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RESUMO

Nas Ultimas décadas, o tratamento dado as pessoas com deficiéncia tem merecido um
destaque sem precedentes na histéria da humanidade. A discussdo acerca da inclusdo social
desses individuos nos mais diversos ambitos da sociedade e, em especial, no contexto
educacional representa um progresso, por referir-se a garantia de direitos, do exercicio da
cidadania e do respeito a diversidade historicamente negados. No cenario mundial, na midia e
no ambito da organizacdo de politicas publicas, a inclusdo social e o direito a convivéncia
escolar ndo segregada tém figurado entre os temas polémicos do novo milénio. Nesse
contexto, o presente estudo de caso etnografico teve como objetivo geral investigar aspectos
gque demarcam e desafiam a convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espaco
educacional inclusivo, e, por objetivos especificos. 1) revelar aimagem que o cego tem de si
mesmo; 2) analisar os sentidos da inclusdo escolar segundo 0s sujeitos desse processo; e 3)
caracterizar o ambiente educacional inclusivo, realcando as relagdes interpessoais entre 0s
sujeitos. Levando-se em conta a multidimensionalidade do fendmeno, a opcédo pelo método
etnogréfico deu-se pela intencdo de se estabelecer um didogo com a comunidade, no sentido
de revelar valores, habitos, crencas e préticas sociais que se estabelecem no espaco
educacional inclusivo. Como instrumentos de pesquisa foram utilizados a observacdo
participante, o diario de campo e a entrevista semi-estruturada, que, numa perspectiva
etnogréfica, ampliaram o fendmeno a um conjunto de significantes cujas estruturas estao
inter-relacionadas em multiplos niveis de interpretacdo. Consideraram-se como unidades
sociais representativas a ACEP (Pl), numa perspectiva macrossocial; e a Unidade Escolar
“Nair Gongalves’, como unidade microssocial de pesquisa. Representaram os sujeitos da
pesguisa todos os membros da unidade socia representativa que fizeram parte dos eventos
observados e que responderam as entrevistas. Na andlise dos resultados, trés aspectos que
demarcam e desafiam a convivéncia do deficiente visual no espaco educacional inclusivo
foram identificados como elementos que precisam ser trabalhados na construgdo de um
espaco escolar autenticamente inclusivo: a identidade da pessoa com deficiéncia visual; os
sentidos da inclusdo escolar e a relagdo entre a escola especia e a escolainclusiva. Asidéias
de estudiosos como Amiralian (1997), André (1995), Caiado (2003), Carvalho (1998, 2002),
Dall’Acqua (2002), Lima (1996), Mantoan (1997, 2002, 2003), Martinez (1995, 2006),
Mazzotta (1996), Pessotti (1984), Sassaki (2003), Silva e Vizim (2003) e Vygotsky (1989,
1993, 2001), entre outros, constituiram o arcabougo tedrico desta pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo. Deficiéncia Visual. Inclusio Escolar. Etnografia.



ABSTRACT

In the last decade, discussions about handicapped persons have received important focus.
Socia inclusion has been one of the most important topics debated about thisissue, especially
about educational inclusion. These debates represent a huge progress in terms of guarantees of
rights and about the insertion of this problematic in public politics aiming the increasing of
rights before denied. The participation of the mass media and all institutions against non-
segregated relations at school has been an important alied in this scenario. In this context,
based on an ethnographical design of research, this paper has the aim of investigate meanings
of educational inclusion to visual handicapped students, and: 1) to describe the self image of
handicapped persons have about themselves;, 2) to analyze the meanings of the inclusion
following their perspectives; 3) to characterize the inclusive educational setting, focusing the
relationships among educational community; and, 4) to identify aspects related to the
experience of belonging in an educationa inclusive context of visual handicapped students.
The ethnographic design was chosen for allowing a dialog with the community and to
evidence values, habits, believes and socia practices in the inclusive educational context.
Participative observation, daily diary and semi-structured interviews were passed. These
multi-approaches of collect of data is according the design chosen for promoting multiple
levels of interpretation. As social representative units, the ACEP (PI-Brazil) were considered
in a macrosocial dimension and the Elementary School Nair Gongalves as a microssocial
dimension. The sample of the research was composed of all members of the educational
setting. Results show three important elements of working about the sense of belonging and
participation of handicapped persons. their self concept, their meaning to inclusion and the
interpersonal relationships. Theoretical background was organized following ideas from
Amiralian (1997), André (1995), Caiado (2003), Carvalho (1998, 2002), Dall’ Acqua (2002),
Lima (1996), Mantoan (1997, 2002, 2003), Martinez (1995, 2006), Mazzotta (1996), Pessotti
(1984), Sassaki (2003), Silvae Vizim (2003) e Vygotsky (1989, 1993, 2001).
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RESUMO

Nas Ultimas décadas, o tratamento dado as pessoas com deficiéncia tem merecido um
destaque sem precedentes na histéria da humanidade. A discussdo acerca da inclusdo social
desses individuos nos mais diversos ambitos da sociedade e, em especial, no contexto
educacional representa um progresso, por referir-se a garantia de direitos, do exercicio da
cidadania e do respeito a diversidade historicamente negados. No cenario mundial, na midia e
no ambito da organizacdo de politicas publicas, a inclusdo social e o direito a convivéncia
escolar ndo segregada tém figurado entre os temas polémicos do novo milénio. Nesse
contexto, o presente estudo de caso etnografico teve como objetivo geral investigar aspectos
gque demarcam e desafiam a convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espaco
educacional inclusivo, e, por objetivos especificos. 1) revelar aimagem que o cego tem de si
mesmo; 2) analisar os sentidos da inclusdo escolar segundo 0s sujeitos desse processo; e 3)
caracterizar o ambiente educacional inclusivo, realcando as relagdes interpessoais entre 0s
sujeitos. Levando-se em conta a multidimensionalidade do fendmeno, a opcédo pelo método
etnogréfico deu-se pela intencdo de se estabelecer um didogo com a comunidade, no sentido
de revelar valores, habitos, crencas e préticas sociais que se estabelecem no espaco
educacional inclusivo. Como instrumentos de pesquisa foram utilizados a observacdo
participante, o diario de campo e a entrevista semi-estruturada, que, numa perspectiva
etnogréfica, ampliaram o fendmeno a um conjunto de significantes cujas estruturas estao
inter-relacionadas em multiplos niveis de interpretacdo. Consideraram-se como unidades
sociais representativas a ACEP (Pl), numa perspectiva macrossocial; e a Unidade Escolar
“Nair Gongalves’, como unidade microssocial de pesquisa. Representaram os sujeitos da
pesguisa todos os membros da unidade socia representativa que fizeram parte dos eventos
observados e que responderam as entrevistas. Na andlise dos resultados, trés aspectos que
demarcam e desafiam a convivéncia do deficiente visual no espaco educacional inclusivo
foram identificados como elementos que precisam ser trabalhados na construgdo de um
espaco escolar autenticamente inclusivo: a identidade da pessoa com deficiéncia visual; os
sentidos da inclusdo escolar e a relagdo entre a escola especia e a escolainclusiva. Asidéias
de estudiosos como Amiralian (1997), André (1995), Caiado (2003), Carvalho (1998, 2002),
Dall’Acqua (2002), Lima (1996), Mantoan (1997, 2002, 2003), Martinez (1995, 2006),
Mazzotta (1996), Pessotti (1984), Sassaki (2003), Silva e Vizim (2003) e Vygotsky (1989,
1993, 2001), entre outros, constituiram o arcabougo tedrico desta pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo. Deficiéncia Visual. Inclusio Escolar. Etnografia.



ABSTRACT

In the last decade, discussions about handicapped persons have received important focus.
Socia inclusion has been one of the most important topics debated about thisissue, especially
about educational inclusion. These debates represent a huge progress in terms of guarantees of
rights and about the insertion of this problematic in public politics aiming the increasing of
rights before denied. The participation of the mass media and all institutions against non-
segregated relations at school has been an important alied in this scenario. In this context,
based on an ethnographical design of research, this paper has the aim of investigate meanings
of educational inclusion to visual handicapped students, and: 1) to describe the self image of
handicapped persons have about themselves;, 2) to analyze the meanings of the inclusion
following their perspectives; 3) to characterize the inclusive educational setting, focusing the
relationships among educational community; and, 4) to identify aspects related to the
experience of belonging in an educationa inclusive context of visual handicapped students.
The ethnographic design was chosen for allowing a dialog with the community and to
evidence values, habits, believes and socia practices in the inclusive educational context.
Participative observation, daily diary and semi-structured interviews were passed. These
multi-approaches of collect of data is according the design chosen for promoting multiple
levels of interpretation. As social representative units, the ACEP (PI-Brazil) were considered
in a macrosocial dimension and the Elementary School Nair Gongalves as a microssocial
dimension. The sample of the research was composed of all members of the educational
setting. Results show three important elements of working about the sense of belonging and
participation of handicapped persons. their self concept, their meaning to inclusion and the
interpersonal relationships. Theoretical background was organized following ideas from
Amiralian (1997), André (1995), Caiado (2003), Carvalho (1998, 2002), Dall’ Acqua (2002),
Lima (1996), Mantoan (1997, 2002, 2003), Martinez (1995, 2006), Mazzotta (1996), Pessotti
(1984), Sassaki (2003), Silvae Vizim (2003) e Vygotsky (1989, 1993, 2001).

KEY WORDS: Education, Visual Handicap, Educational Inclusion. Ethnogrphy.
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INTRODUCAO

Desde os tempos mais remotos da histéria da humanidade, sdo inUmeras as evidéncias
de préticas sociais diretamente associadas ao preconceito e a discriminacdo. Um exemplo
dessas préticas é o tratamento dado a pessoa com deficiéncia. Numa trajetoria de preconceitos
e concepcdes pseudocientificas, a historia da deficiéncia € marcada pela ambivaléncia de
sentimentos e atitudes, ora de rejei¢cdo e medo, ora de piedade e superprotecao.

Essa visdo comega a ter outros contornos no final do século XX, com o surgimento de
um novo paradigma que, embora admitindo que as pessoas com deficiéncia necessitem de
servicos especificos oferecidos no contexto de suas comunidades, passa a considerar que elas
tém direito a convivéncia ndo segregada e ao acesso imediato e continuo aos recursos
disponiveis aos demais cidadaos.

Portanto, a compreensdo de gque a pessoa com deficiéncia deve ser considerada em
funcdo do caréter dinmico de suas necessidades especificas e do reconhecimento de seu
potencial é ainda muito recente. A medida que v&o ocorrendo profundas e significativas
mudancas nas concepcdes de ensino e aprendizagem, fazendo com que a educacdo passe a ser
considerada como mediagdo na construgdo do conhecimento humano, vao surgindo novas
alternativas e possibilidades para a educacgéo de pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, concepgdes, denominagdes e préticas na educagdo de pessoas com
deficiéncia vao aos poucos sendo modificadas. Os anos de 1970 e 1990, por exemplo, marcam
0 surgimento de grandes movimentos internacionais em defesa da pessoa com deficiéncia: o
movimento de integragdo e o de inclusdo, respectivamente. Sob a reflexdo e andlise da
sociedade e da comunidade cientifica essas novas praticas sociais vao se consolidando, a
medida que se reconhece o papel significativo da educacéo para a inser¢éo e incluséo social
desses sujeitos. Nesse contexto, 0 movimento destinado a inclusdo escolar de todos na rede
regular de ensino, indistintamente, comega a se intensificar.

No que se refere a deficiéncia visual, mais especificamente, a capacidade de aprender
da pessoa cega, as mudancas tém ocorrido a medida que ela vai tendo acesso a educacdo
sistematizada e oferecida nas classes comuns da rede regular de ensino. Aos poucos, o direito
a convivéncia escolar ndo segregada comega a ser visto como uma necessidade essencial e
como via de acesso a espacos genuinamente democréticos onde as pessoas com deficiéncia

possam compartilhar seus conhecimentos e experiéncias na diversidade. Todavia, entre
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estudiosos do paradigma inclusivo como Aranha (2001), Carvalho (1998, 2000, 2002),
Fonseca (2003), Mantoan (1997, 2002, 2003) entre outros, a inclusdo escolar € considerada
um tema polémico que envolve multiplas e urgentes reflexdes, a exemplo de outros
fendmenos.

Nesse contexto, reconhecendo a complexidade e os desafios que se impdem ainclusdo
escolar, a relevancia deste estudo se evidencia, de modo particular, por aproveitar o atual
momento em gue a sociedade, diante de uma realidade incontestavel, mostra-se favoravel a
refletir em profundidade sobre os elementos que se contrapdem a inclusdo de pessoas com
deficiéncia narede regular de ensino.

Acredita-se que somente atravées da pesquisa € que se pode explorar, sob diferentes
angulos, as possibilidades de superacdo dos elementos reforcadores da exclusdo. Em funcédo
desse entendimento € que surgiram algumas inquietacbes que terminaram por nortear esse
estudo, quais sgjam: que imagem o cego tem de s mesmo? Quais os sentidos da inclusédo
escolar para as pessoas com deficiéncia visual? Como se caracteriza o ambiente inclusivo?
Que aspectos demarcam a convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no contexto
inclusivo? Esses e outros questionamentos constituem fomentos que conduziram a pesquisa,
de modo que o presente estudo tem a pretensdo de contribuir de forma significativa com as
demandas e reflexbes empreendidas acerca da incluso escolar.

Para tanto, colocase como objetivo geral investigar aspectos que demarcam a
convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espago inclusivo e, sendo que, deste,
decorreram 0s seguintes objetivos especificos: revelar aimagem que o cego tem de s mesmo;
analisar os sentidos da inclusdo escolar segundo 0s sujeitos desse processo; caracterizar o
ambiente educaciona inclusivo, realcando as relacOes interpessoais entre 0s sujeitos e
identificar os aspectos que demarcam a convivéncia do deficiente visua no espago
educacional inclusivo.

O interesse pessoal pelo tema em estudo foi se configurando, lentamente, na dialética
gue caracteriza a vida cotidiana do professor, no contexto das experiéncias profissionais da
pesquisadora, assim como, nateia de infinitas significagdes de seu desenvolvimento como ser
humano. Um aspecto definidor dessa configuracdo e elemento motivador importante foi a
experiéncia docente de vinte e cinco anos, dos quais, sete anos no ensino superior em cursos
de formacdo de professores, periodo em que surgiu a oportunidade de ministrar a disciplina
“Fundamentos da educagéo para portadores de necessidades especiais’.

Outro aspecto que se revelou fundamenta na decisdo de investigar essa temética, diz

respeito também a experiéncia pessoal da pesquisadora com alunos com deficiéncia visual
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incluidos no sistema regular de ensino, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino
Superior, 0 que foi determinante para a consolidacéo de um desgjo profissional imperativo de
saber mais sobre a deficiéncia visua e lutar pelainclusdo socia do cego. Portanto, a vivéncia
didria dos obstaculos a inclusdo escolar e o reconhecimento das reais possibilidades de
aprendizagem do individuo cego, proporcionados pela prética pedagdgica, inspiraram esse
trabal ho.

Ao discorrer sobre a relevancia social da temética, observa-se que mesmo tendo
merecido destague nos ultimos anos, na midia, na Campanha da Fraternidade (2006) e em
outros veiculos de comunicagdo, assim como em varios espacos sociais, 0 tema ainda néo
alcancou, na prética, o seu real significado no ambito da organizacéo de politicas publicas.
Por conseguinte, as reflexdes aqui realizadas, possibilitaram revelar valores, habitos, crencas e
préticas sociais relacionadas a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia visual.

Para alargar essa compreensdo sobre a inclusdo escolar enquanto fenémeno humano e
social fez-se necess&rio entendé-la na dialética da cultura em que esta inserida, optando-se
pelo estudo de caso etnografico, tendo como contributo tedrico as idéias de estudiosos como
Amiralian (1997), Aranha (2001), Baumel (1994), Caiado (2003), Dall’Acqua (2002),
Fonseca (2003), Mantoan (1997, 2002, 2003, 2005), Martinez (1995, 2006), Pessotti (1984),
Sassaki (2003), Silva e Vizim (2001, 2003), Telford e Sawrey (1978) e Vygotsky (1989,
1993, 2001), entre outros.

A pesquisa de campo realizou-se utilizando como instrumentos de pesquisa a
observacdo participante, diarios de campo e entrevistas semi-estruturadas, que, nessa
perspectiva, deram ao fendbmeno multiplos niveis de interpretacdo. Desse modo, com o intuito
de promover ao leitor um acesso compreensivo e prazeroso as trilhas de construcdo da
pesquisa, o presente estudo foi organizado em seis partes assim distribuidas. Capitulo I: “O
individuo cego e o estigma da deficiéncia’; Capitulo I1: “A educacdo de pessoas com
deficiéncia visual”; Capitulo 1II: “A trilha metodoldgica da investigacdo etnografica’;
Capitulo 1V: “Descricdo sociocultural da comunidade’; Capitulo V: “O cotidiano de inclusdo
da pessoa com deficiéncia visual” e as consideragdes finais, que compreendem, além de um
resumo dos tépicos mais relevantes, indicagdes para pesquisas futuras.

No Capitulo I, buscou-se descrever e andlisar as concepcdes de deficiéncia quanto
descrever o tratamento social dado a pessoa deficiente nos varios periodos da histéria
humana. A seguir, mostra-se o panorama atual da deficiéncia no que se refere aos dados
quantitativos dessa realidade, de modo a fornecer informagdes importantes e necessdrias a

discussdo sobre a tematica em estudo. Na seqiiéncia, discorre-se sobre a deficiéncia visual no
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sentido de melhor compreendé-la para, finamente tecer reflexdes sobre o estigma que
acompanha essa deficiéncia, considerada ao longo da historia uma variavel inferiorizante.

O Capitulo Il aborda a educacdo de pessoas com deficiéncia visual, buscando analisar
0s caminhos tortuosos dessa tipologia de educagdo, discutindo tanto aspectos relacionados a
inacessibilidade aos sistemas de ensino como as praticas de inclusdo escolar. Considerando-se
a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano na analise desse processo
educacional, fez-se necessario destacar as contribuicdes de Vygotsky para o desenvolvimento
e educacdo de pessoas deficientes. Finalmente, encerra-se 0 capitulo com a apresentagdo da
proposta inclusiva de educagdo, discutindo limites e possibilidades da inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia visual .

No Capitulo I11, foram apresentados 0s aportes tedrico-conceituais e metodol 6gicos da
etnografia, que nortearam o desenvolvimento desta pesquisa, desde a construgéo do objeto de
estudo até a execucao do plano de andlise dos dados. Com vistas a uma melhor compreenséo
dos procedimentos de pesquisa adotados, as etapas da investigacdo sdo assim distribuidas:
selecdo da unidade social representativa, definicdo dos sujeitos da pesquisa, descricdo do
acesso a0 espaco investigado e da aplicagdo dos instrumentos de coleta de dados e,
finalmente, definicdo das categorias de andlise e resultados da pesquisa.

No Capitulo IV, fez-se a descric¢éo sociocultural da unidade social representativa deste
estudo, delimitada pela ACEP (Pl) - numa perspectiva macrossocial — e pela U.E. “Nair
Gongalves’ - numa perspectiva microssocial.

O Capitulo V consolida as interpretacBes dos dados através da andlise de situacdes
consideradas mais representativas para a compreensao do objeto deste estudo. Nesse sentido,
buscou-se transcender a mera descricdo do cotidiano no sentido de revelar aspectos que
demarcam e desafiam a convivéncia do deficiente visual no espaco educacional inclusivo. Os
dados etnogréficos, ao serem selecionados e organizados, apontaram como elementos de
descricdo e andlise interpretativa 0s seguintes aspectos. 1) a identidade da pessoa com
deficiéncia visual, elemento que interfere diretamente nas relacBes intra e interpessoais
estabelecidas no cotidiano de inclusdo; 2) os sentidos que os sujeitos protagonistas da inclusdo
escolar d&o a esse processo, pois sem a compreensao plena da importéancia da convivéncia na
diversidade ndo ha como adotar nem vivenciar praticas inclusivas; 3) arelacdo escola especial

e escolainclusiva, cuja parceria necessita de avaliacdo e redimensionamento.
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CAPITULO |
O INDIVIDUO CEGO E O ESTIGMA DA DEFICIENCIA

A concepcado de deficiéncia, assim como todos os fendmenos humanos individuais e
coletivos, tem sido construida no cerne das representaces socioculturais de cada comunidade,
nos diferentes periodos historicos. Dessa forma, para se compreender o estigma da deficiéncia
e as atitudes de regeicdo e de preconceito que tém marcado o tratamento dado a pessoa
deficiente, faz-se necessério analisar as raizes historicas e culturais desse fendbmeno.

Ao longo da histéria universal, desde os tempos mais remotos, sdo inUmeras as
evidéncias de préticas sociais segregadoras, muitas delas diretamente associadas ao
preconceito e a discriminacdo (ARANHA, 2001; CARVALHO, 1998; DALL'ACQUA, 2002,
PESSOTTI, 1984; RIBEIRO, 2003; SASSAKI, 2003; TELFORD; SAWREY, 1978). O fato é
que o tratamento dado a deficiéncia tem se constituido na ambivaléncia de sentimentos e
atitudes que podem refletir, orarejeicdo e medo, ora piedade e superprotecao.

Assim € que, neste capitulo, buscou-se tanto analisar as concepcdes de deficiéncia
guanto descrever o tratamento social dado a pessoa deficiente nos vérios periodos da histéria
humana. Como forma de organizar didaticamente as andlises pretendidas, tomou-se por
referéncia a classificacdo de Sassaki (2003) que divide o tratamento dado a deficiéncia em
quatro fases distintas. da exclusdo, da segregacdo institucional, da integracdo e da inclusio.
Finalizando essa contextualizagdo histérica com o panorama da deficiéncia no mundo, no
Brasil, no Piaui e em Teresina, em forma de dados quantitativos.

Na sequéncia, direcionando as reflexdes, mais especificamente, para o contexto da
deficiéncia visual, fez-se necessario caracterizar esse tipo de deficiéncia para, finalmente,

discorrer sobre o estigma que incide sobre a pessoa cega.

1.1 O percurso histérico do tratamento a pessoa com deficiéncia: exclusdo, segregagao

institucional, integracédo e inclusdo
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No que diz respeito as praticas sociais de tratamento a pessoa com deficiéncia,
observa-se que as diferentes sociedades, conduzidas por contextos culturais e historicos
especificos, sd0 as responsaveis por decidir em quais individuos vao recair os atributos
depreciativos ou os socialmente aceitdvels. Portanto, nessas diferentes sociedades, o
tratamento dado a pessoa com deficiéncia submete-se a uma relatividade histérico-cultural.
Acerca disso, concordam Libdrio e Castro (2005, p. 83): “[...] ndo podemos dizer que em
todos os periodos histéricos e em todas as culturas 0s mesmos grupos de individuos passaram
por situagbes estigmatizantes, ou foram a eles atribuidos o mesmo significado e
compreensao”.

