ocorre mediante duas vias: “[...] 1) por meio da assimilacao
do sentido social da aprendizagem; e 2) por meio da mesma atividade do

aluno, a qual deve ser interessante para ele por uma ou outra razio”

(TALIZINA, 2000, p- 238, tradugio nossa).
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O sentido social da aprendizagem deve ser levado a consciéncia dos
alunos como um objetivo bésico para o professor. De acordo com Talizina
(2000), primeiramente deve-se criar motivos que movam os alunos a
desejarem ocupar um espago social, buscando niveis mais altos de
qualificagao. Desse modo, ao longo desse processo, é importante levar a
sua consciéncia, a relacio existente entre o alto nivel de qualificaciao com a
assimilagao dos conhecimentos e habilidades, fatores estes que impactam

positivamente no desenvolvimento psiquico.

Por outro enfoque, Talizina (2000) chama a atengao para
incrementa¢io dos motivos que os alunos julgam importantes para eles.
Embora, em muitos casos, esses motivos nao coincidem diretamente com
aaprendizagem do contetido escolar, s2o muito importantes para dar inicio
ao processo de ensino e aprendizagem, uma vez que essa via de
desenvolvimento de motivagao escolar “...] se relaciona com a organizacio
imediata do processo de aprendizagem” (TALIZINA, 2000, p. 238,

traducio nossa)

A aprendizagem sé ocorre mediante o interesse de aprender por
parte do aluno. E necessirio que o aluno esteja motivado para dar inicio
ao processo da atividade de estudo. Hd de ter uma relagio inicial entre o
interesse cognitivo do aluno e o objeto de estudo, mesmo que esse, a priori,

nao seja o motivo de aprender o conceito cientifico.

Na concep¢io de Nufiez (2009), as duas vias de desenvolvimento
de motivos podem caracterizar a criagio de motivos internos ou externos,
de modo que cada um tem um tipo particular de relagio entre o interesse

do aluno e o conhecimento empregado na atividade de estudo.

Com relagio a prépria atividade de estudo, os motivos da atividade

podem ser internos e externos. Os motivos externos sio aqueles que

246



nao estdo vinculados aos conhecimentos e tampouco 2 atividade de
estudo; este tltimo serve como meio para a obtengio de outros fins.
Na motiva¢io interna, os motivos sio propriamente de interesse
cognoscitivo, de busca de conhecimentos. A psicologia tem
demostrado que a maior efetividade da assimilagdo acontece na
atividade de estudo que ¢ impulsionada por motivagdes internas. Por
isso, uma das tarefas dos professores é criar nos alunos motivagoes

internas para a atividade de aprendizagem (NUNEZ, 2009, p. 99).

No que tange a criagio de motivos nos alunos, os estudos de
Talizina (2000) mostraram que os interesses cognoscitivos dos alunos
mantem uma relacio de dependéncia com a forma como o material de
estudo é descoberto por eles. Primeiramente, o material de estudo ¢
percebido pelo aluno como uma sequéncia de fenémenos particulares,
desconexos e fragmentados. Quando nao hd um direcionamento para os
meios devidos de descoberta, nao resta outra opgao para o aluno que nao
seja a memorizagio e a aprendizagem cadtica. Desse modo, cabe ao
professor direcionar os interesses deles para o estudo do contetido escolar
por meio do descobrimento de sua esséncia, que se encontra sob a base de
todos os fenémenos particulares, de tal forma que eles se apoiem nessa
esséncia e sejam capazes de participar ativamente do processo de
aprendizagem. Dessa forma, “a atividade escolar adquire um cardter
criativo para eles, assim se produz o interesse por uma disciplina”

(TALIZINA, 2000, p. 239, tradu¢io nossa).

O papel que o motivo cognoscitivo desempenha no processo de
internalizagio da atividade social humana ¢ de fundamental importincia
para o desenvolvimento, niao somente da pessoa em particular, mas da

humanidade em toda a sua generecidade.

Leontiev (2004) explica que para a atividade se tornar um fator

motriz no processo de desenvolvimento, é necessirio que o objeto de
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estudo (contetido escolar) esteja vinculado diretamente com o objetivo e o

motivo que move o aluno.

Designamos pelo termo de atividade os processos que sio
psicologicamente determinados pelo fato de aquilo para que tendem
no seu conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento
objetivo que incita o paciente a uma dada atividade, isto é, com o

motivo (LEONTIEV, 2004, p. 315).

A criagao de motivos nos alunos que vao ao encontro do contetido
escolar e movimentam os estudantes em direcio a atividade de estudo é
um fator primordial para o professor introduzir um novo contetdo em sala

de aula.

Para que o motivo que incita a atividade esteja diretamente
relacionado com o aprender o conteddo escolar, é necessdrio que a crianga
ocupe um lugar ativo na estrutura da atividade de estudo. De acordo com
Leontiev (2004), o lugar ocupado pela crianga caracteriza a atividade
dominante que incide diretamente nas forcas motoras do seu

desenvolvimento.

Dessa forma, o aluno com deficiéncia que nao esteja em condigoes
de ocupar um espago ativo no 4mbito da estrutura da atividade, no poderd

criar um motivo que coincida diretamente com o objeto de estudo.

Sem as condi¢des necessdrias para a aprendizagem, o aluno com
deficiéncia pode ocupar um espago, no que tange a sala de aula, limitado
e, por sua vez, a motivagao para o estudo nio ocorre e todo o processo de
aprendizagem e desenvolvimento fica comprometido. Cabe, desse modo,

ao professor e a instituigdo de ensino viabilizar os recursos e os
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atendimentos especializados que garantam a participagao da pessoa com

deficiéncia visual nas mesmas condi¢des que as demais.

Nesse momento do processo de aprendizagem, a utilizacdo dos
recursos de Tecnologia Assistiva é imprescindivel, uma vez que podem
contribuir para colocar o aluno em uma condi¢io mais ativa dentro da sala

de aula e possibilitar seu maior interesse no contetdo escolar.

Em consequéncia da auséncia de recursos tecnoldgicos na sala de
aula, como um notebook, uma mdquina de datilografia Braille, lupas
eletronicas e materiais diddticos acessiveis, o aluno com deficiéncia visual
pode ficar isolado de qualquer media¢io ou atividade de ensino proposta
pelo professor e, consequentemente, o seu interesse pelo contetido pode

diminuir e a criagao de motivos pode ser comprometida.

Na préxima etapa, o professor deve estabelecer a Base Orientadora
da Agao, que corresponde ao "[...] sistema de condi¢des, no qual realmente
se apoia o sujeito durante a realiza¢io da agao” (TALIZINA, 2000, p- 137,
tradugdo nossa). Nessa etapa é necessdrio criar um modelo de a¢do a ser
executada e dispor de todos os seus componentes, possibilitando ao aluno

identificar os limites da atividade.

De acordo com Nufez (2009), a Base Orientadora da Acao ¢ o
momento de constituir o modelo da atividade, que reflita todas as partes
estruturais e funcionais, como a orientacio, execu¢io e controle,
permitindo ao sujeito construir o sistema de conhecimento, bem como
estabelecer os modelos de agio a serem executadas no decurso da

aprendizagem.

E nesse momento em que o professor, juntamente com o aluno faz
a negociagio do sentido e do significado dos conceitos cientificos, tracando

as condigbes para que a apropriagio e internaliza¢io do conceito ocorram.
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Essa etapa deve ser estabelecida num processo de elaboragio do
conhecimento de tal modo que os alunos possam construir, junto com
o professor, num processo de elaboragio conjunta, o modelo da
atividade que realizardo (a habilidade em formacio). O aluno deve
dispor de todos os conhecimentos necessirios sobre o objeto da acio,
as condigoes que compreendem a atividade a ser realizada, os meios de
controle, e deve conhecer, nessa etapa, os limites de aplicagao de tal

atividade (NUNEZ, 2009, p. 101).

A compreensio do processo de constituigio da atividade e de seus
modelos de agao permite ao aluno, sobretudo aquele com deficiéncia, estar
em uma condi¢do ativa no processo de aprendizagem dos conceitos
cientificos. A defini¢io de como se dard a orientacio, execugio e o controle
da atividade é fundamental para uma organiza¢ao de ensino que seja capaz
de incluir e promover o desenvolvimento nas pessoas com deficiéncia

visual.

Na terceira etapa, que consiste na formagio da agao no plano
material ou materializada, o aluno age diretamente com o objeto (agao
material) ou com sua forma representativa (materializada), de forma a

explorar, por meio de sua percepgio sensorial, as caracteristicas fisicas e

externas do objeto (NUNEZ, 2009).

Nesse momento, o aluno ainda nio tem condi¢bes de operar
verbalmente ou mentalmente com o conceito a ser estudado. E necessdrio
que ele se aproprie das propriedades essenciais de maneira objetal. Isso
ocorre mediante a manipula¢io do préprio objeto a ser estudado ou de sua
representagio, seja por imagens, maquetes ou esquemas logicos que

ajudam a compreensao do que é nuclear em dado objeto de estudo.

Acreditamos que nesse momento da aprendizagem, que exige dos

drgaos sensoriais a percepgao e a sensacao imediata do objeto de estudo, o
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professor deve levar em consideragio as especificidades e condigoes dos
alunos definidos na etapa da Base Orientadora da Agao. No caso da
deficiéncia visual, hd a possibilidade de adaptar materiais e recursos para
subsidiar sua aprendizagem, seja pelo apoio de profissionais especializados,

seja por auxilio de recursos de Tecnologia Assistiva.

Cada conceito cientifico deve desenvolver um modo de acio
diferente, a depender da necessidade apresentada pelo aluno. No caso da
matemdtica, por exemplo, as figuras geométricas poderio ser
confeccionadas em modelos tridimensionais, poderao ser impressas em
alto-relevo. Na disciplina de Geografia, hd a possibilidade de empregar

mapas tdteis ou maquetes representativas.

A compreensio da representagdo material ou materializada do
objeto de estudo é uma etapa fundamental para a pessoa com deficiéncia
visual, visto que pelo comprometimento da visio, o acesso as diversas
formas de representagio se torna inacessivel. Esse momento no processo
de aprendizagem, para qualquer aluno, de acordo com Nufez (2009) ¢
primordial para a passagem do conceito, da via material para a via verbal,
na qual o aluno nio dependerd mais da forma material ou materializada

para opcrar com o conceito.

Acreditamos que nesse momento da apropriacao das propriedades
materiais dos conceitos seja o ponto crucial para a utilizagio dos recursos
de TA ao longo do processo de ensino e aprendizagem, uma vez que a
percep¢ao sensorial é a via principal para que o aluno explore o objeto de

estudo, seja em sua manipulagio direta ou em sua forma materializada.

Pelo fato de o aluno ainda nao conseguir operar mentalmente e
abstratamente com o objeto de estudo, os recursos de TA podem fornecer
alternativas para que o aluno com deficiéncia visual tenha acesso a

representagio material de dado contetido. Essa etapa da aprendizagem
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deve ser organizada pelo professor, de modo a levar em conta as
especificidades e necessidades do estudante, uma vez que aqui se
encontram as maiores barreiras no processo de formagio de conceitos

cientificos para os alunos com deficiéncia sensorial.

Ap6s o aluno se apropriar da forma material ou materializada do
objeto, suas a¢oes, paulatinamente, se transformam em agoes no plano da

linguagem externa e, em seguida, da linguagem interna.

Nessa etapa, os elementos da agio sio representados de forma verbal
(oral ou escrita). O aluno nio tem acesso aos objetos reais nem a suas
representagoes, e sim aos sistemas simbdélicos que os representam. Os
apoios externos, materializados para a realizagio da atividade, nio sio
mais necessirios. O aluno deve resolver a tarefa oralmente ou
utilizando a linguagem escrita. Nesse processo, a agio se converte em
uma a¢io tedrica, baseada em palavras e conceitos verbais. Os alunos
podem redefinir sua compreensio dos conceitos e procedimentos em
diferentes dominios, articulando seus pensamentos enquanto resolvem
um problema ou assumindo o papel de critico ou de monitor na

atividade em grupo (NUNEZ, 2009, p. 112).

A agdo no plano verbal, cada vez mais se torna desprendida de
apoio externo, iniciando sem a consideracao de algumas operacoes tipicas
de etapas anteriores. A partir do momento, em que o aluno comega a
operar com a linguagem interna, a a¢ao passa a se transformar até atingir a
légica dos conceitos e a capacidade de generalizagdo, possibilitando a

passagem da ag¢io no plano verbal para mental.

Na ultima etapa, que caracteriza as a¢des no plano mental, as
operagdes com os conceitos tornam-se reflexivas, na forma de uma

linguagem interna. Para Nufez (2009), essa a¢do inicia em uma forma
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verbal abreviada, em um processo de reflexao. A comunica¢io é substituida
n «n ~ . ~
pela fala "para si", que nio se configura em uma transmissio de

pensamento, mas em um processo de andlise do objeto.

Dessa forma, a linguagem se constitui nao apenas como uma
ferramenta de comunicagio entre os sujeitos, mas em uma fun¢io mental

capaz de proporcionar as pessoas novos meios para o pensamento.

A etapa da acio mental é o estdgio final do processo de
internalizagio dos objetos externos e, de certa forma, mantém relagoes com
os objetos materiais, mas dessa vez, como um reflexo ideal, como um
pensamento abstrato. Com as agdes mentais, o concreto ¢é transladado para

o plano mental e o pensamento se torna cada vez mais légico e tedrico.

Mediante a compreensao desse processo de internalizagio da
atividade externa proposto por Galperin, com base na formagao das agoes
mentais por etapa, é possivel delinear a¢oes de ensino que além de garantir
a apropriagdo de conceitos cientificos as pessoas sem deficiéncia, pode
colaborar definitivamente para uma organizacio de ensino que contemple
o desenvolvimento e a aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual,
uma vez que as etapas de formagio das agées mentais proporcionam um
processo dialético de generaliza¢do do conceito que parte do concreto ao
abstrato e do abstrato ao concreto, viabilizando a compreensio dos
conceitos no plano material (sensorial), no plano verbal (linguagem) e, por

tltimo, no plano mental (pensamento).

A partir desse percurso é possivel delinearmos alguns principios
gerais que poderio ser levados em consideragao quanto a organizagio do
ensino para alunos com deficiéncia visual, que de maneira ativa, participa
de todas as etapas de assimilagio dos conceitos cientificos e,
consequentemente, impulsiona o seu desenvolvimento psiquico a

patamares mais elevados.
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-

E importante caracterizarmos que o emprego de recursos de
Tecnologia Assistiva permeia todas as etapas de aprendizagem dos
conceitos cientificos, porém, acreditamos que nas primeiras etapas,
momento em que o aluno ainda nio opera mentalmente e teoricamente
com o objeto de estudo, a utilizagdo de tais recursos se torna imprescindivel
para a garantia de que o aluno com deficiéncia se aproprie dos conceitos e
utilize de agbes mentais para interagir com o contetido presente no mundo

objetivo.

3.5 Algumas Consideragoes

Encaminhamos a conclusio desse estudo tedrica acerca do
desenvolvimento psiquico das pessoas com deficiéncia na perspectiva da
Teoria Histérico-cultural, refirmando que, independentemente do
comprometimento orginico, todas possui plenas condi¢des de alcangar os
patamares mais elevados de desenvolvimento, desde que ocorra por vias

diferenciadas e alternativas.

Embora, a produ¢io de Leontiev, Davidov e Galperin nao tenha
tratado especificamente da deficiéncia e das suas diversas formas de
desenvolvimento, podemos colocd-la como um complemento aos estudos
de Vigotski sobre defectologia, visto que suas pesquisas com pessoas com
deficiéncia, tém o crédito de ter contribuido para a formulagio dos

principais conceitos fundamentais da Teoria Hist6rico-cultural.

Por meio da atividade realizada pela pessoa com deficiéncia,
podemos observar qual ¢ o lugar que ela ocupa na estrutura das relagoes
sociais e, por essa perspectiva, podemos verificar o quanto a ela siao dadas

as condigoes para se apropriar das objetivagdes do género humano.
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A superagido das limitagdes impostas pela sociedade para a pessoa
com deficiéncia pode acontecer mediante a esse processo de apropriacio e
objetivag¢io que se dd por meio da atividade que o sujeito exerce sob o meio
em que vive. A esse processo de superagio, Vigotski o denominou de
compensagio, que ¢ justamente quando uma pessoa com deficiéncia

consegue se inserir na vida social e ser sujeito ativo na sociedade.

Portanto, tanto a compensagio quanto o desenvolvimento
psiquico das pessoas com deficiéncia tém como forcas motoras a
apropriacio e objetivacdo das especificidades do género humano, que
possibilita as pessoas com deficiéncia a inser¢do na histéria do

desenvolvimento humano.

Dessa forma, para que um estudante com deficiéncia visual consiga
essa compensagdo social, por meio da apropriacio das faculdades e
especificidades do género humano, é imprescindivel que ele passe por um
processo de escolarizagio que possibilite o desenvolvimento de seu
pensamento tedrico e, consequentemente, que a falta da visao nio seja um

empecilho ou um fator dificultoso em sua interago e inser¢io social.

-

E necessariamente ao longo desse processo que a utilizagio de
recursos de Tecnologia Assistiva se torna indispensaveis, haja visto que o
estudante ainda depende das vias sensoriais para perceber o mundo e
interagir com ele. Diante de uma sociedade que nao atende as necessidades
desse publico, é fundamental buscar a minimiza¢do das dificuldades
ocasionadas pela visao e proporcionar as melhores condicoes possiveis para

tornar o aluno mais ativo em seu processo de aprendizagem.

Quanto mais tedrico e abstrato for o pensamento e as a¢des mentais
da pessoa com relagio a0 mundo objetivo, menos ela necessitard da via
sensorial para operar com os conceitos e interagir-se com o meio

circundante. Esse fator nao extingue a necessidade da utilizagao de TA,
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que certamente deve se configurar em uma forma de extensao “orginica”
da pessoa em seu cotidiano, mas possibilita uma compensagao social da
deficiéncia, impulsionando os sujeitos com deficiéncia aos patamares mais
elevados de desenvolvimento psiquico, ao qual a auséncia de visdo deixa de
ser um empecilho na sua vida e no seu relacionamento com a sociedade e

as demais pessoas.
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Capitulo 4

O Emprego de Tecnologia Assistiva na Educagiao de Alunos
Jovens e Adultos com Deficiéncia Visual

A vida e o processo histérico da escolarizagio de cada pessoa com
deficiéncia ¢, dada a sua singularidade, uma forma de estar diretamente em
contato com a histdria e o processo de desenvolvimento da educagio e das
politicas publicas no Brasil. Cada sujeito inserido no sistema nacional da
educagio de jovens e adultos traz em suas experiéncias, os sucessos e
insucessos ao longo das dltimas décadas de avancos e retrocessos de
politicas de inclusdo e de reconhecimento das pessoas com deficiéncia

como seres capazes de aprender e de se desenvolver.

Por meio de entrevistas semiestruturadas e observagoes, pudemos
estar em contato com a realidade educacional e de vida de alguns sujeitos
com diferentes limitagoes, trajetérias de vidas, perspectivas de mundo e de
educagdo. Buscamos compreender as suas bases empiricas, dimensionando
a realidade concreta do nosso objeto de pesquisa, sem com isso, perder de
vistas a totalidade histérica e suas relagbes universais com o modo de
produgio capitalista e o papel desempenhado pelas politicas educacionais

na hegemonizag¢io das desigualdades sociais.

Inserir-se na escola, com vistas a capitanear oS tragos mais
significativos da realidade e de seu cotidiano é uma etapa imprescindivel

para compreendermos a esséncia acerca do papel das Tecnologias Assistivas
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no processo de aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia visual. E necessdrio, primeiramente, termos o maior
entendimento possivel da realidade empirica, para que a partir disso,
possamos estabelecer as relagoes mais profundas do objeto de estudo com

suas manifestagoes singulares, particulares e universais.

A Tecnologia Assistiva, como ja a conceituamos no segundo
capitulo, sio todos os recursos e servicos que buscam ampliar a
funcionalidade, autonomia e a independéncia das pessoas com deficiéncia
e, desse modo, estd presente em todos os momentos e etapas da vida,

sobretudo na escolariza¢ao e no processo de desenvolvimento.

Para que possamos compreender as contribuigoes da TA no
processo de aprendizagem e de desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia visual, precisamos conhecer os sujeitos dessa pesquisa,
incluindo um pouco da sua histéria de vida e seu percurso educacional,
verificando o quanto esses alunos dependem das tecnologias para

desenvolver as suas atividades didrias.

4.1 Percurso do método e as categorias de andlise

Para uma andlise acerca do emprego de Tecnologia Assistiva para
os fins de contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia visual na Educagio de Jovens e Adultos, é importante no
ambito do método do materialismo histérico e dialético, levarmos em
conta as categorias a serem analisadas, sobretudo no que tange as
dimensées histdricas, sociais, culturais, econdmicas e concretas acerca da

realidade investigada.
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O método Materialista Histérico e dialético aplicado a educagio
busca revelar, por trds do objeto concreto aparente no cotidiano da vida
escolar, a esséncia e toda a sua totalidade, manifestada em sua
concreticidade real, trazendo consigo todo um sistema de relagées entre
aquilo que ¢ singular, particular e universal (PASQUALINI &
MARTINS, 2015).

Para Kosik (1976), o conjunto dos fendmenos que estio presentes
na vida cotidiana, por si s6 nao traduz a sua esséncia de forma imediata,
trata-se apenas de um pseudoconcreto que, apesar de trazer consigo uma

esséncia subjacente, nio a revela de maneira direta e imediata.

Pertence a pseudoconcreticidade, de acordo com o autor: 1) O
mundo dos fendmenos externos, que sio desenvolvidos de forma
superficial com relagio A sua verdadeira esséncia; 2) o mundo das
representagdes comuns, que compoe as projecdes dos fendmenos externos
na consciéncia dos seres humanos, como resultado de uma prixis
ideolégica e fetichizada; 3) o mundo dos objetos fixados, que por estarem
presentes no mundo objetivo, sio compreendidos como algo natural e

dissociado da pratica social humana.

O mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e
engano. O seu elemento prdprio é o duplo sentido. O fendmeno indica
a esséncia e, a0 mesmo tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no
fen6meno, mas s6 de modo inadequado, parcial, ou apenas sob certos
Angulos e aspectos. O fenémeno indica algo que nio ¢ ele mesmo e
vive apenas gragas ao seu contrdrio. A esséncia nio se dé
imediatamente; é mediata ao fendmeno e, portanto, se manifesta em
algo diferente daquilo que é. A esséncia se manifesta no fenémeno. O
fato de se manifestar no fendmeno revela seu movimento e demonstra

que a esséncia nio ¢ inerte nem passiva. Justamente por isso o
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fendmeno revela a esséncia. A manifestacao da esséncia é precisamente

a atividade do fenémeno (KOSIK, 1976, p. 15).

Dessa forma, para chegarmos a esséncia dos fendémenos
investigados, consideraremos algumas importantes categorias do método
materialista dialético, as quais nos revelarao a realidade do concreto real,
da totalidade (complexo todo, de relagoes de todas as partes) e da

historicidade.

Buscamos com a presente pesquisa, revelar o que hd de essencial e
nuclear no emprego de recursos de Tecnologia Assistiva em processos
educativos, olhando para esse objeto de investigagao tedrica, como uma
sintese de maltiplas determinagées, assegurando como categorias de andlise

a totalidade, a historicidade e a concreticidade de dado fen6meno.

A concreticidade de dado objeto do conhecimento, a priori, pode
referir-se a uma relacdo empirica do ser humano com os fendmenos
externos do mundo objetivo. No entanto, Kosik (1976) sustenta que o
processo investigativo ndo se mantém nas bases fisicas e materiais do
objeto, mas que, ao considerar a existéncia de uma atividade humana e
social subjacente aos fen6menos externos, o ser humano passa a reproduzir
o conhecimento em suas propriedades abstratas e exclusivas do

pensamento e da atividade espiritual do homem.

Na perspectiva do método materialista dialético do conhecimento,
de acordo com Davidov (1982), é possivel perceber uma relagao entre o
material e o pensamento, na qual a formagao do pensamento se constitui
por um processo objetivo da atividade humana, desenvolvida

historicamente nas relacdes do homem com a natureza, e o meio social.
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O pensamento, como uma atividade espiritual do homem, estd
entrelacado com a pritica e a vida social, aparecendo como uma

representacio ideal da relacio humana com os objetos externos.

O ideal ¢ o reflexo da realidade objetiva nas formas da atividade
subjetiva do homem social (em suas imagens internas, motivos e
metas), que reproduz esse mundo objetivo. Isso se revela no
consequente processo formativo do objeto necessdrio, realizado na

atividade (DAVIDOV, 1982, p. 286, tradugio nossa).

Os objetos nas suas formas materializadas estao presentes no
mundo e podem ser descobertos pelo homem por meio de suas agoes
priticas e sociais e, somente depois, sio capazes de formar uma
representagio ideal de determinado objeto. A formagio dessas
representagoes, que se originam da atividade pratica e social, possibilita as
condigoes necessrias para o desenvolvimento de uma das atividades

espirituais do homem, que é o pensamento.

Em um processo investigativo, Kosik (1976) salienta que o ponto
de partida da descoberta de um novo conhecimento deve ser o mesmo do
ponto de chegada. Inicia-se o processo investigativo a partir de um
pseudoconcreto, com base em uma compreensao caética acerca do objeto,
retornando a0 mesmo, mas com um novo entendimento tedrico, abstrato
e sintético. Em um movimento dialético, o processo de constitui¢ao de um
pensamento tedrico parte do concreto, passa pela abstragao, revelando toda
a sua dinimica e complexa relagdo sistémica, para entdo, retornar ao

concreto, mas agora com um contetido distinto do inicio.
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Destarte, a andlise que objetiva superar o pseudoconcreto em diregio
ao concreto demanda apreender as leis gerais que determinam e
regulam sua existéncia no mundo objetivo. Em outras palavras, superar
a aparéncia do fenémeno implica revelar as relagdes dinAmico-causais
a ele subjacentes, captando as multiplas mediacoes que o determinam

e constituem (PASQUALINI & MARTINS, 2015, p. 364).

A unidade entre o abstrato e concreto no pensamento tedrico e
cientifico, de acordo com Kopnin (1978), ocupa um lugar especial no
ambito da légica dialética, visto que nela constitui-se toda a constru¢ao do

sistema que dd sustentagdo a este método investigativo, uma vez que

[...] o desenvolvimento dos juizos, conceitos, dedugdes, teorias
cientificas e hipdteses ndo é senido um processo de ascensio do abstrato
ao concreto. O movimento do pensamento do abstrato para o concreto
¢ um meio de obten¢io da auténtica objetividade no conhecimento

(KOPNIN, 1978, p. 85).

O principio da ascensio do abstrato ao concreto na teoria marxiana
reflete o fendmeno investigativo em suas propriedades mais essenciais,
revelando a totalidade do sistema tedrico e cientifico do pensamento,
envolvendo um “todo” complexo de relagoes entre o singular, particular e

universal.

A nogao de totalidade concreta e o0 movimento dialético presente
na ascensao do abstrato ao concreto ¢ mais bem explicitado no seguinte

trecho de Kopnin (1978, p. 162-163)

O movimento do conhecimento do sensorial-concreto — através do

abstrato — ao concreto, que reproduz o objeto no conjunto de
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abstracées é uma manifestacio da lei da negagao da negagio. O abstrato
¢ a negacio do sensorial-concreto. O concreto no pensamento é a
negagio do abstrato, mas o concreto mental nio é a retomada do
concreto inicial sensorial, mas o resultado da ascensio a um concreto
novo, mais substancial. Na ascensio do abstrato ao concreto verifica-
se ndo simplesmente um processo de totalizagio, de urdidura de uma
abstragdo apds outra, mas uma sintese de abstragoes que corresponde
as relagoes internas, as relagdes no objeto (KOPNIN, 1978, p. 162-
163).

As relagdes internas do objeto que revelam, no bojo da transigao
do concreto — abstrato — concreto pensado, a dialética da totalidade
concreta de um objeto de estudo, de acordo com Kosik (1976), nio
pretende, ingenuamente, desvelar todos os aspectos da realidade,
oferecendo um quadro total das infinitas propriedades de um
conhecimento tedrico e cientifico. A totalidade concreta nio é um método
para identificar e descrever todas as propriedades, caracteristicas, relacoes

e processos da realidade investigativa.

A dialética da totalidade, para o autor, é a teoria da realidade como
totalidade concreta, a qual possui sua prépria estrutura, em que se
desenvolvem e se criam conhecimento de fatos ou de conjuntos de fatos.
Diferentemente do racionalismo e do empirismo, os quais partem de
principios fixados em um processo sistemdtico de inclusao e adi¢ao linear
de fatos novos, o pensamento dialético, por sua vez, se utiliza da premissa
de que o pensamento humano ocorre em um movimento espiral, em que
cada comego ¢é cadtico e relativo. O conhecimento da realidade, nessa
perspectiva tedrica, se d4 em um processo dialético de concretizagdo, que
movimenta o pensamento do todo para as partes e das partes para o todo,

ou seja, da esséncia ao fendmeno e do fendmeno para a esséncia, em que
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todos os conceitos, em um processo de correlagio em espiral, relacionam-

se reciprocamente, retornando ao concreto real.

O percurso de investigacio e de compreensdo da esséncia e da
realidade possibilita a reprodugio no pensamento, das propriedades e
caracteristicas intrinsecas as multiplas relagdes dos fend6menos do mundo
objetivo, que relacionada a prética social humana, remete a praxis histérica,

a qual delineou todo o desenvolvimento ontoldgico da humanidade.

Kosik (1976) evidencia a prdtica social humana, bem como seu
cardter ontoldégico da formagio humana, como uma categoria capaz de
revelar o potencial humano de um ser ontocriador, agente de cria¢ao da
realidade, que indissocidvel do pensamento tedrico, determinam a

existéncia humana e a transformacio da realidade.

A praxis é ativa, é atividade que se produz historicamente — quer dizer,
que se renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade
do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto,
do produto e da produtividade, Como a realidade humano-social é
criada pela praxis, a histdria se apresenta como um processo pratico no
curso do qual o humano se distingue do no-humano: o que é humano
e 0 que nio ¢ humano nio sio j4 predeterminados; sio determinados
na histéria mediante uma diferenciacio prética (KOSIK, 1976, p.
222).

Ao considerarmos a atividade como o fator fundamental da
existéncia e da esséncia humana, pode-se atribuir a esta, em sua estrutura,
a capacidade de criagio objetiva e subjetiva humana com relagio aos
fendmenos presentes na natureza. De acordo com Leontiev (2004), o
homem possui a capacidade de criar instrumentos fisicos e fixar neles todo

um sistema de conhecimento tedrico, fator este, que permite as geragdes
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futuras se apropriarem, tomarem para si esse conhecimento, perpetuando
a0 longo da histéria as principais caracteristicas e aptidées do género

humano.

Dessa forma, o método materialista histérico e dialético nos
possibilita analisar os dados empiricos coletados, levando em conta a sua
concreticidade, totalidade e historicidade, considerando a pritica humana
como um processo ativo e dialético, com o qual nos é possivel compreender
a esséncia dos fendmenos do mundo objetivo e nos aproximar da verdade
e, sobretudo, de respostas que vao ao encontro dos problemas levantados
nesta pesquisa com relagio ao emprego de Tecnologia Assistiva para

adultos com deficiéncia visual.

Essas categorias de andlises esbogadas no 4mbito do método
investigativo marxiano norteardo toda a forma de pensamento dessa
pesquisa, incluindo a coleta e a andlise de dados nas institui¢oes de ensino

com classes para jovens e adultos com deficiéncia visual.

Para Kopnin (1978, p. 105), as categorias do método e da l6gica

dialética sao

[...] formas de pensamento, e como tais devem ser incorporadas aos
conceitos. As categorias, assim como outros conceitos, sio reflexo do
mundo objetivo, uma generalizagio dos fendmenos, processos que
existem independentemente da nossa consciéncia. As categorias sio
produto da atividade da matéria de certo modo organizada — o
cérebro, que permite ao homem representar adequadamente a
realidade. E correto, ainda, que as categorias sio redugdes nas quais se
abrange, em consonancia com as propriedades gerais, a multiplicidade

de diversos objetivos, fendmenos e processos sensorialmente

perceptiveis (KOPNIN, 1978, p. 105).
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Dessa forma, as categorias de andlise possibilitam ao pesquisador
desvelar, por meio de uma determinada forma de pensamento, o fenémeno
em sua esséncia, uma vez que ¢ um mecanismo que ¢ capaz de possibilitar
conhecer aquilo que seja desconhecido. Em sintese, “[...] as categorias do
materialismo dialético refletem as leis mais gerais do desenvolvimento do

mundo objetivo” (KOPNIN, 1978, p. 106).

E imprescindivel para a nossa andlise, uma légica que oriente a
nossa forma de pensar e buscar solugbes para novos problemas que

envolvem o cendrio educacional das pessoas adultas com deficiéncia visual.

As observacoes e entrevistas realizadas com alunos adultos com
deficiéncia no sao utilizadas como mecanismos que descrevem a realidade
e as dificuldades encontradas pelos agentes investigados, mas sao assumidas
como o nosso ponto de partida e de chegada, em um processo dialético,
revelando a esséncia dos fendmenos acerca do emprego das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos adultos com deficiéncia

visual.

Realizamos ao longo do primeiro semestre de 2019 a coleta de
dados', que se deu por meio de entrevista semiestruturada com alunos e
professores especialistas, assim como a observagao sistemdtica da realidade
escolar, em que buscamos fazer um levantamento empirico acerca do
modo como os recursos e servicos de TA sao empregados na vida e nas

institui¢oes de ensino.

A entrevista com os alunos buscou abordar aspectos relacionados a

sua situagio socioeconomica, 0 processo histérico de sua escolarizagao, a

' Para a realizagdo da coleta de dados, tivemos a autorizagio do Nicleo Regional de Educagio das cidades
de Campo Mourio e Maringd, bem como do comité de ética em pesquisas com seres humanos da
Universidade Estadual Paulista “Jdlio de Mesquita Filho”, Campus de Marilia.
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sua relagdo com as novas tecnologias, suas principais necessidades e como

os recursos de TA tém ou nao atendido as suas expectativas em sala de aula.

Com relagdo a entrevista com os professores, buscamos averiguar
como o seu trabalho é desempenhado no Ambito da escola, bem como a
sua formagao e experiéncia na drea da Educagao Emo special, pontuando
situagoes de ensino e aprendizagem, o empego de TA nesse processo, assim
como a disposi¢ao dos recursos e formas de utilizagio em sala de aula e

durante o Atendimento Educacional Especializado.

No que tange a observagao sistemadtica, que realizamos ao longo de
60 minutos, pretendemos avaliar aspectos relativos aos recursos de TA
disponiveis na escola e suas condigdes para o uso, quais desses pertencem

aos alunos e como eles os utilizam fora e dentro da sala de aula.

Dessa forma, mediante o levantamento desses dados empiricos,
buscaremos elucidar as relagoes dindmicas entre a realidade particular do
emprego de TA para alunos jovens e adultos com deficiéncia visual com a
singularidade de cada sujeito investigado, estabelecendo relagoes com o
processo histdrico, econdmico e social das politicas educacionais e da

desigualdade intrinseca a0 modo de produgio capitalista.

Iniciamos a andlise do concreto-sensorial, com o qual relatamos os
discursos, impressoes e expressoes dos alunos e professoras participantes,
para que pudéssemos realizar abstragdes tedricas, buscando revelar as
conexdes internas subjacentes as préticas e relagdes humanas, de modo a
retomar o concreto-pensado, com um novo entendimento e compreensio

da realidade investigada.

Nesse sentido, a concreticidade, a totalidade e a historicidade dos
fendmenos identificados na pesquisa, serviram de base para o nosso
entendimento acerca do emprego de TA na educagao das pessoas jovens e

adultas com deficiéncia visual, uma vez que esse objeto investigativo nio
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encontra-se isolado no meio social, mas imbricado com uma série de

outros fendmeno e objetos presentes no mundo objetivo.

4.1.1 Sujeitos da pesquisa

No momento em que iniciamos a pesquisa de campo, realizamos
um levantamento de quais eram os alunos com deficiéncia visual
matriculados na Educacio de Jovens e Adultos, na rede estadual de ensino
do Parand, nos municipios de Maringd ¢ Campo Mourio, com os quais
obtivemos um total de seis alunos matriculados, mas foram cinco
estudantes entrevistados, os quais, de acordo com a escola, sio mais

assiduos e frequentam regularmente as aulas.

No quadro a seguir (Quadro 9), destacamos os alunos,
participantes da pesquisa, por nome, idade, condigao visual, nivel de
ensino que cursa no momento da pesquisa, municipio em que moram,
condi¢iao da moradia, nimero de membros familiares e a renda per capita
em saldrios minimos nacionais. No decorrer deste capitulo, nio
utilizaremos os nomes reais das pessoas entrevistadas e observadas, com
vistas a preservar as suas identidades. Desse modo, empregaremos nomes

ficticios para facilitar a compreensao da leitura do texto.
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QUADRO 9 - ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

L , Condicao | Membros Renda
Condicio Nivel de . per
Nome Idade -ual Ensi Municipio da na i
vis sino . . capita
moradia familia Familiar
Bai Ensi Casa
Lica | 63 - MO Maringd : 2 1 Saldrio
Visao Médio prépria
Ensino Campo Casa 1,5
Bernard 48 Ceguei
rardo guaim Médio Mourio prépria 3 Salarios
Ensino Campo Casa 0,5
F d 2 Ceguei 2
crmande 7 gueta Meédio Mourio alugada Saldrio
Ensino
Bai Cam Casa Na
Fibio 22 fum Fundamental po . 7 . 0
Visao I Mourio prépria informou
Ensino
Casa 0,6
Daniele 20 Cegueira | Funda metal | Maringd . 3 ..
I cedida saldrio

Fonte: Dados do Pesquisador

Todos esses estudantes estio matriculados na rede estadual de

ensino, na modalidade da Educag¢do de Jovens e Adultos, compreendidos

entre os niveis do Ensino Fundamental II e Ensino Médio.

Além desses alunos, participaram da pesquisa as seguintes

professoras com nomes ficticios:
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QUADRO 10 - PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Experiéncia na Cursos na drea
B Curso de i B
Nome Educagio ) Pés-graduagio de TA
. Graduagao
Especial
Cursos de
) Licenciatura Especializacio em Atualizacio e
Cleide 31 anos L
em Geografia | Deficiéncia Visual Formacgio
continuada
Especializacio em Cursos de
Deficiéncia Atualizagio e
Graduacio .
Tereza 34 anos . intelectual e Formagio
em Pedagogia L .
multiplas Continuada
deficiéncias

Fonte: Dados do Pesquisador

As institui¢bes de ensino que sdo credenciadas a ofertar a
modalidade de ensino da EJA no estado do Parand sio denominadas de
Centro Estadual de Educa¢io Bdsica para Jovens e Adultos (CEEBJA) e
disponibilizam uma formac¢ao em nivel de Ensino Fundamental — Fase 11
e Ensino Médio, recebendo alunos jovens e adultos com diferentes
especificidades e necessidades, inclusive pessoas com diferentes

deficiéncias.

O funcionamento dessa modalidade de ensino no estado do Parand
¢ regulamentado e organizado pela Deliberagio n.c 5, aprovada no
Conselho Estadual de Educacgio do Estado do Parand em 03 de dezembro
de 2010, e em conformidade a LDB/1996, destina-se “[...] aqueles que nio
tiveram acesso ao ensino fundamental e médio na idade prépria ou nio

tiveram a possibilidade de continuar esses estudos” (PARANA, 2010, p-
1).
Esse dispositivo legal também define a organizacio do

funcionamento dos cursos de EJA em momentos coletivos e individuais,
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definindo uma carga horédria presencial de 1.600 horas, com duragio
minima de dois anos para o Ensino Fundamental — Fase II (6° ano ao 9°
ano) e de 1.200 horas, com duragio minima de um ano e seis meses para

o Ensino Médio.

Mediante essas disposicoes legais, o estudante da EJA perpassa por
todos os anos da Educagio Bdsica de forma aligeirada em 50% do tempo
que os alunos em idade prépria cumprem as disciplinas e componentes

curriculares.

De acordo com a Instru¢io Normativa n.° 013/2014 da Secretaria
da Educacio do Estado do Parand (PARANA, 2014), a organizagao
curricular ¢ de responsabilidade de cada unidade de ensino e deve respeitar

a carga hordria méxima de quatro disciplinas semanais por aluno.

O inicio e término dos cursos, dadas as especificidades e
necessidades dos alunos jovens e adultos, independem do ano civil,
possibilitando um fluxo de matriculas continuo e maior flexibilizagao na
escolha das disciplinas a serem cursadas e melhor adequagio dos hordrios

das aulas as necessidades do publico alvo dessa modalidade de ensino.

Para obter a certificacio de conclusio dos cursos ofertados no
CEEBJA ¢ necessdrio que os alunos cumpram todos os componentes
curriculares concernentes a0 Ensino Fundamental — Fase 11 e todas as 4reas
de conhecimento referentes ao Ensino Médio. Conforme a instituigao
oferta as disciplinas, o aluno se matricula e vai cumprindo paulatinamente
a matriz curricular (Ver Quadros 10 e 11), até que se finda todas as dreas
de conhecimento, sem que se tenha uma ordem definida previamente. No
caso das pessoas com deficiéncia, esse funcionamento e organizacio
pedagdgica da escola permitem flexibilizar e adequar as disciplinas ao ritmo
e necessidade do aluno, uma vez que nio hd a obrigatoriedade de

matricular-se simultaneamente em virias disciplinas.
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QUADRO 11 - - MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO FUNDAMENTAL II

DA EJA

DISCIPLINAS Total de horas Total de horas/aula

Lingua Portuguesa 280 336

Arte 94 112

Li E i

ingua Estrangeira 13 256

Moderna

Educagio Fisica 94 112

Matemidtica 280 336

Ciéncias Naturais 213 256

Histdria 213 256

Geografia 213 256

Ensino Religioso* 10 12

Total 1600/1610 1920/1932
*Total de Carga Hordria do Curso 1600h/1920h/a
*ENSINO RELIGIOSO OFERTA FACULTATIVA PARA O
ALUNO.

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Escola, 2011.

QUADRO 12 - MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO MEDIO DA EJA

DISCIPLINAS Total de horas | Total de horas/aula
Lingua Portuguesa e Literatura | 174 208

Lingua Estrangeira Moderna | 106 128

Arte 54 64

Filosofia 54 64

Sociologia 54 64

Educacio Fisica 54 64

Matemadtica 174 208
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Quimica 106 128
Fisica 106 128
Biologia 106 128
Histéria 106 128
Geografia 106 128
Total 1200 1440

Fonte: Projeto Politico e Pedagégico da Escola, 2011.

Dessa forma, a matricula na EJA se d4 por disciplina e cabe ao
estudante, dentro de sua disponibilidade e condigées, organizar o melhor
hordrio e rotinas para a sua participagao e estudos presenciais na escola. As
disciplinas sao ofertadas de acordo com a demanda e os hordrios sao

organizados nos turnos matutino, vespertino e noturno.

A seguir, procuraremos ilustrar um pouco da histéria de vida dos
sujeitos participantes da pesquisa, bem como o modo como eles utilizam
os recursos e servicos de Tecnologia Assistiva para enfrentar esse processo

educacional da Educaciao de Jovens e Adultos.

4.2 Andlise e discussao acerca do emprego de Tecnologia Assistiva na
Educagao de Jovens e Adultos com deficiéncia visual

4.2.1 Licia

Nascida em Maringd, Licia tem 63 anos e, assim como uma boa
parte dos alunos participantes da Educagao de Jovens e Adultos, teve
dificuldades para ter acesso a educagio em idade escolar e, apds a sua
aposentadoria, resolveu retomar os estudos. No entanto, uma das

particularidades de Licia, é a sua deficiéncia visual ocasionada pelo
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albinismo, que desde a sua nascenga, tem acompanhado a sua vida e

influenciado 0 modo como ela interage com o meio social.

Com uma baixa visio acentuada, Lucia sempre teve muitas
dificuldades para enxergar, sobretudo para realizar leituras e participar de
atividades relacionadas a educagao, mas isso nao a impediu de ter uma vida

ativa e participativa em diferentes segmentos da sociedade.

Licia vive hoje com a sua irmi, também aposentada e com
deficiéncia visual, acometida pela mesma patologia. Elas sempre viveram
juntas, compartilhando das mesmas dificuldades e atividades laborais e

religiosas.

O trabalho como zeladora de uma empresa de Maringd foi a
atividade remunerada que ambas as irmas desenvolveram juntas por 15
anos, até atingirem o direito de solicitar a aposentadoria e, a partir desse
momento, passarem a dedicar o tempo para promover turismo religioso,
vinculado a uma instituigao religiosa, bem como na preparago e venda de

doces e produtos de confeitaria.

A trajetdria educacional de Lucia teve inicio na década de 1960,
coincidindo com o periodo da ditadura militar que, ao longo de mais de
20 anos, manteve as politicas publicas para um atendimento especializado
as pessoas com deficiéncia estagnadas, fator ao qual inviabilizou a

escolarizagao majoritdria das pessoas com deficiéncia.

Diante desse cendrio, Liicia estudou até os seus 13 anos de idade,
abandonando a escola primdria em seu tltimo ano (52 série), com vistas a
trabalhar e se mudar para uma propriedade rural, a qual ficava distante de
qualquer institui¢do de ensino que pudesse ofertar a continuidade de seus

estudos.

Durante esses anos iniciais de sua escolariza¢io, Licia contou que

tinha muita dificuldade e niao obteve um rendimento muito satisfatério,
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uma vez que ela nao gostava de frequentar a escola. Quando perguntamos
quais foram os motivos que a levou a nao ter interesse na escola, ela

respondeu:

Foi a visdo, sempre foi! Porque eu tive uma infincia muito dificil, eu ndo
conseguia ler no quadro. A professora tinha que passar no caderno ¢ ai,
através do coleguinba, porque a gente sentava naquelas carteiras grandes,
os dois juntos, ai entdo eles copiavam rapidamente para mim. E passava
tudo no meu caderno. Ai, eu sé lia o que estava escrito para fazer a resposta.
Assim, eu prestava atengdo, porque de pertinho eu conseguia, mas foi muito

dificil a minha infincia para estudar, porque ndo era como hoje em dia.