A esse respeito, Carvalho (1998) ressalta que a questdo das diferencas entre as pessoas
e as desigualdades é uma questdo bem complexa porque envolve a cultura e as condicfes de
vida dos povos, segundo suas regides geogréficas, paises e continentes.

Outros estudiosos da deficiéncia e de sua trgetoria historica, em busca de
compreender toda a complexidade desse fendmeno, parecem concordar com a necessidade de
realizar suas analises de forma mais genérica, e, para tanto, procuram contextualizar o
fendbmeno nos vérios periodos histéricos da humanidade como o fazem: Carvalho (1998);
Pessotti (1984); Telford; Sawrey (1978). Para uma melhor compreensdo dessa tragjetoria,
optou-se por organizéla em quatro fases distintas denominadas. fase de exclusdo, fase de

segregacdo institucional, fase da integracdo e fase da incluséo.

1.1.1 Fasedaexclusio

No que concerne a primeira fase, o tratamento dado a pessoa com deficiéncia é
marcada pela existéncia de préticas sociais que legitimaram o sentido de excluir, sendo, por
esse motivo, denominada de fase de exclusdo. Ao longo do processo civilizatério, toda
“diferenca’, fosse racial, social, cultural ou fisica, sofria arejeicdo suméria das sociedades, o
que implica dizer que a exclusdo ndo marca exclusivamente a histéria dos deficientes. Tém
sido vitimas da exclusdo social muitos outros segmentos da sociedade como os religiosos,
“[...] os pobres, os indios, os negros, os de origem étnica e cultural muito diferentes, os
nomades, enfim um espectro largo de cidaddos’. (VI1ZIM, 2003, p. 57).
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Referindo-se de forma mais especifica as pessoas com deficiéncia, 0os primeiros
registros historicos dos procedimentos discriminatérios da sociedade a esse grupo de pessoas,
encontram-se em obras literérias e em documentos oficiais da Antigtidade. Por exemplo, no
seu livro “A Republica’, Platéo relata que as criangas mal constituidas eram sacrificadas ou
excluidas do convivio social (BRASIL, 2002b).

Tanto Pessoti (1984) como Bechtold e Weiss (2003) mencionam que na Roma antiga
0s patriarcas eram autorizados, pela Lei das X1l Tabuas, a matar seus filhos defeituosos. Ou
sgja, criangcas com deficiéncias fisicas ou mentais eram consideradas sub-humanas e isso
legitimava sua eliminagdo ou abandono. Segundo esses autores, 0 mesmo acontecia em
Esparta, onde criancas com deficiéncia eram lancadas do alto do Taigeto (abismo de mais de
2.400 metros de atitude, proximo de Esparta).

A esse respeito, Ribeiro (2003) informa que naquela época predominava a filosofia da
eugenia, que visava a melhoria da raga humana, e que, portanto, considerava “deficiéncia’
como degeneracdo. Sobre isso vale ressaltar que a busca de perfeicéo para a raga humana, por
S SO, ja negava as pessoas com deficiéncia sua “humanidade’, em virtude do defeito que
possuiam.

Nesse contexto, em busca de compreender tais procedimentos, faz-se necessario
analisar a organizacdo sociopolitica entdo vigente. Naguele periodo, as civilizagGes ocidentais
organizavam-se em dois agrupamentos sociais. a hobreza, uma minoria que detinha o poder
social, politico e econdmico; e a maioria da populacdo, considerada propriedade dos nobres e
economicamente dependente dessa classe. A vida humana, portanto, era valorada em fungéo
de sua utilidade para a realizacdo dos desgj 0s e necessidades da nobreza.

Sob essas condigdes, em funcdo de limitaces funcionais e necessidades diferenciadas,
a pessoa “diferente” era considerada inutil (improdutiva) pela classe dominante, tornando-se
vitima de desprezo, rejeicdo, perseguicdo e exploracdo (SASSAKI, 2003). Na atualidade, o
ideal capitalista tem mantido viva essa concepcdo, pois tem excluido dos processos
civilizatorios aqueles considerados improdutivos, incapazes de acompanhar o movimento
acelerado exigido para a producdo e geracéo de renda do mundo capitalista.

Quanto a deficiéncia visual, embora numa perspectiva mais ampla ndo se considere
gue o cego tenha recebido um tratamento diferenciado, quando comparada com outros tipos
de deficiéncia, a cegueira era vista por muitos com admiracdo. Quando ndo pelo talento e
capacidade de superar 0s obstaculos impostos pela deficiéncia, como no caso de Homero,

autor de lliada e Odisséia, 0s cegos chamavam atencdo pelo dom supostamente atribuido a
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alguns, de ver o futuro ou o passado, adém do que os olhos fisicos permitiam
(DALL’ACQUA, 2002).

Isso demonstra que, ao longo da histéria da humanidade, a compreenséo da deficiéncia
se construiu e se modificou varias vezes e de diversas formas, gerando diferentes atitudes
sociais em relacdo a esse fendmeno. As concepgdes miticas da deficiéncia justificavam alguns
desses tratamentos diferenciados.

Referindo-se ao tratamento dado a cegueira, Caiado (2003) classifica o periodo que se
estende da Antiglidade até parte da |dade Moderna, de periodo mistico. Segundo esse autor,
Se para uns a cegueira era considerada uma desgraga, para outros, proporcionava ao homem o
privilégio de mergulhar em sua esséncia, de olhar para dentro de s mesmo e de reaproximar-
se de Deus.

Sobre essa concepgcdo mitica da cegueira, Vygotsky (1989, p. 75. Tradugdo nossa)
afirma que, por tradicdo, “[...] os cegos eram com frequéncia os guardibes da sabedoria
popular, os cantores e os profetas do futuro. Homero era cego. Sobre Demdcrito afirmou-se
que ele préprio cegou-se para dedicar-se inteiramente a filosofia.” O autor acrescenta, ainda,
gue mesmo nos dias de hoje, muitas pessoas ainda consideram gque 0S cegos possuem uma
espécie de “luz espiritua”.

Contudo, as concepcdes miticas da cegueira que lhe deram um tratamento diferenciado
ndo podem ser generalizadas, pois se apresentam historicamente como préticas isoladas. O
gue prevaleceu nesse periodo foram atitudes de extrema perversidade contra as pessoas
distinguidas pela deficiéncia.

Como ja mencionado, para as civilizagbes romana e grega, os ideais atléticos e
estéticos faziam parte dos fundamentos de sua organizacdo sociocultural e acabavam por
legitimar as atitudes preconceituosas contra a deficiéncia. Para os gregos, a forca e a beleza
fisicas eram extremamente valorizadas, 0 que impedia a aceitagdo de qualquer mutilagcdo do
Corpo.

Segundo a cultura espartana, 0 homem ideal era composto por diversos atributos:
beleza, fortaleza, coragem, bravura, perfeicdo. N&o havia espaco social para as pessoas que
ndo se enquadrassem nesse ideal de homem e “[..] agueles que, porventura, néo
correspondessem a esses parametros eram eliminados ou abandonados, em rituais de
exposicao e depreciacdo [...]” (VIZIM, 2003, p. 57).

A esse modelo de perfeicdo criado pela sociedade que exclui socialmente o diferente,
soma-se um outro reforgador do preconceito contra o deficiente: aignorancia sobre as origens

e causas da deficiéncia. O fato de as pessoas ndo se sentirem seguras quanto ao contégio de
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doencas e defeitos fisicos, reforcava o preconceito e arejeicao, servindo de justificativa paraa
exclusdo socia das pessoas com algum tipo de deficiéncia.

Nesse contexto, surge entre oS gregos o termo “estigma’ para designar 0s sinais
corporais que evidenciavam algo de extraordinario ou mau sobre o status moral de alguém.
Com base na defini¢do do termo, passou-se a acreditar que alguém com um estigma é um ser
defeituoso. Tal concepcdo culminou, segundo Goffman (1988), na construcéo de uma “teoria
do estigma’ como uma ideologia para explicar a inferioridade humana associando-a a
diferenca.

Interessante observar que, na Grécia, cendrio onde 0 estigma da pessoa deficiente se
consolidava foi onde surgiram as primeiras concepgdes naturalistas sobre o funcionamento e
natureza da mente, que contribuiriam para elucidar as duvidas sobre as doencas mentais.
Acerca deste aspecto, Telford e Sawrey (1978) ressaltam o cardter moderno e inovador da
concepcao de Aristételes, considerando a mente como um atributo ou organizac&o da propria
matéria e ndo algo acima ou além dela; e a contribuicao dasidéias de Galeno (seculo |1 d.C.) e
Hipdcrates (460 - 375 a.C.) que se afastaram das concepcdes sobrenaturais para justificar o
comportamento anormal.

Com o advento do Cristianismo a situacdo se agravou. No que se refere a organizacao
politico-administrativa dos povos, com o fortalecimento politico da Igreja Catolica Romana,
criou-se um novo segmento socia: o clero. Todo o conhecimento humano, produzido e
armazenado historicamente, passou ao dominio exclusivo da Igreja, fortalecendo o poder do
clero sobre as decisdes e agcdes da sociedade, inclusive exercendo o poder de excomungar

aqueles que o desagradassem. Nessa perspectiva, comporta acrescentar que:

Dado o poder adquirido pela Igreja Catdlica no decorrer dos anos, foi-se
instalando uma situacdo generdlizada de abuso e manifestagdo da
inconsisténcia entre o discurso religioso e as agdes de grande parte do clero.
Discordantes dentro da propria Igreja, bem como fora dela, passaram a se
manifestar cada vez mais ampla e veementemente. A disseminacdo de tal
processo passou a colocar em risco o poder politico e econdémico da Igreja.
Na tentativa de se proteger de tal insatisfacdo e das manifestaces, a Igreja
iniciou um dos periodos mais negros e tristes da Histéria da Humanidade: o
da perseguicdo, caca e exterminio de seus dissidentes, sob o argumento de
gue eram hereges, ou ‘ endemoninhados’. (BRASIL, 2000a, p. 10).

Obviamente, tais atitudes no sentido de identificar os suspeitos de heresia constituiram
ameaca e grande perigo para as pessoas com deficiéncia; em especial, para os doentes
mentais, cujos surtos eram freguentemente confundidos com possessdes demoniacas e

manifestacdo de feiticaria, aos quais, como resposta, 0 processo de exorcismo chegava a levar
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a morte; e, dependendo do tipo, a deficiéncia passava a ser considerada manifestagdo ou
expiacao de pecados. Para Pessoti (1984), Sassaki (2003), Ribeiro (2003), e outros, 0 periodo
€ marcado pela tortura, promiscuidade e crueldade da inquisicdo que vitimou indmeros
deficientes por conta de concepgdes mitol dgicas, tendenciosas e fanéticas.

Vygotsky (1989) ressalta que o Cristianismo, embora enfatizasse a importancia dos
valores espirituais, provocou uma mudanca de conteldo moral, mas ndo de esséncia
espiritual. Conseguentemente, as atrocidades, perseguicOes e torturas realizadas pelos
representantes da religido catdlica romana provocaram uma cisdo na propria lgreja. Membros
do clero que pretendiam restaurar a consisténcia entre o discurso e a pratica dos cristaos,
liderados por Martinho Lutero, separaram-se da Igreja Catdlica Romana formando uma nova
Igreja, num processo que se denominou “ Reforma Protestante”.

As mudancas provocadas pela Reforma Protestante, entretanto, ndo trouxeram uma
melhoria imediata no tratamento dado as pessoas com deficiéncia. No periodo, ainda persistia
a visdo pessimista do homem e a crenca de que, sem o dominio da raz&o ou nafalta da gjuda
divina, o homem devia ser considerado uma “besta demoniaca’. Ficava dessa forma reforcada
a crenca de que pessoas dementes e amentes eram, em esséncia, seres diabdlicos.

Na verdade, pode-se dizer que, na fase da exclusdo, em que as préticas sociais foram
fortemente conduzidas por representagbes miticas, o tratamento dado a pessoa com
deficiéncia era marcado pelo preconceito e pelaregeicdo. Somente com o desenvolvimento da
ciéncia e, mais especificamente, da medicina, dar-se-a inicio a um processo de humanizagdo
desse tratamento.

1.1.2 Fase dasegregacao instituciona

A segunda fase do tratamento dado a pessoa com deficiéncia, denominada de fase da
segregacdo ingtitucional (SASSAKI, 2003), surge do seio de uma facgdo da sociocultura
medieval cristd. Se para alguns persiste a idéia de que a pessoa deficiente € um ser diabdlico,
para outros, as pessoas doentes, deficientes ou mentalmente afetadas, passaram a ser
consideradas criaturas de Deus, ndo podendo mais ser exterminadas, pois isso implicaria em
atentar contra os designios de Deus. Pessotti (1984, p. 4) comenta gue a expressao les enfants
du bon Dieu (as criancas do bom Deus), usada nesse periodo para referir-se as pessoas com

deficiéncia“[...] tanto implica atoleréncia e a aceitagdo caritativa quanto encobre a omisséo e
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0 desencanto de quem delega a divindade a responsabilidade de promover e manter suas
criaturas deficitéarias.”

A concepcdo de gue a pessoa deficiente também é possuidora de alma impde uma
mudanca no comportamento das pessoas. Embora ainda excluidas da sociedade e da familia,
as pessoas com deficiéncia passam a ser atendidas em institui¢des religiosas ou filantrdpicas.
Convém lembrar que, inicialmente, esse atendimento tinha um carater puramente caritativo.
Assim sendo, como descreve Pessotti (1984, p. 5, grifo do autor), beneficiado pela redencéo
de Cristo, o deficiente “[...] passa a ser acolhido caritativamente em conventos ou igrejas,
onde ganha a sobrevivéncia, possivelmente em troca de pequenos servicos a instituicdo ou a
pessoa ‘ benemeérita’ que o abriga”.

Esse mesmo autor ainda registra que no seculo X1l surge a primeira instituicdo para
abrigar deficientes mentais, que era mais precisamente uma colénia agricola. Nesse periodo,
0os hospitais ndo possuiam finalidade médica. Eram grandes instituicdes filantrépicas
destinadas a abrigar os individuos considerados "indesgjaveis’ a sociedade, como 0s |eprosos,
aleijados, mendigos e loucos. Portanto, eram lugares de exclusdo social da pobreza e da
miséria produzidas pel os regimes absol utistas da época.

O periodo caracterizou-se “[...] pela retirada das pessoas com deficiéncia de suas
comunidades de origem e pela manutencdo delas em instituicdes residenciais segregadas ou
escolas especiais, fregientemente situadas em localidades distantes de suas familias’
(BRASIL, 20004, p.13).

Se por um lado a institucionalizagcdo favoreceu ao deficiente, que passou a ganhar
abrigo, alimentacéo e, talvez, conforto em conventos ou asilos; por outro, acabou por fazé-lo
arcar com responsabilidades morais. O deficiente ganhou a caridade e com ela escapou ao
abandono, mas ganhou também a “cristianidade”, concep¢do de que, como enfant du bon
Dieu, ele passava a ser portador de misteriosos designios da divindade. Como relata Pessotti
(1984, p. 7, grifos do autor),

Agora a ética cristé reprime a tendéncia a livrar-se do deficiente através do
assassinio ou da “exposicdo”’, como confortavelmente se procedia na
Antiglidade (sic): o deficiente tem que ser mantido e cuidado. A rejeicdo se
transforma na ambiguidade protecéo-segregacdo ou, em nivel teoldgico, no
dilema caridade-castigo. A solugdo do dilema € curiosa: para uma parte do
clero, vale dizer, da organizacdo socio-cultural, atenua-se o “castigo”
transformando-o em confinamento, isto é, segregacdo (com desconforto,
algemas e promiscuidade), de modo tal que segregar € exercer a caridade,
pois 0 asilo garante um teto e alimentacdo. Mas, enquanto o teto protege o
cristéo as paredes escondem e isolam o incémaodo ou indtil.
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Contra o sistema de verdades imposto pela doutrina moral catdlica ou anglicana surge
a doutrina revolucionéria de John Locke (1632-1704). Pessotti (1984) explica que a doutrina
de Locke apresentava a experiéncia como fundamento do saber humano, rompendo com as
concepgdes inatistas e suas idéias passam de preceito didatico pragmético a principio
filosofico e pedagdgico geral, fundamentando uma teoria do conhecimento.

Segundo Locke (1632-1704), a mente é entendida como uma pagina em branco que so
poderd ser escrita através da experiéncia; e com base nessa concepcao, 0s processos de ensino
e aprendizagem comegam a ser repensados. Para Pessotti (1984), a visdo de Locke, liberta de
preconceitos morais ou religiosos, da énfase a experiéncia sensorial como fundamento da
didéatica e como condicédo preliminar dos processos complexos de pensamento.

As idéias de Locke acabam reforcando o paradigma de institucionalizacdo. Para ele, a
deficiéncia passa a ser entendida como caréncia de experiéncias sensoriais e/ou de reflexdes
sobre as idéias provocadas pelas sensagdes. A nova concepcdo ndo mais admite a
irresponsabilidade socia e politica diante da deficiéncia, contudo, nem o poder publico e nem
afamiliairiam assumir a“tarefaingrata’ de educar seus deficientes. Desse modo, a solugdo é
a segregacao: ndo se pune nem se abandona o deficiente, mas também ndo se sobrecarrega o
governo e afamilia com suaincomoda presenca (PESSOTTI, 1984).

A fase da segregacdo institucional €, portanto marcada pelo confinamento das pessoas
com deficiéncia em conventos, asilos e hospitais psiquiétricos. Sobre os cegos, Dall’ Acqua
(2002) comenta que continuaram desassistidos e abandonados a propria sorte. Lutando por
minimas condi¢des de sobrevivéncia, vivendo da mendicancia, sendo internados em asilos ou
ocupando leitos de hospitais.

Sobre a natureza dessas instituicbes, Goffman publicou, em 1962, o livro
“Manicomios, Prisdes e Conventos’ (titulo original: Asylums). Trata-se de uma obra cléssica
de andlise dos efeitos da institucionalizagcdo para o individuo. No livro, Goffman (1962)
refere-se a essas instituicbes de confinamento denominando-as de “Instituicdo Total”.
Segundo €ele, trata-se de um lugar formalmente administrado que serve de residéncia e de
trabalho para pessoas excluidas sociamente, onde acabam enclausuradas por um longo
periodo de tempo.

Andlises como a de Goffman (1962), trouxeram informacdes sobre o tratamento dado
aos deficientes que revelaram a inadequacdo e ineficiéncia do sistema de segregacdo
ingtitucional. Enquanto os asilos e hospitais psiquidtricos se propunham a preparar essas
pessoas para o convivio em sociedade, ou, até, recuperé-las; o que acabava acontecendo eram

préticas ainda mais perversas do que o abandono. Muitas dessas ingtituicdes eram
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denunciadas pela prética de tratamentos meédicos desumanos, maus tratos e até torturas aos
internos.

No século XVI, com arevolucéo burguesa, a derrubada das monarquias e a destrui¢éo
da hegemonia religiosa, surgem entdo as concepgdes racionais que inspiram a busca de
explicacdes para as doencas (males fisicos ou mentais); e as deficiéncias passam a ser, entdo,
consideradas do ponto de vista médico, como doencas de cardter hereditario. Sobre isso,
Dall’ Aqua (2002, p. 55) comenta que:

Na passagem de uma Visdo eminentemente supersticiosa para uma
concepcao organicista, como ocorreu de maneira mais contundente a partir
do século XVIII, a compreensdo a respeito dos determinantes das
deficiéncias, em especial avisual, torna-se mais aprofundada.

O surgimento de novos paradigmas resultaria numa diversidade de posicdes tedricas,
de concepcdes e crengas a respeito da vida, do homem e do mundo. Com base nessas posi¢cdes
tedricas, Tunes (2003) divide os cientistas e estudiosos do desenvolvimento intelectual da
crianga com deficiéncia em dois grandes grupos: os de visdo naturalista, que acreditam que o
desenvolvimento intelectual € biologicamente condicionado e tem fortes bases congénitas e
hereditarias, a exemplo do grupo descrito por Dall’ Aqua (2002); e os de visdo socia, que
acreditam que o desenvolvimento intelectual é culturalmente condicionado e tem fortes bases
sociais.

Refletindo mais especificamente sobre a deficiéncia visual, convém acrescentar que,
embora 0s primeiros conhecimentos na area da anatomia e fisiologia tenham sido de extrema
importancia para a compreensdo sobre o funcionamento do olho e do cérebro, de forma mais
prética, as contribuicbes de John Locke (1632-1704) foram mais significativas para a
consolidagéo das primeiras iniciativas de atendimento aos deficientes visuais. Ao postular que
todo conhecimento provém da experiéncia e que € mediante os sentidos que a sensacdo gera a
memoria e esta, por sua vez, as idéias, Locke contribuiu substancialmente para comprovar a
individualidade do processo de aprendizagem. Mais tarde, suas idéias fundamentaram a
didética com énfase na utilizagdo de objetos concretos para a aguisi¢céo de conhecimentos.

Somadas as contribuicbes ja mencionadas, 0 desenvolvimento da medicina
impulsionou também a avaliacdo do processo de ingtitucionalizacdo das pessoas com
deficiéncia. Surgiram, entdo, inlmeras objeges aos maus-tratos impostos ao deficiente em
muitas dessas ingtituicdes de confinamento. E, no ano de 1792, no fim do século XVIII,
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quando Pinel® modificou a estrutura dos hospitais psiquiatricos, retirando os grilhdes e
correntes que amarravam os loucos internados, pode-se registrar, do ponto de vista historico,
uma atitude mais humanitéria em relacdo aos doentes mentais (TELFORD; SAWREY, 1978).

Nessa época intensificaram-se as pesguisas desenvolvidas em busca de explicactes
sobre a deficiéncia. Tais pesquisas foram extremamente favorecidas pelas ciéncias da
educacdo e pela psicologia que propiciaram uma maior compreensdo sobre o
desenvolvimento, as necessidades e a aprendizagem do ser humano.

Sabe-se, porém, que a evolugdo das concepcles sobre a deficiéncia ndo ocorreu em
todas as sociedades e culturas simultaneamente. Enquanto que a visdo socia do
desenvolvimento intelectual, descrita por Tunes (2003), timidamente se expande em algumas
sociedades e culturas; na grande maioria prevalece 0 modelo médico, de base naturalista, o
gue permanece uma realidade até os dias de hoje.