Por se tratar de um relato, que remete hd 50 anos, as instituigoes
de ensino do primdrio, no estavam acessiveis nem para a maioria da
populagao brasileira em idade escolar, quanto mais para aquelas com
algum tipo de deficiéncia. Por conta dessa conjuntura, era realmente muito
dificil para estudar em uma classe de ensino regular, considerando as

limitagoes de uma pessoa com deficiéncia visual.

De acordo com o relato de Licia, nao havia a sua disposicao
nenhum recurso de TA, nem tampouco os servicos de atendimento
especializados. Era somente ela e a boa vontade de seus colegas de classe.
Havia nesse periodo da histéria, uma concepgio de integracio da pessoa
com deficiéncia, forcando-a a se adaptar as exigéncias e modo de

organizagio da sociedade (JANNUZZI (2012).

Desse modo, as atividades de ensino propostas em sala de aula, nao
eram organizadas com vistas a atender qualquer necessidade dos alunos
com deficiéncia. Tornando-se, assim, um espago totalmente hostil e
excludente, limitando as agoes do aluno a participar passivamente de seu

processo de escolarizagao, o que agrava a deficiéncia e impoe uma

275



complica¢do no decurso do desenvolvimento psiquico. Para Leontiev
(2004), o ser humano nao se apropria das faculdades e aptidoes especificas
do género humano, somente por intermédio da adaptagio passiva ao meio
ambiente, é necessdrio que haja uma atividade pratica, que possibilite ao
sujeito uma intervencio ativa na natureza, de forma a reproduzir e

produzir a cultura material e intelectual.

Com o abandono da escola aos 13 anos, por um longo periodo,
Licia nio pensou em retornar a escola, uma vez que ji se encontrava
empregada, com registro em carteira, fator que nio a motivava a buscar
um outro tipo de ocupagio em sua vida. Porém, ela afirmou ter
frequentado cursos de capacitagao profissional no Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), pretendendo se qualificar na drea da
gastronomia e confeitaria. Ela contou que a vida dividida, entre o trabalho
e os cursos, era ‘normal, porque a gente era jovem, com 27 ou 26 anos,
trabalbava das 07 horas as 10 horas da noite, mas era normal, a gente néo

sentia cansago’.

Com a chegada de sua aposentadoria, Licia passou a desfrutar de
um tempo maior para a realizagao de outras atividades e, por sua vez, o
estigma de uma escolarizagio excludente, fez com que ela tivesse guardado
consigo o desejo de finalizar um ciclo que havia sido interrompido em sua

vida. Sobre a sua decisio de retomar os estudos, Licia afirma:

Eu comecei muito tarde aqui no CEEBJA, porque sei ld! Resolvi retomar!
Fiquei parada, né? Também tinha a minha mde doente e tive que cuidar
dela. A, eu resolvi retomar e terminar de estudar, porque era meu sonho,
era terminar, era estudar. Af, eu vim! Porque eu estava aposentada e ficar
em casa & toa ndo compensa. Ai, resolvi voltar a estudar porque faz bem

para mente de manha.
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O retorno de Lucia a escola fez com que ela percebesse que
inimeros fatores foram modificados ao longo do tempo. Agora, com a
implementagao de politicas publicas mais efetivas do que havia hd 50 anos,
ela ficou muito mais animada para frequentar as aulas e participar mais

ativamente de seu processo de escolarizacio.

Além da lupa, os materiais sio ampliados. Se fosse assim quando eu fiz o
primdrio, teria sido uma beng¢do. Acho que eu ndo teria desanimado,
porque eu esperei esse tempdo para voltar foi mais porque eu fiquei
desanimada na infincia. Ai, eu ndo tive vontade de estudar, fiquei
depressim porque eu ndo conseguia enxergar. Assim, porque eu iria voltar
para escola? Né2 O CEEBJA faz muito tempo que comegou e e nio vinha.
Os professores vinham ld chamar en, mas eu ndo, ab! nio, nio vou estudar

ndo!

Dessa vez, ela pode contar com o material diddtico todo adaptado,
bem como o atendimento especializado da professora Cleide, que lhe
auxilia ao longo de seu processo de escolarizagao e orienta os professores

com relacio a organizacio das atividades de ensino e aprendizagem.

Os recursos mais utilizados pela aluna durante as aulas é o material
ampliado, o qual é fornecido pela escola e corresponde bem as suas
necessidades. Outro importante recurso, é a lupa manual éptica, de
formato circular, com a qual ela acessa textos com letras menores. H4
também o emprego de adaptacoes feitas com canetas de ponta grossa, seja
na marcagio das linhas do caderno, ou na representac¢io de imagens como

os graficos, mapas e demais ilustragoes.

Todos esses recursos sdo utilizados para a aluna ter um ambiente
mais favordvel para a sua participagdo e aprendizagem, mas é importante

destacarmos que os alunos com deficiéncia visual na escola de Lucia e
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Daniele, sao acompanhados por um profissional da Educagio Especial
dentro da sala de aula, de modo a fornecer todo o suporte pedagdgico que,

em algumas situagoes, o professor regente da classe nao consegue oferecer.

De acordo com a professora Cleide, como as classes sio da EJA,
com um numero reduzido de alunos, é possivel fornecer, dentro do

possivel, um acompanhamento e apoio ao lado do aluno.

Aqui eu estou atendendo dentro do hordrio deles, mas sé6 que eu estou
atendendo em consondncia com o professor, eu estou apoiando ali, no tempo
real, a gente estd ali e o professor estd, is vezes, ndio é na mesma sala, ds
vezes, estou em outra, numa salinha ali, mas aqui é tudo muito perto e,
entdo, eu digo: “olha o aluno estd com dificuldade nisso aqui”, e o que eu

posso ajudar nisso?

Sobre esse atendimento diferenciado em sala de aula, perguntamos
a professora Cleide se esse atendimento estava regulamentado por alguma

diretriz do governo estadual e ela respondeu:

Nio! E a propria escola, o nosso trabalho é estar junto e dar apoio ali, em
tudo o que é necessdrio. Temos que fazer a ponte entre o regular e o ensino
da atividade do aluno. O professor do regular, ele nio é preparado, ele néo
é um professor de educacio especial. Entdo, é dificil para ele. Entdo, esses
alunos que nio enxergam, eles precisam ter alguém do lado deles. As vezes,
a gente tem trés, quatro, cinco ou mais alunos ali, cada um fazendo uma

atividade e a gente se desdobra e faz aquele apoio, o apoio escolar.

Esse acompanhamento muito préximo, de certo modo, pode
contribuir para um relaxamento do aluno, quanto as dificuldades que ird

enfrentar na escola. Acreditamos que as orientagdes pedagdgicas e os
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servigos de atendimento especializado e de TA, devem possibilitar formas
para que o aluno consiga atingir um estdgio no seu desenvolvimento, cujo
apoio em sala de aula por esse tipo de profissional seja paulatinamente

diminuido.

Como ji tinhamos abordado no segundo capitulo, os recursos e
servicos de TA, de acordo com as politicas publicas brasileiras, devem
proporcionar a ampliagao da autonomia, independéncia e funcionalidade
da pessoa com deficiéncia, fator esse que pode possibilitar as pessoas com
deficiéncia visual, o acompanhamento das aulas sob a sua prépria conduta

e forma de conduzir o seu ritmo de aprendizagem.

Dentre os fatores que podemos identificar como causa que levaram
a escola a adotar essa forma de atendimento especial, foi a caréncia de
recursos tecnolégicos e, sobretudo, a falta de formagio dos alunos para
lidar com as novas tecnologias e suas possibilidades para tornar o ambiente
escolar mais acessivel, sem que com isso o aluno perca a sua autonomia e

independéncia.

A escola possui alguns notebooks e lupa eletrdnica, tipo mouse,
para serem utilizadas em sala de aula pelos alunos. Porém, os recursos que
verificamos sob a posse de Licia e Daniele, se restringem ao material
ampliado, lupas dpticas, Braille, Soroba e mdquina de escrever em Braille.
De acordo com a professora Cleide, os recursos de alta tecnologia sao
utilizados por outros alunos com deficiéncias multiplas que, diante da
dificuldade de atender a todos os alunos, alguns com mais complicacao sao

priorizados no momento que hd a necessidade do emprego dos recursos.

Essa caréncia acerca dos recursos é expressa pela professora no

seguinte didlogo:
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Pesquisador: — Vocé jd recebeu, por parte do Estado, alguma formagdo
ou capacitacio para lidar com o emprego de Tecnologia ou Tecnologia

Assistiva na Educacido?

Professora Cleide: — Teve sim! Nio fiquei fazendo um curso de longa
duragdo, mas curso curto de 20 horas ou 16 horas, isso a gente teve, de vez

em quando a gente tem. Assim, ndo é frequente todo ano.

Pesquisador: — Como foi a formagdo que vocés receberam acerca das TA?

Professora Cleide: — Foram mostrados os recursos e, em seguida, veio a
parte que foi de orientagio e treinamento. Mas, quando a gente nio tem
uma formagdo sobre determinado recurso, nds temos aqui também o CAP
(Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento is Pessoas com Deficiéncia
Visual), que é aquele centro. Quando a gente tem diivida, por exemplo, se
eu receber um aluno aqui usando uma lupa eletronica e eu estou com
dificuldade de trabalbar e se o técnico da escola nio tem essa condicao, eu
recorro a eles, eu vou até ld e eles me passam. Agora, o que falta para nds e
todas as escolas que eu tenho passado, que jd trabalbei em vdrias escolas, é
que ndo tem os recursos tecnoldgicos para todos. Por exemplo, aqueles que
ndo tem como e eles tem que usar mesmo, que néo dd para trabalhar de
outra forma com eles, entdo, esses tém. Agora, nio tem para todos, néo tem
lupa eletronica sobrando para eu trabalbar com fulano, fulano ¢ fulano,
ndo sdo muitos, entio, a gente tem que fazer um jogo, ver quem precisa
mais e quem ndo. Mas, a gente disponibiliza para eles conbhecerem pelo

menos os recursos que eles podem ter.

Pesquisador:

Tem algum lugar aqui na cidade, com excecdio da escola,

que tem esses recursos para eles conbecerem e utilizarem?

Professora Cleide:

Nio! O material que veio, teve um ano ai, acho
trés ou quatro anos atrds que vinha quando abriamos a sala, quando
tinhamos aluno. A gente mandava, fazia o pedido e vinha algum material
nesse sentido. Por exemplo, aquelas telas que ampliam, vieram direto do
MEC. Assim, do estado é mais assim, a gente tem notebook, mas néo tem
um para cada. A gente tem quatro alunos trabalhando ¢ eu néo tenho 4
laprops. Entdo, é assim, tem! Mas, ndo chega a atender a todos no mesmo
momento. Se vocé tem alunos no mesmo hordrio que precisaria estar

Jazendo uma pesquisa, precisaria estar buscando um complemento. Entdo,
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a gente vai fazendo assim, conforme a gente pode, quando a Licia falou
assim, que ela queria uma lupa s6 para ela, uma lupa eletronica, mas a
gente ndo tem disponibilidade disso ai, porque tem outro aluno usando,
que é mais complicado que ela e precisa usar nesse hordrio, entendeu?

Entao, tem esse tipo de coisa.

Com base nesse depoimento e em nossa observagao acerca do
espago fisico e dos recursos existentes na escola, verificamos que a escola
possui alguns recursos de tecnologia, tais como aqueles referentes a uma
sala de recurso multifuncional do tipo I e tipo II, conforme elencamos no
capitulo 2 nos quadros 6 ¢ 7. No entanto, a escola nio possui um niimero
de recursos suficientes para atender simultaneamente os alunos que deles

necessitam.

O emprego de recursos de Tecnologias para ampliar a capacidade
de participa¢io do aluno da EJA nas atividades de ensino, requer antes de
tudo, uma aceita¢io dele aos recursos e, sobretudo, familiaridade para lidar
e explorar toda a funcionalidade dos aparelhos. E necessario, por sua vez,
que ele tenha conhecimentos prévios de informdtica e de utilizagao de
Tecnologias de Informagao e Comunicagdo, caso contrdrio, os
equipamentos de computa¢io nao agregarao melhorias no processo de

inclusio escolar.

Licia, por exemplo, demonstra ter interesse em aprender a utilizar
computadores para a busca de informagdes e utilizagio em sala de aula.
Porém, ela nunca teve acesso a esse tipo de dispositivo e nem qualquer tipo
de formagao para lidar com a informdtica. O seu acesso a internet se d4
por meio de um smartphone, pelo qual ela acessa os aplicativos do
WhatsApp e Facebook para contactar outras pessoas e estabelecer outras

atividades em redes sociais. No entanto, o aparelho nao ¢é utilizado durante
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as atividades de ensino e nem como um meio de pesquisa na web por

informagées, videos e discussoes em féruns ou sites de seu interesse.

Quando questionamos Lucia sobre as atividades em que ela
gostaria de participar, mas nio a faz por conta das limitagées ocasionadas

pela falta da visdo, ela respondeu rapidamente que:

Licia: — Olha, é o computador, eu gostaria de aprender com um curso de

computador.
Pesquisador: — A escola tem oferecido cursos nessa drea?
Licia: — Tem sim, mas ndo aqui, tem em outro lugar, mas como eu estou

estudando aqui eu nio posso. Tem ld na outra escola, mas como eu estou

matriculada aqui, eu ndo posso estudar ld.

Com relagao a essa necessidade da aluna de ter conhecimentos
sobre a informdtica, a professora Cleide afirmou que: — “Aqui tem uma
associagdo dos cegos, onde as pessoas com deficiéncia visual podem comegar a
pressionar eles para dar esses cursos. Ela (Liicia) ndo pega no computador ainda
porque ela consegue ler e nio depende do computador para ler, ela apenas Ié

no papel ampliado’.

Nos excertos acima retirados da fala da professora, remete a uma
perspectiva de que a escola, que se propoe a ser uma escola inclusiva, nao
deve assumir para si a fungao de preparar os alunos para a utilizagao das
tecnologias que, quando bem utilizadas, podem propiciar um acesso maior
ao contetdo escolar e a aprendizagem de conceitos cientificos por parte do
aluno. Compreendemos, por um lado, como a professora havia
mencionado, que os recursos sio escassos e, desse modo, a utiliza¢ao é uma
prioridade para aqueles que nio conseguem aprender de outro modo. No

entanto, nio podemos eximir o poder publico de garantir uma escola
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equipada e preparada para atender todos os alunos com deficiéncia. A
utiliza¢io de um computador em sala de aula vai muito além de viabilizar
a leitura pelo aluno, ele pode possibilitar mais independéncia, autonomia
e funcionalidade, ampliando a sua percep¢io acerca do mundo e,
consequentemente, criando vias alternativas para o desenvolvimento e

aprendizagem conceitual.

Ao perguntarmos sobre o cotidiano de Licia e como o seu dia se
configura, percebemos pouca atividade com relagao as tecnologias. O
tnico recurso que ela utiliza para ampliar a sua capacidade visual sao os
6culos, que pouco melhoram, como uma lupa 6ptica, que em sua
utilizacao, percebemos que amplia muito pouco diante de sua necessidade.
Apesar das limitagoes, ela consegue realizar inGmeras atividades e
demonstra muita seguranca quanto a mobilidade e execucio de tarefas
cotidianas, mesmo sem o apoio de TA. No seguinte depoimento, a aluna

descreve as suas atividades cotidianas:

Levanto ds 5 horas da manha, fago meu cafezinho e tomo. Ai, depois tenho
um momento de oragio, né? Depois me preparo para vir para a escola e
tomo o 6nibus e venho e fico até ds 11 horas da manhi e volto para casa
de novo para almogar. Af, vou & tarde, duas vezes na semana, para a
piscina, para uma aula de hidro. Porque tenho que fazer, porque estive
pegando um botijio de gds e dew wm problema, que o médico me
recomendou a hidro para poder voltar ao normal. Eu participo da igreja
também e tenho momentos de oracio de manhi e a noite. Vendo também
produtos de cosméticos para ajudar na renda, porque o saldrio é muito

pouco para a gente manter uma casa.

Por meio desse relato de Licia, podemos perceber que ela tem

bastante autonomia e independéncia, apesar da deficiéncia visual. Sempre
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que possivel, ela realiza as atividades sozinha, somente quando hd a

necessidade de enxergar algo inacessivel, ela solicita a ajuda de alguém.

Com relacio a utilizagio de tecnologias, ela apresenta muita
dificuldade, até mesmo porque so recursos que pouco fizeram parte de
sua vida e pouco contribuiram para o seu desenvolvimento ao longo dos

anos.

Licia pretende concluir o Ensino Médio no ano de 2020 e, com o
incentivo da professora, talvez prosseguir em um curso no Ensino
Superior. Ela é um exemplo de persisténcia, que no decorrer de muitos
anos, sempre procurou manter uma vida ativa e batalhadora para prover as

suas necessidades e de seus familiares.

4.2.2 Bernardo

Com deficiéncia visual desde a sua tenra infincia, Bernardo traz
em sua histéria de luta e de sobrevivéncia, marcas e estigmas carregados
por boa parte de sua vida repleta de exclusio e marginalizacao. Com 48
anos de idade, na ocasido da realizagio da nossa pesquisa, ele passou a
metade de sua vida apenas matriculado na APAE ou em isolamento social

€m sua casa.

Quando crianga, somente frequentou uma classe comum da rede
regular de ensino, na Educagao Infantil, em uma escola particular. Logo
ap6s, no momento de ingressar no Ensino Fundamental, sua mae e as
professoras, perceberam que ele realizava as tarefas e atividades de ensino
com mais lentidao que os demais, fator que foi utilizado como justificativa
para encaminhd-lo para a APAE. Suas necessidades, além da baixa visio,

eram por decorréncia de uma alta carga de remédios que, segundo ele, eram
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receitadas por um psiquiatra ao qual ele era paciente por apresentar um

déficit intelectual.

Essa trajetéria educacional de Bernardo ¢é possivel de ser

compreendida em seu seguinte relato:

Quando eu era pequeno, eu estudei o pré, eu fiz o pré quando eu tinha uns
5 anos de idade. Depois sai do pré porque néio acompanhava os alunos
direito por causa do problema meu, né? Que era problema de cabega,
porque a visio eu tinha boa. Depois, entrei na APAE em 1979, logo
quando inaugurou a APAE, na época aqui em Campo Mourdo em 1979
que, na época era até o prefeito Augustinho Vecchi, eu me lembro até da
inauguragio. A, entrei na APAE em 79, 80 e estudei 1 ano. Depois de 79
e 80, fui embora para Maringd ¢ estudei na APAE em Maringd, trés anos
e meio, de 80 a 83. Ai, fui embora para Paranavai, fiquei trés meses em
Paranavai e, daquela época, sai da APAE de novo, em 84 a 86 ¢ fiquei
parado. Depois, abriu a sala em 86, ouvi a noticia no rddio, lembro até
hoje que abriu uma sala especial. Entio, teve uma reunido na faculdade e
eu fui com minbha mde ¢ minba irmd, foi a professora Elza”que abriu a
sala em 86 no Colégio Estadual. Ai, ficamos de 86, 87 ¢ 88 no Estadual e
de 88 para 89 parei dai. Nessa época, eu parei dai.

Conforme pode ser verificado, Bernardo frequentou a APAE em
todo o periodo de sua idade escolar e, ao percebermos a sua notdvel
capacidade de memorizagao com datas e eventos, sobretudo a organizacao
do pensamento com relagio a estrutura de seu discurso, fizemos as

seguintes questoes:

15 A Professora Elza (nome ficticio) foi responsdvel por acompanhar os alunos com deficiéncia visual na
EJA por muitos anos, mas no ano de 2018, ela se aposentou e, por essa razio, ela nio pdde participar das
entrevistas semiestruturadas dessa pesquisa. Porém, sua importante participagio no processo de
escolarizagio dos sujeitos dessa pesquisa, estd presente em diversos depoimentos e relatos de experiéncia.
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Pesquisador:
APAE?

Por que vocé acredita que te encaminbaram para a

Bernardo: — Por causa do problema meu de nio acompanbar os alunos
na época, no pré eu tinha problema de visio ¢ problema de cabeca. Eu

enxergava bem, mas s6 que minha méae me colocou na APAE, o médico me

encaminhou para APAE.

Pesquisador: — Mas, vocé foi diagnosticado com alguma deficiéncia
intelectual?

Bernardo: — Que eu tinha problema de cabeca, eu tomava calmante

gardenal e minha mae falava que eu era meio retardadio (risos). Eu tinha
problema de cabega, mas, por isso que eu tomei muitos remédios, que o
médico ainda falon que, com o tempo, eu vou perder a visdo por causa dos

medicamentos que tomei e isso prejudicou minha visio |[...].

No periodo em que Bernardo perpassou pela sua infincia e
adolescéncia, as politicas puiblicas com relagao a integracao das pessoas com
deficiéncia eram incipientes e, desse modo, muitas criangas eram rejeitadas
pela escola, caso demonstrassem dificuldades acentuadas com relagao aos
demais. Até mesmo o uso de termos pejorativos era empregado pela
sociedade para designar o estado fisico, intelectual ou sensorial de uma

pessoa com deficiéncia.

Bernardo era um caso particular dentre muitas outras pessoas que
ficaram 4 margem da educagio formal e do direito de frequentar as aulas
em classes comuns do Ensino Regular. A exclusao das pessoas com
deficiéncia perdurou por um longo periodo da histéria da educacio
brasileira. Passamos por mais de um século para compreendermos a
importincia de politicas que viabilizassem o acesso desses sujeitos ao

sistema nacional de ensino.

Em 1986, no mesmo ano em que a SESPE foi criada, importante

6rgao ligado diretamente ao MEC para o desenvolvimento de agdes em
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prol da educagio especial, foi atendida a necessidade da criacio de uma
sala de classe especial para o atendimento das pessoas com deficiéncia
visual. Antes desse primeiro contato com processos educativos, Bernardo
foi contemplado apenas com o assistencialismo da APAE e o isolamento

do convivio com colegas em uma instituigao pablica de ensino.

No entanto, sem conseguir um resultado satisfatério e a situacio
financeira da familia complicada por conta da crise econdmica e dos altos
indices de inflagdo, ele permaneceu matriculado até 1989, quando voltou
a se isolar e ficar recluso em sua residéncia, sem qualquer forma de

atividade laboral ou de educacao.

Eu desisti da escola porque néo aproveitava nada, minha mae era sozinha
na época e meu irmdo sustentava a casa. Circular'® naquela época? Era o
tempo do Sarney, nio é? Vocé ia no mercado hoje e era um preco, amanha
jd era outro. Circular s6 subia e o gds de cozinba também. Ai, de 89 até

99, parei mesmo, um bom tempo, fiquei sé em casa.

Durante esse periodo de reclusio de Bernardo, a sua condigao
visual se agravou e, em decorréncia de um descolamento de retina, ficou
cego totalmente, distanciando ainda mais as possibilidades de participacao
social. Perguntamos a ele se ele nao havia trabalhado formalmente em
algum periodo de sua vida, sobretudo quando ainda restava-lhe um pouco
de visio. Entao, ele respondeu: — “Naio! Quando eu enxergava, eu ndio

trabalhava porque eu néo tinha visio das coisas, ndo tinha estudos, eu era

analfabeto de tudo’.

' Circular é um termo utilizado no Parand, sobretudo nas regiées norte e noroeste, para designar o 6nibus
de transporte coletivo e urbano.
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Embora, Bernardo tenha frequentado a escola e uma classe especial
por alguns anos, nio lhe possibilitou um desenvolvimento que fosse capaz
de lhe assegurar uma compensagio da deficiéncia, tal como Vygotski
(1997) preconiza em seus estudos. Esse tipo de situagio particular
enfrentada pelo aluno, evidencia a nossa sintese tedrica apresentada no
terceiro capitulo desse trabalho, cuja compensagio social da deficiéncia s6
¢ possivel mediante a aprendizagem de conceitos cientificos e o

desenvolvimento psiquico decorrente desse processo.

Quanto mais cientifico e tedrico for o pensamento e as acoes
mentais do aluno com deficiéncia visual, menor serd o impacto negativo
ocasionado pela deficiéncia ou insuficiéncia orginica. Ao realizar as suas
agoes mediante um pensamento légico, abstrato e tedrico, a pessoa nao
necessita da percep¢ao imediata do mundo objetivo, uma vez que os
fendmenos sao processados em suas representagdes mentais ou verbais, de

modo a diminuir a interferéncia de um 6rgao complicado pela deficiéncia.

Quando nos deparamos com a histdria de Bernardo, vislumbramos
uma deficiéncia que se acentuou e se agravou ao longo de sua vida. De
acordo com Vygotski (1997), a deficiéncia se torna um elemento de
dificuldade para a pessoa, somente quando hd a complicagio no decurso
do desenvolvimento psiquico. Como a escola e a educagio formal
fecharam as portas para Bernardo, impossibilitou que a sua vida tomasse
um rumo na dire¢do de seu desenvolvimento, isto é, dificultou o processo
de sua aprendizagem, inclusive da alfabetizagao e dos conhecimentos

basicos de cilculo.

A professora Tereza, especialista em Educagao Especial, a qual
acompanha Bernardo na EJA, possui experiéncia de mais de 30 anos como
profissional da APAE e, de acordo com suas convicgdes, Bernardo nio
deveria ter frequentado essa instituigio que, apesar de ele apresentar

dificuldades com relagio a aprendizagem do contetdo escolar, ele necessita
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de um acompanhamento especializado e presente em seu processo de

escolarizacao.

Professora Tereza: — O que eu vejo do Bernardo, assim, ele tem uma
boa compreensio de mundo, né? Mas, tem dificuldade na drea académica.
Ele deve ter alguma deficiéncia associada, alguma coisa, porque ele tem
muita dificuldade. Vocé estd explicando alguma coisa aqui para ele, ou
vocé estd lendo alguma coisa que, em seguida, ele vai ter que responder e
ele diz: “vai demorar muito para acabar? O que eu respondo?” Ele néo

consegue assimilar.

Pesquisador: — Ele apresentou para a escola algum diagndstico ou uma

avaliagio multiprofissional que atestasse uma Deficiéncia Intelectual?

Professora Tereza: — Aqui para mim néo chegou! Vocé sabe que antes,
para entrar na APAE, era preciso apresentar um ticket ou alguma coisa
muito visivel. Hoje ndo! Vocé tem que ter um laudo, o médico precisa

atestar, passa por uma equipe de avaliagio, mas antes néo.

Pesquisador: — Vocé acredita que o Bernardo deveria ter estudado em

classe comum do ensino regular?

Professora Tereza: — Eu acho que o Bernardo é para sala de recurso,
para ter esse suporte. Eu acho que na APAE ndo, acho que no ensino

regular com acompanhamento.

Em decorréncia da rejeicao da escola regular pela matricula de
Bernardo, juntamente com a auséncia de uma instituigao de atendimento
especializado na deficiéncia visual no municipio de Campo Mourio, a
APAE foi a instituigao que lhe acolheu, mas sem conseguir atender as suas
necessidades de aprendizagem, que deveria ter sido a fun¢ao da escola ao

longo dos anos de sua infincia e adolescéncia.

Até o ano de 1999, Bernardo nio havia sido escolarizado, nio tinha

conhecimentos minimos de cilculo e escrita, bem como conhecimento
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sobre o emprego de Tecnologia Assistiva especifica para pessoas com
cegueira. Sua vida estava reclusa a apenas a sua residéncia, sem qualquer

forma de convivio social alheia 4 sua familia.

Com a abertura de uma classe especializada para pessoas com
deficiéncia visual, em uma escola municipal préxima a sua residéncia,
Bernardo pode, apds muitos anos, ter acesso ao Braille e demais recursos

necessdrios para a vida de uma pessoa com cegueira.

Eu entrei na escola, digo para vocé, eu perdi a visio em 96, fiquei de 96
até 99 em casa, nio saia do portio para fora para nada. Ai, um dia, a
mde pegou e falou que iria me colocar na escola. Entdo, entrei na escola e
comecei a fazer esse método Braille com a professora Marisa'” e aprendi

com ela 0 uso da bengala e do soroba e tudo. Fiquei seis anos ld.

Antes disso en ndo sabia nem o que era bengala, néo sabia nem o que era
Braille. Ai, ld que eu entrei e fiquei seis anos. Fiquei com a Marisa. Af,
depois sai e, naquela época, ainda em 2005 eram duas coisas que tive de
enfrentar, que foi aqui (CEEBJA) e a classe especial. Ai, eu falei, isso aqui
ndo era vida. Eu fui frequentando dois colégios. Levantava umas 5 horas
da manhd, onibus me pegava ias 06:30, na frente de casa. Era a classe
especial de manha, almogava e de li vinba bater no CEEBJA. Chegava
em casa as 18:30, praticamente o dia inteiro na escola, sé tinha um dia de
Jolga. A, eu falei: “ndo senhor!” Eu quero uma professora especial na sala
de DV (Deficientes Visuais) do CEEBJA. Ai, eu olbei ¢ falei, isso ndo é
vida para mim néo. Ai, foi dito e feito! Deus colocou a Professora Elza no
meu caminho e foi ela que me tirou da classe especial. O maior orgulho da

minha vida foi essa menina, vichi! A Elza para mim é tudo!

17" A Professora Marisa, nome ficticio, é uma professora aposentada da rede municipal de ensino. Ela
atuava como professora especialista de uma classe especial de contraturno para o atendimento dos alunos
com deficiéncia visual. Juntamente com a Professora Elza, foi uma das pioneiras no atendimento
especializado as pessoas com deficiéncia visual no municipio de Campo Mour3o.
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A gratidao de Bernardo com o trabalho das professoras com a sua
escolarizagio, reflete o quanto o processo educativo se faz importante para
a vida de uma pessoa com deficiéncia. Primeiramente, em seu processo de
alfabetizacio por meio do alfabeto Braille, juntamente com as aulas de
orientagio e mobilidade, ele pdde passar a ter mais autonomia e
independéncia em sua vida, tornando-se uma pessoa mais ativa na
sociedade. Em seguida, com o ingresso no CEEB]JA, ele comegou a cursar
o Ensino Fundamental II e, a partir desse momento, frequentar classes
comuns, com colegas jovens e adultos sem deficiéncia, contribuindo para
a sua socializacgdo e rompimento com o estigma da inclusio e do

isolamento social.

Nos dias atuais, o tempo de Bernardo é ocupado pela escola, onde
ele frequenta o Ensino Médio para jovens e adultos, como também na
atividade de vendedor de torrone, com a qual ele visita empresas e
escritdrios préximo a sua casa. Quando perguntamos sobre essa atividade

laboral, ele fez o seguinte relato:

Eu fago! Nas horas que eu tenho de sair, de vender de manhi. Que nem
hoje, eu sai para vender e voltei. Cheguei em casa, tomei banho e fiquei
dat, até dar a hora do almogo. Depois, sai e vim para cd (CEEBJA). Agora
daqui, volto em casa, atendo agora outros lugares que tenho que vender.

Vou nos escritérios, nos comércios perto de casa.

Para a realizacio dessas atividades, Bernardo utiliza a bengala para
auxilid-lo nos trajetos. Porém, a sua mobilidade se reduz as ruas préximas
de sua casa e o espago fisico da escola. Ele caminha sozinho até o ponto de
Onibus para ir a escola, com o qual ele recebe auxilio do motorista que o

ajuda a embarcar no 6nibus e desembarcar em frente a sua escola. Esse
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onibus faz apenas o transporte escolar, desse modo, o motorista ji o

conhece e sabe de suas necessidades.

Quanto a mobilidade por outros espagos fisicos, Bernardo
necessita da ajuda de uma outra pessoa para guid-lo. No comeco de sua
reabilitagdo, ele conta que teve muita resisténcia para a utilizagio da
bengala, mas que hoje, ele reconhece a importincia desse recurso para a

sua vida.

Pesquisador: — Quais sido os recursos mais utilizados por vocé no dia a
dia?
Bernardo: — A bengala! E mais a bengala! Tanto que a Professora

Marisa, qmmdo eu entrei na escola, eu nio queria usar nem isso ai. Eu
briguei com ela. Ela queria que eu pegasse a bengala e andasse sozinho na
cidade, igual ao Pedro®®. O Pedro saia ld do Guarujd ¢ andava Campo
Mourdo inteiro. Ele e o Fernando. ] falei para eles que, na hora que um
carro pegar e atmpelm’ vocés, o cemitério € perto de casa. Ndo! Nio! Nio!
Eu, nio arrisco a vida. Tanto que, a Professora Marisa, eu quase briguei

com ela por causa dessa bengala.

Pesquisador: — Mas, hoje vocé ainda resiste para utilizd-la?

Bernardo: — Uso s6 aqui! Tem uma que eu uso na rua para andar ld.

Essa aqui (mostrou a bengala ao seu lado), uso s6 pra vir aqui (CEEBJA).
Pesquisador: — Vocé tem alguma mobilidade fora do bairro de sua casa?

Bernardo: — Nio! Nio! Na cidade, no centro, eu nio ando.

Pesquisador: — Entdo, como vocé faz para frequentar outros lugares?

Quando o 6nibus me deixa na porta, tudo bem! Mas, agora, se for para eu

vir sozinho, néo! Tem que vir com alguém mesmo.

'8 Nome ficticio para um colega cego de Bernardo, ex-aluno do CEEBJA.
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A preocupagio de Bernardo quanto a sua segurangca, assim como a
sua dificuldade de orientacio e mobilidade pela cidade, reflete a caréncia
por melhorias na drea da acessibilidade para a cidade. Por exemplo, sao
poucas as calgadas com piso tdtil, ndo hd condicoes acessiveis para o
cruzamento das vias, o transporte publico ndo é adaptado e dentre outros

problemas comuns as cidades brasileiras.

Outro importante recurso mencionado por Bernardo, o qual ele
utiliza cotidianamente, é a mdquina de escrever em Braille. Esse dispositivo
¢ oferecido pela escola e tem o ajudado desde o inicio de sua alfabetizagao.
A importancia desse recurso para a vida de Bernardo é conferida no

seguinte depoimento:

Tem uma mdquina que veio pra mim de Sio Paulo, que foi uma moga
quem trouxe para mim. Fui pegar a mdquina para usar, funcionou um
dia ai e enroscon. Pequei e trouxe ai para a Professora Elza. Ela foi mexer,
mas a mdquina enroscou e ndo teve jeito, vou ter que arrumar outra. Sabe
quando? Nunca! Um amigo meu, que é cego, pediu para a sua menina
digitar no Mercado Livre, se tem a mdquina de escrever em Braille. Tinha
uma dessa que eu uso aqui, de 1600 a 11000 novinha, zerada de ferro ou
de metal. Estou esperando a Professora Tereza ganhar na Megasena para
arrumar uma para mim (visos). Com uma mdquina dessas, escrevo até o
nome de Jesus Cristo e do salvador da Pdtria. Essa mdquina para mim é
uma mdo na roda. Prefiro mil vezes ela, do que a reglete, porque para
escrever o R, vocé tem que tirar a folba, dd mais trabalho para usar a reglete
do que a folha na maquina. E incrivell Eu fiz o curso disso tudo na classe

especial, foi com a Professora Marisa que eu aprendi a usar a mdquina.

Bernardo demonstra muita facilidade para lidar com a méquina de
escrever em Braille, uma vez que realiza todas as suas atividades e avaliagdes

com o Braille e a escrita por intermédio desse equipamento. A mdquina ¢
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o caderno de Bernardo em sala de aula, é por onde ele faz as suas anotagoes
e copia textos escritos na Lousa. Quando hd a necessidade dele escrever
algum texto escrito pela professora na lousa, a Professora Tereza fotografa
o texto e dita para ele escrever, em outro momento reservado. Esse
dispositivo se configura no principal recurso utilizado por Bernardo para
ter acesso a linguagem escrita e, por sua vez, reflete a grande importincia

em que as TA exercem ao longo do processo de aprendizagem conceitual.

Diferentemente, da Instituicio de ensino da Professora Cleide, a
professora especialista nao acompanha o aluno em sala de aula. Esse
atendimento ocorre somente na sala de recurso multifuncional, em um
momento a parte do hordrio da aula. Todo o trabalho pedagdgico
especializado, sobretudo o apoio na realizagio de tarefas, trabalhos e
exercicios das disciplinas, sao realizados em um atendimento exclusivo ao

aluno.

Dessa forma, o recurso utilizado por Bernardo para possibilitar o
seu acompanhamento das aulas, é somente a mdquina de escrever em
Braille. Quando perguntamos sobre a utilizagao de recursos relacionados a
informdtica, ele demonstrou aversao, sobretudo por nao saber como lidar

com as novas tecnologias.

Tem um outro cego, amigo meu, que arrebenta de mexer em computador
e essas coisas, Mas, eu jcz' ndo consigo, isso parece um dom. Eu sei que 0 meu
negdcio é a mdquina, é a mdquina. Esse notebook aqui mesmo (referindo-
se aos notebooks na sala de recursos), eu ndo sei nem mexer, nem ligar isso

ai. Eu ndo tenho muita paciéncia de ficar em frente a um computador.

Outra coisa, no nosso tempo ndo existia esse negdcio de computador,
notebook nada. Quando entrei na APAE, em Maringd e aqui, nunca
tinha ouvido falar, nenhuma empresa tinha computador. Computador
antigamente era coisa de rico, igual telefone. Telefone antigamente, esse

aqui (mostrou seu celular), quando saiuv na época em 90, era aqueles
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tijoloes absurdos que nio era nem de crédito, era de conta, pagava quem

Jazia ligacdo.

E, computador é uma coisa que, quando comegou a sair, primeiro foram
as empresas e hoje vocé vé dentro das casas ai. Tem milhées de pessoas que
tem computador dentro das casas, dentro da escola. A Professora Marisa
mesmo falou que vai chegar um dia mesmo, que vai ter computador
pequenininho, que vai carregar até dentro do bolso, se é que jd nio

inventaram ainda.

Apesar da escola contar com uma pequena estrutura de
informdtica, como notebooks exclusivos para a utilizagao dos alunos com
deficiéncia visual, como um laboratério compacto com computadores de
mesa, disponiveis para todos os alunos, percebemos que ela nio estd
preparada para oferecer esses servicos aos alunos com cegueira. H4 a
necessidade de promover cursos bdsicos de informdtica para a promogao
da inclusao digital desses sujeitos, uma vez que eles nao sabem como lidar

com as novas tecnologias.

Alguns computadores do laboratério de informadtica, assim como
todos os notebooks estao acessiveis as pessoas com deficiéncia visual,
sobretudo por intermédio do soffware NVDA, disponivel gratuitamente
na internet. Além desses equipamentos, a escola conta com uma
impressora Braille, que de acordo com a Professora Tereza, nio ¢ utilizada
por nio estar em condi¢des de funcionamento, ela afirmou que, — “z
impressora fica ld na sala de recursos, onde os alunos ficavam antigamente, eu
nunca usei, parece que estava para passar por uma reforma, o técnico ficou de

vir. Entdo, eu ndo sei se ela foi arrumada, mas eu acredito que ndo.

Dentre outros recursos que Bernardo utiliza em seu dia a dia, estd
o seu aparelho celular, com o qual ele apenas consulta a hora e faz ligacoes,

digitando os niimeros no teclado fisico de seu aparelho. E notdvel a sua
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capacidade em decorar numeros de telefone e nomes completos de seus
contatos, uma vez que ele nao utiliza o celular para gravar os niimeros,
apenas faz a digitagio quando tem a necessidade de ligar. Em posse de um
celular da década de 2000, capaz de informar a hora com voz sintetizada,
nao oferece recursos avancados de acessibilidade a4 navegagio como nos

celulares de geracdo atual.

Ao perguntarmos com relagio a adaptacio de seu aparelho celular,

Bernardo respondeu:

Bernardo:

Adaptagio nio! A tinica coisa que ele tem, como que fala?
Ele tem um sistema de voz, alguma coisa assim. Ele nio tem, porque é o
Nokia 1600, porque se eu trocar o aparelho e comprar um aparelho desses
grandes, vai entrar o WhatsApp nele e a internet. Esse aqui (mostrou o seu
aparelho celular) é dos antigos, comprei outro desse de um amigo meu que
é cego de tudo. Esse aqui, meu amigo comprou pela internet, ele comprou
da internet no Mercado Livre, porque é o tinico lugar que tem para vender
desse. Nas lojas nio acha. Eu procurei até nas lojas da TIM, da Claro e
em tudo quanto foi loja ai. Esse meu aqui, tem até o marcador no “5°, né:
Tem o marcador no “5”! Tem tudo, por isso, que eu néo troco! Nio venha
me falar, que isso ai é coisa do ET (Extra Terrestre), que é coisa velha. O
que é velho para vocé e é de ET para vocé, mas para mim estd servindo

muito. E tem outra, ele fala a hora.

Pesquisador: — Ele fala o contato de quem te liga? Fala a agenda?

Bernardo:

Ndo! nesse aqui ndo ¢é proprio para isso.

Pesquisador:

Mas, como vocé faz para encontrar um contato?

Bernardo:

Nio! Eu néo uso a agenda dele. Entdo, tem vdrios niimeros
que eu mando apagar, excluir tudo. Na agenda dele, eu nem uso a agenda

dele, porque eu néo enxergo e como é que e vou usar a agenda dele?

Entdo, vocé usa somente para discar o nitmero?

Pesquisador:

Bernardo:

Sim! Nem mensagem eu naio mando aqui.
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Como podemos observar, Bernardo apresenta resisténcia quanto a
utiliza¢do de novas tecnologias, tanto em sua vida cotidiana, quanto para
a realizagdo de atividades escolares. Dentre os motivos que identificamos,
a falta de formacdo na drea da informdtica é o mais contundente, visto que,
por ele nio conhecer ou saber como lidar, hd uma negacio com relagio aos

ganhos em que ele poderia ter em sua vida ao utilizar esses recursos.

Com a limita¢io de Bernardo quanto 2 utilizagdo das tecnologias
da informagio e comunicagio, o seu acesso a informagio se dd4 por meio
do radio e da televisao. Ele passa boa parte de seu tempo livre, ouvindo
rddio, sobretudo noticias, assim como em assistir televisiao, elencando o

Programa Silvio Santos como o seu preferido.

Apesar, de Bernardo conhecer vérios colegas cegos que utilizam a
internet e os recursos mais avangados de tecnologia para contribuir a
enfrentar as barreiras impostas pela sociedade, ele prefere a utilizagio de
dispositivos mais antigos, aos quais ele tem mais familiaridade e capacidade

de explorar.

A Tecnologia Assistiva, para que possa contribuir durante o
processo de escolariza¢io dos alunos com deficiéncia, ¢ necessirio que ela
seja aceita pela pessoa e, quanto mais automdtico e simplificado se torna o
emprego dela no cotidiano, mais ela se tornard intrinseca ao organismo

humano.

Dessa forma, a bengala e a mdquina de escrever em Braille, sao os
principais recursos de TA que sdo utilizados por Bernardo e, embora nao
possibilitem a sua inclusao digital, contribuiram para colocé-lo na diregao
do desenvolvimento, uma vez que esses recursos tém proporcionado o

rompimento de barreiras na escola e o acesso ao contetido escolar.

A progressio de Bernardo se dd de maneira lenta, mas contundente

e gradual. Desde que iniciou a sua alfabetizagdo em 2000, conseguiu
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superar, pouco a pouco, as dificuldades e suas limita¢oes. A cada semestre,
Bernardo conclui duas disciplinas na diregao de sua formatura no Ensino

Médio que, em breve, poderd galgar niveis de escolariza¢do maiores.

E importante salientarmos que o contato que Bernardo teve com
0 Braille no inicio dos anos 2000 foi o fator mais significativo para colocd-
lo na diregao do desenvolvimento psiquico, uma vez que os dispositivos
relacionados a essa escrita, possibilitaram a ele ter acesso a conceitos
cientificos que puderam modificar a forma como ele interagia com o
mundo antes de iniciar seus estudos na classe especial especifica na drea da

deficiéncia visual.

A superacao das limitagoes sensoriais, de acordo com a perspectiva
de Vygotski (1997), é a compensagao da deficiéncia pela aprendizagem e
o desenvolvimento psiquico. A cada contetido que Bernardo consegue
aprender e superar as dificuldades, é mais um degrau que ele sobe com

relacio ao seu desenvolvimento.

Nesse sentido, a deficiéncia, por mais grave que ela possa ser, ela
nao pode ser o fator que impossibilitard o desenvolvimento, é necessdrio
que a aprendizagem e a apropriagio das faculdades e aptidées do género
humano seja proporcionada pela escola, nao importa a forma e o meio em

que acontega.

4.2.3 Fernando

Nascido na regido de Maringd, no Parand, Fernando tem 27 anos
e perdeu totalmente a sua visdo hd quatro anos e ainda encontra-se em um

processo de readaptagio a sua nova condigao de pessoa com deficiéncia.
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Filho de mae solteira e empregada doméstica, Fernando teve pouco
contato com o seu pai a0 longo de sua vida, o qual sempre esteve ausente
e pouco fez para contribuir para a sua criagdo e sua formacio, ficando a
cargo de sua mie toda a responsabilidade de prover sozinha a manutencio

do lar e todas as suas necessidades.

Embora ele tenha perdido a visao aos 23 anos de idade, desde a
tenra infincia tem enfrentado problemas relacionados a sua condicio
visual. Primeiramente com um forte grau de miopia em ambos os olhos, o
que segundo ele lhe proporcionou um descolamento de retina aos 9 anos

de idade e perda da visao em um dos olhos.

Aos nove anos de idade levei uma bolada brincando, jogando bola na rua.
Na época, quebrou os meus dculos, mas nio fez nada com os olhos, nem
Sfurou, nem doew e nem aconteceu nada. Foi pela bolada! Eu acredito que,
pelo fato de eu ser crianga ainda, com o corpo em desenvolvimento e com a
miopia muito forte, ai aconteceu! Depois de uns 15 dias foi escurecendo e
eu estava com os dculos antigo, porque o médico que eu ia na e;oom, erda em
Maringd ¢ ew morava em Campina da Lagoa. Entio, eu tinha ido ao
médico ndo fazia nem trés semanas, tinha trocado de dculos. Era novinho!
Naquela época ld, os dculos eram de vidro, entdo, a lente acabou
quebrando e eu tive que ficar com os dculos antigo. Ai, foi acontecendo de
e comegar a perder a visdo, comegar a embagar e eu ndo perceber, pelo
Jato de eu ser crianga e pelo fato de os dculos serem um grau menor do que
eu tinha que usar. A gente ndo imaginava que isso poderia acontecer, o
médico nunca alertou a gente com relagio as brincadeiras de contato ¢ a

tomar cuidado com relagio a pancadas nos olhos.