O modelo médico considera as pessoas com deficiéncia incapazes ou dependentes de
outras pessoas, sem condicdes de trabalhar e isentas de cumprir com os deveres sociais
comuns aos demais membros da sociedade. Esse modelo acaba por negar a essas pessoas 0
direito ao desenvolvimento pessoal, social, educacional e profissional. Nesse contexto € que
surgem os Centros de Reabilitagdo como agéncias disseminadoras do modelo médico da
deficiéncia, objetivando preparar as pessoas com deficiéncia para o convivio social, desde que
possam se adequar aos padrdes da sociedade (SASSAKI, 2003).

Convém, porém, ressaltar que, no século XVIII, iniciou-se uma nova era na histéria
dos deficientes visuais. No periodo, de grande significado histérico para os deficientes
visuais, ocorreram as primeiras iniciativas de incorporar os cegos a vida social, abrindo-lhes
acesso a educacdo e acultura (VY GOTSKY, 1989).

1.1.3 Fasedaintegracéo

Sendo um processo historico, e como tal, extremamente contingente, a crise
paradigmética que marca a transicdo da fase de segregacdo institucional para a fase da
integracdo € determinada por interesses diversos. Aranha (2001) justifica a pressdo contrariaa

institucionalizac&o apontando trés aspectos distintos: 1) o interesse do sistema em diminuir os

! Philippe Pinel (1745-1826) — médico francés, pioneiro no tratamento dos doentes mentais.
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custos financeiros do sustento da populacéo institucionalizada; 2) o processo geral de reflexdo
e critica as praticas sociais de desrespeito aos direitos humanos; e 3) as duras criticas da
academia cientifica e de diferentes segmentos profissionais ao paradigma da
institucionalizac&o.

Como exemplo desse Ultimo aspecto estd 0 pensamento de Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999, p. 43) quando afirmam que as préticas segregacionistas do passado
prejudicaram ndo somente as pessoas com deficiéncia, mas a sociedade de modo geral. Para
esses autores, aidéia de que as pessoas com deficiéncia poderiam ser assistidas em ambientes
segregados, longe do resto da sociedade, fortaleceu 0s estigmas sociais e a rejeicao,
promovendo préticas de exclusdo social. Somente nas décadas de 60 e 70 emerge um
movimento denominado integracdo, que, de certa forma, contribuiu para diminuir a exclusao
sem, no entanto, extingui-la.

Esse movimento de integracéo baseava-se naideologia da normalizacdo, que defendia
a necessidade de introduzir a pessoa com necessidades educacionais especiais na sociedade,
procurando gjudé-la a adquirir as condi¢bes e os padrdes da vida cotidiana, no nivel mais
préximo possivel do normal. (BRASIL, 2000a) Para Mantoan (1997), a normalizagdo visava
garantir as pessoas “ socialmente desval orizadas’ 0 acesso a dindmica do meio social comum a
todas as pessoas.

Enquanto crenca ético-filosdfica, a normalizacéo reforca a idéia de que todas as
pessoas, inclusive as que possuem algum tipo de deficiéncia ou disfungcdo, devem ser
integradas a sociedade através do acesso a oportunidades educacionais adequadas e funcionais
(FONSECA, 2003; SASSAKI, 2003).

No entanto, ao pretender modificar a pessoa com deficiéncia tornando-a 0 mais normal
possivel, a normalizagdo termina por localizar no sujeito o alvo da mudanca. Para tanto, a
comunidade deveria se reorganizar para oferecer as pessoas com deficiéncia 0s servicos e 0s
recursos Necessarios a normalizacdo. Entre esses servicos se destacavam: uma avaliacéo
multiprofissional do individuo para identificar suas necessidades imediatas e 0 que seria
preciso para tornalo o mais normal possivel; atendimento sistematizado a essas pessoas de
acordo com suas particularidades e encaminhamento (ou re-encaminhamento) dessas pessoas
paraavidaem comunidade.

De acordo com o modelo integrativo, a sociedade sO aceitaria receber as pessoas com
deficiéncia que fossem capazes de moldar-se aos requisitos dos servigos especiais e de
desempenhar papéis sociais individuais com certa autonomia, ou sgja, que se model assem aos

padrdes de convivéncia vigentes na sociedade (SASSAKI, 2003).
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Essa modelagem mostrou-se impossivel. A expectativa de que a pessoa com
deficiéncia se assemelhasse a pessoa considerada “normal” frustrou-se pelo ssmples fato de
gue nenhum homem € igual a outro. Ser “diferente”, portanto, ndo poderia decretar menor
valia de ninguém.

A partir do final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, acirram-se as criticas ao
movimento de integracdo social e a“normalizacdo”. De acordo com a visao historico-cultural
do individuo, como ser histérico, 0 homem se constréi na dialética das interagbes com meio
social onde esta inserido. Dessa forma, somente experiéncias socialmente compartilhadas
resultam em mudanca de comportamento, pois das relagbes com outros sujeitos, diferentes
dele, € que surgem novas alternativas de acdes sociais. S0 experiéncias socials contingentes
gue ndo podem ser previstas e nem “normalizadas’.

Desse modo, o modelo integrativo também passa a ser questionado a medida que se
percebe que os problemas da pessoa com deficiéncia sdo criados pela propria sociedade,
através de ambientes restritivos e politicas discriminatérias ou de rigidos “padrdoes de
normalidade’, bem como em funcdo da desinformacdo acerca das necessidades e direitos
dessas pessoas.

Contudo, faz-se pertinente ressaltar que as fases do tratamento dado a deficiéncia ora
descritas e caracterizadas, ndo se extinguem a cada periodo da histéria para dar lugar a uma
nova fase. Infelizmente, muitas dessas concepcbes permanecem até os dias de hoje,

coexistindo pacificamente, cristalizadas em praticas discriminatorias e excludentes.

1.14 Fasedainclusdo

A quarta fase, denominada de fase da inclusdo, se estabelece no final do século XX,
periodo marcado por um novo paradigma do conhecimento. Segundo Mantoan (20033, p. 16),

0 novo paradigma surge

[...] das interfaces e das novas conexdes que se formam entre saberes outrora
isolados e partidos e dos encontros da subjetividade humana com o
cotidiano, o social, o cultural. Redes cada vez mais complexas de relaces,
geradas pela velocidade das comunicagdes e informacdes | ...]



28

Nesse contexto, os “padrdes de normalidade” exigidos pela sociedade comegam a ser
revistos. Intensificase um movimento em prol da inclusdo social de todos, indistintamente.
Para Sassaki (2003) a expressdo “inclusdo social” € entendida como processo pelo qua a
sociedade se modifica para poder incluir as pessoas com deficiéncia em seus sistemas sociais
gerais, @ mesmo tempo em que, estas pessoas Se preparam para assumir seus papéis na
sociedade. Consegiientemente, a sociedade so podera realizar a inclusdo quando compreender
gue precisatornar-se capaz de atender as necessidades de seus membros.

Para tanto, a sociedade precisa antes reconhecer que as diferencas decorrem das
individualidades, e estas Ultimas resultam na diversidade humana. Reconhecer as diferencas
pressupde equidade de direitos e oportunidades em meio a diversidade (CARVALHO, 1998).

Embora admitindo que as pessoas com deficiéncia precisem de servicos de avaliacéo e
de capacitacdo oferecidos no contexto de suas comunidades, o paradigma inclusivo considera
que essas pessoas tém direito a convivéncia ndo segregada e ao acesso imediato e continuo
aos recursos disponiveis aos demais cidadéos (BRASIL, 2000b). Esses servicos e recursos
devem acontecer em vérias &eas. social, econdmica, fisica, instrumental etc; e devem ter
como objetivo principal a efetiva inclusdo social dessas pessoas, num processo que prevé
intervencdes tanto no desenvol vimento do sujeito quanto no regjuste da realidade social.

Todavia, a tendéncia de considerar a pessoa com deficiéncia em funcéo do carater
dindmico de suas necessidades especiais e do reconhecimento de seu potencial € ainda muito
recente. Através de movimentos como o de integracdo e o de inclusdo, a sociedade tem
procurado garantir um espago de pleno desenvolvimento das pessoas com deficiéncia

Para Sassaki (2003), ainda estamos vivendo a fase de transicéo entre a integracéo e a
inclusdo e, por esse motivo, é compreensivel que ambos 0S Processos socials co-existam por
mais algum tempo. Essa transi¢éo se evidencia até mesmo na utilizag&o dos termos integragéo
e inclusdo que, quando falados ou escritos, podem apresentar sentidos distintos entre varios
autores. Nesse estudo considera-se as palavras integracdo e inclusdo distintas — a integracéo
significando a ‘insercdo da pessoa deficiente preparada para conviver em sociedade’; e a
inclusdo significando a * modificacéo da sociedade para atender as necessidades especiais'.

Nessa visdo de distingdo dos conceitos e com o intuito de desmistificar a deficiéncia,
na tentativa de minimizar a pratica de segregacdo e exclusdo reforcada pelas rotulacdes, no
Brasil, algumas agdes foram implementadas. Termos como excepcionais, idiotas e imbecis
foram gradativamente substituidos com a intencdo de evitar seu cardter pejorativo e
discriminatorio por expressdes adotadas na atualidade como portador de necessidades
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especiais’, portador de deficiéncia No entanto, esses termos ndo tém tido aceitacéo plena,
tendo em vista que ha muita polémica quanto ao seu uso, inclusive por parte das pessoas com
deficiéncia, as quais reivindicam a extincdo do uso de “portador”, por considerarem que a
deficiéncia ndo € algo que se possa carregar (portar), sendo, na verdade, uma condi¢do
especifica e, muitas vezes, permanente.

Concepcdes, denominagdes e préticas vao aos poucos sendo modificadas. E isso que
caracteriza uma mudanca paradigmatica. Nao é um processo simples e nem acontece de uma
hora para outra. E na dialética das relagbes humanas, sob a reflexdo e andlise da sociedade e
da comunidade cientifica que essas novas concepcdes, denominagdes e praticas sociais se
consolidam.

Para Aranha (2001, p. 171-172), a “inclusdo parte do mesmo pressuposto da
integracdo, que é o direito da pessoa com deficiéncia ter igualdade de acesso ao espaco
comum da vida em sociedade”. Nesse sentido, a autora ressalta que a diferenca se localiza no
alvo de mudanca. Enguanto que a integrac&o pressupde o investimento principal na promogao
de mudancas do individuo com deficiéncia, ou sgja, em sua normalizacdo; a inclusdo prevé
intervencdes tanto no processo de desenvolvimento do sujeito como no processo de regjuste
darealidade social.

No ambito de regjuste da realidade social estédo as politicas publicas que deveriam
assegurar 0 acesso de pessoas com deficiéncia aos mesmos programas, projetos e atividades
sociais plangados para as pessoas consideradas “normais’. No entanto, mesmo quando
acontece de serem abertos a participacdo de pessoas com deficiéncia, em geral, 0 acesso a
esses programas € tao dificultado, que somente participaréo aqueles que perseverarem até o
fim, naluta por garantir seus direitos.

Como nem todas essas pessoas tém condigdes de lutar por seus direitos, uma parcela
muito grande dessa populagdo vive em um mundo a parte, excluido da convivéncia com o
resto das pessoas, impedido por barreiras arquitetdnicas, psicolégicas e atitudinais. Esse
isolamento dificulta, inclusive, o levantamento quantitativo dessas pessoas.

Contudo, para que se possa refletir sobre a urgéncia de agbes concretas em prol da
inclusdo social dessa parcela da populacéo, torna-se relevante analisar os dados quantitativos
da deficiéncia, mesmo diante das criticas quanto afidelidade desses dados.

1.2 Panorama da deficiéncia nos dias atuais: incluséo e/ou integracao?

2 Tendo em vista sua enorme abrangéncia, o termo “necessidades educacionais especiais’ sofre criticas e
guestionamentos, entre eles, a utilizacdo de novos termos que possam explicar e esclarecer a que tipo de
necessidades especiais ele serefere. Ver Coll, Palacios e Marchesi (1995).
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Segundo o Decreto Federal N.° 914/93, pessoa com deficiéncia é “[...] aquela que
apresenta, em carater permanente, perdas ou anomalias de sua estrutura ou fungéo fisioldgica,
anatébmica ou psicol 6gica, que gerem incapacidade para o desempenho de atividades, dentro
do padréo considerado normal para o ser humano” (HECK, 2005, p. 52).

O Decreto tem por base as definicdes da Organizacdo Mundial de Salde (OMS) que
divide as deficiéncias em: fisica (tetraplegia, paraplegia e outros), mental (leve, moderada,
severa e profunda), auditiva (total ou parcial), visual (cegueira total e visdo reduzida) e
multipla (duas ou mais deficiéncias associadas).

Os dados com base nas definicdes da OMS ja comegam a ser questionados pelo fato
de que, nesse levantamento, ficaram de fora dessa classificagdo alguns grupos importantes,
como por exemplo: os autistas, os superdotados e os individuos com sindromes. Outra critica
deve-se ao fato de que os nimeros considerados oficiais foram levantados ha seis anos atras,
no Censo Demografico de 2000.

Contudo, esses si0 os dados considerados oficiais. E com base nas definigdes da OM S
estima-se que uma em cada dez pessoas ho mundo possui algum tipo de deficiéncia fisica,
sensorial ou mental, isso representa 10% da populacdo mundial (STAROBINAS, 2006).

Estendendo essa estimativa aos dias atuais, num mundo de aproximadamente
6.594.275.150 habitantes (IBGE, 2007), 659.4.27.515 seriam deficientes. Por que, entéo,
quase ndo0 se Vé pessoas com deficiéncia transitando nas ruas? Onde essas pessoas se
escondem? O tratamento diferenciado dado a deficiéncia em cada continente, pais, cidade ou
lugargjo, dificulta a informac&o segura de onde se encontram essas pessoas. No que se refere
ao Brasil, que segundo o IBGE (2007) possui atualmente cerca de 188.814.006 habitantes, se
for considerada a estimativa de 10% de deficientes, ha que se perguntar: onde estdo os mais
de dezoito milhdes de brasileiros com deficiéncia?

Deixando de lado as estimativas e trabalhando com dados oficiais, segundo o ultimo
Censo Demogréfico, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em
2000, de uma populagéo total de 169.872.856 habitantes, existiam no Brasil aproximadamente
24.600.256 de pessoas com algum tipo de deficiéncia. O critério, utilizado pela primeira vez
nesse levantamento, foi o da Classificacdo Internacional de Funcionalidade Incapacidade e
Saide (CIF), recomendado pela OMS. Conforme esse conceito, 14,5% da populagédo
brasileira em 2000 apresentava alguma deficiéncia fisica, mental, visual ou auditiva. Em
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outras palavras, os dados oficiais em 2000, ja superavam em 4,5% as estimativas da OMS
paraarealidade brasileira.

Os dados apresentados na Tabela A, abaixo, sintetizam o quadro gera das
incapacidades e deficiéncias da populagdo brasileira. O objetivo da sintese € proporcionar
uma leitura inicial dos resultados apurados da Tabulagdo Avancada do Censo Demografico
2000.

Distribuicdo percentual dos casos de deficiéncia (%0)
Tipo de Deficiéncia Centro-
Brasil Norte ||Nordeste|| Sudeste Sul

Oeste

Deficiéncia Mental
8,3 6,6 7.4 9,4 8,0 8,4

Permanente
|DeficiénciaFisica 41 36 35 4,6 45 4.4 |
|DeficiénciaMotora 22,9 198 226 239 23,7 20,2 |
|Deficiéncia Visual 48,1 55,2 49,9 45,6 45,0 50,7 |
|DeficiénciaAuditiva 16,7 14,8 16,7 16,4 18,7 16,7 |

Tabela A - Distribuicdo percentual dos casos de deficiéncia, por Grandes Regides do Brasil.
Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 20003

Anaisando a Tabela A, observa-se que entre os tipos de deficiéncia apresentados,
48,1% dessa populacdo € deficiente visual. Também se observa que esse tipo de deficiéncia
aparece em todas as regifes do Brasil com o maior indice de incidéncia. Trata-se de uma
constatagéo importante.

Observa-se, também, que, do total de pessoas com deficiéncia no Brasil, quase 50% &
deficiente visual. Entretanto, mesmo diante desses nimeros alarmantes, nos Ultimos seis anos
(desde o Censo de 2000), pouco se fez no ambito das politicas publicas no sentido de incluir

social mente essas pessoas.

3 As pessoas com mais de um tipo de deficiéncia foram incluidas em cada uma das categorias correspondentes.
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Voltando aos dados gerais da deficiéncia, 0 mesmo Censo Demografico apresenta 0s

seguintes nimeros para a regido Nordeste e para o Piaui, no ano 2000:

TabelaB — Casos de deficiéncia em relacdo ao nimero de habitantes

Nordeste Piaui
Populacéo 47.782.487 2.843.427
Pessoas com deficiéncia 8.025.537 501.409

Fonte: a autora a partir dos dados do IBGE, Censo Demogréfico, 2000

E no que se refere a Teresing, o site da Coordenadoria Estadual para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia do Piaui (CEID) informa que dos 715.360 teresinenses,
106.301 sfo deficientes.

Os indices sdo altos, a redlidade é assustadora, mas a pergunta persiste: onde estdo

esses milhdes de brasileiros com deficiéncia? Segundo Starobinas (2006, p. 97),

A grande maioria esta em casa. As ruas tém buracos, cascalho, degraus.
Ainda gque fossem planas e bem cuidadas, a rede de transporte coletivo néo
permite aos deficientes praticar o seu direito de ir e vir, previsto pela
Constituicdo. E ainda que as vias publicas fossem perfeitas, e se todos os
Onibus tivessem adaptagbes e elevadores, ainda assm o portador de
deficiéncia teria problemas para entrar nos edificios, cheios de escadarias e
portas estreitas.

As fotos que seguem exemplificam o que afirma Starobinas (2006), pois mostram
alguns dos variados obstacul os arquitetdnicos enfrentados por pessoas com deficiéncia visual
no trajeto até a Associacdo dos Cegos do Piaui (ACEP), espaco desta pesquisa, como: galerias
transbordando (Fotos 01 e 02), auséncia de calgadas ou calcadas ocupadas por automoéveis
(Foto 03), calcadas e batentes altos (Foto 04).
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Foto n° 01 — Esgoto transbordando
Fonte: acervo da autora, 2006

Foto n° 03 — Calcadas impedidas Foto n° 04 — Calcadas em desnivel
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Ao andlisar as fotos, convém refletir sobre 0 quanto a pessoa deficiente visual é,
diariamente, desafiada a sobreviver num mundo feito para quem vé. Os prédios, as ruas, as
calcadas, enfim, a arquitetura do mundo conta com a plasticidade da viséo para que o0 homem
possa livrar-se de armadilhas arquitetdnicas como as apresentadas nas fotos. Contudo, aqueles
gue podem ver tais armadilhas parecem ndo se importar com as vitimas que sdo apanhadas
por elas.

Sem divida, muitas das dificuldades enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia, tanto
no que se refere as barreiras arquitetdnicas, quanto as “ gigantescas muralhas’ atitudinais, séo
um reflexo do comportamento individualista que marca as sociedades capitalistas. Aqueles
gue se caracterizam como “hormais’, vivem como se hdo existissem pessoas com deficiéncia;
e aexcegdo de uma minoria sensivel as limitagbes humanas, a grande maior parte das pessoas
prefere ignorar aqueles marcados pelo estigma da deficiéncia

Diante destas constatacbes e dos dados apresentados, surgem, entdo, alguns
guestionamentos: Seria possivel mudar esse comportamento individualista das pessoas? Seria

possivel ao cego “fazer ver” aos “videntes’ quais sdo suas dificul dades e necessidades?
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Para tanto, torna-se necessario a0 mundo, manter os “olhos bem abertos’. Abertos
para “ver” a esséncia do outro e ndo suas deficiéncias. Torna-se necessario conhecer esse
outro, saber de seus medos, de seus sonhos, de suas limitacdes e de suas possibilidades.

Desse modo, para dar continuidade as reflexdes sobre o individuo cego e o estigma da
deficiéncia, torna-se necessario discorrer sobre esse tipo de deficiéncia de modo a

“desvendar” alguns de seus mistérios.

1.3 Compreendendo a Deficiéncia Visual

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999, p. 26), tendo
em conta 0 ponto de vista médico, a deficiéncia visual pode ser conceituada como “[...] a
reducdo ou perda total da capacidade de ver com o melhor olho e apds a melhor correcéo
otica’. Essa deficiéncia pode se manifestar de dois modos: a cegueira propriamente dita, que
envolve “a perda da visdo, em ambos os olhos, de menos de 0,1 no melhor olho apds
corregdo, ou um campo visual ndo excedente a 20 graus, no maior meridiano do melhor olho,
mesmo com 0 uso de lentes de correcéo” e a visdo reduzida na qual a acuidade visual € de
6/20 e 6/60, no melhor olho, mesmo apGs correcéo maxima.

Estando a temdtica deste estudo situada no &mbito dos processos educacionais, a
definicdo educacional de deficiéncia visual torna-se aqui extremamente pertinente. Nesse
sentido, o Ministério da Educacdo assim a define “[...] sG0 cegas as criancas que ndo tém
visdo suficiente para aprender aler em tinta, necessitam, portanto, utilizar de outros sentidos
(tatil, auditivo, olfativo, gustativo e cinestésico) no seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem.” (BRASIL, 2002b, p. 13)

O mesmo documento define também as criancas com baixa visdo (anteriormente
denominada com visdo subnormal ou parcial) como as que tém apenas uma minima percepgao
de luz que pode ser muito Util para orientacdo no espaco, movimentacdo e habilidades de
independéncia. Estas utilizam do seu pequeno potencial de visdo para explorar o ambiente,
conhecer 0 mundo e aprender a ler e escrever. Algumas vezes, esse residuo visual permite ao
educando ler impressos didati cos usando estratégias e equi pamentos especiais.

Parafraseando Ciampa (1994), observa-se que tais defini¢bes sdo insatisfatérias, tendo
em vista que, mesmo captando o aspecto representacional da pessoa com deficiéncia visual,

ndo apreendem seus aspectos constitutivos. Exemplo disso esta no fato de que, muito embora
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ndo conste na caracterizacdo da deficiéncia visual a inaptiddo para a aprendizagem, a
identidade social da pessoa cegatem se construido associada a incapacidade e a desvantagem.
Tal concepcado, construida historicamente, foi ao longo do tempo assimilada pelo inconsciente
coletivo, e tem sido responsavel por manter muitas criangas com essa deficiéncia fora do
sistema regular de ensino ou confinadas em escolas especiais.

Nesse momento convém destacar al guns aspectos relacionados ao desenvolvimento e a
formacdo da identidade humana para que se possa alcancar uma melhor compreensdo dos
aspectos constitutivos da pessoa com deficiéncia visual aque se referiu Ciampa (1994).