Decorrente desse evento, Fernando passou a ter uma visio
monocular com a qual teve de enfrentar todo o seu processo de
escolarizagio em classes comuns da rede regular de ensino, sem qualquer

atendimento educacional especializado. Sua condi¢do visual, apesar da
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cegueira de um olho, lhe possibilitava a realizacio de muitas atividades,
g ¢

desde que utilizasse dculos extremamente fortes para corrigir a miopia.

O processo de escolarizagio de Fernando esteve entrelagado ao
contexto de implementagio das principais politicas da educagao inclusiva
na educagio brasileira, perpassada por toda a década de 2000. Nesse
cendrio, tivemos um aumento expressivo do acesso das pessoas com
deficiéncia a educacio formal, sobretudo nas classes comuns do ensino
regular. Desse modo, diferentemente de Licia e Bernardo, Fernando
frequentou as classes comuns do ensino regular até completar os seus 17

anos de idade.

Ao longo desses anos de escolariza¢ao no Ensino Fundamental, ele
contou que nio obteve éxito em seu rendimento escolar, ficando retido
por dois anos por conta de reprovagdo, nas quais ele atribuiu como
consequéncia a sua imaturidade e indisciplina, porém enfatizou que sofria

“bullying” das demais criangas por conta do tamanho de seus 6culos.

Apontar a indisciplina e a imaturidade como causa do fracasso
escolar, de certo modo, expressa uma reflexdo pessoal de Fernando acerca
de sua vida e do quanto ele amadureceu com relagio aquele momento. No
entanto, por trds dessa imaturidade e indisciplina, podemos identificar a
omissao da escola quanto ao atendimento especializado que Fernando nao
teve, o que dificultou o seu processo de aprendizagem e o seu rendimento
escolar. Essa tendéncia de as pessoas colocarem o fracasso escolar sobre os
ombros do préprio aluno, advém do aparelhamento das instituigoes de
ensino ao idedrio neoliberal, com vistas a mascarar a realidade e aceitar

passivamente as condigdes desiguais da sociedade capitalista.

.

E necessdrio que a escola oferega condigoes suficientes para
garantir a inclusio do aluno com deficiéncia visual, oferecendo servigos e

recursos de Tecnologia Assistiva, com vistas a viabilizar o seu acesso ao
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conhecimento cientifico e, consequentemente, garantir o desenvolvimento
das fungées psicolédgicas superiores como a aten¢io voluntdria, a memoria,

percepgio e o pensamento légico e abstrato (VIGOTSKY, 2009).

Com a auséncia desse atendimento, somados a precdria situagio
familiar, social e econ6mica, bem como a falta de interesse e de crenca na
escola como um meio de transformacio da sua vida, Fernando evadiu-se
da escola durante o 1° ano do Ensino Médio e passou a buscar um emprego
que pudesse lhe garantir algum dinheiro para ajudar a sua mae com as

despesas do lar.

Alguns excertos da fala de Fernando, expressa bem a sua op¢ao pela

evasio da escola:

[...] Cheguei a estudar e trabalbar durante um més. Foi entio, que decidi

sair da escola ¢ ficar somente trabalbando.

[...] Acho que foi assim! O fato de ter reprovado bastante e, com uma faixa
etdria mais elevada, estava desencaixado ali, precisava trabalbar para

ganhar o dinbeiro da gente. Entdo, acabei por essa opgio.

[...] A gente sempre morou de aluguel e sempre foi somente eu ¢ ela (mde
de Fernando), entdo, eu percebi que precisava trabalhar e precisava ter o
meu dinheiro. Jd estava maior, ela ndo tinha a obrigagio de me dar

dinbeiro.

A partir desse momento de sua vida, ele resolveu priorizar o
trabalho em detrimento de seu processo de escolarizacio em que se
manteve distante até a perda total da visao. Durante um periodo de cinco
anos, passou pela funcio de garcom em churrascarias e auxiliar
administrativo. Ele conta, que por conta da visio monocular, que lhe

proporcionava o beneficio da reserva de vagas para pessoas com deficiéncia,
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sempre conseguiu boas vagas de emprego por intermédio do SINE

(Sistema Nacional de Emprego).

Até 0s 23 anos de idade, a sua vida resumia-se ao trabalho e a ajudar
a sua mae com as despesas do lar, bem como as demais atividades
relacionadas a vida de um jovem adulto que, apesar das dificuldades
ocasionadas pela visao monocular e o forte grau de miopia, ainda conseguia
exercer uma relagio de autonomia e independéncia com sua forma de

interagir com os espagos fisicos e 0 meio social.

Com base no que ji expomos até o momento, podemos perceber
que, mesmo que as limitagdes de Fernando nao tenham sido tao severas,
hd uma modificagao na forma como ele interage com o meio social. De
acordo com Vygotski (1997), qualquer que seja a deficiéncia, vai ocasionar
um desequilibrio entre o organismo do sujeito e o meio social que o
circunda, uma vez que o modo como a sociedade estd organizada, nio
favorece a participagao social daqueles que tem um organismo agravado

pela deficiéncia.

Esse fator é perceptivel no decorrer da vida de Fernando, que a
partir do momento em que comegou a perder a visio com nove anos de
idade, a sua vida e modo como ele se relaciona com o meio social se tornou
complicado, levando-o a reprovagio no Ensino Fundamental II e,

posteriormente, a desisténcia no inicio do Ensino Médio.

Até os seus 23 anos de idade, quando comegou a perder o restante
da visao em seu olho que ainda enxergava, por decorréncia de outro
descolamento de retina, ele nao tinha qualquer informacio sobre o
emprego de Tecnologia Assistiva, ou o direito de frequentar a escola com

atendimento especializado.

Quando a falta da visdo passou a interferir em sua vida social, sendo

extremamente afetada, ele se viu em uma situacio delicada com relacio a
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sua independéncia e capacidade de manter a sua vida laboral e de
participacdo em espagos fisicos e sociais. Esses fatores agravados pela
deficiéncia, fizeram com que ele deixasse o emprego e, por cinco meses,
vivesse do seguro desemprego e, posteriormente, ser obrigado a acionar o

auxilio para a reabilitacio profissional.

[...] eu tive que passar por outras experiéncias, tive que comegar 0s

tratamentos, tive que comegar outra vida.

[...] os dois primeiros anos, que comecei a fazer o tratamento, ele foi,
digamos assim, eficaz. Ele ia dando resultado, mas ld na frente desandava
e tinha que mexer no olho de novo. Entdo, nos dois primeiros anos, eu

ainda pude enxergar, mexer no celular e andar na rua.

Aos 23 anos foi quando eu comecei a perder a visdo, a minba liberdade, a
minha vida natural comecou a mudar. Entdo, comeco a contar desde dessa

época.

Antes disso, com a ajuda da correcio dos dculos, eu conseguia sair, ter uma
vida normal. Eu tinha uma visdo um pouco limitada, 14 graus de miopia,

bem forte.

A auséncia da visdo, como Vygotski (1997) traz em suas sinteses,
nao modifica somente o organismo da pessoa, mas modifica toda a sua
forma de relacionar-se com o mundo e o meio social. A perda da visio faz
com que a pessoa necessite de uma reorganizacio na sua forma de viver e

de se relacionar com o meio circundante.

Para Fernando, esse processo de reorganiza¢ao foi um tanto quanto
turbulenta. Quando, aos 23 anos, comegou a perceber que estava ficando
com cegueira, passou a se revoltar e se indignar com a vida, seguida de um
estado de depressao que, até os dias de hoje, ainda tem incomodado e

dificultado a sua reabilitagio. Sem trabalhar, estudar e uma situagao
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financeira complicada, para ele seria inevitdvel o adoecimento emocional e

a falta de perspectivas futuras.

Um pouco dessa frustragio e dificuldades pode ser verificado em

seu seguinte relato:

Até a forma que as pessoas conversam com a gente muda. Se vocé falar para
certas pessoas que vocé é cego, elas vio achar e ouvir isso como um
coitadismo. Acha que a gente se faz de coitado e que sou eu que estou me
afastando, que estou colocando dificuldades para interagir. Mas néo é isso!
As pessoas mudam o jeito de conversar com a gente, eles colocam a gente em

um status inferior a elas. Eu percebi isso, percebi isso nos quatro anos.

A pessoa mesmo que eu estava junto, inclusive estd se formando em
Psicologia, ela falou que tinha dificuldades, porque se ela chegasse em um
ambiente e tivesse uma pessoa com limitacoes, ela tinha dificuldades de se

aproximar e interagir com aquelﬂ pessoa.

Hoje em dia ¢ dificil vocé estar em um ponto de dnibus e as pessoas se
aproximarem de vocé, tentarem interagir com vocé, sé pelo fato de vocé ser
um ser humano igual a elas. Elas se aproximam de vocé para matar a
curiosidade, que elas nio conseguem segurar. Tipo: —Como é que vocé
Sicou cego? O que acontecen? Essas sio as primeiras perguntas que fazem.

Entdo, elas nio se aproximam de vocé porque vocé seja bacana.

Nesse relato de Fernando, fica evidenciado uma concepg¢ao que a
sociedade ainda tem da pessoa com deficiéncia, com a qual lhe atribui um
status de inferioridade por conta da limitagao organica. Essa percep¢ao das
pessoas com deficiéncia ainda se faz presente e dificulta a ascensao social,
uma vez que intensifica a exclusio por meio do julgamento de
incapacidade para a realizagio de determinadas tarefas ou o receio de
aproximar-se e estabelecer contato, como se a pessoa com deficiéncia fosse

alguém radicalmente diferente e complicada de se relacionar.
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De acordo com Vygotski (1997), a maior dificuldade enfrentada
pela pessoa com deficiéncia nio se encontra na insuficiéncia ou limitagio
do organismo, como no caso de uma doenga que limita a capacidade visual
de uma pessoa, mas nas barreiras que sao encontradas no decurso do
desenvolvimento psiquico. A perda da visio para Fernando ¢
extremamente intensificada, a partir do momento em que ele necessita
estabelecer uma relagao social, mas que em decorréncia de sua condigio de
cegueira, a sociedade e as demais pessoas criam uma série de barreiras que

dificultam o seu acesso ao meio social.

Diante dessa situagio de desamparo e de necessidade de
reabilitacdo e de novas perspectivas para o enfrentamento da vida como
uma pessoa cega, Fernando foi orientado por pessoas ligadas a uma
associagao de pessoas com deficiéncia visual, que lhe conduziu a se
matricular na Educagio de Jovens e Adultos, onde ele poderia ter um
acompanhamento especializado e orientagdes para favorecer a sua

reabilitacio.

A partir dessa nova perspectiva, a vida de Fernando tem melhorado
significativamente, nio somente pela ocupagio em si propria, mas pelo
desenvolvimento e o grande apoio que tem recebido das professoras ao

longo do seu processo de reabilitagao e reorganizacao de sua vida.

Quando perguntamos os motivos que o fizeram retomar os

estudos, ele respondeu:

Foi pelo fato de eu ter perdido a visdo. Eu achava que aqui, se eu voltasse
para a escola poderia me dar oportunidades melhores no futuro, porque
para uma pessoa que enxerga é dificil conseguir uma boa profissio e, para
a pessoa que nio enxerga, é muito mais dificil. Entdo, decidi voltar por esse

motivo e para ocupar a cabega com outras coisas. Achei que isso poderia
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me ajudar a me reabilitar. E isso ajudou. Foi por conta disso que aprendi

a andar sozinho.

Uma escola de Educacio de Jovens e Adultos, que atende ao
publico com deficiéncia, além de prover as condi¢des suficientes para a
aprendizagem e o desenvolvimento desses alunos, também absorve a
responsabilidade, para o caso de alunos que retomam os estudos por terem
adquiridos uma deficiéncia, como um espago de reabilitagao para a vida.
Portanto, os servigos de Tecnologia Assistiva se tornam ainda mais
importantes, uma vez que é nesse espago em que a pessoa com deficiéncia
visual tem os primeiros contatos com recursos que poderao contribuir

diretamente para a sua incluso e reorganizacio social.

Nos excertos a seguir, Fernando descreve o processo em que
possibilitou a sua capacidade de mobilidade de maneira auténoma e
independente, demonstrando a participagio de sua professora ao longo

desse percurso:

Os primeiros passos foram no quarteirio de casa, sozinho, sem o auxilio de
ninguém. Mas, quando eu entrei na escola, eu tive o auxilio da professora
Elza. O primeiro trajeto que ela me ensinou foi da minha casa até o ponto
de dnibus, onde eu tinha que atravessar quatro ruas para chegar ao ponto
de énibus. Depois, eu pedi para ela me ensinar a ir para o centro, onde eu
queria aprender a pegar um onibus e desembarcar no terminal e ir, por
exemplo, a wma loja que e gostava de fazer compras, no banco e demais

locais. Ela fez esses trajetos comigo.

Ela disse que eu era muito corajoso. Com um dia sé de treinamento ali no
centro, ela jd falou que eu estava pronto para andar sozinho. Mas, eu acho
assim, que o qué me ajudou foi fazer, foi tomar essa decisdo muito rdpido.
Eu ndo deixei o tempo passar, se estender muito, porque se o tempo se

estende mais, eu iria acabar me desanimando e me acomodando. Entdo,
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eu acho que usei aquela memdria visual, que até hoje ainda é fresca e,

naquela época ainda estava mais.

Fernando demonstra muita desenvoltura para se mover entre os
espagos na escola, isso acontece da mesma forma nas ruas e nos
estabelecimentos comerciais que ele frequenta. Para isso, a utilizagdao da
bengala é imprescindivel e, desde suas primeiras aulas de mobilidade, nao
se separa dela nem por um instante. A bengala j4 se tornou uma extensao
de seu corpo, que apesar do pouco tempo que a utiliza, ji a domina e se

desloca naturalmente pelos espagos fisicos. De acordo com suas palavras:

A bengala é primordial, a vinica coisa que substitui a bengala é um cdo
guia, nada mais substitui a bengala para o cego. Eu, para falar a verdade
para vocé, nio me sinto & vontade, nio me sinto livre quando alguém estd

me guiando, ndo me sinto natural no meu estado de naturalidade.

A bengala foi o primeiro recurso a ser introduzido na vida de
Fernando, o que lhe possibilitou, além de frequentar e acessar os espacos
da escola com mais independéncia, a participar de outras atividades como

a aulas de violao no conservatério municipal, bem como academias e aulas

de Judo.

No entanto, essas atividades nao relacionadas a escola, foram aos
poucos inviabilizadas, sobretudo pela falta de acessibilidade no transporte
publico e nos espacos fisicos. De acordo com Fernando, as aulas de muisica
ficavam em um lugar muito longe de sua residéncia, no qual o acesso pelo
transporte publico era limitado e incipiente. Outro fator levantado por ele
foi a falta de dispositivos que viabilizam a utilizagao dos 6nibus urbanos

na cidade de Campo Mourio.
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Eu acho que o transporte piiblico deveria mudar bastante, eu mesmo que
fiz tratamento ld em Curitiba, o transporte de ld tem aviso sonoro, aviso
das portas, aviso de proxima parada, proxima estacdo e isso ajuda bastante.
Agora, a gente que estd aqui, tem que ficar pensando em quebra-molas,
tem que ficar prestando atengio de quando a porta abre e quando a porta
fecha. Ld em Curitiba é tudo falado certinho, mas muita coisa tem que

melhorar mesmo.

A adaptagio e implantagio de recursos tecnoldgicos para a
melhoria da mobilidade urbana, bem como a utiliza¢do de transporte
publico por pessoas com deficiéncia visual, ainda ndo se faz presente em
cidades do interior, apenas em poucas capitais e grandes centros
metropolitanos. A falta desse tipo de acessibilidade inviabiliza a utiliza¢io
desse servigo pelas pessoas com deficiéncia visual e, desse modo, deveria ser
uma questdo de politicas publicas que obrigassem as empresas a

proporcionar sistemas ou aplicativos com essa finalidade.

As limitagdes impostas a Fernando nao se restringem apenas a
mobilidade urbana, mas também aos espacos fisicos e atividades que, em
muitos casos, nao oferecem suporte para o atendimento de suas

necessidades. Para ele:

Na verdade, sdo muitas coisas que a gente tem vontade de fazer e a questio
da visdo ndo limita a gente, mas no ponto de vista das pessoas limita.
Porque a gente pode fazer coisas e se nio for possivel enxergar, a gente usa
referéncia visual e apoio da pessoa do lado para poder descrever. Eu queria
Jfazer academia, mas nio era possivel porque eu ndo podia ficar sozinho
andando ld dentro. Entéo, exigia um personal, um gasto a mais, que no

caso df uma PKSSDLZ que enxerga nao PVECiSﬂTiﬂ Pélgﬂl’.

Também jd lutei juds, mas por conta de ser um lugar, digamos afastado,
Joi a questio de transporte coletivo. Eu tive que sair também, porque a

aula comegava as 7:30 ¢ acabava quase 9:00, onde era um local deserto.
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Entdo, para eu ficar ali sozinho essas horas da noite, era invidvel. Al aré

que passa circular, mas nio dd para ficar sozinho a noite.

Mas existem muitas coisas, tem cursos também que eu tenho vontade de
Jazer, como os cursos do SENAC, que inclusive o INSS (Instituto Nacional
do Seguro Social) falow que pagaria os cursos para mim, mas quando olbei
no SENAC os cursos presenciais, eles eram todos de satide e gastronomia,
coisas que ndo seriam interessantes para mim. Qucmto aos demais cursos,
como eu posso dizer, de mais relevincia para mim, eu nio posso fazer, como
os cursos a distdncia, que eles falam que néo é acessivel porque a plataforma
ndo é acesstvel, ndo existia acessibilidade nas plataformas ¢ eu ndo
conseguia navegar sozinho. Entdo, sdo muitas coisas que eu queria fazer,

mas ndo tem como.

Por meio desse discurso de Fernando, podemos identificar que as
dificuldades e limitagbes nao estao presentes em seu préprio organismo,
mas no modo como a sociedade se organiza, de modo a atender um
determinado padrio de “normalidade” visual, que em muitos casos, exclui
e impossibilita a participagdo de uma pessoa com deficiéncia visual. Caso
os O6nibus oferecessem um sistema sonoro e de identificacido acessivel, as
academias propiciassem equipamentos acessiveis e profissionais capazes de
compreender as necessidades de um cliente com cegueira, bem como os
cursos a distincia fossem preparados para receber esse publico, as
limitagoes seriam consideravelmente minimizadas, possibilitando uma

inclusdo mais efetiva e digna as pessoas com deficiéncia.

Sao essas as adaptagoes e perspectiva que a escola deve buscar para
as pessoas com deficiéncia, nao basta concordar com o acesso, é necessdrio
propiciar as condigoes adequadas para uma participagao ativa dos alunos,

sobretudo no que concerne a aprendizagem e ao desenvolvimento.

Dessa forma, quando desprendemos o nosso foco investigativo

para os recursos de tecnologia que possam contribuir para o
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desenvolvimento das pessoas com deficiéncia visual, nao devemos apenas
levar em consideragio o quanto tal recurso pode ampliar a capacidade
visual de uma pessoa, mas o quanto ele pode ajudar a enfrentar os fatores
de complicagio social, ocasionados por uma sociedade desigual e

excludente.

No Ambito da escola, os recursos de TA sao inseridos no cotidiano
da sala de aula e, dentre esses, Fernando jd utilizou a mdquina Braille, a
reglete e o soroba. Contudo, diferentemente dos demais alunos com
cegueira, participantes da pesquisa, o seu principal meio para a escrita,
leitura e o cédlculo é o notebook, com o qual ele sempre teve familiaridade,

até mesmo ates de ser acometido pela cegueira.

Pelo fato dele nio ter sido alfabetizado em Braille, sua dificuldade
com esse sistema de escrita é bastante evidente, ainda mais para ter que
acompanhar as atividades em sala de aula. Desse modo, os recursos ligados
a computagio, como o notebook e o smartphone foram fundamentais para

o enfrentamento de seu processo de escolarizagio.

Durante as aulas, ¢ possivel perceber que Fernando faz uso somente
do notebook, tanto para escrever textos, anotagoes acerca da explicagio da
professora, bem como realizar a leitura do material diddtico e etc. Embora
tenha recebido do governo todos os livros diddticos impressos em Braille,
Fernando prefere a utilizagio do notebook, que por intermédio do leitor
de tela NVDA, realiza toda a leitura e anotagbes necessdrias. Até mesmo
para a realizagio de célculos e exercicios de matemitica, ele prefere a
utilizacao do Excel como ferramenta para calcular e organizar a estrutura

dos cdlculos matemdticos, uma vez que para ele é mais habitual e fécil para

lidar.

De acordo com o seu discurso:
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Na escola, se eu nio tivesse ali a facilidade de utilizar o notebook para
acompanhar as aulas, simultaneamente, eu me atrasaria nas matérias que
eu fago. Assim, ew ndo me atraso em nada, acompanho normamente.
Enquanto os alunos vio copiando do quadro, ew vou escutando a
explicacio da professora e eu vou escrevendo o que ela estd falando. Antes
dela escrever no quadro, eu jd estou escrevendo no notebook. Entdo, isso ai

ajuda bastante.

Para o cego que precisa do ensino diddtico, o notebook ajuda a gente. E
que tem cego que € preguicoso, né? Tem cego que sabe andar, tem cego que
ndo sabe, tem cego que sabe mexer em computador e tem cego que ndo,
prefere o Braille. Entdo, cada um tem um limite e uma necessidade, mas o
motivo é que foi imprescindivel, porque sendo eu iria atrasar as aulas sé
com o Braille, até mesmo porque eu néo fui alfabetizado no Braille. Entdo,
até eu pegar uma naturalidade no Braille, iria demorar muitos anos e

muita prdtica. Entdo, isso ajuda bastante.

Com o foninho de ouvido ali na sala, porque a sala é sempre barulhenta e
se vocé coloca wm foninho de ouvido ali, caso precise fazer algum cdlculo,
vocé pode abrir uma planilha no Excel. Entio, tem o sorobd também que
é para cego, que é muito bom também, mas hoje em dia, existem muitas
coisas que a gente pode substituir, como o Braille pelo notebook, o sorobi

por uma calculadora auditiva ou pelo proprio notebook.

No decorrer das aulas, Fernando apoia-se no notebook como um

meio mais prdtico de adaptagao ao meio ambiente de aprendizagem ao

qual ele estd submetido. Com a utilizagio desse recurso, ele consegue

ampliar as suas condigdes de participacio durante as aulas, passar a ter uma

intervengdo mais ativa e romper algumas barreiras desse espago fisico,

como a lousa e a agilidade com o registro e organizagio do pensamento

durante a explicacio da professora.

Com a utiliza¢io dos recursos de TA, Fernando passa a ter uma

maior percepgdo dos eventos que acontecem ao seu redor, o que facilita o

inicio de sua aprendizagem a um determinado conceito cientifico.
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Para que o aluno passe a operar mentalmente com um
determinado conceito, é necessdrio que ele estabeleca com o fendmeno de
estudo uma relagio prética, material e sensorial, uma vez que de acordo
com Davidov (1982), a atividade prética do ser humano ¢é a base de todo
o conhecimento, uma vez que o primeiro contato da humanidade com
qualquer objeto presente na natureza, desde os primdrdios, se deu
mediante o contato sensorial. Para Kopnin (1978), a percep¢do sensorial

antecede qualquer forma de pensamento.