Segundo a perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento humano resulta de um
processo particular que engloba o desenvolvimento cultural e o bioldgico de forma integrada,
formando assim, um processo Unico no individuo. Isso implica em considerar o caréter social
do desenvolvimento do sujeito, sua histéria de vida (VY GOTSKY, 1983). Como componente
desse desenvolvimento, o psiquismo humano também € entendido como resultado de uma
construcdo historica, socia e cultural, de modo que a identidade define-se como a sintese que
o individuo faz de s mesmo a partir do movimento dialético (dindmico e mutével) das
InteragcOes que estabel ece com 0s outros e com o0 meio.

Dessa forma, € no processo de socializagdo que ocorre a individualizagdo do homem,
quando ele toma consciéncia de s mesmo na “[...] totalidade de seus tracos, atributos,
imagens, conceitos e sentimentos [...]” e na interiorizacdo se sua raga, nome, género,
sexualidade, papéis sociais, entre outros. (CARVALHO, 2004, p. 45). Ou sga, 0s aspectos
constitutivos da pessoa com deficiéncia visual ndo podem jamais se restringir aos elementos
relativos a defini¢éo médica ou educacional da deficiénciavisual, sob pena de ver reforcado o
estigma que a define com base nas limitacdes funcionais que possuli.

Ainda sobre a congtituicdo da identidade humana, Branddo (1986), antropdlogo e
educador, adverte que o homem s pode reconhecer-se como sujeito Unico quando se observa
em relacdo aos outros, diferentes dele. Tal fato reforca ainda mais a importancia do outro na
constituicdo da identidade humana, do que se conclui que o conhecimento de si “[...] é dado
pelo reconhecimento reciproco dos individuos identificados através de um determinado grupo
socia que existe objetivamente, com sua historia, suas tradicdes, suas normas, seus interesses,
etc. (CIAMPA, 1994, p. 64).

Frente a essas consideragdes, torna-se inviavel conceituar deficiéncia sem considerar o
processo dial6gico de adaptacdo das condutas individuais as préticas sociais. Carvalho (1998)
ressalta que, dada a essa complexidade, a questdo da conceituacdo de deficiéncia foi tratada

na XXIII Conferéncia Sanité&ria Pan-Americana, ocorrida em Washington, em 1990, que
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situou sua analise no contexto da salde. Na ocasido, pdde-se classificar a deficiéncia como:
primaria ou rea e secundaria ou circunstancial. Amaral (1992, p.9), asssm complementa

classificacéo:

A deficiéncia primaria, englobaria o impedimento (dano ou anormalidade de
estrutura ou funcéo — o olho lesado, o brago amputado, a perna pardisada e a
deficiéncia secund&ia que seria aguela ndo inerente necessariamente a
diferenca em si, mas ligada também a leitura social que é feita dessa
diferenca.

A deficiéncia priméria, portanto, estaria relacionada a deficiéncia propriamente dita,
envolvendo, por assim dizer, os fatores intrinsecos relacionados as limitagdes em si. Quanto a
deficiéncia secundaria, esta sim, seria a responsavel por aprisionar o individuo com
deficiéncia a rede de significagdes sociais que tém equacionado o valor das pessoas a model os
de €ficiéncia e ineficiéncia/deficiéncia, sendo a principal responsavel pelo impedimento de
seu desenvolvimento.

Observa-se que € contra a deficiéncia secundaria que se tem lutado e, nesse sentido, a
ciéncia com suas descobertas e novos conhecimentos na area de salde, contribuiu de forma
definitiva para a reformulacdo de qualquer conceito de deficiéncia que a vincule ao
preconceito. Atualmente, a educacdo trabalha em direcdo ao reconhecimento de que ser
“deficiente” ndo € sinbnimo de ser “incapaz’ de aprender ou de superar os limites impostos
peladeficiéncia. A plasticidade do cérebro humano é ainda umaincognita e sua capacidade de
adaptacdo, assimilacéo e aprendizagem surpreendem constantemente os estudiosos da érea.

Conseguentemente, estudar a deficiéncia exige sua redefinicdo e a quebra de
paradigmas que por muito tempo conduziram as pessoas com deficiéncia ao descaso, ao
abandono e a exclusdo. Exige também a compreensdo de que as pessoas com deficiéncia,
embora inseridas num grupo social maior, formam um grupo socia distinto que se constituiu
historicamente. E embora o desconhecimento sobre a deficiéncia reforce a discriminagéo, para
Montanari (1998, p. 8), “[...] 0 preconceito vai além da desinformag&o, € muito mais profundo
que isso, pois mexe com todo o sistema de representacdo e valores que vao sendo construidos
no individuo, a medida que ele vai sendo socializado, e corresponde ao substrato pelo qual se
constréi o estigma’. N&o se pode simplesmente descrever e compreender a pessoa a partir de
sua deficiéncia. E preciso conhecé-la, considerando o processo historico-cultural e

econdmico.
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Nesse sentido, para compreender esse tipo de limitacgo funcional e seus reflexos na
vida da pessoa, faz-se imprescindivel conhecer sua histéria de vida, seus habitos e suas
capacidades. Por conseguinte, torna-se muito importante saber desde quando ela € deficiente
visual, quais as causas da deficiéncia, como a familia encara o problema, como se deram suas
primeiras interagdes com 0 meio, quais suas necessidades bésicas, como ela se organiza no
espaco e no tempo, entre outras coisas. Essa idéia € defendida por véarios estudiosos da
deficiéncia visual como Telford e Sawrey (1978), Kirk e Gallagher (1996) e Amiralian (1997)
e é descrita em documentos especificos elaborados pelo MEC (BRASIL, 2000b, 2002b), entre
outros.

Ao se considerar a historia do individuo, deve-se também partir da informagdo se a
deficiéncia visua € congénita ou adquirida. Amiralian (1997), em seu estudo psicanalitico da
cegueira, ao discorrer sobre o desenvolvimento da personalidade do cego, da destaque ao que
foi dito quando separa 0s sujeitos cegos em dois grupos: os de cegueira congénita e os de
cegueira adquirida posteriormente.

Essa distincdo ocorre porque, obviamente, as pessoas que perdem a visdo depois de
alguns anos de vida, durante o tempo que receberam estimulos visuais, conseguem
desenvolver certo potencial visual. Esse potencial gjudard a conservar, através da memaoria
visual, imagens do mundo que terdo influencia direta na formacéo de sua personalidade. Do
mesmo modo, agueles que nasceram cegos ou que perdem a visdo muito cedo, terdo sua
personalidade formada sem contar com os estimul os sensoriais promovidos pela visgo.

Por conseguinte, as causa da deficiéncia visua, também se tornam importantes o
conhecimento das limitacdes impostas pela deficiéncia e das possibilidades de aprendizagem
do individuo. As principais causas da deficiéncia visual sdo aqui organizadas em duas amplas
categorias. a primeira, que inclui as doengas infecciosas, envenenamentos, acidentes,
ferimentos e tumores; e a segunda representada pelas causas de natureza predominantemente
hereditaria, como a catarata, a atrofia do nervo 6tico e o albinismo (KIRK, GALLAGHER,
1996). Esses autores destacam também que os fatores hereditarios constituem causa muito
mai s frequiente do que as doengas e acidentes.

Na busca de compreender melhor a deficiéncia visual, no caso da cegueira adquirida,
deve-se descobrir em qual idade e como aconteceu esse evento. Faz-se hecessaria uma analise
das contingéncias ambientais passadas e presentes que podem ter influenciado ou ainda
podem influenciar no desenvolvimento desse individuo. Normalmente, individuos com
cegueira congénita apresentam um desenvolvimento psicol 6gico mais saudavel do que os que

tém cegueira adquirida, principalmente, se 0 momento da ocorréncia destafoi tardio e se asua
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familia também ndo aceitar a sua situacdo. |sso acontece porque ndo tiveram a experiéncia do
"enxergar”, ndo desenvolveram o sentimento de perda, e sua familia desde cedo teve que se

adaptar a sua condicdo. Sobre isso Amiralian (1997, p. 32) explica:

Sem dlvida, o sujeito que nasce cego, que estabelece as suas relacdes
objetais, estrutura o seu ego e organiza toda a sua estrutura cognitiva a partir
da audicao, do tato, da cinestesia, do olfato e da gustacdo, difere daquele que
perde a visao apés seu desenvolvimento jater ocorrido.

Nesse caso, embora se admita que o processo de formagéo da identidade de pessoas
com cegueira congénita apresente um menor comprometimento em relacdo ao de pessoas com
cegueira adquirida, pelo fato destas, normalmente, apresentarem grande resisténcia em aceitar
seu estado, resistindo em adaptar-se a nova situacdo; Amiralian (1997) adverte que é muito
dificil precisar qual 0 momento de ocorréncia da cegueira que propde distintas condicdes de
desenvolvimento e aprendizagem. E nesse sentido, o comprometimento refere-se ndo ao
aspecto cognitivo, mas a influéncia da visdo no desenvolvimento das relacbes intra e
interpessoais da pessoa cega, ou sgja, ao estabelecimento de vinculos afetivos estabel ecidos
nas relagdes objetais.

No caso de pessoas com cegueira congénita, e de modo especial, para as pessoas com
cegueira adquirida, € inegavel a importancia da familia nesse processo. Nesse Ultimo caso,
quanto maior for o apoio da familia no enfrentamento e aceitagdo do problema, maiores serdo
0s beneficios no desenvolvimento global da pessoa deficiente visual, € maiores serdo também
as chances dela buscar mecanismos que venham a favorecer a sua auto-aceitacéo e inclusdo
na sociedade. Esse apoio é essencial para que ela se sinta motivada a aprender o Braille®, que
possibilitara seu acesso a informagdo escrita; a buscar emprego, relacionamento afetivo e
diversdo; a procurar meios para se movimentar no espaco fisico (bengaa, cdo guia), a
desenvolver alinguagem.

Faz-se necessario, no entanto, ressaltar que muitas vezes a familia solidaria sente-se
“solitéria’ nesse apoio a pessoa com deficiéncia no sentido de ajuda-la a superar suas
limitagbes funcionais. E na crueldade de demarcacbes sociais que negam & pessoa cega 0
direito a0 convivio social ndo segregado que a familia encontra seu maior inimigo. Séo
demarcacBes sociais e culturais pautadas na dicotomia entre deficiéncialeficiéncia,

normalidade/anormalidade que se evidenciam em praticas profundamente discriminatérias. E

* Sistema de leitura e escrita para cegos desenvolvido por Louis Braille, em 1580, que utiliza um conjunto de
seis pontos em relevo, cuja variagcdo de posicles permite 63 diferentes combinagBes para obter todos 0s sinais
necessarios a escrita (BRASIL, 2000, p. 42).
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na tentativa de evitar que a pessoa cega, desde a infancia, sofra a violéncia de tais praticas,
muitas familias decidem submeter-se a opcéo de isolar essa pessoa do convivio social,
negando-lhe, inclusive, o direito de acesso a educacéo.

A pessoa cega tem as mesmas necessidades afetivas, fisicas, intelectuais, sociais e
culturais de uma pessoa de visdo “norma”; e, quando crianca, tem necessidades comuns a
infancia: atencdo, cuidado, afeto e seguranca, sem esquecer de ressaltar o direito a estabel ecer
relacoes e interacdes sociais positivas nos diversos espacos de convivéncia da sociedade. A
negacdo do direito a convivéncia no espago escolar, nessa perspectiva, é extremamente
prejudicial ao desenvolvimento social da crianga, sgjaela cega ou de visdo “normal”.

A auséncia da visdo, entendida como deficiéncia sensorial, ja ndo pode mais ser
encarada, nem pela familia e nem pela escola, como um obstaculo ou impedimento a
aprendizagem. Embora se admita que a pessoa cega apresente necessidades especificas,
construindo caminhos e formas peculiares de apreender e assimilar 0 mundo real, estudos
cientificos sobre a deficiéncia visual comprovam que ndo ha déficit intelectual ou cognitivo

causado pela cegueira.

O desenvolvimento e, sobretudo, a aprendizagem ocorrem como resultado de
uma interagdo na qual intervém os sentidos, 0 sistema motor e 0s
sentimentos da crianca com as pessoas e 0s objetos que a rodeiam. Essa
interacdo possibilita a construgdo dos processos cognitivos, propiciando a
ativagdo da aprendizagem. Uma deficiéncia visual que provogue perda de
visdo total ou parcial ndo representa em S mesma ateracbes na
potencialidade da crianca para estabel ecer relacdes com os demais, objetos e
fatos que acontecem ao seu redor, da mesma forma que ndo representa
limitagbes para satisfazer suas necessidades e responder significativamente
aos estimulos que arodeiam (COBO; RODRIGUEZ; BUENO, 2003, p. 129)

Desse modo, ao se discutir sobre desenvolvimento e aprendizagem, deve-se considerar
que, de forma bem natura, os individuos, de modo geral, se diferenciam por suas
possibilidades, capacidades e habilidades. Em se tratando do deficiente visual, diante da
auséncia de visdo e na tentativa de adaptar-se a esta auséncia, o individuo busca formas de
interacdo com o mundo e de aprendizagem bem particulares, numa plasticidade
surpreendente. A sociedade e, principamente, os profissionais da educacdo devem buscar
reconhecer essa plasticidade, pois a deficiéncia visual ndo impede que o individuo intergja
com o mundo.

Alguns estudiosos (AMIRALIAN, 1997; KIRK; GALLAGHER, 1996; TELFORD;
SAWREY, 1978) enfatizam que pelo fato de atingir um dos principais canais de comunicacao
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com 0 meio — a Vvisdo — a aprendizagem do deficiente visual ndo ocorrerd da mesma forma que
a aprendizagem da crianca que enxerga. Contudo, embora com maior esforco, se as condicdes
necessarias para 0 desenvolvimento da crianga deficiente visual forem satisfeitas, sua
aprendizagem pode acontecer de forma semelhante ou até mais eficiente que a aprendizagem
de uma crianga com visdo normal.

Por essa razdo, a interagdo, a comunicacdo e a rotina didria, nesse processo, Sa0
elementos essenciais a aprendizagem da crianca com esse tipo de deficiéncia, pois favorecem
0 desenvolvimento do senso perceptivo e fornecem indicios que levam a crianca a

compreensdo dos aconteci mentos.

1.4 A incapacidade de ver como variavel inferiorizante

Desde o surgimento dos primeiros grupos sociais, 0 homem tem estabelecido e
categorizado os atributos considerados como naturais e comuns para os membros de sua
comunidade. S&o pré-concepgdes que se transformam em expectativas normativas e que, de
modo rigoroso, se apresentam como exigéncia para que o individuo possa fazer parte do
grupo. Dessa forma, quando um individuo apresenta um atributo que o coloque fora do padréo
esperado, tornando-o diferente dos demais, sua inclusdo torna-se indesejavel, e de forma
extrema, ele poderd até ser considerado nocivo, perigoso ou fraco. Essa pessoa passa, entéo, a
ser vitima do preconceito.

Bobbio (2002, p.103) define preconceito como “[...] uma opini&o ou um conjunto de
opinides, as vezes até mesmo uma doutrina completa, que é acolhida acritica e passivamente
pela tradicdo, pelo costume ou por uma autoridade de quem aceitamos as ordens sem
discussdo [...]". A partir dessa definicdo, fica nitida a forma como, ao longo do tempo, foi se
consolidando a idéia de que a pessoa deficiente, por ser diferente, ndo deveria ser considerada
da mesma forma que as pessoas ditas “normais’. Como conseqiiéncia direta do preconceito
surge a discriminagdo que vem a ser uma diferenciagdo injusta ou ilegitima (BOBBIO, 2002).

E o preconceito que, para Montanari (1998), desencadeia uma série de acdes
discriminatorias pautadas em julgamentos valorativos que hierarquizam os individuos entre
piores e melhores, inferiores e superiores, portanto, entre pobres e ricos, pretos e brancos,
deficientes e normais.

Aos atributos que se contrapdem as expectativas normativas da sociedade, os gregos

chamaram de estigmas. Na Era Cristd, foram acrescentados outros niveis de metéforas ao
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termo, como por exemplo, os sinais corporais de disturbio fisico. Atualmente, o termo € mais
aplicado ao preconceito gerado pela diferenca do que a sua evidéncia corporal (GOFFMAN,
1988). Dessa forma, o termo estigma serd aqui utilizado em referéncia a um atributo humano
profundamente depreciativo.

Para esse autor existem trés tipos de estigma: 1. as abominagdes do corpo; 2. as culpas
de caréter individual (vontade fraca, paixdes tiranicas, crencas falsas e rigidas etc); 3. os
estigmas tribais de raca, nacdo, religido. Goffman (1988, p.14) acrescenta ainda que em todos

esses tipos

[...] encontram-se as mesmas caracteristicas sociolégicas: um individuo que
poderia ter sido facilmente recebido na relacdo social quotidiana possui um
traco que se pode impor a atencdo e afastar aqueles que ele encontra,
destruindo a possibilidade de atencdo para outros atributos seus.

Desse modo, com base no estigma da pessoa, constroi-se uma ideologia para explicar
sua inferioridade, uma “teoria do estigma’, dando conta do perigo que ela representa e
racionalizando, inclusive, a animosidade com que €la é tratada pelo grupo de pessoas
“normais’. Carvalho (1998) acrescenta sobre esse assunto que, erroneamente, passa-se a
acreditar que as pessoas com deficiéncia sdo incapazes e pouco produtivas, colocando-as
COMO pessoas atipicas.

Dessa forma, fazendo parte da categoria de estigma das “abominagbes do corpo”,
devido a ignorancia de suas causas e conseqgiiéncias, a auséncia de visdo despertava medo e
supersticdo nas pessoas de visao “normal”. H& que se reconhecer, portanto, que o estigma da
incapacidade de ver se configurou em variavel inferiorizante para a pessoa com deficiéncia
visual, negando a essa pessoa a garantia de seus direitos. Em relagdo a esse aspecto, Costa

(2005, p.7) acrescenta que;

Ao refletirmos sobre a condicdo de ser deficiente, os atributos do sujeito como
discernimento, escolha, decisdo parecem estar fora de foco. Pois, se 0 sujeito é
deficiente, torna-se reduzido a essa deficiéncia, 0 que o impede (segundo a leitura
preconceituosa da sociedade de classes) de exercer seu papel social deindividuo.

Nessa perspectiva, € a concepcdo de que a deficiéncia visual se situa como categoria
desviante ou deficiente que tem resultado num olhar voltado para o defeito. Esse olhar passa a
definir a pessoa cega como deficiente por si s e ndo como pessoa cuja deficiéncia lhe impde

limitagOes funcionais.
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A teoria do estigma, descrita por Goffman (1988), acaba se evidenciando na forma
depreciativa como as pessoas cegas sao tratadas em diversas situagdes do cotidiano, tendo
desconsiderada sua capacidade de pensar, falar, decidir e agir. Segundo esse autor,
“utilizamos termos especificos de estigma como aleijado, bastardo, retardado, em nosso
discurso diario como fonte de metafora e representacdo, de maneira caracteristica, sem pensar
no seu significado origina” (GOFFMAN, 1988, p. 15). Aos termos mencionados por esse
autor, pode-se acrescentar a expressao “ceguinho”, muito utilizada para referir-se a pessoa
com deficiénciavisual.

Uma melhor compreensdo do estigma da pessoa cega parte da distincdo entre os
termos incapacidade e inferioridade. Segundo Telford e Sawrey (1978) e Assumpc¢ado Janior e
Sprovieri (2000), a incapacidade é alesdo objetivamente definida de uma estrutura ou funcéo.
Na pessoa cega, a incapacidade se evidencia na perda da visdo, mas ndo deve constituir uma
inferioridade j& que essa incapacidade pode ser compensada de outras formas.

Esperava-se que a medida que a ciéncia fosse identificando as causas e 0s mecanismos
da perda de visdo as concepcOes miticas sobre a cegueira fossem sendo superadas.
Infelizmente, essa superacdo ainda ndo foi alcancada. Muitas pessoas com deficiéncia visual
ainda vivem, na atualidade, situagdes de abandono, discriminagdo, preconceito e excluséo
social, ou sga, ainda carregam a incapacidade de ver como variavel inferiorizante. 1sso se
reflete em atitudes, conscientes ou inconscientes, de fuga ou negacdo, de rejeicdo ou

superprotecdo. De um modo geral, Montanari (1998, p. 1) assim define a pessoa diferente:

[...] significa ser inferior, desviar da média, sobressair de forma "negativa’
no meio da multiddo, criando tensbes, tornando-se, assim, objeto de
preconceitos. Desse modo, no plano social, a diferenca transforma-se em
desigualdade e, portanto, coloca o portador de deficiéncia em desvantagem,
em relacdo aos demais membros da sociedade.

Observa-se, entretanto, que ao lidar com a pessoa deficiente a sociedade ndo obedece a
um unico padrdo de comportamento. Para Telford e Sawrey (1978), as atitudes pessoais e
sociais para com a pessoa deficiente estdo diretamente relacionadas a visibilidade da
deficiéncia. E por essa razdo que a cegueira e as incapacidades ortopédicas suscitam maior
compaixdo das pessoas. Maciel (2000, p. 53) demonstra concordar com esse pensamento

guando afirma que

Cada deficiéncia acaba acarretando um tipo de comportamento e suscitando
diferentes formas de reacfes, preconceitos e inquietagdes. As deficiéncias



fisicas, tais como paraisias, auséncia de visdo ou de membros, causam
imediatamente apreensdo mais intensa por terem maior visibilidade.

Ao mesmo tempo em que a dta visibilidade da deficiéncia pode gjudar a chamar a
atencdo publica sobre o problema, também pode constituir uma fonte de sentimentos de
aversdo. Por esse motivo, existe um enorme e natural esforco em se diminuir a visibilidade
dos desvios considerados indesgjavels. Conseglientemente, muitas pessoas com deficiéncia
apresentam enorme resisténcia ao uso de bengalas, muletas, 6culos corretivos ou aparelhos
auditivos, desenvolvendo, assim, 0 desgjo de “disfarcar o defeito”.

Faz-se conveniente observar, porém, que diante do estigma que a deficiéncia lhes
impde, as pessoas com deficiéncia podem reagir diante do problema de formas diferentes.
Telford e Sawrey (1978) descrevem quatro tipos de reagdes distintas. No primeiro caso, ha
aquelas cujas vidas tendem a girar em torno de suas incapacidades, em vez de suas aptidoes.
S0 sujeitos com baixos niveis motivacionai s e sem muitas expectativas pessoais.

Analisando em maior profundidade esse grupo, verifica-se que, para Carvalho (1998),
essas pessoas vivem suas diferencas muito menos pelas limitagdes impostas pela deficiéncia
e, muito mais, pelas representagdes socialis a respeito dessas limitagdes, que as coloca no
imaginario coletivo como incapazes e dependentes. Segundo Martinez (2006, p. 379), “com a
deficiéncia estdo associados processos emocionals negativos como rejeicdo, tristeza,
embarago, pessmismo etc, todos importantes para a compreensdo do sentido subjetivo
também negativo que socialmente a deficiénciadlicia’.

Um outro grupo de pessoas, todavia, aceita a realidade da deficiéncia, mas nega o
estigma, e para tanto, assinala os maiores defeitos das pessoas “normais’ ao mesmo tempo em
gue ressalta os valores positivos dos individuos com deficiéncia. Tome-se como exemplo a
seguinte concepcao: “O cego VE a pessoa de visdo norma como alguém que tem olhos, mas
ndo sabe ver. Ela é cega para o significado real das coisas em que toma parte” (TELFORD;
SAWREY, 1978, p. 64).

Ha ainda outras que, apesar da degradacdo social que a incapacidade acarreta,
encontram ganhos secundérios que, se capitalizados, fazem com que a inferioridade supere a
incapacidade. Tais pessoas acabam fazendo da sua incapacidade motivo para evitarem
responsabilidades sociais.

E, por ultimo, ha aquelas que conseguem aceitar suas limitagcbes sem sucumbir a elas?
Nesse caso, € preciso que a pessoa reconheca 0 que pode e ndo pode fazer, renunciando as
metas que lhes sdo vedadas e dedicando-se a redlizacdo possivel. Alcancando esse nivel de



auto-aceitacéo, a pessoa acaba por sentir-se livre para estudar as diferentes situagOes e suas
exigéncias de forma realista e objetiva, em funcdo de suas capacidades e limitagdes. Aqui a
incapacidade é vista como inconveniente sem ser aviltante. E, de forma bem realista, os
obstécul os sdo analisados em busca de uma superacéo.

Uma das grandes |utas travadas pelas pessoas com deficiéncia tem sido a de poder ser
diferente sem estar em desvantagem em relacdo as demais pessoas. Sendo inUmeras as
batal has a serem vencidas: o paternalismo dos ndo-deficientes, a visdo cientifica fragmentada
e setorizada dos especialistas que impedem que a pessoa com deficiéncia sgja vista em sua
totalidade, o desrespeito a diferenca, deixando que a deficiéncia se confunda com a
ineficiéncia(MONTANARI, 1998).

Para melhor compreender essa luta desigual, tome-se a definicdo de desvantagem
segundo Carvalho (1998, p. 119):

Desvantagem é uma situacdo de prejuizo para um individuo determinado,
como conseqiiéncia de uma deficiéncia ou incapacidade gque o limita ou
impede de desempenhar um papel. Caracteriza-se pela diferenca entre o
rendimento do individuo e suas préprias expectativas, ou as do grupo a que
pertence.

Carvalho (1998) continua explicando que nesse conceito entram fortes componentes
axiologicos que influenciam na formagdo da auto-imagem da pessoa deficiente, prejudicando-
a e provocando nessa pessoa sentimentos de menos vaia em relacdo a seus pares
considerados “normais’.

A pessoa com deficiéncia visual, em sua histéria, assim como as com outros tipos de
deficiéncia, sabe bem o que é lutar contra a desvantagem que lhe é imposta. A comegar pela
ineficiéncia da sociedade em avaliar e compreender o que acontece no processo de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual. Com frequéncia, criangas com deficiéncia
visual, ndo diagnosticada, sdo erroneamente confundidas com criangas possuidoras de
deficiéncia mental por sua dificuldade em redlizar tarefas. Outras, ainda, sdo consideradas
cegas e tratadas como tal, mesmo possuindo um grau residual de visdo, perdendo,
conseqlentemente, os beneficios que esse residuo de visdo poderia trazer ao seu
desenvolvimento e a sua qualidade de vida (BRASIL, 2000b).

Por esse motivo, torna-se essencia que o problema da deficiéncia visua sga
identificado o quanto antes, sendo avaliado por profissionais da area da salide e educacéo, de
forma conjunta, de modo a identificar, em cada caso, suas especificidades, suas necessidades
e suas potencialidades.
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Dessa forma, reconhecendo que a aprendizagem humana se da com base na
convivéncia social e na apropriacdo das idéias, acles e significados sociais historicamente
engendrados pelos homens, nota-se 0 quanto € pertinente uma reflexdo sobre a proposta

educacional de incluir atodos, indistintamente, no mesmo ambiente socio-educacional.
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CAPITULO Il
A EDUCACAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA VISUAL

Embora na perspectiva de educacéo inclusiva, 0 modelo de “escola para todos’ venha
se difundindo e se consolidando, sabe-se da enorme restricdo a inclusdo da pessoa com
deficiéncia na escola regular. Trata-se de um problema centrado num viés politico-ideol 6gico
e social, ainda marcado por preconceitos e estigmas.

As discussfes sobre a garantia do direito de todos a convivéncia na escola encontram
seu eco no paradigma inclusivo, e este, reconhece que a inclusdo escolar vai muito além do
gue simplesmente garantir a matricula de todos na escola regular.

Neste capitulo, buscou-se discorrer sobre as préticas de inclusdo escolar das pessoas
com deficiéncia visual. Contudo, antes de abordar a tematica, fez-se necessario analisar 0s
complexos caminhos da educacéo dos cegos, desde a fase de total exclusdo dos sistemas de
ensino até a proposta de educacdo inclusiva.

Na sequiéncia, considerando as valiosas contribuicdes de Vygotsky para a educacdo de
pessoas deficientes, sdo apresentados. a concepcdo de deficiéncia, o conceito de compensacao
e algumas consideractes de Vygotsky sobre a educacdo de criancas cegas.

Finalmente, encerra-se o capitulo com a discussdo da proposta inclusiva de educagao,
considerando seus limites e possibilidades, no que se refere a deficiéncia visual.

2.1 Caminhos tortuosos: da exclusao a inclusao escolar

Segundo Dall’ Acqua (2002, p.51), desde os tempos mais remotos, “[...] a presenca da
luz sempre esteve associada a situagdes favoraveis, a acontecimentos felizes e a inteligéncia,
a0 passo gue a auséncia dela, as trevas, ao sinistro e a0 mal”. Nas sociedades primitivas

acreditava-se que a luz brotava de dentro para fora do olho. Conseglientemente, as pessoas
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cegas, sendo incapazes de produzi-la, eram consideradas possuidoras de poderes malignos.
Entretanto, a mesma autora comenta que, contrastantemente, ha registros histéricos da
Antiglidade e da Idade Média que se referem aos cegos como pessoas possuidoras de dons
espirituais, capazes de ver além dos olhos fisicos.

Talvez por esse motivo, no que se refere a educacdo, algo diferente aconteceu no
tratamento dado a pessoa com deficiéncia visual em comparagdo com outros tipos de
deficiéncia.

Muito embora o que caracterize o periodo determinado por Sassaki (2003) como fase
de excluséo sgja a quase inexisténcia de iniciativas educacionais, as pessoas com deficiéncia
eram tratadas socialmente como aberracfes e consideradas incapazes de aprender; ao longo da
histéria da deficiéncia, houve um maior acesso das pessoas cegas aos Servigos sociais,
educativos e legidativos. Sobreisso, Telford e Sawrey (1978, p. 363) afirmam que

[...] os cegos foram sempre um grupo favorecido, em comparagdo com
outras categorias de deficientes. Tém-lhes sido frequentemente concedidos

direitos e privilégios especiais. [..] Eram freglentemente educados,
respeitados e, muitas vezes, tornaram-se poetas e transmissores de tradices
orais.

Esse aspecto singular da histéria do tratamento dado as pessoas com deficiéncia
visual, estende-se a forma como se organizou a educagdo dessas pessoas. De acordo com
Dall’ Acqua (2002), a primeira comunidade para cegos parece ter sido fundada no século V,
por S&o Lino, na Siria. Além deste, a autora menciona o registro histérico de outrasiniciativas
gue garantiam alojamento, alimentacdo e abrigo as pessoas cegas, como por exemplo, a
mesquita de El Aghar (Cairo, século X), quatro hospitais para cegos criados por Guilherme,
no século XI, entre outras, mas afirma que tais iniciativas ainda ndo se destinavam a ensinar
um of icio ou reintegrar essas pessoas a sociedade.

Desse periodo até o século XVI aconteceram tentativas esparsas de educar criancas
com deficiéncia por meio de estratégias diferenciadas. Tais tentativas restringiam-se as
deficiéncias sensoriais e ndo foram institucionalizadas. A grande e macic¢a maioria de pessoas
com deficiéncia visual permanecia a margem dos processos educacionais. Como uma dessas
iniciativas isoladas, no século XVI, Dall’ Acqua (2002) cita o exemplo de Ambroise Paré, que
propds 0 uso de méscaras e Oculos para serem utilizados nos casos de estrabismo convergente

e divergente. Essa iniciativa € apontada como a primeira idealizada com o propésito de
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minimizar os efeitos da deficiéncia visual melhorando a aprendizagem das pessoas com
estrabismo.

A partir do século XVIII se organizam as primeiras instituicdes especializadas na
educacdo de deficientes, envolvendo ainda um nimero reduzido de pessoas. O periodo €
marcado, inicialmente, pela assisténcia as pessoas com deficiéncia em instituicdes
especializadas, com o objetivo de atender as suas necessidades basicas. Quase sempre eram
iniciativas filantropicas ou de grupos religiosos preocupados em garantir o minimo de
assisténcia a essas pessoas, marginalizadas pela sociedade.

Somente no século XX, aos poucos, quando a sociedade comega entdo a admitir a
possi bilidade das pessoas com deficiéncia serem produtivas, desde que recebam escol arizacéo
e treinamento para o trabalho, surgem as primeiras escolas especiais, 0s centros de
reabilitagdo e as oficinas para o trabalho, destinados as pessoas deficientes, entretanto ndo
havia controle sobre a qualidade (COLL; MARCHESI; PALACIOS, 2004; SASSAKI, 2003).

No que se refere aos cegos, para Telford e Sawrey (1978), a facilidade de identificacéo
da deficiéncia visual e a natureza Obvia da cegueira, suscitaram a simpatia e a preocupacao
dos videntes; por conseguinte, 0s primeiros programas educativos especiais que foram criados
foram destinados a deficientes visuais. Além disso, como a deficiéncia visual ndo implica,
necessariamente, em comprometimento do raciocinio ou em déficit mental, os objetivos,
contetidos e matérias envolvidos na educacdo dos dominios visuais ndo sao essencialmente
diferentes dos da educagcdo normal, podendo ser apenas adaptados, o que de certa forma,
diminuia as resisténcias as iniciativas de realizacdo de projetos educacionais para cegos.

Na intencdo de levantar os principais marcos do trgjeto da educacdo de pessoas com
deficiéncia visual faz-se necess&rio destacar 0 nome de duas personagens nesse Processo:
Vaentin Hally (1745-1822) e Louis Braille (1809-1892).

O primeiro, Vaentin Hally, pedagogo francés, foi o responsavel pela criagdo da
primeira escola para pessoas cegas. A idéia de instruir os cegos |he veio depois de presenciar
a uma cena chocante: dez cegos eram explorados por um empresario apresentando-se como
fantoches na Feira de Santo Ovidio, em Paris. Em sua primeira experiéncia, Hally comegou a
ensinar a um jovem cego, depois passou para uma turma e, em seguida, para uma escola com
cerca de cinqlenta pessoas. Hally utilizava letras em relevo para afabetizar, e sobre sua
experiéncia, em 1786, publicou um trabalho intitulado “Ensaio sobre a educacéo dos cegos’.
Para ele, na educagdo dos cegos o problema essencial consistia em fazer que o visivel se
tornasse tangivel (DALL’ ACQUA, 2002)
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Hally acreditava que, tanto quanto fosse possivel, a educacdo dos cegos ndo deveria
diferenciar-se da educacdo dos videntes. Por esse motivo, adotou em sua escola a leitura do
alfabeto em relevo na expectativa de que as letras fossem percebidas pelos dedos dos cegos;
para a escrita, redacfes e provas ortogréficas, os alunos utilizavam caracteres moveis que
eram combinados para formar palavras, nimeros e para construir frases.

Sua escola foi chamada de Instituto para os Cegos de Nascimento, mas com
uma peculiaridade: admitia apenas agueles que pudessem trabalhar e,
portanto, teve a denominagdo aterada para Instituto dos Trabalhadores
Cegos, em 1795. [...] O modelo de escola de Vaentin Haily, assumido pelo
Estado como ingtituicdo publica, difundiu-se por véarios paises europeus,
mas com énfases diversas (DALL’ACQUA, 2002, p. 57).

A segunda importante contribuicdo para a historia da educacéo dos cegos foi dada por
Louis Braille. Cego aos trés anos de idade por causa de um ferimento nos olhos, Braille
empreendeu “a maior modificacdo curricular isolada necessaria a educacdo dos cegos’
(TELFORD; SAWREY, 1978, p. 493). Aos doze anos ingressou como aluno do Instituto dos
Jovens Cegos de Hally e aos quinze anos inventou o Sistema Braille. Contudo, o método
Braille so foi reconhecido oficialmente trinta anos depois de ter sido inventado.

Louis Braille tinha o espirito metddico e era um apaixonado pela investigacéo, nele
predominavam a imaginacdo criadora e a logica. O sistema de leitura e escrita para cegos,
criado por ele, utiliza um conjunto de seis pontos em relevo, cuja variagdo de posicoes
permite 63 diferentes combinagdes para obter todos 0s sinais necessérios a escrita (BRASIL,
2000b).

Hally e Braille, além de apostarem na capacidade de aprendizado da pessoa deficiente,
acreditaram que essa aprendizagem se dava com o auxilio e a estimulacdo dos sentidos
remanescentes. Portanto, a educagdo pelos sentidos marcou as primeiras iniciativas de
educag&o especial.

A educacdo pelos sentidos tem como fundamento a concepcéo filosofica empirista,
gue defende ainabalavel crenca narazéo humana e acredita que a génese do conhecimento € a
experiéncia sensivel. Nessa perspectiva, alguns estudiosos do desenvolvimento humano
“anormal” supdem que a auséncia de um 6rgdo sensorial pode ser compensada com o
aumento do funcionamento de outros 6rgaos sensoriais. Assim, a cegueira pode, entdo, ser

compensada pelo desenvolvimento de outros Orgaos sensoriais, deixando de ser encarada
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como um defeito. Nesse sentido, a educacdo dos cegos passa a priorizar a educacdo dos
sentidos intactos (CAIADO, 2003).

Para esse autor, os avancos cientificos que acompanham a Idade Moderna culminam,
com a adog&o de novos paradigmas do conhecimento. O homem, a partir dai, ndo serd mais
concebido apenas como individuo bioldgico. Passa a ser considerado a partir de suas relagcdes
Com 0S outros e com 0 meio, como um individuo social e historico.

Construido sob a influéncia do materialismo histérico, 0 novo paradigma provoca
mudancas profundamente significativas na educacdo. Concepgdes e préticas educacionais
comecam a ser repensadas. Comecga a se consolidar a perspectiva tedrica de Vygotsky de que
a aprendizagem humana se da com base na convivéncia social, na apropriacao das atividades
historicamente construidas pel os homens, pelainternalizacdo dos significados sociais.

Caiado (2003) segue destacando os estudos de Vygotsky sobre a cegueira: Vygotsky
defende a possibilidade de compensacéo ao comprometimento da visdo, compensacéo esta
gue deve ser compreendida como um processo socia e ndo organico. Desse modo, embora
considere os limites biol 6gicos da cegueira, Vygotsky afirma que, socialmente, a cegueira ndo
é limitadora, porque pela palavra, pela comunicagdo com 0 outro, a pessoa cega pode
apropriar-se do real internalizando os significados culturais. Essa nova perspectiva de andlise
foi responsavel pela expressiva mudanca nos métodos de educacdo dos cegos.

Contudo, nesse momento, faz-se necessario retroceder um pouco na histéria da
educacdo dos cegos, para situar o Brasil nesse contexto.

O surgimento da educacéo de cegos no Brasil, acontece com a primeira escola
especial, criada em 1854, por D. Pedro |1, através do Decreto Imperial n°® 1.428: o Imperial
Instituto de Meninos Cegos, no Rio de Janeiro. Sendo a primeira ingtituicdo da América
Latina a empregar o sistema Braille na instrugdo do deficiente visual, o instituto atendia ao
model o de escolaresidencial que foi propagado e adotado em todo o pais.

A criagdo do instituto se deu gragas a influéncia de José Alvares de Azevedo,
brasileiro cego que despertou o interesse do Ministro do Império, Conselheiro Couto Ferraz,
ap0s 0 sucesso que obteve na educacdo de Adélia Sigaud, filha do médico da familiaimperial.
Azevedo tinha estudado no Instituto de Jovens Cegos de Paris (fundado por Valentin Hally,
no século XVIII). Algum tempo depois de inaugurado o instituto, foram instaladas oficinas
profissionalizantes de tipografia e encadernacdo para 0S meninos cegos e tricd para as
meninas (MAZZOTTA, 1996).

Caiado (2003) ressalta que, imediatamente apds sua instalagdo, o ingtituto ja

demonstrava inoperancia para 0 aluno cego, pois, nesse periodo, a economia brasileira era
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baseada na monocultura para exportacdo, ndo havendo, dessa forma, espaco para insercéo do
cego no mercado de trabal ho.

A andlise de Mazzotta (1996) sobre o0 papel do Instituto é bem diferente da concebida
por Caiado (2003). Para o primeiro, muito embora inicialmente apenas trinta e cinco cegos
fossem atendidos no Instituto, sua instalacdo abriu possibilidade de discussdo sobre a
educacdo das pessoas com deficiéncia, inspirando o 1° Congresso de Instrucdo Publica, em
1883, tendo como temas a sugestdo do curriculo e a formacéo de professores para cegos e
surdos. Em 1890, o Instituto dos Meninos Cegos passou a denominar-se Instituto Benjamim
Constant (IBC). Naguela época, juntamente com o Imperia Instituto dos Surdos-Mudos
(criado em 1857), 0 IBC era considerado uma institui¢do de grande prestigio junto ao governo
central.

Ha ainda no Segundo Império registros de algumas agles voltadas ao atendimento de
deficientes, tanto no que se refere ao atendimento pedagogico como médico-pedagdgico.
Contudo, comparando o Brasil Império e republicano sob o dominio de uma sociedade rural,
desescolarizada e escravocrata, com 0s paises capitalistas centrais onde ja se consolidava a
expansdo das oportunidades educacionais para todos através da instalacdo de inimeras escolas
residenciais, no Brasil ainda ndo havia sistema escolar, nem publico e nem privado
(CAIADO, 2003).

Esse mesmo autor ressalta que no inicio do século XX, enguanto nos paises europeus e
na América do Norte o processo de industrializagdo passava pela escolaridade, no Brasil, 0
processo civilizatério era entendido como processo de transformacéo da grande massa popular
analfabeta, ignorante e incapaz, em homens cultos, saudaveis e produtivos. Nesse contexto, no
Brasil, o atendimento educacional a pessoas com deficiéncia aconteceu de forma tardia,
promovido em grande parte por institui¢fes filantropicas, ligadas a ordens religiosas e de
caréter assistencialista.

Por isso se faz conveniente destacar o importante papel do Instituto Benjamim
Constant na educacao de pessoas com deficiéncia visual. Em 1942, esse instituto editou, em
Braille, a Revista Brasileira para Cegos, a primeira do género editada no Brasil. No ano
seguinte, instalou uma imprensa em Braille para servir principalmente aos alunos do préprio
Instituto. Em 1947, realizou o primeiro Curso de Especializacéo de Professores na Didatica de
Cegos, em parceria com a Fundacado Getulio Vargas. Em 1949, passou a distribuir livros em
Braille as pessoas cegas que os solicitassem, gratuitamente. E a partir deste ano, quando trés
alunos cegos do instituto concluiram o curso ginasial e puderam ingressar em colégio comum,

iniciou-se 0 ensino integrado para cegos (MAZZOTA, 1996).
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Ainda segundo esse autor, a Declaracdo dos Direitos Humanos, publicada em 1948,
assegurava o direito de todos a educagéo publica, gratuita e suas idéas foram reforcadas pelo
movimento mundial de integracdo das pessoas com deficiéncia que comeca a se consolidar.
Entretanto, até 1950, esse movimento € ainda muito timido. Nesse periodo, havia quarenta
estabel ecimentos de ensino regular que prestavam atendimento escolar especial a deficientes
mentais; e catorze estabel ecimentos de ensino mantidos pelo poder publico (um federal, nove
estaduais e quatro particulares) atendendo a alunos com outras deficiéncias.

Enquanto nos Estados Unidos e na Europa surgem as associagoes de pais de pessoas
com deficiéncia fisica e mental, no Brasil, criam-se a Pestalozzi e as APAES, destinadas a
implantacéo de programas de educacéo especia e reabilitacdo (BRASIL, 2002b). Quanto ao
atendimento a deficientes visuais, em Sdo Paulo, merece destague o Instituto de Cegos Padre
Chico, uma escola residencial que atende a criangas deficientes visuais em idade escolar,
desde 1928. A entidade tinha sua administracéo sob a responsabilidade das filhas da caridade

de S&o Vicente de Paula, umairmandade religiosa.

Funcionando em regime de semi-internato e externato, o Instituto mantém
uma Escola de 1° grau, Cursos de Artes Industriais, Educacéo para o Lar,
Datilografia, MUsica, Orientacdo e Mobilidade, além de prestar servicos de
assisténciamédica, dentaria e alimentar (MAZZOTTA, 1996, p. 34).

Esse mesmo autor destaca a importante contribuicdo da Fundagéo para o Livro do
Cego no Brasil (FLCB), fundada em 1946, em Sdo Paulo, gragas aos esforcos de Dorina de
Gouveia Nowill, professora de deficientes visuais que era cega. A entidade iniciou suas
atividades com a produgdo e distribuicdo de livros impressos no sistema Braille e,
posteriormente ampliou suas atividades no campo da educacéo reabilitando pessoas cegas e
de baixa visdo na perspectiva de seu bem-estar social. A FLCB era uma instituicéo particular,
sem fins lucrativos, de abrangéncia nacional. Sua principal finalidade era a integracéo da
pessoa com deficiéncia visual na comunidade, de forma produtiva e auto-suficiente. Em 1990,
a Fundacéo passou a se chamar Fundac&o Dorina Nowill para Cegos.