Como j4 expomos anteriormente, na acep¢ao de Galperin (2011),
a base material de um conceito é uma etapa fundamental para a
aprendizagem de qualquer conceito cientifico, visto que o contato direto
com o objeto de estudo, possibilita, em um primeiro momento, o
conhecimento de suas propriedades fisicas, seja por meio da opera¢ao com

sua materialidade ou uma representagao materializada.

Desse modo, o computador para Fernando possibilita acessar
informagdes e representagdes com as quais seriam muito mais dificeis de
ser alcangadas por uma pessoa com deficiéncia visual que nio faca uso desse
tipo de recurso tecnoldgico. A possibilidade de registrar e representar a
estrutura de seu pensamento, seja em textos no Word ou em férmulas no
Excel, contribui para ampliar a seu entendimento e percep¢ao dos

contetidos ensinados em sala de aula.

O emprego desse tipo de recurso, inclusive possibilita que o aluno
passa a apresentar um interesse maior pelo contetdo escolar. E
imprescindivel para o desenvolvimento de motivagoes internas, aquela
capaz de mover o sujeito em dire¢ao da aprendizagem, que o aluno exerca
e reproduza uma atividade prética com relagio ao objeto de estudo. Por

mais abstrato que um conceito possa ser, sempre vai ter uma base material.
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Ao descrever um momento particular em sua trajetéria pela EJA,
Fernando destacou a importante fungio que o professor desempenha na
apresentacio ou exposicao de um contetido. Mesmo sem a utiliza¢io de
um recurso que fosse acessivel, como um projetor multimidia comum, a

professora teve o cuidado de inclui-lo no decorrer da atividade.

Teve uma matéria muito interessante, que era a matéria de Biologia que
eu fiz, onde a professora usou um data show, mas ela ia fazendo as
explicagoes das imagens e do que tinha nas imagens dos animais. E, ao
mesmo tempo, um outro professor ia manuseando o notebook. Entdo, ali
Jfoi uma aula bem rica de informagées. Por ser uma aula totalmente visual

ali, né? De referéncia, né? Entdo foi bacana que ela ia descrevendo tudo.

Essa percep¢io de Fernando com relagio as representagoes dos
animais, bem como a descrigao da professora das propriedades externas do
objeto de estudo, nao é uma atividade que proporcionard a ele o
desenvolvimento de um pensamento tedrico e, nem tampouco,
compreender todo o sistema conceitual e suas concatenagoes. No entanto,
acreditamos ser uma das etapas que, além de aproximar o contetido da
percepgao sensorial do aluno, pode incitd-lo a comegar a se interessar pelo

conceito.

Dessa forma, é nesse momento que consideramos fundamental o
emprego de Tecnologias Assistivas no dmbito da sala de aula. Como
pudemos observar, Fernando estava muito confiante com o seu processo
de escolarizagiao, motivado inclusive para buscar o ingresso em uma
universidade para prosseguir os estudos no Ensino Superior. Esse foi o
inicio de um processo bem sucedido de utilizagio de um recurso que
potencializou o desejo pela busca de novos conhecimentos e

aprendizagens.
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Como apresentamos no segundo capitulo, as escolas ainda estao
desprovidas de inimeros recursos tecnoldgicos que podem contribuir
durante um processo de escolariza¢io. Acreditamos que o potencial de
outros recursos, que muitas vezes sio inviabilizados pela condicio
econdmica dos alunos e as condigoes precdrias da escola, poderiam oferecer

inimeras situagoes favordveis de inclusio e remocio de barreiras no Ambito

da sala de aula.

Diante de um sistema educacional, conforme demonstramos ao
longo desse trabalho, que ndo valoriza a aprendizagem de conceitos
cientificos e nem prioriza o desenvolvimento psiquico dos alunos,
podemos considerar que a experiéncia de Fernando na Educagio de Jovens
e Adultos, embora nao esteja fundamentada em uma educagio para o
desenvolvimento, é uma excecao dentre os alunos com deficiéncia visual.
O seu conhecimento, anterior a perda da visio, sobre a informdtica e os
recursos de Tecnologia da Informagio e Comunicagio, bem como a
aquisi¢do de um notebook, o qual ele ganhou de presente de uma tia,
foram fundamentais para que, dessa vez, obtivesse sucesso em sua trajetdria

escolar.

Ainda mais importante que o emprego da TA ao longo desse
processo, foi o trabalho da professora Elza, a qual participou na orientagao
dos professores e no acompanhamento de Fernando, desde o inicio de sua
reabilitacio. Tanto que essa experiéncia proporcionou a ele o
reconhecimento de que, antes de qualquer recurso tecnolédgico, vem o
papel a ser desempenhado pelo professor. Esse aspecto pode ser verificado

em seu seguinte discurso critico:

Hoje em dia nio adianta vocé ter uma ferramenta que dd possibilidades
de vocé fazer “x” coisas e a professora nio saber te ensinar, ndo tiver aquela

naturalidade de te explicar, porque tipo assim, os professores eles véem a
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gente cego e eles acham que tem que ensinar, eles acham que eles tem que
Jfazer de uma forma totalmente fora do eixo para a gente. Mas, ndo é assim,
isso deveria ser uma coisa normal, as vezes a gente precisa de uma
explicacio diferente. Igual a matemdtica, é uma matéria que vocé faz
porque vocé precisa ter ali uma estrutura daquela equagio na sua cabeca
e, ds vezes uma pessoa que te explica de uma forma diferente ela vai te
deixar em uma situagio um pouco mais dificil de vocé aprender. Entio, eu
acho que a dificuldade estd mesmo no despreparo da educacio do que nas
ferramentas. As ferramentas nio dio conta de garantir seu aprendizado
por conta propria. Existem coisas que ndo tem como. A ferramenta ali dd
a questdo da pratica de vocé estar mexendo ali, vai te dar facilidade, mas

ndo vai te dar respostas das coisas.

Esse trecho da fala de Fernando expressa com clareza boa parte das
dificuldades enfrentadas pela pessoa com deficiéncia em sala de aula. Caso
o professor nio organize um ensino que possa considerar as suas
necessidades, o contetido escolar nao fard sentido para a forma como ele
interage e percebe o mundo objetivo. De acordo com Vygotski (1997),
todas as pessoas com deficiéncia sao capazes de se desenvolverem, porém,
esse processo se dd por vias e caminhos diferentes das demais pessoas e, por
essa razdo, a Educagio Especial, o Atendimento Educacional Especializado
e o atendimento das condigbes necessdrias, sao fatores que deveriam
proporcionar alternativas para os professores e as institui¢des de ensino

promoverem o desenvolvimento psiquico para esses sujeitos.

J4 em fase final do curso de Ensino Médio, Fernando divide seu
tempo entre estudar, tocar violio, cuidar de seu cachorro e, como
entretenimento, utiliza-se de seu acesso a internet para buscar diferentes

atividades e contetidos.

Empolgado com a guinada que a sua vida deu com relagao aos

estudos, Fernando pretende, apds a conclusao do Ensino Médio, ingressar
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no Ensino Superior. Sua principal escolha é pelo curso de Direito, com o
qual ele pretende lutar pelos direitos das pessoas com deficiéncia e, ao

mesmo tempo, conseguir o seu espago no mercado de trabalho.

Portanto, a Educagio de Jovens e Adultos é um instrumento que
transforma a vida de muitas pessoas que a frequentam, sobretudo no caso
das pessoas com deficiéncia como Fernando que, mediante o agravamento
de suas limitagdes, buscou na escola uma possibilidade de superar as
barreiras impostas pela sociedade, vislumbrando um futuro ainda melhor,

ao qual tinha sob perspectiva antes da cegueira.

4.2.4 Fibio

Fdbio é um jovem de 22 anos que, a pouco tempo, retornou a
escola para buscar alternativas para a sua vida, bem como um futuro que
lhe assegure uma possibilidade de trabalhar e participar mais efetivamente
da vida em sociedade. Com baixa visao e visaio monocular, ele estudou, em
classes comuns da rede regular, até o 8° ano do Ensino Fundamental que,
na ocasiao do agravamento de sua acuidade visual, ele desistiu da escola

aos 17 anos de idade.

Ao longo de sua infincia e parte da adolescéncia, Fabio nao
imaginava que a sua vida adulta poderia ser impactada por uma baixa visio.
Aos 14 anos de idade, por decorréncia de um descolamento da retina, ele
perdeu totalmente a visio em um de seus olhos, passando a depender da

acuidade visual do outro, o qual veio a degenerar-se nos anos seguintes.

Quando eu tinha 14 pra 15 anos, eu perdi totalmente a visdo de um olho.
At, quando eu fiz 18 anos, comecou a diminuir na outra vista. A, eu

procurei um oftalmologista, o laudo que ele passou, falou que eu enxergava
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20% da vista, do olho esquerdo. Foi tudo muito rdpido, uma hora eu

estava na minha infincia e, na outra, eu jd estava cego.

Essa situacdo que, semelhantemente ocorreu com Fernando,
impoe a Fdbio, a necessidade de uma reabilitagao e orienta¢io quanto a
reorganizacio bioldgica e social de sua vida. Até um determinado periodo
de sua vida, a utilizagao do aporte visual para a realizagao de atividades
cotidianas, era uma de suas principais vias de percep¢ao do mundo
objetivo. Quando foi acometido de uma perda substancial de sua
capacidade visual, o modo como ele passou a interagir com o meio social
teve que ser totalmente modificado e, por essa razdo, é causado um
desequilibrio entre o seu organismo e o modo como a sociedade estd

organizada.

Nesse sentido, muitas das atividades em que ele era acostumado a
desempenhar, tiveram que ser interrompidas ou adaptadas a sua nova
realidade. Além da escola, que ele desistiu, logo apds o agravamento da sua
acuidade visual, outras atividades foram interrompidas. — “Eu gostava
muito de jogar pingue-pongue em hora de lazer. Eu gostava de jogar bola, jogos
em computador, videogame. Tudo isso, tive que parar. Quase uns 90 % de

tudo que eu fazia antigamente. Eu tive que cortar tudo”.

Durante o periodo em que Fébio esteve ausente da escola, entre os
seus 17 € 22 anos, ele nao buscou por emprego, nao desenvolveu nenhuma
atividade remuneratéria. Apenas se manteve em sua casa, ajudando sua
mie e seus irmaos com os trabalhos domésticos. Filho de um proprietério
de uma oficina de refrigeracio, ele conta que tentou trabalhar na empresa

de seu pai, porém a baixa acuidade visual nio possibilitou o exercicio da

atividade laboral.
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Como Fibio deixou de frequentar a escola durante o momento
mais delicado de sua reabilitacio, ele niao recebeu orientagcbes e nem
encaminhamentos para um atendimento especializado, que pudesse
oferecer servigos e recursos de Tecnologia Assistiva. Ao longo dos dltimos
cinco anos de sua vida, ele apenas se conformou com a nova condigio
visual e, tomado por uma descren¢a nas institui¢oes ptblicas de educagio
e de saide, nao buscou por vias alternativas para poder enfrentar as

barreiras encontradas pelo seu caminho.

A partir dos seus 14 anos de idade, quando ele perdeu a visao de
um olho e, a0 mesmo tempo, iniciou uma gradativa perda visual do outro
remanescente, Fébio pensou que a escola nao poderia lhe ajudar e, que a
sua nova condigdo, era uma responsabilidade particular pela qual a
instituicao de ensino ndo tinha a obrigacio de oferecer condi¢des

adequadas para a continuidade de seus estudos.

No trecho transcrito da entrevista semiestruturada, podemos
identificar o seu relato acerca das razées pelas quais decidiu desistir da

escola:

Pesquisador: — Quais foram os motivos que levaram vocé a parar de
estudar?

Fibio: — A deficiéncia!

Pesquisador: — Essa decisio partiu de vocé ou da escola?

Fébio: — Ndo tinha como eu estudar, eu estudava em wma escola
estadual. Porque ld, eles ndo tinham como auxiliar, o colégio nio tinha

como auxiliar. Jd aqui na EJA tem auxilio.

Pesquisador: — Quando vocé perdeu a visdo, vocé foi conversar com a

escola sobre suas dificuldades e limitagées?

318



Fibio:

tentava, ew me sentava na primeira fileira para ver se conseguia enxergar

Ndo, eu jd peguei e desisti sem conversar com ninguém. Eu

0 quadro.

Pesquisador: — Os professores ndo percebiam a sua necessidade? Nao
reportavam a sua necessidade para a coordenagio pedagdgica?
Fibio:

estava com 17 anos e ia fazger 18. Pelo meu ponto, eu nio sabia de nenhum

Nio! Eu peguei e tive que parar de estudar. Quando parei, eu

direito mzque/ﬂ e;voaz. Para mim, ou era tentar ou ndo tentar. Ai, eu

escolhi ndo tentar.
Pesquisador: — Vocé sofria algum tipo de discriminagio nessa escola?

Fébio: — Ab! Tinha alguns colegas que zoavam, mas nunca fui de ouvir,

fingia que nem ouvia.

Pesquisador: — Mas, o que determinou o seu abandono?
Fabio: — Foi a falta de ver o quadyo e a falta de apoio da escola.

Pelo fato de Fibio nao ter recebido um atendimento adequado as
suas necessidades, a escola se tornou um ambiente de exclusio e
marginalizacio que, diante das necessidades explicitadas pelo aluno, nio
foi feito nenhum atendimento diferenciado ou algum encaminhamento
para orientagdo e reabilitagio por intermédio de servigos e recursos de

Tecnologia Assistiva.

Com base na legislagio vigente em 2015, ano em que o aluno
desistiu de frequentar a escola, o Atendimento Educacional Especializado
deveria ter sido ofertado pela rede de ensino, no contraturno, de modo a
assegurar o seu acompanhamento as aulas e atividades das classes comuns
do ensino regular. No entanto, a escola nao identificou as suas
necessidades, nem reportou a sua desisténcia as autoridades, tendo em vista

que ele estava prestes a completar 18 anos de idade.
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A invisibilidade da deficiéncia de Fébio permaneceu, até que ele
regressasse a escola, para continuar os estudos na EJA. Durante os oito anos
em que teve que lidar com a deficiéncia visual, ele nio teve contato com
nenhuma pessoa com cegueira ou baixa visio, nem tampouco a
profissionais nas dreas da educagao, assisténcia social ou de reabilitagio
ocupacional. O seu contato mais préximo, contudo, se deu apenas com o
oftalmologista, que diante da gravidade de sua condigao visual, pouco

contribuiu para a reorganizagao de sua vida e de suas atividades cotidianas.

Lidar apenas com os fatores biolégicos da deficiéncia, de acordo
com Vygotski (1997), nao possibilita identificar e enfrentar as dificuldades

e barreiras as quais a pessoa com deficiéncia é submetida.

A deficiéncia, como uma limitagdo sensorial ou de percepgao
imediata do meio circundante, ocasiona uma complicagio no decurso do
desenvolvimento psiquico, uma vez que a via de acesso direto ao meio
social estd impedida ou ¢é dificultosa. A chave para a superagio das
contraversoes enfrentadas pela pessoa com deficiéncia nio se encontra na
deficiéncia, nem na aceitagdo e conformacio da condigio bioldgica
desfavoravel, mas no combate e enfrentamento do modo como a sociedade

e a estrutura das relagdes sociais estio organizadas.

No caso de Fdbio, em que a melhora da acuidade visual ¢
irreversivel, o combate apenas a insuficiéncia organica, bem como a
sujei¢do e conformagao as limitagoes, nao lhe ajudarao a enfrentar as suas
dificuldades ao longo de sua vida. E necessério, por outro lado, lutar para
que os espagos fisicos e sociais estejam em condigoes que lhe permitam a
acessibilidade e a interagibilidade, sem que a deficiéncia seja um fator
impeditivo para a sua percep¢do e apropriagio da cultura e das

especificidades do género humano.
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A escola, nessa perspectiva, deve ser um espago que favoreca o
desenvolvimento psiquico de todos os alunos e, por conseguinte, seja
acessivel e capaz de oferecer condicoes suficientes para eliminar e suprimir
os efeitos negativos ocasionados pela deficiéncia. E necessério que os alunos
com deficiéncia tenham consciéncia sobre os seus direitos e, acima de tudo,
compreender que a sua limitagao sensorial, fisica ou intelectual, nao pode
ser considerado um empecilho em seu processo de desenvolvimento,

aprendizagem e de participagao ativa na sociedade.

Para Fibio, antes de reingressar na escola, a sua concepgao era de
que a deficiéncia visual era um fator que lhe impedia de desenvolver
atividades comuns a vida de um jovem adulto, como o trabalho, a
educagao formal, lazer e esporte. A sua esperan¢a em ter uma vida mais
ativa socialmente, foi retomada de uma forma inesperada, conforme pode

ser identificado em seu depoimento:

Pelo meu problema, eu nio iria terminar os estudos, mas, eu vim no colégio
com o meu irmdo, que ele iria estudar aqui. Af, eu conheci a Proféssora
Elza, que era a orientadora aqui. Ai, ela falou assim, que tinha uma
assisténcia para deficiente visual aqui no colégio ¢ pediu para eu vir
conhecer. Ai, eu peguei e falei: ah! Nio custa nada, né? Ai, eu vim e estou

até hoje.

A possibilidade de receber um atendimento especializado durante
o seu processo de escolarizacio fez com que Fabio voltasse a ter interesse
na escola e em continuar os seus estudos. Com poucos meses matriculado,
ele estava empolgado com a possibilidade de concluir o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, vislumbrando até prosseguir os estudos

no Ensino Superior.
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Fibio:

Fundamental e 0 Médio. Mais para frente, vou ver quais sio as opgoes que

O meu maior motivo para voltar a estudar é terminar o Ensino

eu vou ter.
Pesquisador: — Vocé tem interesse em ingressar no Ensino Superior?

Fabio: — Tenho!

Com o seu retorno 2 escola, Fabio passa a ocupar um espago mais
adequado para o seu desenvolvimento e, a partir dessa nova configuracao
de seu meio social, os motivos que passam a mover a suas agoes estio cada
vez mais entrelacados com a atividade de estudo e o desejo de alcancar os
niveis mais elevados de escolarizagio. Desse modo, a sua vida e atividades
que ficavam restritas a sua reclusio domiciliar, passa a ser socialmente mais
intensa e favorecedora para o estabelecimento de novas relacoes e

perspectivas para o desenvolvimento.

O contato de Fébio com profissionais da Educa¢io Especial, bem
como outros alunos com deficiéncia visual, abriu para ele uma nova
perspectiva de vida e de ascensdo social que, por meio do uso de recursos
adaptados e de TA, o desenvolvimento de suas atividades didrias e de

educagdo poderiam se tornar mais acessiveis.

Para a melhoria das condigoes de aprendizagem, a escola
disponibiliza para Fébio todo o material ampliado na fonte 36, para que

ele possa ter acesso aos textos, exercicios e avaliagoes em sala de aula.

No decorrer das aulas, a professora faz o possivel para lhe garantir
acesso ao conteudo transcrito na lousa. Toda palavra escrita na lousa é
ditada pela professora para que ele possa realizar as suas anotagoes em um

caderno simples.

No caso da disciplina de Matemitica, tendo em vista um niimero

reduzido de alunos em sala de aula, a professora presta atendimento
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exclusivo a Fabio. Com a utiliza¢ao de material ampliado, ela busca auxilis-

lo com as resolucoes dos exercicios e tarefas de ensino.

Durante o periodo em que observamos e realizamos a entrevista
semiestruturada com Fdbio percebemos que o tnico recurso de alta
tecnologia que ele utiliza é o seu smartphone, configurado com o sistema
iOs, com o qual ele faz uso de um aplicativo de lupa, para que possa

ampliar letras pequenas.

Com relagao a computadores, ele nao costuma utilizar, uma vez
que recebeu orientagdes do oftalmologista para evitar o uso excessivo,
como uma forma paliativa de contengio do avango da perda de sua

acuidade visual.

Fibio:

coisas, porque forca muito a vista e pode piorar, ai eu parei de jogar
que forca muit ta e pod de jog

O médico recomendou nio mexer muito em computador e essas

videogame.
Pesquisador: — Vocé corre riscos de perder a visio do outro olho?

Fébio: — E, eu tinha medo de perder totalmente, mas, desde que comecou
a pegar e dar os problemas, passaram jd 4 anos que aconteceu ¢ nio mudou
nada. Néio é que o médico proibiu de usar computador, mas, recomendou
para ndo ficar muito em computador e televisdo. Ele falou que iria forcar

muito a vista e, nesse de forcar muito a vista, era perigoso.

Uma concepgao diferente do problema por parte do médico e de
sua escola antecessora, em encaminhar Fébio para um profissional que
pudesse lhe orientar com a utilizagdo de recursos de TA, poderia ter lhe
ajudado a ter mais autonomia, independéncia e funcionalidade ao longo

dos quatro anos em que esteve marginalizado socialmente.
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Apesar de ter computador em sua casa, Fédbio nio o utiliza em seu
dia a dia. Primeiramente, com receios de que a sua visao volte a diminuir
e, por conseguinte, pelo fato de nio ter acessibilidade e conhecimentos

bésicos de informatica.

Quando a luminosidade do monitor é um problema para a satde
da pessoa com deficiéncia hd a possibilidade de utilizagio de softwares,
leitores virtuais que podem contribuir para viabilizar o acesso ao
computador e todas as suas funcionalidades. Por desconhecer esse tipo de
recurso, Fidbio nio tem feito uso de computadores para auxiliar em seu

processo de escolarizagio.

O smartphone, por outro lado, é o recurso que Fébio mais utiliza
para auxiliar em atividades em que a ampliacio é necessdria. Por esse
aparelho, ele consegue ampliar as letras impressas em tamanho pequeno,
bem como acessar a internet e contetidos de site, midias sociais e demais

meios de informacio e comunicagio.

Pesquisador: — Que tipo de recursos vocé utiliza para tornar a sua vida

mais fdcil?

Fébio: — Para melhorar a minha vida, de vez em quando eu uso a lupa.

Lupa no celular para dar um zoom.
Pesquisador: — Entdo, vocé tem um smartphone?

Fébio: — Eu tenho um iOs. Porque, eu fiquei sabendo que ele tinha um
recurso jd para deficiente visual. Ai, eu peguei e optei por pegar ele. Dai,

por falta de opgoes, eu tive que comprar.

Pesquisador: — Vocé utiliza o ampliador de telas ou o sintetizador de

voz?

Fébio: — Uso ele somente ampliado para ler. Eu uso, de vez em quando,

quando o texto é muito grande. Ai, eu pressiono a tela e ele aparece: “falar’.
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At, eu escuro o texto. O celular estd, tipo 24 horas ativado, os recursos estio

todos na mao.

Pesquisador: — Vocé utiliza esses recursos de lupa para perto ou pra

longe?
Fébio: — Mais para perto, para ler papel.
Pesquisador: — Vocé tem algum recurso a mais, além do celular?

Fabio: — Nio!

Pesquisador: — O médico jd te encaminbhou para a prescrigio de lupas
dpticas?
Fibio: — Nao! Eu uso a cimera digital, eu pego e tiro foto e amplio no

celular mesmo.

Pesquisador: — Como wvocé ficou sabendo sobre os recursos de

acessibilidade do iPhone?

Fabio: — Foi um amigo meu que conhecia e me falou. Af, eu peguei e
pesquisei um pouco e achei que pra mim foi dtil. Pelo tanto que uso, para

mim, eu precisaria de duas baterias de celular.