De acordo com Mazzotta (1996), a histéria da educacdo especial passou pelas
seguintes modificagdes, a0 comegar iniciativas oficiais de ambito nacional em prol do
atendimento educacional de pessoas com deficiéncia, em 1958, foi criada a Campanha
Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visao, por inspiracdo e iniciativa de
José Espinola Veiga, vinculada a direcdo do Ingtituto Benjamim Constant. Em 1960, a

Campanha sofreu algumas alteragOes estruturais e passa a se denominar Campanha Nacional
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de Educacdo de Cegos (CNEC), sendo subordinada diretamente ao Gabinete do Ministro de
Educacéo e Cultura. A professora Dorina Nowill assumiu a diretoria executiva da CNEC em
1962. Na época eram desenvolvidas atividades como treinamento e especiaizacdo de
professores e técnicos no campo da educacdo, reabilitacdo de deficientes visuais, fornecidos
auxilios opticos e material para leitura e escrita, assisténcia técnica e financeira aos servicos
de educacéo especial etc. Através da Campanha, o Ministério da Educac&o e Cultura procurou
oferecer maiores oportunidades de atendimento educacional aos deficientes visuais.

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), por um
Decreto do Presidente Médici, com a finaidade de promover a expansdo e melhoria do
atendimento as pessoas com deficiéncia, na época, chamadas de “excepcionais’. Com sua
criacdo, as campanhas de modo geral foram extintas. O 6rgéo em referéncia foi transformado
em Secretaria de Educacdo Especia (SESPE), em 1986, extinta em 1990, quando criada a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB). A nova secretaria tinha como um de seus
orgaos constituintes o Departamento de Educacdo Supletiva e Especia (DESE), com
competéncias especificas no que se refere a Educacéo Especial.

Assim, em 1992, no momento de reorganizacdo dos Ministérios apos a queda do
Presidente Collor, reaparece a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) permanecendo assim
até os dias atuais. Em 1994, a SEESP lancou a Politica Nacional de Educacdo Especial
(PNEE), consolidando principios, objetivos, diretrizes e metas. O documento faz uma reviséo
conceitual no gque se refere ao auno e as modalidades de atendimento educacional, definindo
a educagdo especial como processo de desenvolvimento global das potencialidades de pessoas
portadoras de deficiéncias e de condutas tipicas’ ou de altas habilidades, nos diferentes niveis
ou graus do sistema de ensino.

Nota-se, portanto, um intenso movimento, nas Ultimas décadas do século passado,
estendendo-se até os dias de hoje, em direcdo a organizacdo de Politicas Educacionais que
incluam agdes pertinentes a educacdo de pessoas com deficiéncia. no que concerne a este

aspecto, pode-se acrescentar que

A capacidade de pressdo dos grupos organizados por portadores de
deficiéncia tem sido evidenciada na propria elaboracéo da legislacdo sobre
véarios aspectos da vida social, nos ultimos dez anos no Brasil. Exemplo
maior esta nas conquistas efetivadas pela Constituicdo Federal de 1988 e
nas Constituicbes Estaduais a partir dela. Na area de educacdo ndo sfo,
ainda, t&o objetivos os resultados de tais movimentos, mas em reabilitaco,

®> Manifestages de comportamento tipicas de portadores de sindromes e quadros psicol 6gicos, neurol 6gicos que
ocasionam atrasos no desenvolvimento e prejuizo do relacionamento social, em grau que regueira atendimento
educacional especializado.
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seguridade social, trabalho e transporte elas séo facilmente identificadas
(MAZZQOTA, 1996, p. 65)

A elaboracdo e publicacdo do Plano Nacional da Educacdo (PNE/2001) e da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona (LDB n° 9394/96), dedicando espaco exclusivo a
educacdo especial, sdo outras dessas conquistas.

Numa retrospectiva de como tem acontecido a educacdo de pessoas com deficiéncia,
no Piaui, percebe-se que a exemplo dos movimentos nacionais, a educacdo especial tem
sofrido as mesmas oscilagOes entre experiéncias de integracdo e inclusdo. O atendimento
especia foi inserido no Sistema Estadual de Educagdo em 1970. Atualmente a oferta de
Educacdo Especia para o deficiente visual se da na rede publica, nas instituicOes
especializadas como a Associacdo dos Cegos do Piaui (ACEP) e o Centro de Apoio
Pedagogico (CAP); locais estes onde se desenvolvem trabalhos especificos favorecendo a
construcdo do cidaddo como parte integrante da sociedade.

Vale ressatar que o atendimento realizado por tais entidades é pautado no direito da
pessoa com deficiéncia de acesso a educacdo; direito esse resguardado pela politica nacional
de educacdo e pela Consgtituicdo Federal (1988) que elege como fundamentos da Republica a
cidadania e a dignidade da pessoa humana (art.1°, inc. | e Il), e como um dos seus objetivos
fundamentais a promogdo do bem a todos, sem preconceitos de origem, raca, cor, idade e
quaisquer forma de discriminacéo (art. 3°, inc. V).

Além disso, eleito no documento como um dos principios para o ensino, a igualdade
de condicdes de acesso e permanéncia na escola (art.206, inc.l), acrescenta que o dever do
Estado para com a educagéo sera efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um
(art.208, V). Dessa forma, o direito a educacdo e a0 acesso a escola € um direito
constitucional e nenhuma escola tem direito a excluir qualquer pessoa em razdo de sua
origem, raga, sexo, cor, idade, deficiéncia ou ausénciadela.

Contudo, em respeito a essas capacidades individuais mencionadas, existe o
atendimento especializado garantido pela educacdo especial. Sobre esse atendimento, aLei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394/96 (LDBEN) determina seja feito em
classes, escolas, ou servicos especializados, sempre que, em funcédo das condicdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a suaintegracéo nas classes comuns do ensino regular.

Faz-se necessario, no entanto, esclarecer que ndo se trata de substituir o trabalho da

escola regular pelo atendimento especializado. Tal substituicdo ndo pode ser admitida em
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qualquer hipétese, sob pena de ferir a Le, pois toda a legislacéo ordindria tem que estar em
conformidade com a Constituicdo Federal. (BRASIL, 2004).

Em outras palavras, o atendimento educacional especializado previsto nos artigos 58,
59 e 60 da LDBEN (Lei n° 9.394/96) e na Constituicdo Federal, ndo substitui o direito a
educacdo (escolarizacdo) oferecida em classe comum da rede regular de ensino. Define-se 0
atendimento educacional especializado como forma de garantia de que sejam reconhecidas e
atendidas as particularidades de cada aluno com deficiéncia (BRASIL, 2004, p.11). E
exatamente nesse aspecto que a educagdo especial no Piaui tem enfrentado seus maiores
desafios. Em sua historia, inimeros 0rgaos representativos, secretarias e departamentos tém
sido criados com vistas a melhorar o atendimento as pessoas com necessidades educacionais
especiais.

Assim, em 1989, foi criada a Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — CORDE, que tem por objetivo ingtituir a tutela de interesses
coletivos e difusos das pessoas com deficiéncia, sendo que o Ministério Publico tem o
encargo de zelar por esses direitos. A Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989, assegura as
pessoas com deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos a
educacdo, a salde, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, a0 amparo a infancia e a
maternidade, entre outros.

No contexto social piauiense, as autoridades governamentais, acreditando ser
necess&rio 0 redimensionamento da educacdo especial proposta pelo Ministério Publico
Federal, em 2003, criou a Coordenadoria Estadual para a Integracéo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CEID). Sua proposta € modificar conceitos de atendimento e assisténcia e
promover a sensibilizagdo e superacdo de preconceitos sobre a questédo da deficiéncia,
qualquer que sga o nivel de comprometimento da pessoa, contribuindo para o
estabel ecimento de sua dignidade.

No que se refere mais especificamente ao atendimento a pessoa com deficiéncia
visual, a Secretaria de Educacéo Especial do Ministério da Educacdo, em apoio a educacéo
dessas pessoas, criou 0s Centros de Apoio para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Visual - CAFP's, instalados em parceria com os Estados e o Distrito Federal. Esses Centros
tém como proposta principal a geracdo de materiais didati co-pedagdgicos como livros e textos
em Braille, ampliados e sonorizados para distribuicdo aos alunos matriculados no ensino
regular, bem como a organizacdo de espagos educacionais que sirvam de apoio aos aunos

com Vvisao subnormal.
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Nota-se, portanto, que muitas agdes tém sido implementadas em direcdo a melhorar o
atendimento educacional da pessoa com deficiénciavisual. Do ponto de vista metodol 6gico, a
educacdo dos cegos avancou muito a partir das contribuices de Vygotsky (1896 — 1934).
Suas idéias provocaram uma revisdo significativa nas praticas pedagogicas e, de modo
particular, no tratamento educacional de pessoas com deficiéncia. O tOpico que se segue

apresenta algumas dessas contribuicoes.

2.2 Contribuicdes de Vygotsky para a educacao dos cegos

S0 inlmeras as razdes de se ressaltar as contribui¢des de Vygotsky para a educacdo
dos cegos. Dentre essas razfes, uma diz respeito essencialmente a compreensdo sOcio-
genética do desenvolvimento humano promovida pelos estudos de Vygotsky; outra, as
contribuicbes deste autor no estudo do desenvolvimento e aprendizagem de pessoas
deficientes e, mais especificamente, de criangas cegas.

Segundo Garcia (1999), a discussdo sobre a educacdo de pessoas deficientes foi
enriquecida com o acesso dos brasileiros as obras de Vygotsky. Goes, Lacerda e Fontana
(1993, p. 154) também admitem que “0 contato com as idéias de Vygotsky a respeito da
constituicao socia do psiquismo humano possibilitou-nos um novo olhar sobre esse universo
de questbeq]...]".

A concepcdo vygotskyana de que o desenvolvimento humano ocorre em intima e
constante relacdo entre o social e o0 biologico redimensionou os papéis dos sujeitos na relacdo
de ensino-aprendizagem. Nessa relagdo entre o biolégico e o socid é que o homem se
constitui historicamente. Para Garcia (1999, p. 42),

Considerando que natureza e cultura convergem, penetram-se
reciprocamente e formam uma Unica formacao sociobiolégica do sujeito, é
possivel compreender o desenvolvimento organico, por realizar-se em um
meio cultural, como um processo biolégico historicamente constituido.

Nesse sentido, Beyer (2005, p. 1) afirma, com base em Vygotsky, que o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento humanos depende diretamente da qualidade
das interagdes interpsicoldgicas que o individuo estabelece com 0 meio. Nesse sentido, para

gue a crianca se torne capaz de desenvolver as estruturas fundamentais do pensamento e da
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linguagem, devera estabelecer interacOes sociais significativas com 0s varios grupos sociais
dos quaisfaz parte.

Portanto, ao se observar 0 isolamento a gque, freqiientemente, a crianca com deficiéncia
€ submetida, segja na familia, na escola ou em outros ambientes sociais, faz-se essencial
analisar a proposta inclusiva de educacéo sob a ética vygotskyana.

Os textos de Vygotsky, reunidos na obra “ Fundamentos de Defectologia’, publicados
em 1983, em Moscou, foram de extrema importancia para as reflexdes sobre a educacdo de
pessoas com deficiéncia. Sobre essa contribuicdo de Vygotsky, Martinez (2006, p. 372)
ressalta que

[...] os principios, conceitos e experiéncias, expostos por Vygotsky [...] tém
permitido reconceituar a forma universalista, naturalista e pessimista
dominante na consideracdo dos processos de aprendizagem e de
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

A obra é dividida em trés partes: 1) Questdes gerais da defectologia; 2) Problemas
especiais da defectologia e 3) Os problemas limitrofes da defectologia. Dentre as
contribuicdes de Vygotsky (1983) nessa obra, destacam-se as reflexdes sobre: a concepcao de
deficiéncia, o conceito de compensacdo social e a educacdo de pessoas com deficiéncia.
Pretende-se, entdo, discorrer sobre cada um desses aspectos, dando énfase especia a educacéo
de pessoas com deficiéncia visual.

2.2.1 A concepgdo de deficiéncia

Vygotsky (1983) distingue e descreve dois tipos de deficiénciaz a primaria,
compreendida como biolégica; e a secundaria, reconhecida como social. A deficiéncia
priméria, nestes termos, compreende as lesdes organicas, cerebrais e cromossdmicas, entre
outras, que se apresentam como caracteristicas fisicas deficientes. A deficiéncia socia, a
secundaria, compreende o desenvolvimento do sujeito que apresenta estas caracteristicas

fisicas, com, base nas interactes sociais que estabelece (GARCIA, 1999).
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Vygotsky (1983) e Garcia (1999) propdem uma andlise da deficiéncia que considera
seu caréter biologico, mas, principamente, seu carater social. Nesse sentido, compreender a
deficiéncia “implica em considerar o caréter social do desenvolvimento, a histéria e a vida
social desde o principio, quer o sujeito apresente caracteristicas fisicas relacionadas a
deficiéncia ou ndo” (GARCIA, 1999, p. 43). E, para tanto, importa considerar o que diz
Sirgado (2000, p. 52):

Se 0 desenvolvimento € visto como um acontecimento de natureza
individual, mesmo admitindo que ocorre em integracdo com o0 meio, a
insercéo social do individuo constitui realmente um problema, pois implica
na adaptacéo das condutas individuais as praticas sociais, consideradas, em
tese, fendbmenos de natureza diferente.

Esse processo dialogico de adaptacdo das condutas individuais as préticas sociais
acontece com todos os individuos, independentemente se estes possuem ou ndo deficiéncias.
Embora Vygotsky reconhegca que existam particularidades na forma de aprender e se
desenvolver, para ele ndo existe diferenca nos principios de desenvolvimento das pessoas
consideradas normais ou deficientes. “Ambos sdo pessoas, ambos S0 criangas e em ambos 0
desenvolvimento tem lugar de acordo com as mesmeas leis. A diferenca consiste somente no
modo do desenvolvimento” (VY GOTSKY, 1989, p. 161. Traducdo nossa). Tais principios ou
leis revelam-se uma so, mas a expressao desse desenvolvimento se da de forma diferenciada
(GARCIA, 1999).

Consequentemente, em relacdo a deficiéncia, € importante conhecer ndo sd o defeito
que tem afetado uma crian¢a, mas que crianca tem tal defeito (VYGOTSKY, 1989). Beyer
(2005, p. 3) afirma que “para Vygotsky, o ser humano deveria ser antes reconhecido como
detentor de uma identidade Unica, que anularia as relacdes binarias do tipo normal/anormal,
mai s inteligente/menos inteligente, melhor/pior etc”.

Em outras palavras, ndo se pode e nem se deve ignorar a deficiéncia priméria do
individuo, mas ndo se pode esgquecer que a deficiéncia social, da qual o individuo termina por

tornar-se vitima, necessita de urgente atencéo.
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2.2.2 O conceito de compensacéo social

Segundo Vygotsky (1989), qualquer defeito ou deficiéncia corporal pde o organismo
frente a0 desafio de vencer esse defeito, eliminar a deficiéncia e compensar o0 prejuizo
organico ocasionado. Desse modo, se por um lado, a deficiéncia debilita o organismo,
deteriora sua atividade; por outro lado, precisamente porque o defeito dificulta e altera a
atividade do organismo, serve de estimulo para o desenvolvimento de outras fungdes,
incitando-0 a redlizar uma atividade intensificada através da qual poderia compensar a
deficiéncia e vencer as dificuldades. Garcia (1999) reforca esse pensamento dizendo que a
deficiéncia acaba por originar estimulos para formar essa compensacdo. Assim surge o
conceito de compensacdo social de Vygotsky; e, a esse respeito, Beyer (2005, p. 3) faz
algumas consideragdes importantes:

O conceito de compensacdo ou supercompensacdo foi considerado por
Vygotsky a partir do conceito adleriano (Alfred Adler, psiquiatra austriaco e
aluno de Freud) de compensacdio. E importante afirmar que Vygotsky
extrapolou teoricamente este conceito, ndo se atendo as categorias
psicanaliticas ou neopsicanaliticas, porém considerando-0 a partir das
categorias socio-histéricas. Em relagdo a postura de Adler, Vygotsky criticou
sua interpretacdo subjetivista (ou, como denominou, metafisica) do conceito
de compensacdo, e destacou as relagbes sociais do conceito, em que
compensar significaria o confronto do sujeito com a realidade socia e sua
insercdo e realizagao social (ou ndo).

Para VVygotsky (1989), ndo seria a compensacao organica a responsavel pela superacao
das limitacOes impostas pela deficiéncia. Essa superacdo seria condicionada pela insercéo
social do individuo, pois sua inclusdo teria consequéncias diretas na auto-estima da pessoa
deficiente, culminando na compensacao psicossocial da deficiéncia (BEY ER, 2005). Ou sgja,
as condi¢bes do desenvolvimento psiquico da pessoa deficiente, assim como de qualquer
outra pessoa, derivam diretamente da qualidade das interacOes estabel ecidas no meio social.

Tendo em vista que a transformacdo dos processos mentais elementares em funcdes
superiores ocorre por meio das atividades mediadas, sgja através dos instrumentos, sgja
através dos signos, conclui-se que a formacdo da subjetividade individual decorre do
rel acionamento com 0s Outros.

Mas quem pode garantir interacGes sociais significativas o suficiente para criar na

crianga as ja mencionadas funcdes superiores de origem e natureza sociais? O homem cria
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suas proprias condigdes de existéncia social da mesma forma que cria suas condic¢des de vida
material sendo que busca vérias formas de concretizar sua sociabilidade. “Por serem obra do
homem, estas condi¢des de existéncia social ou formas de sociabilidade humana[...] integram
0 elenco que denominamos produgdes culturais’ (SIRGADO, 2000, p. 54).

Assim sendo, se as concepcles de deficiéncia e as préticas de tratamento dado a
pessoa com deficiéncia sdo resultantes da dinamica de relagfes sociais que caracterizam uma
determinada sociedade, acabam por integrar as producdes culturais do homem. 1sso, em certa
medida, explica 0 comportamento da sociedade frente a deficiéncia. Como a cultura na
histéria da humanidade tem se constituido com base referencial no modelo biol 6gico humano,
“instrumentos, materiais, adaptacoes, intelecto, interacbes tém sido organizadas com base em
um tipo humano que se conhece como padrdo de normaidade” (GARCIA, 1999).
Conseqlientemente, as pessoas deficientes tém enfrentado muitos obstaculos para
desenvolver-se numa sociedade organizada para excluir agueles que fogem ao padréo de
normalidade.

Mesmo diante dos estimulos para formar a compensacdo, a forma preconceituosa
como a sociedade tem tratado o deficiente tem comprometido a via de desenvolvimento e
superacéo da deficiéncia. Para Vygotsky (1989), os processos de compensacdo estéo
dirigidos, ndo ao complemento e superacdo da deficiéncia e, sim, a eliminacdo das
dificuldades criadas pela deficiéncia. Dessa forma, a compensacdo social consiste em criar
condicdes e estabelecer interacdes que possibilitem a pessoa com deficiéncia apropriar-se da
cultura.

Embora n&o negue a importancia das questdes organicas conhecidas como causas da
deficiéncia, para Vygotsky (1989), seria 0 desenvolvimento cultural a esfera principal de onde

€ possivel a compensacdo da deficiéncia.

2.2.3 A educacdo de pessoas com deficiéncia

Todas as reflexdes feitas até 0 momento levam a crer, como sugere Garcia (1999), que
como qualquer outro fenbmeno social, a deficiéncia localiza-se nas interagdes sociais, na
dindmica e no modo como 0s sujeitos sociais se relacionam. Nessa perspectiva, de acordo
com a cultura que se construiu em torno da deficiéncia, quando se considera que um individuo
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apresenta dificuldades ou limitagdes em relagdo a um padréo de normalidade, esse individuo
passa a ser considerado isoladamente.

Essa é uma prética social muito comum em se tratando da “diferenca’. A formagéo de
grupos com igualdade de perfis, agrupados por critérios de condicéo intelectual e desempenho
académico, € um exemplo da prética de andlise das dificuldades e limitagdes de uma pessoa
do ponto de vista individual. Contudo, tais praticas de homogeneizacdo se contrapdem as
idéias de Vygotsky.

Para Vygotsky, seria através dos variados contornos individuais de cada crianga que as
trocas psicossociais se tornariam enriquecedoras e contribuiriam para o crescimento de cada
um no grupo. Nessa perspectiva, Vygotsky posiciona-se contra a educacdo segregada de
criancas com deficiéncia, em escolas especiais. A segregacao acarretaria grande prejuizo no
desenvolvimento psiquico dessas criangas, tendo em vista que suas trocas interpsicol ogicas se
restringiriam as feitas entre seus “iguais’ (BEY ER, 2005).

Segundo Vygotsky (2001), a experiéncia pessoal do educando € a base principal do
trabalho pedagogico, pois ninguém pode educar outra pessoa. Somente as relagdes que o
educando estabelece a partir da experiéncia pessoa se tornam significativas para ele.
Consequientemente, a educacdo se faz através da experiéncia pessoal do aluno, experiéncia
essa totalmente determinada pelo meio, que deve ser organizado e regulado pelo professor
num processo de administracéo desse meio social.

Com a pessoa deficiente 0 processo € semelhante. De modo que afastar essa pessoa do
convivio social nadiversidade, negar4 a ela a oportunidade de vivenciar experiéncias pessoais
extremamente significativas. Esse afastamento pode contribuir, inclusive, para que seu
desenvolvimento e aprendizagem fiquem ainda mais prejudicados. Ademais, sabe-se que 0
ambiente segregado da escola especial cria um ambiente artificial qgue nem de longe imita a
realidade concreta. Essa compreensdo € corroborada com o pensamento de Vygotsky (2001,

p. 68), ao concluir que;

[...] ndo se deve criar nenhum meio educativo artificial: a vida educa melhor
gue a escola, facamos a crianca entrar de cabega no ruidoso fluxo da vida e
podemos estar antecipadamente seguros de que esse modo de educar
produzird um homem firme e apto para enfrentar avida.

A despeito desse posicionamento vygotskyano comporta considerar 0 que diz
Martinez (2006, p. 375) acerca da aprendizagem na escola formal:
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A aprendizagem escolar carrega uma rede de significados construidos
culturalmente com 0s quais a crianga entre em contato, inclusive muito antes
de sua entrada na escola. Esses significados séo apropriados e reconstruidos
de formaindividualizada, a partir de sistemas relacionais da sala de aula e de
outras experiéncias de vida dos sujeitos relacionados a outros contextos
sociais que participam da congtituicio de sua subjetividade, e que
contribuem na formacdo dos sentidos subjetivos singularizados que adquire
0 processo de aprender.

Um meio educativo artificial provocaria, desse modo, a construcdo de sistemas
relacionais desprovidos de experiéncias relacionadas a outros contextos sociais, razdo da
oposicao frontal de Vygotsky (1989) ao isolamento da pessoa deficiente em um mundo
restrito e adaptado a deficiéncia. Como para €ele € na inadaptacdo provocada pela deficiéncia
gue se encontra uma fonte de possibilidades de desenvolvimento, o individuo deficiente
absolutamente adaptado perderia os impulsos para superar os obstaculos e se desenvolver; ou
sgja, perderia os estimul os para formar a compensagéo social (GARCIA, 1999).

Para Vygotsky (1989) os métodos de ensino das escolas especiais também deveriam
ser revistos. Para ele, 0 desenvolvimento das fungdes psicolOgicas superiores deveria ser a
principa meta da educacdo, de modo geral. Por esse motivo, criticava o fato da escola
especia dar énfase ao exercicio das fungdes sensoriais e motoras, em detrimento das fungdes
cognitivas. E explicava que ao se trabalhar exclusivamente com representacOes concretas e
visuais, acaba-se por prejudicar o desenvolvimento do pensamento abstrato cujas funcdes ndo
podem ser substituidas por nenhum procedimento visual (GARCIA, 1999).

Esse pensamento de Vygotsky (1989) fundamentava-se em suas concepgdes sobre o
funcionamento do cérebro humano e em sua teoria sobre a construcdo cultura do
desenvolvimento humano. Como ja mencionado, para esse autor, as funcdes psicoldgicas
superiores sdo construidas ao longo da histéria social do homem. Por esse motivo, a
compreensdo do desenvolvimento psicolégico ndo se encontra nas propriedades naturais do
sistema nervoso (OLIVEIRA, 1992). Para esse autor, as postulagdes de Vygotsky sobre o
desenvolvimento das fungbes psicolégicas evidenciam a forte ligacdo entre 0s processos
psicologicos humanos e a insercdo do individuo num contexto socio-historico especifico.
Desse modo, as inimeras possibilidades de funcionamento cerebral, que serdo mobilizadas na
realizacao de diferentes tarefas ao longo do desenvolvimento individual, sdo definidas pelos
instrumentos e simbol os construidos socia mente.

Desse modo, a utilizagdo da linguagem favorece 0s processos de abstracéo e

generalizacdo ja mencionados como essenciais ao desenvolvimento das fungbes psicol bgicas
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superiores. “A linguagem simplifica e generaliza a experiéncia, ordenando as instancias do
mundo real em categorias conceituais cujo significado € compartilhado pelos usuérios da
linguagem” (OLIVEIRA, 1992, p. 27). Vde lembrar, pois, da importancia que assume a
linguagem quando se considera que ela determina o desenvolvimento do pensamento, em
consonancia com o instrumental lingtistico e com a experiéncia sociocultural de cada crianca.

Desse modo, o crescimento intelectual da crianca depende diretamente de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto €, da linguagem. Logo, a prética de escolarizacdo de
criangas com deficiéncia em grupos segregados em condi¢do individual similar, prejudica o
desenvolvimento da ldgica na crianca, pois o0 isolamento compromete seu processo de
socializacdo pelo empobrecimento de suas experiéncias historico-culturais (VY GOTSKY,
1993).

Conclui-se, portanto, que para Vygotsky (1989), Garcia (1999) e Beyer (2005), as
criangas com limitagBes funcionais precisam da convivéncia com criangas em condigdes
cognitivas e socio-afetivas diferenciadas. E essa convivéncia com pessoas “normais’ nao
pode e ndo deve ser negada sob pena de impedir a crianca deficiente de acrescentar, de
adquirir novas competéncias resultantes das interacOes estabelecidas na diversidade. Vale,
pois, lembrar que a questdo dainclusdo escolar de pessoas com deficiéncia na rede regular de
ensino, ou sga, recebendo educagcdo e convivendo cotidianamente com as pessoas
consideradas normais, € um tema polémico gue envolve multiplas e urgentes reflexdes.

Faz-se necessario estabel ecer quais os limites e possibilidades dessa inclusdo escolar €,
para tanto, mais uma vez, as idéias de Vygotsky (1989) so tém a contribuir para uma analise

mais densa e radical do fenbmeno numa perspectiva etnografica.

2.3 A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia visual: limites e possibilidades

De acordo com Freire (1995), a auséncia de visdo ndo constitui impedimento para o
desenvolvimento, mas impde a elaboracdo de novos caminhos de aprendizagem. A crianca
cega organiza seu mundo interno a partir da vivéncia das a¢0es e atividades no tempo e no
espaco. Desse modo, como outras criancas, ela precisa desenvolver a capacidade de
simbolizar suas experiéncias, e para que isso aconteca depende de alguns fatores como a
continuidade, a repeticdo e a prépria rotina. A esse respeito Porto (2005, p. 35) reforca esse

entendimento com a seguinte explicacdo: “0 mundo é para mim como eu 0 Veo e, para 0
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cego, como ele 0 VE, e esta percepcao é propriaeindividua”. Logo, € razoavel que se conceba
gue o modo como 0 cego V€, percebe e compreende o mundo depende diretamente das
estimulacbes que ele recebe durante esse processo. Nesse sentido, 0 processo de
aprendizagem da crianga com deficiéncia visual fica facilitado por elementos como: o “tocar”
e 0 “ser tocado”, gestos concretos que sdo fundamentais nesse processo, visto que através do
tato a crianga vai assimilando o mundo, associando cada elemento a sua caracteristica e
construindo percepcdes que formardo a imagem mental das pessoas, dos objetos e do
ambiente.

Outro elemento importante da aprendizagem esta relacionado as experiéncias
corporais, como: tomar banho, trocar-se, vestir-se, verbalizar, movimentar-se e brincar com o
corpo. Tais agdes sdo responsaveis pelo desenvolvimento da imagem corporal, permitindo
assim a construcdo de sua auto-imagem.

Além desse aspecto, convém ressaltar 0 “movimento” como outro elemento de
aprendizagem importante. Wallon (1989) concebe os gestos e os movimentos como um dos
primeiros indicios de vida psiquica. A crianca peguena quando ndo tem a possibilidade de agir
sobre 0 meio, utiliza-se da figura do outro para fazer por si. O agir autonomamente é basico
para uma crianca com essa deficiéncia, pois aqui o movimento é a fonte da acdo, da
experiéncia, da aprendizagem e, principalmente, da construcéo do conhecimento. O mover-se
e 0 ser movido sdo experiéncias diferentes, pois deslocar o corpo para uma crianca cega
implica na orientacdo no espago que, na maioria das vezes, acarreta medo e inseguranca.

Os pais e os educadores devem estar atentos para a necessidade basica de locomogédo
independente e mobilidade, pois a crianca através de sua visao espacia estabelece pontos de
referéncia para se orientar no espaco e adquirir a desejavel e necessaria independéncia.

Uma outra caracteristica que subsidia o desenvolvimento da aprendizagem esta na
“organizacao espago-tempo”, em que se deve levar em consideragdo que cada crianga tem seu
proprio tempo e que o mesmo deve ser respeitado. No espaco escolar, os educadores devem
observar os gestos para identificar quando a crianca cega precisa de tempo e espaco para
repousar, dai a importancia das escolas plangjarem um espago que proporcione a essa crianga
0 desgjo de mover-se, de explorar e de fazer distingbes entre 0s objetos, 0s espacos, as agoes
e, alé mesmo, 0 seu corpo. Os espacos internos e externos da escola devem ser projetados de
forma que garantam a autonomia, a independéncia e a seguranca da crianca com cega ou com

baixa visdo. Assim entendido, vale acrescentar a seguinte ponderagéo:

O reconhecimento das necessidades educacionais de um aluno como sendo
especiais, resulta na consideragdo das dificuldades serem superiores a dos
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outros colegas considerados normais, mesmo utilizando-se dos esforgos,
dos recursos e procedimentos utilizados na escola (BRASIL, 1999, p. 27).

Um outro ponto que emerge neste contexto tedrico diz respeito ao fracasso escolar de
criancas com deficiéncia visual, acontece 0 mesmo que acontece com as criangas que
apresentam problemas de aprendizagem: normalmente, a escola atribui o fracasso ao proprio
aluno, cabendo a outros profissionais (psicélogos, neurologistas, psicopedagogos) a
identificacdo de suas possiveis causas e 0 posterior encaminhamento pedagogico especifico,
fora das escolas regulares. Deve-se considerar, no entanto, que o fracasso escolar € marcado
por influéncias socioculturais, politicas e econdmicas, aém das razbes puramente
pedagdgicas.

Atualmente, € nitido o esfor¢o para mudar a concepcao assistencialista e terapéutica da
educacdo especiad (AMIRALIAN, 1997; BAUMEL, 1994; DALL’ACQUA, 2002). Ta
esforgo € baseado em pressupostos que demonstram de forma clara e objetiva a importancia
do cardter interativo do processo ensino-aprendizagem. O produto final apreendido é
resultado da relagdo estabelecida entre os sujeitos, de como o aluno aprende e de como a
escola ensing, estabelecendo assim a unido entre o0s atos de ensinar e o0 de aprender. Ressalte-
se também o carédter de relatividade, onde as particularidades do auno e as alteragdes nos
elementos que compdem o contexto impdem um novo olhar sobre a identificagdo de alunos
como pessoas com necessidades especiais, bem como sobre as necessidades especiais que
determinados alunos possam apresentar.

Esse novo olhar deve considerar o papel da escola no encaminhamento desses alunos
para atendimentos especializados, a0 mesmo tempo em que deve acompanhar e avaliar 0
papel e o desempenho do professor em sala de aula; para que ndo descarte a possibilidade de
pedir auxilio a professores especializados ou até mesmo a outros profissionais (psicélogos,
fonoaudidlogos ou fisioterapeutas), num atendimento conjunto que garanta seu
desenvolvimento positivo no processo ensino-aprendizagem.

O atendimento especializado € essencial como suporte pedagdgico e técnico ao
processo de aprendizagem escolar de pessoas com deficiéncia visual. Como dado especifico
dessa contribuicdo, sabe-se que criangas com deficiéncia visual, desde os primeiros meses de
vida participaram dos programas de intervencdo precoce, ou de um programa de
complementacgao curricular, em que pais foram apoiados e orientados para dar suporte nas

primeiras interagbes, na comunicacdo, NO Processo Sensdrio-motor e na construcdo de
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vinculos com o ambiente a0 seu redor, demonstraram, conseqlentemente, um
desenvolvimento semelhante ao das outras criancas (AMIRALIAN, 1997; FONSECA, 2003).

Os deficientes visuais necessitam de suportes materiais, alguns deles, especificos para
o tipo de limitagdo imposta pela cegueira ou baixa visdo. Um desses suportes imprescindiveis
€ 0 Sistema Braille, que imp8de o uso de impressoras Braille com uma étima impressao,
garantindo assim 0 sucesso da escrita e daleitura. O uso do sorobd, instrumento utilizado para
calcular, surgido na Grécia, € outro suporte técnico importante. Na educacdo infantil,
especificamente na pré-escola, o sorobd é usado para conceituar quantidades, realizar
operacoes elementares e contar em sequéncia, despertando na crianca cega ou com baixa
Vis80 0 raciocinio e a percepcao |6gico-matematica.

Esses sd0 apenas alguns exemplos das necessidades basicas de uma crianca com
deficiéncia visual, sendo que a omissdo ou negligéncia no que concerne ao suprimento de tais
necessidades implicaria em déficit ou em menor desempenho escolar. O fato € que,
conhecendo tais necessidades, pode-se galgar éxito na conducdo do processo de ensino-
aprendizagem de criancas com deficiéncia visual.

Ao se considerar a trgjetoria de preconceitos e concepcdes pseudocientificas pode-se
finalmente dizer que a pessoa com deficiéncia comega a ser considerada em funcéo do caréter
dindmico de suas necessidades especificas e do reconhecimento de seu potencial. Através de
movimentos como o de integracdo e o de inclusdo, a sociedade tem procurado garantir um
espaco de pleno desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. “ E inegavel o esforgo que tem
sido feito no campo das sociedades solidamente organizadas, no sentido de estabelecer
espacos de direito aos deficientes, sgam motores, visuais, auditivos ou mentais’ (GAIO;
MENEGHETTI, 2004, p. 15). Com vistas a esses direitos, no que diz respeito as diretrizes da
educacdo especial, a nova politica educaciona brasileira enfatiza a participagéo do educando
com deficiéncia no processo educacional desenvolvido nas classes regulares, na tentativa de
abolir as praticas segregacionistas que vém marcando sua educacao.

Ass discussdes sobre a garantia do direito de todos a convivéncia na escola esta pautada
na concepcdo de inclusdo, que vai muito além de simplesmente garantir a matricula de todos
na escola regular. Para Mantoan (2003a), a inclusdo envolve a disponibilidade interna da
escola para enfrentar inovagdes, condicdo essa, incomum aos sistemas educacionais e aos
professores em geral. Trata-se da possibilidade de aperfeicoamento da educacdo escolar como
um todo, considerando as necessidades educacionais de todos os sujeitos da comunidade
escolar, indistintamente. Nessa perspectiva, definindo o termo, inclusdo significa
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[...] accéo (sic) ou resultado de incluir, de envolver, de abranger, de fechar,
de encerrar, de introduzir, de inserir, dentro de aguma coisa
Consequentemente, e por simples analogia, a educacéo inclusiva significa
assegurar a todos os estudantes, sem excepcdo, independentemente da sua
origem sociocultural e da sua evolugdo psicobioldgica, a igualdade de
oportunidades educativas, para que desse modo possam usufruir de servicos
educativos de qualidade [...] (FONSECA, 2003, p. 41. Grifo do autor)

No entanto, mesmo antes de abrir suas portas as pessoas com deficiéncia, a escola
regular javem, ao longo do tempo, sendo caracterizada como espaco de producéo da exclusdo
e do fracasso dagueles que ndo se encaixam, por algum motivo, ao padrédo de aluno que a
escola determinou como o ideal. Embora as préticas escolares venham se constituindo cada
vez mais em objeto de pesquisa de vérios estudiosos do fenémeno educativo, alunos, pais e
professores continuam reféns de uma imensa quantidade de contelidos curriculares que negam
espaco a0 desenvolvimento de habilidades e atitudes essenciais a vida em sociedade e a
melhoria da qualidade de vida da comunidade. Essa situagdo se expbe mais nitidamente
quando se trata da educacdo de pessoas com alguma necessidade educacional especifica.

Nessa conjuntura, € previsivel que a maioria das escolas comuns da rede regular néo se
julguem preparadas para receber alunos com deficiéncia, pelo ssimples fato de ndo estarem
dando conta de alcancar qualitativamente seus objetivos educacionais nem mesmo junto aos
alunos considerados “normais’. Além disso, o desconhecimento por parte dos sujeitos que
compdem a escola do que sgja, de fato, um espaco educacional inclusivo, explica a sensacéo
de desconforto e reforca aresisténcia ainclusdo escolar (BRASIL, 2000b).

Desse modo, para que o aluno, com ou sem deficiéncia, possa exercer o direito a
educacdo em sua plenitude, é indispensavel que a escola aprimore suas préticas, a fim de
atender as diferencas. Esse aprimoramento, ndo constitui uma mera exigéncia da inclusdo
escolar de pessoas com deficiéncia devendo, portanto, ser encarado como um Compromisso
inadidvel das escolas que pretendem favorecer ainclusdo social.

O fato é gue as escolas, de maneira geral, tém uma prética muito distante daquela que
é a exigida na educag&o inclusiva. Algumas escolas desenvolvem projetos de inclusdo parcial
gue ndo exigem mudancas de base na sua estrutura. Outro grupo de escolas, ainda maior,
continua a ndo atender os alunos com deficiéncia em suas turmas de ensino regular sob a
justificativa de que seus professores ndo foram preparados para esse fim. Ha também um
outro grupo que ndo acredita nos beneficios da inclusdo escolar para os alunos com

deficiéncia, sobretudo nos casos mais severos, argumentando que por estarem
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impossibilitados de acompanhar a aprendizagem dos colegas, seriam, dessa forma, vitimas de
umamaior discriminagéo.

O posicionamento desses dois Ultimos grupos evidencia a necessidade de se redefinir e
de se colocar em acdo, novas aternativas e praticas pedagogicas inclusivas. N&o se trata
apenas de cumprir alel e receber a matricula desses alunos na escola regular, mas de oferecer
servigcos complementares, adotar praticas criativas na sala de aula, elaborar um projeto
pedagdgico redlista, rever posturas e construir uma nova filosofia educativa. Implica, desse
modo, acrescentar que a inclusdo é uma forca cultural para a renovagdo da escola, mas para
gue sga bem sucedida, as escolas devem tornar-se comunidades conscientes. Sem esse
sentido de comunidade, os esforcos para alcancar resultados expressivos sdo inoperantes
(MANTOAN, 2002; STAINBACK; STAINBACK, 1999; VOIVODIC, 2004).

Para Voivodic (2004), a inclusdo s6 se concretizard a partir de uma mudanca
ideoldgica na sociedade, o que culminara com uma mudanca do sistema educacional. Essa
mudanca ideoldgica depende da forma de ver o outro e das interagbes que com ele se
estabelecem, ou seja, depende da concepcao que se tem de homem e de sociedade.

As interagbes mencionadas por Voivodic (2004) sdo enriquecidas na diversidade.
Através darelacdo dialética entre o sujeito e 0o meio social, onde os outros sdo diferentes dele.
Martinez (2006, p. 376) acrescenta que “de fato, o Outro mais experiente participa do
processo de aprendizagem, ndo apenas pelas agbes que realiza, mas pelo espaco
comunicativo-emocional que contribui para gerar e no qual vao fazer sentido essas agdes para
0 sujeito que aprende”.

Diante do reconhecimento de que € a diversidade que proporciona 0 espago
comunicativo-emocional ideal a aprendizagem significativa, uma nova histéria da educacdo
de pessoas com deficiéncia passaréd a ser escrita a partir da construgdo de um novo sistema
educacional. Um sistema educacional que ndo daria mais espago a discriminacéo e ao
preconceito.

Segundo a Declaracdo de Salamanca, explicar 0 que €, esse sistema educacional

emerge nas escol as regulares de orientagdo inclusiva. Segundo o documento, essas escolas

[..] constituem o0s meios mais eficazes de combater atitudes
discriminatérias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcancando educacdo para todos; aém disso, tais
escolas provéem uma educacdo efetiva a maioria das criangas e aprimoram
a eficiéncia e, em dltima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema
educacional. (ESPANHA, 1994, p. 01)
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E Obvio que ndo existem receitas prontas para atender aos indmeros tipos de
deficiéncia que podem se apresentar na escola. Existem, sim, milhares de criancas e
adolescentes cujas necessidades séo quase Unicas no mundo. Espera-se, no entanto, que ao
abrir as portas paratais alunos, a escola se informe e se oriente com profissionais da Educagéo
e da Salde sobre as especificidades e instrumentos adequados a cada necessidade
educacional, sem discriminacdes e que lhes proporcione 0 maior e melhor aprendizado
possivel.

No Brasil, como ja mencionado anteriormente, a primeira iniciativa de insercéo de
alunos cegos no sistema regular de ensino aconteceu em 1949. Contudo, essa experiéncia
inicial limitava-se a inser¢do dos alunos cegos no sistema regular de ensino e ndo a sua
incluso nesse sistema e as praticas pedagogicas empreendidas desde esse periodo véo
refletindo, a cada época, as concepcdes descritas anteriormente, que 0s educadores, aquela
época, tinham sobre deficiéncia e sobre educagéo.

Logo, a medida que a pessoa cega vai tendo acesso a educacdo sistematizada, a sua
capacidade de aprendizagem comega, entdo, a revelar-se. E embora os sentidos tenham uma
funcdo fundamental na apropriagdo da realidade, eles ndo sd0 aqui considerados como
“aparato biologico individual”. Ganham um significado bem maior: sdo considerados como
sentidos sociais cuja construcao é tarefa historica e socio-cultural.

Conseguientemente, entendendo-se a educacdo como meio de mediacdo na construcéo
do conhecimento, as pessoas cegas também quando submetidas ao fenémeno educativo
sofrem mudangas profundas e significativas. A partir desse fato, conclui-se que para que a
educacdo possa contribuir efetivamente para a inser¢céo e inclusdo social da pessoa cega,
deve-se buscar 0 conhecimento e a compreensdo das necessidades basicas de aprendizagem
dessas pessoas.

Como uma dessas necessidades, o direito a convivéncia social fica garantido pelo
acesso a espagos genuinamente democraticos onde as pessoas com deficiéncia visual possam
compartilhar seus conhecimentos e experiéncias na diversidade; e a escola regular constitui
um desses espacos. Nesse sentido, a escola deve ser considerada como espago de construcao
de personalidades humanas autbnomas, criticas, no qual os alunos aprendem a ser pessoas.
Tais ambientes educativos devem promover a valorizagdo da diferenca, pela convivéncia com
seus pares, pelo exemplo dos professores, pelo ensino ministrado, pelo clima sécio-afetivo das
relagcOes estabelecidas em toda a comunidade escolar, sem tensdes competitivas, de forma

solidéria e participativa.
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Escolas assim concebidas ndo excluem nenhum aluno de suas classes, de
seus programas, de suas aulas, das atividades e do convivio escolar mais
amplo. S0 contextos educacionais em que todos os aunos tém
possibilidade de aprender, freqlientando uma mesma e Unica turma
(MANTOAN, 2002, p. 18)

Para tanto, € evidente a necessidade de implementacdo de politicas publicas que
possibilitem a modificacdo e a organizacéo dos sistemas educacionais, numa perspectiva em
gue a diversidade sgja tomada como eixo central do processo de aprendizagem na classe
comum (CARVALHO, 1998; ROSA; SOUZA, 2002; SILVA; VIZIM, 2003) Essas
mudancas estruturais, organizacionais e metodoldgicas poderdo responder as necessidades
educativas e beneficiar todas as criancas, independente de apresentarem qualquer tipo de
deficiéncia.

Nesse sentido, a elaboracdo, de forma autdbnoma e participativa, do Projeto Politico
Pedagdgico da Escola tem um papel fundamental. O Projeto implica em um estudo e um
plangjamento de trabalho envolvendo todos os que compdem a comunidade escolar, com o
objetivo de estabelecer prioridades de atuacéo, objetivos, metas e responsabilidades que véao

definir o plano de agéo das escolas.

A implementac&o de um projeto para educacdo inclusiva demanda vontade
politica, plangamento e estratégias para capacitacdo continuada dos
professores do ensino regular em parceria com professores especializados,
dirigentes e equipe técnica [...], visando construir e efetivar uma prética
pedagbgica que lide com niveis de desenvolvimento e processo de
aprendizagem diferenciados, buscando juntos a solugdo dos conflitos e
problemas que surjam nesse processo (BRASIL, 2002b, p. 16).