Pesquisador: — O que vocé acredita que as tecnologias poderiam te

ajudar ainda mais?

Fébio: — Eu preciso mais para a leitura, seria alguma coisa que ajudasse

nisso.

Pesquisador: — Vocé conbece recursos especificos para pessoas com

deficiéncia visual?

Fébio: — Nao! Pesquisei muito pouco sobre isso.
Pesquisador: — Teve alguma situagio em que as tecnologias do celular te

ajudaram? Especifique?

Fébio:

porque eu amplio as coisas. Utilizo também o GPS Heele, que uso como

Me ajuda bastante a lupa, quando eu preciso ir em algum lugar,

um mapa offline. Vocé baixa o mapa e utiliza sem internet.
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O aparelho de smartphone é um recurso que apresenta inumeras
possibilidades de contribui¢do para o enfrentamento das barreiras por uma
pessoa com deficiéncia visual. A grande variedade de aplicativos, bem
como a facilidade do uso e operacionalizagio, torna esse dispositivo uma
ferramenta capaz de aumentar a capacidade visual de uma pessoa com
baixa visio, como também na minimiza¢io dos efeitos de exclusio e de

falta de acessibilidade em nossa sociedade.

Dentre os recursos mais utilizados por Fébio em sala de aula
podemos destacar o material ampliado e o smartphone, que de acordo com
o seu julgamento, sao fundamentais para a sua acessibilidade em sala de
aula. Ele também faz questao de reconhecer o trabalho pedagégico da
Professora Tereza e das demais, que sempre quando hd qualquer barreira
ou necessidades, elas estao disponiveis para fornecer para ele o melhor

servigo possivel.

Dessa forma, apesar de Fébio estar a pouco tempo matriculado na
EJA, as suas perspectivas para um bom aproveitamento das atividades e
dos processos educativos na escola, sio positivas, visto que poucas sio as
barreiras que vio lhe impedir de alcangar o seu objetivo de conclusio da

Educagao Bésica nos préximos anos.

A importincia dos recursos de TA, bem como o servico
especializado oferecido pela escola, sao os fatores que realmente fizeram a
diferenca para que ele pudesse se sentir mais incluido dentro do processo
de escolarizagao. Esperamos que, daqui em diante, ele possa cada vez mais
acreditar em seu potencial de desenvolvimento e possa conquistar o seu
espago na estrutura das relagdes humanas, em que a deficiéncia e a

sociedade nio o impegam de alcancar as suas realizagoes pessoais.
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4.2.5 Daniele

Nascida em Maringd, no ano de 1999, juntamente com uma irma
gémea que apresenta deficiéncia auditiva, Daniele é uma pessoa com
cegueira que, apesar de todas as suas dificuldades, continua a frequentar a

escola e buscar por um futuro melhor para a sua vida e de sua familia.

Com 20 anos de idade, Daniele estd matriculada no Ensino
Fundamental, mas jd estd por um bom tempo inserida na rede de ensino
que, por ela manter um ritmo mais lento com relagdo a aprendizagem e a
progressao de seu processo de escolarizacio, o prazo para conclusio da

Educagao Bdsica ainda ¢ indefinido.

No comeco de sua vida escolar, em decorréncia de suas dificuldades
visuais, agravadas por um déficit cognitivo leve, Daniele frequentou a
APAE por alguns anos. Porém, diferentemente do periodo em que
Bernardo vivia, ela logo foi reconduzida para uma classe comum do ensino

regular.

A partir do ano de 2008, as politicas publicas passaram a
implementar medidas na direcao da Educacio Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva, em que muitos alunos que frequentavam instituigoes
especializadas, como é o caso da APAE, foram reconduzidos para as classes

comuns da rede regular de ensino.

Por essa razdo, diferentemente de Bernardo, Daniele comegou a ser
alfabetizada em Braille no ensino regular, juntamente com o atendimento
do AEE no contraturno, onde as especificidades da alfabetizagio em Braille

eram trabalhadas.

Quando Daniele tinha 14 anos de idade, estudante do terceiro ano

do Ensino Fundamental, tivemos a oportunidade de analisar as suas
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condigoes de aprendizagem nesse espago escolar. Era uma pesquisa de
campo, que envolveu a entrevista semiestruturada e observagio em sala de
aula, a qual foi realizada no ano de 2013 (OLIVEIRA JUNIOR, 2014)".
Nessa ocasido, apesar de frequentar essa classe, ela ndo dominava a escrita
Braille e, desse modo, ndo participava das atividades de ensino em

condigoes iguais aos demais.

Naquele contexto, ela frequentava a escola sem o conhecimento do
Braille, com vistas a assegurar o seu processo de socializacdo, somente
ouvindo as aulas e participando de uma forma incipiente para o seu

desenvolvimento.

Esse periodo de escolariza¢ao no Ensino Fundamental I, perdurou
por mais dois anos, quando ela concluiu o quinto ano com 16 anos de
idade e, em seguida, ingressou na EJA para continuar os estudos no Ensino
Fundamental II, permanecendo nesse nivel até a ocasido da presente

pesquisa, com seus 20 anos de idade.

Diante da entrevista que realizamos com a aluna, percebemos
muita dificuldade para ela compreender o contetido das questoes, as quais,

em muitas vezes, ndo atingiram o propdsito para a coleta de dados.

Por outro lado, a entrevista com a Professora Cleide revelou

aspectos importantes da vida social, econémica e escolar da aluna:

Pesquisador: — A Daniele apresenta somente a deficiéncia visual ou

alguma outra associada?

Professora Cleide: — Nio! Ela tem o cognitivo ligeivamente complicado

também.

Pesquisador: — Isso foi constatado por wuma avaliagio multiprofissional?

1 Ao longo do texto que expoe os resultados desse estudo, a aluna recebeu a denominagio de “Aluna A”,
com vistas a preservar a sua identidade.
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Professora Cleide:

Abh, néo! Ela néo foi diagnosticada, porque a mde
ndo aceita. O palpite ndo é s6 meu, mas dos professores que jd passaram
com ela. Assim, vocé conversando com ela, fala assim: mas poxa, serd? E
depois, vocé vai aprofundar mais a conversa e vocé vé que tem alguma
coisa. Assim, ela nio retbm muito, assim, com facilidade, tem que
trabalhar muito, voltar atrds vdrias vezes, estar sempre voltando atrds e

isso é caracteristico de quem tem um certo limite cognitivo.

Pesquisador: — Mas, a mde néo aceita, néo procurou investigar?

Professora Cleide:

Nio! Ela néo aceita nem falar que ela precisa de

uma fisioterapia para ela pegar as coisas, andar melhor e tal.
Pesquisador: — Vocé acredita que ela também tem dificuldades motoras?

Professora Cleide: — Leve, né? Nio ¢ total, que impeca ela de andar. A
mobilidade dela é meio complicada, é meio que devagar até para andar.
Entéo, eu fago a orientagio e mobilidade com ela aqui dentro da escola,
até ali na frente, mas ela nio é independente, ela nio anda, ela entra em
pinico se deixar ela sozinha em um lugar, sabe? Ela sempre tem que ter
alguém perto, porque ela pega a bengala perto de mim, perto dos professores
dela. Mas, longe ela nio pega. A mae guarda na bolsa e pronto! Pega no

brago dela e vai embora.

Professora Cleide: — E ela fala que faz isso, que faz aquilo dentro da
casa dela, mas eu jd fui vdrias vezes na casa dela, conbego a casa. Entdo, é
assim, é uma caréncia de tudo, entendeu? Entdo, ai, ndo sei se isso
influencia. Ela tem uma irmd que é gémea com ela e, assim, eu ndo sei,
mas o que atrapalba é o mimo. A familia nio acreditar que ela tem
potencial, entenden? Vem para escola tudo, mas é dentro daquilo ali, nio
muda, nio se esforca para mudar que, eu acho que poderia render mais, se
tivesse esse encorajamento, por parte do outro lado. A gente tenta encorajar
aqui direto, a gente faz encorajar: “vocé pode, vocé consegue, vamos pegar
a bengala, vamos até o recreio”. Ai, ela vem de boa acompanhando, mas
ela fala: “vocé estd ai?” E segura, sabe? Entdo, isso é coisa que ndo sei, ela
tem, assim, como se o corpo dela fosse uma continuidade da mae. Entio,
ela depende muito de uma outra pessoa para estar assim, nem que ela vd
com a bengalinba dela, mas ela estd sempre assim: “ai! Eu estou sozinha?”

(A professora aumenta a tonalidade da voz para referenciar a aluna) Néio!
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vocé ndo estd sozinbha” (completa a professora com a sua voz no tom

normal).

Professora Cleide: — Mas isso é o qué? E porque, desde pequenininha,
todo mundo fez tudo para ela. Escovar os dentes, por exemplo, ela tem 20
anos, a mde escovava até outro dia ai. Agora, ela fala que ndo, mas eu nio
sei, tenho minhas dividas. Nio pode! Isso nio pode! Porque, se ela sabe
pegar na colher para comer, ela sabe pegar na escova ¢ escovar também.
Nio & Olha, ¢é dificil, vocé veja como que o trabalho da gente é. A gente
tem que trabalhar a familia também. A familia nio é ficil, porque vocé
ndo pode, porque se eles embirrarem, eles falam assim: “Entio, nio vou

mais levar na escola’. E isso é pior.

O cendrio de vulnerabilidade enfrentada pela aluna tem, em sua
condi¢ao de deficiéncia, um agravamento severo no decurso de seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. A sua caréncia, que inicia
pela falta explicita de melhores condigdes materiais, moradia e de
acessibilidade a recursos e servigos de Tecnologia Assistiva, reflete de uma
maneira significativa em seu aproveitamento escolar, bem como a forma

como ela interage com o meio social.

A condicionalidade para o desenvolvimento de uma pessoa com
deficiéncia, de acordo com Vygotski (1997), requer a aprendizagem,
mediante vias alternativas, de conceitos cientificos e conhecimentos
elaborados historicamente pela humanidade. E necessrio que, no 4mbito
das relagoes sociais, sejam identificadas formas de conduzir a mediagao dos
instrumentos fisicos e simbdlicos para a formagao da generecidade humana

e o desenvolvimento psiquico.

A pessoa com deficiéncia visual, desse modo, necessita muito mais
do que o acesso a escola e o direito 2 matricula. E preciso que a escola seja

forte em contetddo cientifico, assim como em disposi¢io de recursos e
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servicos de TA que possam viabilizar alternativas diferenciadas para a

aprendizagem e o desenvolvimento.

Nos anos em que Daniele esteve matriculada na APAE e,
subsequentemente, inserida nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
classes comuns, ela nio teve um atendimento especializado suficiente para
as suas necessidades. Por um lado, porque a APAE nao é uma institui¢io
especializada na cegueira e, por outro, porque o AEE que lhe foi fornecido
durante a sua escolarizagio nas classes comuns da rede regular, era
incipiente e precdrio de recursos. Conforme verificamos em Oliveira
Junior (2014), o processo de alfabetizagao da aluna em Braille era limitado
a duas horas semanais, enquanto ela passava todas as tardes na classe
comum, apenas para a socializagio e participagao como ouvinte durante as

aulas.

Naquele periodo, a utilizagio do Braille nas classes comuns, era
condicionado a presenga de uma professora de apoio em sala, fator muito
semelhante ao atendimento prestado pela Professora Cleide que, durante
as aulas na EJA, manteve-se a todo tempo ao lado da aluna para lhe ajudar

com o registro em Braille e realizagio das atividades de ensino.

A limitagao acerca da participagio de Daniele em sala de aula, bem
como a sua pouca independéncia e autonomia ao longo desse processo,
reflete a contradigdo existente entre as politicas da educagao inclusiva e o
modo de produgao capitalista. Por um lado, a legislagao assegura o direito
da aluna & matricula, juntamente com a obrigagio do poder publico em
oferecer apoio técnico e financeiro as redes de ensino por meio do AEE
(BRASIL, 2011a). Por outro, as condigdes precdrias desse atendimento
especializado, agravado pela caréncia de recursos de TA, nio foram capazes

de oferecer os servigos necessarios para o seu processo de aprendizagem.
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Na tentativa de implementar uma politica de inclusio, ou vindo as
vozes historicamente excluidas para a cria¢io de dispositivos legais, que
asseguram direitos importantes para a educagio da pessoa com deficiéncia,
o Estado manteve-se omisso quanto ao provimento de uma infraestrutura
fisica e profissional, ofertando uma Educagio Especial precdria e
incipiente, de modo a priorizar o convivio social, em detrimento do ensino

e aprendizagem de conceitos cientificos.

Dessa forma, o AEE e todos os sistemas educacionais, diante da
situagao precdria em investimentos, apenas acolhem socialmente os alunos
com deficiéncia, ofertando o minimo para a socializagio, sem com isso,
conseguir desenvolver todas as potencialidades daqueles que, por conta da

deficiéncia, necessitam de um modo diferenciado de aprendizagem.

Essa caréncia de recursos para o atendimento especializado dos
alunos com deficiéncia visual é uma realidade nas duas instituicoes de
ensino em que realizamos a pesquisa de campo. Os recursos que
geralmente sdo oferecidos sio de baixa tecnologia ou baixo custo, como a
reglete, soroba, bengalas, caneta de ponta grossa, mdquina Braille e
material impresso em tamanho das letras ampliadas. Quanto a notebooks,
impressora Braille e /upa eletrénica, estao presentes na escola, porém nio

atendem de forma satisfatéria a todos os alunos.

Com relagao ao atendimento do Estado acerca das demandas da

escola, a Professora Cleide, faz o seguinte depoimento:

O Estado é como a gente sabe, nio dd, néo tem essa disponibilizagio de
atender toda a demanda do que a gente necessita. Entdo, a gente até pede,
mas eles falam que ndo estd ficil, eles ndo dizem nio, mas também nio

mandam.

Materiais assim como ldpis, borracha, reglete e essas coisas, a gente tem

disponivel ld no CAP, que é ligado ao MEC, mas is vezes, a gente tem que
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comprar. As bengalas, rodas as bengalas, a gente pega quando o aluno quer
aquela nossa bengala, porque quando o aluno quer uma bengala diferente,
ai, ele tem que comprar, mas aquela bengala que é convencional, aquela
mais simples, essa que eles usam aqui, que a Daniele usa e os outros alunos,
essa vem do CAP, a gente pega e ndo tem custo nenhum. Mas, reglete, acho
que 0 MEC ndo manda e eles tém que comprar ¢ eles compram bastante

por ai.

Agora, a mdquina, a gente tem que pedir direto com o MEC e é bem mais
complicado. E wma forma diferente de pedir porque eles nio atendem
assim. Tem ld, vocé tem que provar que o aluno precisa e ndo sei o qué,
demora um tempdo. Ultimamente, tem vindo umas maquininhas muito
ruins. Tem umas coisinhas muito ruins que eles tém vendido ai para o
governo federal, cheio de defeitos e depois vocé nio sabe o que fazer com
elas. Nio aconteceu comigo, que as minhas mﬂ'quinﬂs, que eu uso sio
antigas, sdo aquelas de metal puro. Agora, estio vindo umas que, meio de
pldstico, ndo sei, uns negdcios meio esquisitos. O pessoal fala que é levinha
de carregar, mas é levinha, mas também ¢é ficil de enguicar e de dar

problemas.

Apesar de a legislacio assegurar o apoio técnico e financeiro as
escolas que atendem os alunos com deficiéncia, o investimento em recursos
e materiais de uso sdo incipientes, o que obriga as instituicoes a se
mobilizarem para suprir essa demanda, seja na compra de materiais
ausentes, seja na recomendagio para o aluno arcar com as custas e

manutengio de recursos.

H4 um notério esforgo das instituigoes em dar prosseguimento no
ensino e aprendizagem dos alunos, mas apenas a mobilizagio dos agentes
educacionais nio proporciona a escola recursos de tecnologia de ponta e
capazes de aumentar a independéncia e a autonomia dos alunos com

deficiéncia visual.

333



Quando perguntamos a Professora Cleide se todos os recursos que

a escola tem disponiveis sao utilizados, ela emitiu a seguinte resposta:

Sim! Tudo o que nds temos aqui, nés utilizamos. Nio tem nada parado.
Tem muita coisa que a escola compra também. Por exemplo, a Liicia usa
uma caneta mais grossa, sabe? Tem que ter a ponta mais grossa, aquela que
tem a escrita mais forte. Os cadernos também, aqui a escola tem grdfica
que jd disponibiliza os materiais de acordo, jd faz o caderno para o Braille
e os cadernos com linhas reforcadas e mais espagosas. Ela também faz
ampliacio, mas a gente tem essa sorte de ter, ndo sio todas as escolas que

tém.

Diante da situagio precdria de recursos para o atendimento dos
alunos com deficiéncia visual a escola busca, de todas as maneiras, oferecer
o melhor acompanhamento possivel durante as atividades de ensino. No
entanto, a auséncia do emprego de TA de alta tecnologia, proporciona a
Daniele maior dependéncia do auxilio da Professora Cleide, o que nao
contribui para o desenvolvimento de sua autonomia e independéncia ao

longo do processo de escolarizagao.

Em conformidade com Leontiev (2004), acreditamos que a aluna
deva participar ativamente das atividades em sala de aula, de modo a
ocupar o mesmo lugar, dentro da estrutura das relagdes sociais e de
mediacio do conhecimento, que os demais alunos. Isso implica que ela
possa envolver-se afetivamente, efetivamente e ativamente em seu processo
de ensino e aprendizagem. E necessdrio que a aluna seja inserida, nio de
forma passiva, na estrutura das relagées sociais, podendo assimilar todo o

conhecimento compartilhado, seja de forma espontinea ou cientifica.

De acordo com Vigotsky (2009), a escola deve ser um espago para

o ensino do conhecimento cientifico, de tal forma, que essa aprendizagem
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seja capaz de impulsionar o desenvolvimento das fungées psicoldgicas
superiores. Nesse sentido, quando a aluna com cegueira nio ¢ inserida de
maneira autbnoma nas atividades de ensino, sua potencialidade de
desenvolvimento e apropriagio do contetido escolar, se torna limitada e

dificultosa.

A dependéncia da aluna com relagdo ao apoio da Professora Cleide
em sala de aula, bem como as adaptacées que sio feitas no contetido,

podem ser verificadas no seguinte didlogo:

Pesquisador:

Vocé pode me exemplificar o tipo de adaptagies que vocés

Jfazem para a Daniele?

Professora Cleide:

Por exemplo, se tem um contesido que ¢ muito
extenso, ds vezges o livro tem, o livro que é usado ld na sala [...] tem um
conteiido que é muito longo, entdo, a gente chega ld, assim, e fala o que dd
para a gente dar uma resumida aqui, vamos ver o que é mais interessante
para o aluno. Ai, ele sempre vé, enxuga mais ou menos o contetido, néio
que vd tirar o essencial, mas ndo deixa tio extenso. Isso a gente faz para o
aluno em comum com o professor da disciplina, nio sou eu sozinha que
Jago. Eu chego ld e falo: vamos sentar? Geralmente a gente tem uns
momentos assim, que a gente tem os dias de planejamento que a gente se
senta com os professores para ver o planejamento da disciplina, sabe? Que
eles estdio fazendo para ld e o que eles podem fazer. Nos temos material que
Jd vem de virios anos, que a gente vai sempre sé modificando, sentando, as
vezes aquele jd ndo estd tio legal e, ai, a gente modifica, mas néo sé eu,
mas juntos com o professor daquela disciplina. Em todas as disciplinas a

gente faz isso.
esquisador: — E na adaptacio com relacdo aos recursos materiais:
P 7/ E na adaptag lag t ?

Professora Cleide: — Olba, o cego é o Braille mesmo que ele usa. Vem o
livro em Braille, mas aquele que tem dificuldade, a gente tem que se virar
e dar conta do aluno. Por exemplo, a Daniele, se eu deixar ela lendo, lendo
ld e eu ndo ficar do lado dela, ai, nio sai nada, a gente fica uma semana e

ndo sai de wuma pdgina, entendeu? Entdo, eu tenho que estar ali, junto com

335



ela lendo. Eu ofereo que: “aqui ob! Estd escrito assim, assim, assim”. Eu
tenho 0 meu aqui a tinta que eu vou lendo também, néo que eu néo saiba
ler em Braille, mas eu transcrevo as coisas deles. Dai, eu falo: “¢ assim,
assim, assim”. Ai, vem os exercicios, por exemplo, agora no portugués, que
ela passou para portugués agora, [...] ai, eu falo: “oh! Leia o texto”. Em
seguida, discuto com ela, vejo a opinido dela e: “agora: vamos passar no
papel?” A, ela pega a mdquina e vai escrever de acordo com os outros ld
que estio escrevendo e respondendo, sabe? Ld, o contexto do estudo, ela
também vai fazer, entendeu? Entdo, a gente estava trabalbando nesse
sentido, de dar o apoio assim. Nem sempre ela lé, pega o livro e ¢ todo,
mas eu ofereco o livro para ela para que, mas eu tenho ali, na tinta que eu

vou sempre fazendo a leitura para ir mais rdpido, entenden?

A passividade da aluna diante das atividades de ensino, agravada
pela supressao dos textos e contetudo dos livros diddticos, com base apenas
no que ela consegue realizar em sala de aula, ndo é uma pratica pedagégica
que promoverd o seu desenvolvimento potencial, uma vez que hd o
nivelamento do contetido ao seu estdgio atual de desenvolvimento, assim
como a adaptacio da aluna ao ritmo de realizacio das tarefas pelo outros

alunos.

De acordo com a Professora Cleide, Daniele chegou do Ensino
Fundamental I totalmente alfabetizada, mas como pudemos perceber
durante as aulas, bem como em seu depoimento anterior, a aluna nio
apresenta uma leitura e escrita 4gil o suficiente para acompanhar os demais
alunos em sala de aula. Por essa razio, a professora, em diversas ocasioes,

faz a leitura dos textos e ajuda a ela a registrar os contetidos em Braille.

Apesar de Daniele utilizar alguns recursos de Tecnologia Assistiva,
sobretudo a méquina Braille em sala de aula, assim como a bengala em seu

dia a dia, esses nao a fazem uma pessoa mais independente, autbnoma e
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funcional. Os recursos sao empregados somente quando hd a presenca de

outra pessoa para lhe apoiar e lhe auxiliar em suas atividades.

Pela 6tica da concepgao vigotskiana de deficiéncia, a complicacio
no processo de desenvolvimento de Daniele nio advém da sua cegueira,
mas na forma como ela se relaciona com o meio social. Por mais severas
que possam ser as suas limitagoes fisicas e sensoriais, o problema da questio
encontra-se nas relacoes sociais e, sobretudo, na inacessibilidade pela aluna

as mais complexas especificidades e aptiddes humanas.

Para Vygotski (1997), o defeito biolégico, a debilidade e a
diminui¢io do desenvolvimento, por justamente causarem limitagoes as
pessoas com deficiéncia, contraditoriamente, podem criar diferentes
estimulos para o desenvolvimento. Toda deficiéncia pode criar uma
compensagdo ou uma via alternativa, que poderd impulsionar o

desenvolvimento aos patamares mais elevados.

O desenvolvimento de uma pessoa com deficiéncia, nessa
perspectiva, é duplamente condicionado pelo meio social, uma vez que
diante da limitacdo bioldgica, que posta diante das relacoes sociais, provoca
um sentimento de inferioridade, por outro lado, pode criar uma tendéncia
de compensagio, com a qual pode-se criar alternativas para que a pessoa
com deficiéncia possa se apropriar da cultura material e intelectual da

humanidade.

Dessa forma, para que a aluna com deficiéncia, apesar de todas as
suas dificuldades, consiga superar as limitagoes bioldgicas e o seu nivel de
desenvolvimento, é necessdrio que a escola, sobretudo o atendimento
especializado, seja prioritariamente voltado para a educagao e o ensino do

conhecimento sistematizado.

No entanto, no caso de Daniele, o assistencialismo e a prética

excessiva do “cuidar” e do “proteger” do enfrentamento das suas
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limitagoes, agravadas por um histérico de uma escolarizagio precdria e
fragilizada, nao proporciona a ela os estimulos necessirios para a

compensagao social da deficiéncia.

A vida totalmente dependente que a aluna apresenta, tanto da
familia, quanto da escola, nio lhe coloca em um lugar social que lhe
possibilite criar motivos internos que sejam capazes de impulsionar o seu
desenvolvimento. Para qualquer atividade, seja escolar ou cotidiana,
Daniele necessita da presenca e apoio de uma outra pessoa, mesmo com a
utilizacao da bengala, mdquina de escrever em Braille ou outros recursos

de Tecnologia Assistiva de baixo custo.

Para a ampliacio do acesso a recursos de Tecnologia Assistiva, bem
como a melhoria das condicoes de aprendizagem e desenvolvimento para
Daniele, a escola e o AEE, deveria assegurar a sua inser¢io nos meios
digitais e informatizados. No entanto, pela caréncia apresentada pela
instituicao de ensino e o sistema educacional com rela¢io aos recursos de
alta tecnologia, esse processo inicial de inclusdo digital ainda nao comegou,

conforme podemos observar no seguinte didlogo com Daniele:

Pesquisador: — Vocé tem algum recurso de tecnologia para lhe ajudar,

como computadores e celulares?

Daniele:

Computador nio tenho e nem celular. Computador é dificil

e celular também é um pouco dificil. Assisto s televisdo.

Pesquisador: — Vocé gostaria de ter algum desses recursos?

Daniele: — Talvez um celular, mas teria que ser um celular que fala.
Pesquisador: — Vocé tem acesso & internet?

Daniele: — Nio! Eu ndo gosto dessas coisas. Geralmente na internet tem

bastante coisas sem nogdo.
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Com uma situagao semelhante aos demais alunos participantes da
pesquisa, em que o sistema educacional nao fornece o acesso dos alunos
esses recursos, nem tampouco a instrugdes e cursos que possam abordar
conhecimentos bésicos de informdtica, Daniele nao utiliza computadores,
smartphones, tablets e outros dispositivos das TIC em seu processo de
escolarizagdo e em sua rotina didria, fator que implica em suas limitagoes

quanto a sua independéncia e autonomia em sua vida cotidiana.

Dessa forma, Daniele nio tem acesso a recursos, que
potencialmente poderiam lhe ajudar a enfrentar as barreiras impostas pelo
meio social, bem como ampliar as vias pelas quais ela poderia ter um acesso
facilitado a informagio e conhecimentos cientificos que, como ji
abordamos em Vigotsky (2009), sio indispensiveis para o

desenvolvimento de seu psiquismo aos patamares mais elevados.

Para que Daniele possa participar mais ativamente de seu processo
de escolarizagio e possa acelerar o desenvolvimento de seu estdgio atual
para um nivel mais elevado, os recursos de alta tecnologia podem viabilizar
caminhos diferenciados para a melhoria das condicoes de sua

aprendizagem.

Apés Daniele ter dominado a leitura e a escrita, por meio do
emprego do alfabeto Braille e dos recursos que a ele estao vinculados, a
possibilidade de ela conseguir ter um bom aproveitamento dos recursos da
informdtica, ampliam-se consideravelmente. No entanto, é necessirio que
as institui¢des de ensino estejam equipadas com recursos dessa natureza e
recebam apoio técnico de profissionais com conhecimento e formagio na

drea de Tecnologia Assistiva.

Mesmo com todas essas contraversoes e incipiéncias do sistema de

ensino, Daniele tem insistido em frequentar a escola e buscar por
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conhecimentos e enfretamento das barreiras que lhe tem sido atribuidas ao

longo de seu processo de escolarizacio.

Embora o seu desenvolvimento esteja, vagarosamente em
progresso, nio deixou de apresentar resultados qualitativos favordveis com
relagio aos apresentados em nosso estudo anterior, no Ensino
Fundamental I. Isso demonstra a importincia que a escolarizagao formal

pode oferecer para a vida de uma pessoa com deficiéncia.

Naquele periodo, apesar de frequentar o terceiro ano, a aluna nao
apresentava conhecimentos bdsicos acerca da leitura e da escrita, assim
como o funcionamento e manuseio da mdquina Braille (OLIVEIRA
JUNIOR, 2014). Contudo, mesmo com a precariedade na oferta de seu
atendimento especializado, conseguiu vencer as suas limitagoes e dominar
os codigos alfabéticos, a escrita Braille e o emprego da madquina em seu

processo de escolarizagio.

4.3 Algumas consideragdes acerca do emprego de Tecnologia Assistiva
na educagio de Jovens e Adultos com deficiéncia visual

O emprego das Tecnologias Assistivas no contexto da educagao foi
o objeto central de nossa pesquisa de campo em que os alunos jovens e
adultos com deficiéncia visual demonstraram como esses recursos e
servigos sdo fundamentais para uma participagio mais efetiva e ativa em
sala de aula, contribuindo para o enfrentamento das barreiras impostas
pelo meio social, de modo a viabilizar alternativas e adaptagoes que podem
vir a colocar a pessoa com deficiéncia na dire¢io do desenvolvimento

psiquico e da compensagao social da deficiéncia.
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Durante o levantamento em que realizamos dos recursos de TA
existentes para o atendimento das pessoas com deficiéncia visual, em sua
maioria, o foco dos desenvolvedores encontra-se predominantemente nas
limitagbes sensoriais da pessoa, como se os dispositivos pudessem
compensar ¢ ampliar a capacidade visual ou de outros sentidos

remanescentes.

De alguma forma, essa “compensacio” bioldgica conseguida com
os recursos de TA podem contribuir para o desenvolvimento das pessoas
com deficiéncia, visto que hd uma ampliagio em sua capacidade sensorial.
No entanto, os fatores mais significativos da exclusao e de marginalizagao
estdo vinculados com o modo em que a sociedade estd organizada e o quao

esse meio social encontra-se inacessivel para esses sujeitos.

Nessa perspectiva, a fun¢do a ser desempenhada por esses
dispositivos deve estar relacionada, ao mesmo tempo, a ampliagio da
capacidade sensorial e ao enfrentamento das barreiras que impedem as
pessoas com deficiéncia visual a ocupar os mesmos espacos que os demais

na estrutura das relagoes sociais.

Devemos levar em consideragio, o quanto o emprego desses
recursos pode adequar o espaco social as necessidades da pessoa com
deficiéncia visual, de modo a assegurar-lhe uma participagao efetiva e ativa
nas relagdes sociais, uma vez que acreditamos que a atividade prdtica
humana é o meio por onde a pessoa inicia o seu processo de
desenvolvimento e apropriacao dos instrumentos culturais indispensaveis

para o seu desenvolvimento psiquico.

Para a adequagao dos espagos sociais, acreditamos que os recursos
de alta tecnologia, vinculados as Tecnologias da Informacio e

Comunicagio, sao aqueles que podem oferecer maiores possibilidades para
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os alunos se inserirem ativamente no processo de ensino e aprendizagem

conceitual.

Os computadores, por exemplo, sio os mais comuns desses
recursos presentes na escola, com os quais o aluno pode ter acesso a leitura
e & escrita, seja por meio de ampliadores de tela ou sintetizadores de voz.
E possivel para uma pessoa com cegueira escrever ou ler um texto escrito
em alfabeto latino, armazenados em meio digital, sem a necessidade de

conversio para o alfabeto Braille.

Anteriormente a populariza¢ao dos computadores, qualquer texto
impresso com tinta em jornais, revistas e livros era invidvel para uma pessoa
com cegueira ter acesso com independéncia ao contetido desses ou outros
meios convencionais de divulgacio de informagoes e conhecimentos. Os
padroes de letras e textos impressos por essas vias levavam em consideragao
um determinado grau de acuidade visual da populagao em geral, excluindo

e marginalizando parte da popula¢io que nio conseguia enxergar.

Por meio desse tipo de recurso, as escolas disponibilizam materiais
ampliados para os alunos com baixa visio, bem como a conversio e
impressdo de textos e provas em Braille para os alunos com cegueira. Para
isso, é necessdrio a utilizagdo das impressoras a tinta e a Braille, que

viabilizam esse tipo de adequacio no material e livros diddticos.

Muitos desses recursos relacionados a informadtica estao distantes
do alcance dos alunos com deficiéncia visual, seja pelo fato de que as escolas
carecem de investimentos para a aquisi¢ao desse tipo de recurso, os quais
requerem um alto custo; ou devido a situacio socioecondémica preciria a

qual o aluno adulto com deficiéncia enfrenta em sua vida.

Dentre os alunos participantes da pesquisa, somente Fernando
demonstrou ter conhecimentos bdsicos de informdtica e utilizar

efetivamente os recursos da computagio para lhe apoiar em seu processo
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de escolariza¢ao. Por meio de um notebook e um smartphone, ele realiza

tarefas e acessa informagoes e contetidos com muita facilidade.

Com relagio aos demais alunos, nao hd a inser¢ao direta desse tipo
de recurso em sala de aula. Os computadores, bem como o acesso a internet
ficam disponibilizados em laboratérios, pouco frequentados pelos alunos,

visto que eles nao apresentaram ter conhecimentos bésicos de informdtica.

Nesse sentido, os alunos utilizam frequentemente os recursos de
baixa tecnologia, como as lupas 6pticas, a mdquina de escrever em Braille,
soroba e reglete, os quais so levados a sala de aula e contribui para a sua
participagdo nas atividades de ensino. Porém, no decorrer das atividades,
percebemos que os dispositivos nao oferecem uma total independéncia e
uma participagao ativa dos sujeitos, hd a necessidade do apoio da professora

especialista para conduzir o processo de ensino e aprendizagem.

Consideramos, diante dos dados empiricos apresentados ao longo
desse trabalho, que o emprego das Tecnologias Assistivas na educacio, vai
muito além de seu propdsito em viabilizar maior independéncia,
autonomia e funcionalidade. Esses dispositivos oferecem indmeras
alternativas de adaptagdes diddticas e pedagdgicas que podem colocar o
aluno com deficiéncia visual na diregao da aprendizagem conceitual e do

desenvolvimento psiquico.

Por meio desses recursos é possivel o aluno ter acesso a linguagem
cientifica, a representa¢io e a materializagao concreta de um conhecimento
sistematizado, de tal forma que a aprendizagem possa levar o aluno a niveis
pensamento cada vez mais abstratos e, consequentemente, minimizar os

impactos negativos ocasionados pela insuficiéncia orginica.

Muito mais que ampliar a capacidade sensorial das pessoas com
deficiéncia, esse tipo de tecnologia, quando utilizada na diregao de romper

as barreiras sociais que impedem as possibilidades de desenvolvimento, sio
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capazes de fornecer experiéncias de ensino que conduzem o sujeito para a
aprendizagem dos conceitos, mesmo que de maneira empirica, mas
extremamente importantes, como vimos em nosso referencial teérico, para
que possa desvelar as conexdes internas e mais complexas subjacente a um

dado sistema conceitual.

Embora, as institui¢oes de ensino participantes da pesquisa estejam
pouco supridas de recursos de Tecnologia Assistiva, hd um grande esfor¢o
em adequar os espagos sociais para a participagdo das pessoas com
deficiéncia visual, que sob o emprego de poucos recursos, esforcam-se para

participar das aulas e aprender o contetdo escolar.

Dessa forma, o emprego das Tecnologias Assistivas em sala de aula
pode contribuir na adaptagao do espago fisico, do meio social e das
metodologias de ensino, para que o aluno com deficiéncia visual possa
participar ativamente das atividades de aprendizagem conceitual. De
forma autdnoma e independente ele possa ser inserido nas relagoes sociais
e passar a ter maior percepgio dos fenémenos que o cerca, de modo a
adquirir experiéncias afetivas e cognitivas com os objetos e os outros seres

humanos.
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Consideragoes Finais

Ap6s um periodo de mais de duas décadas de avancos e conquistas
significativas para a drea da educagao das pessoas com deficiéncia, com a
implementac¢ao de dispositivos legais que garantem o acesso e o direito a
matricula nos diferentes niveis de ensino, a classe de Educagdo para Jovens
e Adultos é um instrumento que tem atendido aqueles alunos que, em
idade escolar, nio receberam um atendimento especializado e adequado as

suas necessidades educativas.

Com salas de aulas com um ndmero mais reduzido de alunos, o
atendimento especializado as pessoas com deficiéncia visual na EJA tem
ocorrido de uma forma mais individualizada, o que permite a eles obter

um rendimento escolar mais favordvel e em seu ritmo de aprendizagem.

Verificamos ao longo da histéria, antecessora as politicas
educacionais dos anos de 1990, que a Educagio Especial se manteve
distanciada da Educagao de Jovens e Adultos, com poucos registros de
agoes e praticas que oferecessem um atendimento diferenciado para esse
publico no decorrer das campanhas de alfabetiza¢ao e programas nacionais

como destacamos no primeiro capitulo.

Ambas as dreas da educagio estiveram pautadas por uma concepgao
assistencialista, em que no caso da Educacio Especial, os alunos ficavam
segregados em institui¢des de cunho confessional e filantrépico, com

poucas ofertas educacionais providas pelo poder publico.

Embora na década de 1990, tenha dado inicio ao movimento de

educagio para todos, em nivel mundial, de forma a buscar mitigar a
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desigualdade historicamente manifestada com relagado aos grupos
minoritdrios e as pessoas com deficiéncia, o idedrio neoliberal, pautado por
um modelo de produgio de acumulagio flexivel, impds aos sistemas
educacionais uma légica gerencial em que, ante as amarras de um Estado
minimo, fosse ofertada uma educagio que garantisse a satisfagio das
necessidades basicas de cdlculo e escrita, bem como o desenvolvimento de
valores e atitudes, com vistas ao apaziguamento social e contengio da

pobreza para a manutenc¢io da ordem capitalista.

Nesse sentido, o Programa Nacional da Educagio Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusiva, em curso no Brasil desde 2008,
expressa uma contradi¢ao do modo de produgao capitalista, em que por
um lado, existem dispositivos legais que asseguram o direito do aluno com
deficiéncia a matricula e ao Atendimento Educacional Especializado, ao
qual o poder puablico tem a obrigacio de prover financeiramente e
tecnicamente. Contudo, por outro lado, hi um projeto neoliberal,
encabegado por grandes grupos econémicos e financeiros, cujo objetivo ¢
a diminuicio da intervencio estatal e a privatizagao dos direitos e servicos
publicos que estio diretamente relacionados ao atendimento social de

grupos minoritdrios e historicamente marginalizados.

Com isso, as diretrizes da Declaracio de Salamanca e da
Convengio Internacional Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, ambas consideradas em legislagoes brasileiras,
nao sao cumpridas e respeitadas na sociedade e nas institui¢cdes de ensino,

conforme verificamos na realidade das escolas.

A precariedade em investimentos nao garante condigoes suficientes
para o atendimento especializado dos alunos com deficiéncia visual, nem
tampouco a disponibilizagio de recursos de Tecnologia Assistiva, tdo
importantes para a adequagio dos espagos e adaptagbes ao longo do

processo de educagio desse publico.
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Como verificamos, as escolas que participaram da pesquisa de
campo sio equipadas com poucos recursos de informdtica, o que nio
atende a todos os alunos que destes necessitam. Hd uma caréncia explicita
de materiais e recursos de alta tecnologia, o que dificulta o acesso dos

alunos ao contetido escolar.

A maioria dos recursos elencados no capitulo 2 nio estao presentes
na escola, sobretudo aqueles que implicam um alto custo de investimento,
o que evidencia a fragilidade do sistema educacional e da implementacao

das politicas publicas e direitos assegurados em lei.

Todos esses aspectos que tornam a escola precéria e incipiente para
cumprir o seu papel de assegurar a aprendizagem e o desenvolvimento sio
postos sobre os ombros da responsabilidade dos sujeitos e das institui¢oes
de ensino, que sofrem forte pressao dos grupos econdémicos e privatistas,

mas lutam para a manutengio e melhorias na qualidade do ensino.

Desde o ano de 2013, estamos vivenciando uma escalada
autoritdria no Brasil, que culminou no impeachment da Presidente Dilma
Rousseff ¢ em uma série de medidas que acarretaram perdas de direitos e
garantias sociais da classe trabalhadora, grupos minoritdrios e

marginalizados.

Com o agravamento da crise econdmica, extrapolada por um
aumento na desigualdade social e na grande concentra¢ao de renda nas
maos de poucas familias, o governo brasileiro, de uma forma truculenta e
autoritdria, tem cedido paulatinamente aos interesses de grandes grupos
econdmicos e privatistas, que estdo constantemente pautando projetos de
lei que diminuem direitos e fragilizam ainda mais as condigoes das escolas
e de inclusio dos grupos em situa¢io de vulnerabilidade social, como
acontece com a maior parte dos alunos jovens e adultos com deficiéncia

visual.
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Nesse contexto, ao investigarmos a realidade escolar, sob a ética da
Teoria Histérico-Cultural, procuramos avaliar o modo como os alunos
com deficiéncia visual tem empregado os recursos e servicos de Tecnologia
Assistiva no Ambito da escola e como esses dispositivos podem contribuir

para o processo de ensino e aprendizagem.

Com base em nosso estudo acerca dos postulados da Teoria
Histérico-Cultural, que envolveu obras de Vigotski, Leontiev, Davidov e
Galperin, chegamos a resultados que evidenciam a necessidade de
empregar recursos de Tecnologia Assistiva nas primeiras etapas do processo

de ensino e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Conforme a prépria teoria do conhecimento concernente ao
Materialismo Histdrico e Dialético preconiza, as abstragdes tedricas, antes
de tudo, advém de uma relagdo pratica do sujeito com o objeto de estudo.
E necessirio conhecer as propriedades fisicas ou representativas de um
fendmeno para que se possa revelar suas conexdes internas e revelar a sua

esséncia.

Dessa forma, a percepgao sensorial se torna a via direta para a
promocgio da experiéncia prética e reconhecimento das propriedades fisicas
de um dado fendmeno da natureza. Para isso, o emprego de Tecnologia
Assistiva se torna imprescindivel para que a pessoa com deficiéncia visual
possa ter acesso direto a determinados objetos e representagdes, que em
uma sala de aula, podem ser ilustradas por imagens, esquemas 16gicos e

representagoes visuais, que dificultam o acesso e a compreensao.

Acreditamos que, ao longo de um processo de educagio de uma
pessoa com deficiéncia visual, é necessdrio que o professor organize um
ensino com base nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, de modo

a levar em consideracdo as suas especificidades e as suas necessidades, bem
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como dispor de tecnologias que possam adequar os espagos fisicos e sociais,

favorecendo a relagao direta do aluno com o objeto do conhecimento.

No entanto, o presente trabalho nio pode averiguar o emprego de
Tecnologia Assistiva em um contexto de uma educa¢io orientada pelos
pressupostos tedricos da Teoria Histérico-Cultural, visto que utilizamos
de entrevista semiestruturada e observagio para a coleta de dados, sem
qualquer tipo de interven¢io ou direcionamento nas atividades de ensino.
Cabe a realizagao de estudos futuros que possam vir a reforgar essa sintese

tedrica.

Utilizamos desse referencial tedrico para avaliar o modo como os
recursos de Tecnologia Assistiva tém sido empregados no dmbito da
educagio de jovens e adultos com deficiéncia visual, delineando um
percurso metodoldgico que evidenciasse os momentos em que esses s20

utilizados e de que forma contribuem com o processo de escolarizagio.

Constatamos com a pesquisa de campo que os recursos de
Tecnologia Assistiva podem contribuir para a inser¢ao social do aluno com
deficiéncia visual, bem como favorecer uma participagio mais ativa em seu
processo de escolarizagio, uma vez que, ao olharmos para o dispositivo
tecnolégico como uma forma de enfretamento das barreiras impostas pelo
meio, podemos criar estratégias e formas que minimizem o impacto da
limitagao sensorial e das dificuldades que provocam o agravamento do

desenvolvimento.

Como pudemos verificar nos estudos vigotskianos acerca da
defectologia, o problema ocasionado no decurso do desenvolvimento de
uma pessoa com cegueira, nao advém da deficiéncia como um fator de
diminui¢do orginica ou bioldgica, mas da dificuldade encontrada por esse
sujeito de inserir-se nas relacoes sociais e passar a ocupar espagos que

possam impulsionar o seu desenvolvimento. Toda pessoa, independente
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do grau de deficiéncia, pode atingir os patamares mais elevados do
desenvolvimento, porém, esse processo ocorre por vias colaterais e

diferenciadas.

Nas sinteses tedricas de Vigotsky (2009), podemos encontrar que
hd uma unidade entre o ensino e o desenvolvimento, em que o ensino
assume a fungio de dirigente do desenvolvimento psiquico e, por sua vez,
isso é reconhecido por ele como um aspecto muito importante para a
educacio das pessoas com deficiéncia (VYGOTSKI, 1997). Desse modo,
o espago de educagio para as pessoas com deficiéncia visual deve ser
exclusivamente para o ensino e o desenvolvimento, nao apenas para o

acolhimento social e a socializacio.

E necessirio que o ensino provoque os estimulos compensatérios
para a deficiéncia, proporcionando uma superagio das limitagoes e
impulsionando o desenvolvimento aos patamares mais elevados. Nessa
perspectiva, a formacio humana deveria ser o objetivo do processo de
educagio, o que poderia garantir a apropriagio pelos alunos com
deficiéncia visual aos instrumentos psicoldgicos necessdrios para a sua

insercdo na estrutura das relagoes sociais.

A inclusdo de recursos de Tecnologia Assistiva ao longo desse
processo, pode contribuir para a criagdo de estimulos compensatérios,
visando o rompimento de barreiras impostas pelo meio social, uma vez que
esses dispositivos podem adequar espagos fisicos, adaptar metodologias de
ensino e tornar o conteido escolar mais acessivel aos alunos com
deficiéncia visual, proporcionando ao sujeito uma participagao mais ativa

e, consequentemente, motivada para a aprendizagem e o desenvolvimento.

Nesse sentido, devemos olhar para esses recursos de tecnologia
como uma forma de enfrentar os fatores sociais que impedem a

acessibilidade das pessoas com deficiéncia aos instrumentos culturais e as
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mais complexas elaboragoes humanas. E preciso, com o apoio desses
dispositivos, inseri-las ativamente na atividade pritica humana, de modo a
garantir a sua apropriagio das faculdades e especificidades do género

humano.

Enfim, o que causa o agravamento do desenvolvimento de uma
pessoa com deficiéncia visual, é a falta de acessibilidade as elaboragoes
humanas e, por conseguinte, qualquer que seja o dispositivo que contribui
com a eliminagao dessas barreiras, pode ser de extrema importincia para a

sua vida e sua participagao em sociedade.
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