Hoje, sdo inlmeras as experiéncias positivas de inclusdo escolar. Embora, em muitos
municipios dos estados brasileiros, as primeiras decisdes politicas pela construcdo da
inclusdo educacional tenham acontecido em instancias politico-administrativas superiores e,

talvez por isso, tenham encontrado resisténcias, conforme demonstra Blanchot (2004):

Nos locais em que houve de fato uma mudanca no modo de organizar
pedagogicamente 0 processo escolar para todos os alunos, ainclusio foi, é
e serd bem sucedida. Onde ndo houve essas mudangas, mas apenas 0
acesso de alunos com deficiéncia e/ou dificuldades de aprender, ainclusio
ndo acontece. (BLANCHOT, 2004 apud BRASIL, 2004, p. 44).

Partindo-se do principio de que a inclusdo ndo implica no desenvolvimento de um
ensino individualizado, ndo ha espaco para a segregacdo no atendimento escolar, seja dentro
ou fora das salas de aula. Préticas de ensino individualizado rompem com a légica
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emancipadora. As intervencdes do professor devem, sim, apresentar desafios e apoiar 0 aluno
nas suas descobertas.

O que de fato precisa ser feito € adotar medidas para atender as diferencas de todos e
gue ndo sgam excludentes. O sucesso da aprendizagem esta em explorar os talentos
individuais, em desenvolver aptiddes e em proporcionar inlUmeras possibilidades de
aprendizagem. Ta concepcao supde a construcdo de conceitos, valores e atitudes através da
interacdo entre os alunos, e entre eles e 0 professor. Para tanto, é preciso recriar 0 modelo

educativo, que deve se referir:

[...] primeiramente a0 que ensinamos aos NOSSOS alunos e ao como
ensinamos para que eles crescam e se desenvolvam, sendo seres
€éticos, justos e revoluciondrios, pessoas que tém de reverter uma
situacdo que ndo conseguimos resolver inteiramente: mudar o
mundo e torn&lo mais humano (MANTOAN, 2002, p.1. Grifos da
autora).

O direito de todos a convivéncia na escola sO podera ser garantido a partir da
promocado de acdes e de situacdes de aprendizagem que expressem diferentes possibilidades
de interpretacdo e entendimento, gerando uma trama de conhecimentos diversos, frutos da
construcgdo coletiva de um grupo gue atua de forma cooperativa.

Aderindo a sugestdo de Mantoan (2002) no que se refere ao “como” se deve ensinar,
para atender a0 modelo de educacdo inclusiva, o curriculo se apresenta como ferramenta
basica na definicdo de estratégias e critérios de atuacdo docente. Sua flexibilidade e
dinamicidade oportunizam adequar a agdo educativa escolar em convergéncia com as
condi¢cdes do auno e em correspondéncia com as finalidades da educacéo na dialética de
ensino e aprendizagem.

Entretanto, o plano tedrico-ideoldgico da escola inclusiva requer a superagdo dos
obstéculos impostos pelas limitagBes do sistema regular de ensino. Seu ide&rio defronta-se
com dificuldades operacionais e pragmaticas reais e presentes, COmo recursos humanos,
pedagdgicos e fisicos. Para que se consiga a superacdo de tais obstaculos, primeiramente, €
preciso que os professores das classes regulares desgiem e busguem capacitacdo para
transformar sua prética educativa. E essa transformacdo exigird que estejam conscientes da
importancia no atendimento a diversidade da populagéo estudantil, pois disso depende o éxito
dainclusdo escolar.

Mas como atender a essa diversidade? Através da elaboracdo de propostas
pedaglgicas pautadas no reconhecimento de todos os tipos de capacidades presentes na

escola; na sequienciacdo de contelidos e adequacdo aos diferentes ritmos de aprendizagem dos
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educandos; na adocéo de metodologias diversas e motivadoras; e na avaliagéo dos educandos
numa abordagem processual e emancipadora, em funcéo do seu progresso e do que podera vir
a conguistar. Dessa forma, uma escola ndo precisa preparar-se para garantir a inclusdo de
alunos com necessidades especiais, mas tornar-se preparada como resultado do ingresso
desses alunos.

E preciso que se supere a concepcdo médicopsicopedagdgica, que focaliza a
deficiéncia como condicdo individual e minimiza a importancia do fator social na origem e
manutencdo do estigma que cerca essa populacdo especifica; e a prética pedagogica
direcionada para alternativas exclusivamente especializadas. Afinal, os servigos educacionais
especiais ndo podem desenvolver-se isoladamente; devem, sim, fazer parte de uma estratégia
global de educacéo e visar suas finalidades gerais.

Nesse contexto, o projeto pedagdgico, a gestédo escolar, os curriculos, os conselhos
escolares, a parceria com a comunidade escolar e local, dentre outros, precisam ser revistos e
redimensionados, para fazer frente ao contexto de educacdo para todos. Vale ressaltar que
alguns requisitos para organizacdo e o funcionamento de servicos de atendimento ao
educando com deficiéncia visual so basicos, tais como:

* que nas séries iniciais do Ensino Fundamental o nimero de aluno por professor seja

entre6 e 8;

* que aalfabetizacdo aconteca nas duas primeiras series do Ensino Fundamental;

* Queatéaquartasérie, o professor ofereca atendimento individualizado;

* queapartir daquinta série, o atendimento em grupo seja predominante;

* equeo auno com visdo subnormal ou baixa visdo sgja atendido educaciona mente por
professores de visao normal.

O curriculo deve ser 0 mesmo adotado pelo ensino regular com as adaptacdes
indispensaveis para atender as necessidades dos educandos, ou sgja, 0 aluno cego devera
receber treinamento visando a discriminagdo tatil, a discriminacéo auditiva e a coordenacéo
motora necess&rias a aprendizagem da leitura e da escrita pelo sistema Braille. Nas séries
iniciais também devem ser introduzidos o aprendizado do uso do soroba e as formas em
relevo para a aprendizagem da matematica. Quanto ao aluno com baixa visdo, este necessitara
de treinamento grafomotor e de estimulo de forma a usar adequadamente a visdo
remanescente. Inclusive recomenda-se que, no processo de alfabetizacdo dessas pessoas

devem ser utilizados tipos ampliados em tinta.
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As atividades da vida didria® e pré-mobilidade’ deverdo ser de inclusdo obrigatdria
para aunos em fase de afabetizacdo. Nesta fase, a pré-mobilidade tem o objetivo de
desenvolver no aluno o conhecimento das dependéncias da escola para que nelas possa se
movimentar.

Até a quarta série, a orientagdo e mobilidade devem ser ministradas pelo professor
especializado nessa atividade, mediante o atendimento individualizado, visando ao
conhecimento da prépria escola e de suas areas externas. Para os alunos cegos ha necessidade
do seguinte material basico: pungdes, regletes de mesa, sorobas, reldgios adaptados, figuras
geométricas em relevo, livros de exercicio para discriminacdo tétil, cartilhas em Braille, papel
para escrita em Braille, maguina de datilografia para escrita no sistema Braille, dentre outros.

Para alunos de baixa visdo ha necessidade de cadernos de exercicios grafomotores,
gravuras ampliadas, cartilhas especiadizadas, para visdo subnormal, cadernos com pauta
adequada para letras ampliadas e auxilios Opticos (lente, lupas de méo ou de mesa, lente
telescopica e outros). Sempre que o professor identificar a necessidade de complementar o
ensino ministrado em sala de aula, deve ser oferecida a complementacdo curricular especifica.

No entanto, a adocdo dessas estratégias e a utilizagdo dos recursos didéticos
especificos ora mencionados, devem ser constantemente avaliados. Nesse sentido, Martinez

(1995, p. 74) tece a seguinte critica:

O desenvolvimento de técnicas, estratégias, métodos e inclusive de
instrumentos para compensar as deficiéncias especificas ndo tem sido
acompanhado realmente, na prética, de uma representacdo da pessoa com
deficiéncia que inclua suas possibilidades de realizacdo, produtividade e
criatividade.

Como em todo processo educacional, durante o processo de ensino-aprendizagem do
aluno cego ou com baixa visdo, vao surgir as dificuldades de aprendizagem. Assim como
ocorre com 0 aluno que tem visdo normal, algumas dessas dificuldades podem ser resolvidas
no desenrolar do trabalho pedagdgico, outras podem indicar a necessidade do uso de recursos
especiais para sua solucéo.

Nesse sentido, adaptacdes curriculares constituem-se em possibilidades educacionais
de atuar frente as dificuldades de aprendizagem dos educandos e devem ser realizadas sempre

gue necessarias, com o intuito de tornar o ensino apropriado as particularidades dos alunos

® Atividades desempenhadas rotineiramente, dia a dia, pela propria pessoa, sejano lar ou foradele.
" Habilidade que a pessoa cega possui de se movimentar de um lugar para outro, utilizando-se de técnicas
especificas e dos sentidos remanescentes.
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com necessidades especiais. Um novo curriculo ndo deve ser elaborado, contudo, 0 mesmo
curriculo previsto deve ser passivel de adaptacdo e/ou ampliagdo. Deve possuir um carater
dindmico e flexivel, no sentido de atender realmente a todos os aunos. Para tanto, as
adaptacdes curriculares implicam a planificagdo pedagdgica de agdes docentes fundamentadas
em critérios que definem:

* 0queo auno deve aprender;

* como e quando aprender;

* que formas de organizagdo do ensino sd mals eficientes para 0 processo de
aprendizagem,

* ecomo e quando avaliar o aluno.

Assim como acontece em outros tipos de deficiéncia, para que o aluno com deficiéncia
visual possa participar integralmente das atividades propostas no ambiente inclusivo, rico de
oportunidades educacionais, com resultados favoraveis, alguns aspectos precisam ser
considerados, especiamente:

* A preparacao e a dedicacdo da equipe educacional;

O apoio adequado de recursos especializados, quando forem necessarios,

As adaptagBes curriculares e de acesso ao curriculo;
* A existéncia de aguns elementos curriculares que facilitam o atendimento das
necessi dades educacionais especiais dos alunos.

Tais elementos podem ser assim denominados (BRASIL, 2000a):

1. Flexibilidade: a ndo obrigatoriedade de que todos os alunos atinjam 0 mesmo grau de
abstracéo ou de conhecimento num tempo determinado.

2. Acomodacdo: a consideracdo de que, ao plangjar atividades para umaturma, deve-se levar
em conta a presenca de alunos com necessidades especiais e contempl&-10s na programacao.

3. Trabalho simultaneo, cooperativo e participativo: entendido coma a participagdo dos
alunos com necessidades especiais nas atividades desenvolvidas pelos demais colegas;
embora ndo o facam com a mesma intensidade, nem necessariamente de igual modo ou com o
mesmo grau de abstragéo.

As adaptacOes curriculares apdiam-se nesses pressupostos para, além de atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos, estabelecer uma relacdo harmonica entre
essas necessidades e a programacao curricular. Devem ser destinadas aos que necessitam de
servigos e/ou situagdes especiais de educagéo realizando-se preferencialmente, em ambiente
menos limitado e pelo menor periodo de tempo, de modo a favorecer a promogéo do auno.
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Ceder a essas adaptacoes requer a compreensdo de curriculo como um instrumento,
que pode ser aterado para beneficiar o desenvolvimento pessoal, intelectual e social dos
alunos. Tais adaptacfes ndo envolvem somente o professor e 0 aluno, acontecem em todos 0s
niveis do projeto pedagdgico, englobam todas as areas da instituicdo, comprovando a sua
flexibilidade e transversalidade.

Em outras palavras, como sugere Martinez (2006, p. 379) “[...] torna-se necess&rio o
delineamento de edratégias e agbes intencionais para favorecer  espacos
comunicativos/relacionais geradores de novas produgdes de sentido em relagdo a
aprendizagem e a deficiéncid’.

Esbocando um pensamento conclusivo desta parte do estudo, destaca-se que tudo o
que foi apresentado até agqui sobre a educacdo de pessoas com deficiéncia visual deve ser
analisado na diaética das relagdes que se estabelecem no espaco inclusivo, através do
confronto entre o “ideal inclusivo” e a prética de inclusdo escolar. Nesse sentido, o terceiro
capitulo apresentara 0 caminho metodologico da investigacdo, descrevera as trilhas da

pesquisa gue levardo a elaboracdo dateia de significados da inclusdo para seus protagonistas.
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CAPITULO 11l
O CAMINHO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

Quando alguém pensa na cegueira como deficiéncia, normalmente enche-se de
compaixdo. E dificil ndo sentir pena de alguém que passara sua vida “mergulhado na
escuridao”. Sao varios 0s pensamentos e sentimentos que se revelam em confronto com a
deficiéncia. E nesses casos, a curiosidade é muito comum. Desegja-se saber se a pessoa ja
nasceu cega, qual a causa da cegueira, se € muito dificil para ela conviver com essa
deficiéncia, entre outros questionamentos. E, assim, na primeira oportunidade de iniciar uma
conversa com uma pessoa cega, procura-se logo um jeitinho de saciar essa curiosidade.

Na pesguisa cientifica essa curiosidade é extremamente importante; denominada de
curiosidade ingénua, ela se revela no desgjo de conhecer 0 novo, de descobrir o desconhecido.
Gera no pesquisador a coragem de se aproximar do objeto de estudo pelo simples desgjo de
revelar-lhe os sentidos. Aos poucos, essa curiosidade va incorporando os elementos
cientificos necessarios a pesquisa e se transforma numa curiosi dade epistemol 6gica.

O presente estudo que investiga acerca dos desafios da convivéncia da pessoa cega no
espaco educaciona inclusivo, também, passou por esse processo de amadurecimento
cientifico. No ventre da curiosidade ingénua foram se gerando 0s primeiros guestionamentos:
guem s80 essas pessoas chamadas deficientes visuais? Por que séo considerados “ diferentes’?
Quais sdo suas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem?

Aos poucos, submetidos ao rigor metodoldgico da pesquisa, esses questionamentos
deram lugar as questBes norteadoras da pesquisa: Que imagem o cego tem de s mesmo?
Quais os sentidos da inclusdo escolar segundo 0s sujeitos desse processo? Como se
caracteriza 0 ambiente educacional inclusivo? Que aspectos importantes demarcam a
convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espaco educacional inclusivo? A partir dai,

cada um desses questionamentos apresentava-se como um enigma a ser desvendado.
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Norbert Elias (1999, p.17) adverte que “ao procurarmos alargar a nossa compreensao
dos processos humanos e sociais e adquirir uma base crescente de conhecimentos mais solidos
acerca desses processos [...] confrontamo-nos com uma tarefa semelhante de emancipacéo”.
Nesse sentido, na intencéo de alargar nossa compreensdo sobre a inclusdo escolar enquanto
fendbmeno humano e socia faz-se necessério entendé-la na dialética da cultura em que esta
inserida, considerando cultura como “sistema de significados mediadores entre as estruturas
sociais e aacdo humana’ (MATTOS, 2001, p.2).

Nesse contexto, o presente estudo de caso etnografico teve como objetivo geral
investigar aspectos que demarcam a convivéncia da pessoa com deficiéncia visua no espago
inclusivo e, paratanto, apresentou 0s seguintes objetivos especificos. revelar aimagem que o
cego tem de s mesmo; analisar os sentidos da inclusdo escolar segundo os sujeitos desse
processo; caracterizar o ambiente educacional inclusivo, real¢cando as relagdes interpessoals
entre 0s sujeitos e identificar os aspectos que demarcam a convivéncia do deficiente visual no
espaco educacional inclusivo.

Levando-se em conta a multidimensionalidade do fendmeno, a opcéo pelo método
etnografico deu-se pela intencéo de se estabelecer um didlogo com a comunidade, no sentido
de revelar valores, habitos, crencgas e praticas sociais que demarcam a convivéncia no espaco
educacional inclusivo. Segundo Mattos (2001, p. 2), a etnografia “[..] estuda
preponderantemente os padrdes mais previsiveis do pensamento e comportamento humanos
manifestos em sua rotina diéria’, portanto, do ponto de vista etnografico, ndo ha como
identificar os desafios da convivéncia do deficiente visual no espago educacional inclusivo
sem uma observagdo sistematica das relagdes que se estabel ecem no cotidiano da pessoa cega,
tanto no ambiente inclusivo como em eventos menos previsiveis e mais facilmente
manifestados entre seus pares.

Com vistas a uma melhor compreensdo dos procedimentos de pesquisa adotados, as
etapas da investigacdo sdo assim distribuidas. aportes tedrico-conceituais e metodol 6gicos da
etnografia, selecdo da unidade socia representativa, definicdo dos sujeitos da pesquisa €,
finalmente, descricdo do acesso ao espaco investigado e da aplicagdo dos instrumentos de
coleta de dados. A definicdo das categorias de andise e os resultados da pesquisa séo

apresentados no capitulo seguinte.



78

3.1 Aportes tedrico-conceituais e metodologicos da pesquisa

Segundo Van Lier (1988), a etnografia é baseada nos principios holistico e émico. O
principio holistico garante ao etnégrafo a realizagdo de descrigdes completas e que levam em
conta todo o sistema de relacfes sociais e os padrdes culturais do grupo em estudo; o émico,
viabilizado pela observacdo participante, incorpora perspectivas e interpretacbes quanto a
condutas, eventos e situacfes do grupo observado, a partir da 6tica dos membros desse grupo.

Nessa perspectiva, o principio holistico deste estudo estabeleceu-se na andlise dos
padrdes culturais que delinearam a historia da deficiéncia e que tém definido socialmente o
autoconceito da pessoa com deficiéncia e seu papel social. Quanto ao principio émico, a
observagdo participante foi essencial, pois possibilitou o estreitamento das relagOes entre
pesquisadora e o0s sujeitos pesquisados através da andlise presencial do cotidiano escolar do
deficiente visual, ora na escola especial, ora na escola inclusiva, tornando-se, pois,
indispensavel contar a histéria da escolarizacdo da pessoa cega do ponto de vista do proprio
individuo que vivencia essa experiéncia

Na etnografia, a observagdo participante proporciona um momento singular de relacéo
face aface entre observador e observados (sujeitos), momento em que o pesquisador participa
da vida dos sujeitos e do seu cenario natural. Fazendo parte do contexto sob observacéo, o
pesquisador o modifica e acaba sendo modificado por ele (LOPES, 2004).

Por conseguinte, o contato préximo e permanente da pesquisadora com 0s sujeitos
pesquisados (alunos, professores, funcionarios e membros da comunidade pesquisada, com
visdo normal ou deficientes visuais), possibilitou a identificacdo de crencas basicas, medos,
esperangas e expectativas dessas pessoas. Essa identificagdo oportunizou um maior
conhecimento sobre a cultura ou sub-cultura desses sujeitos (HAMMERSLEY; ATKINSON,
1983).

A abordagem etnogréfica permitiu também, de forma interpretativa, desvelar “J...]
significados ocultos pelo comportamento manifesto na medida em que, focalizando o aparente
e o visivel busca atingir o implicito, invisivel” (LIMA, 1996, p.66). Portanto,

A opcdo por esta técnica justifica-se pela propria natureza da investigacéo,
na medida em que, para se obter um entendimento mais acurado dos eventos,
sentimentos, valores e significados mais profundos da comunidade, h&
exigéncias préticas de procedimento do investigador, e de informacbes a
serem obtidas (LIMA, 1996, p. 67).
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Entre essas exigéncias praticas mencionadas por Lima (1996), esta o estabelecimento e
manutencdo dos limites de envolvimento do pesquisador com 0s sujeitos pesquisados. No
caso particular desta pesquisa, a imediata empatia que se estabeleceu durante a observacéo
participante exigiu da pesquisadora um maior cuidado na manutencdo desses limites.

Em trés situagOes distintas, uma no ensino fundamental e outras duas no ensino
superior, a pesquisadora detectou em sala de aula, um aluno com deficiéncia visual. As
emocOes, a curiosidade, o desgo de gudar, os impasses, os limites e as frustracoes
decorrentes da conduc&o do processo de ensino desses alunos, experiéncias vividas na prética
docente e revividas na pesquisa, embora tenham constituido elemento desafiador da pesquisa,
também se configuravam em elemento motivador de conflitos internos, principamente,
durante a analise da relagdo dialdgica entre teoria e a prética da inclusdo escolar. Acerca
desses conflitos internos, André (1995, p. 59, grifos da autora) esclarece que “para
desenvolver um estudo de caso ‘qualitativo’ 0 pesquisador precisa antes de tudo ter uma
enorme tolerancia a ambiguidade, isto €, saber conviver com as dlvidas e incertezas que sdo
inerentes a essa abordagem de pesquisa’. Felizmente, em meio a toda essa ambiguidade, a
medida que as duvidas iam sendo submetidas ao rigor cientifico de andlise, os resultados da
pesquisaiam sendo enriquecidos.

Levando-se em consideracdo a multidimensionalidade do objeto a ser estudado, optou-
se pela realizacdo de um estudo de caso etnogréfico e, a seguir, fez-se a selecdo de uma
unidade socia representativa do fenébmeno.

De acordo com Merriam (1988), os estudos de caso estdo mais preocupados com a
descricdo e compreensdo do fendmeno do que com resultados comportamentais. Para Stake
(1985), decidir por sua utilizacdo € assumir aintencdo de entender um caso particular levando
em conta seu contexto e sua complexidade, e essa seria uma decisdo muito mais
epistemol égica do que metodolbgica, pois 0 pesquisador ndo deve utilizar o estudo de caso
etnografico sem a compreensdo minima dos critérios que tornam pertinente a sua aplicacao.

A capacidade heuristica dos estudos de caso também se apresentou como uma
vantagem quanto a sua adog¢do. Segundo André (1995), a apresentacdo de conhecimentos que
clarifiqguem ao leitor os vérios sentidos do fendbmeno estudado, pode levé-lo a descobrir novas
significacOes, a estabelecer novas relacdes e a ampliar suas experiéncias no sentido de
formular hipGteses que poderdo servir para estruturar futuras pesquisas e promover,

conseglientemente, a construcdo de novas teorias e 0 avango do conhecimento na area.



80

Yin (1994) ressalta, também, o investimento pessoal que o estudo de caso exige do
pesquisador de abordagem etnogréfica. Ao optar pelo estudo de caso, o pesquisador enfrenta
demandas, do ponto de vistaintelectual, pessoal e emocional, bem maiores do que as exigidas
em outras estratégias de pesquisa, 0 que reforca a viabilidade dessa vertente metodol 6gica
paraapoiar o desenvolvimento do presente estudo.

Muitas vantagens foram consideradas na deciséo pelo estudo de caso etnografico. Um
desses beneficios encontra-se no esgquema de trabalho aberto e flexivel em que ndo existem
normas prontas. Esse aspecto representou um desafio para a pesquisadora e, a0 mesmo tempo,
a fez sentir-se a vontade diante do novo, do imprevisto, pois trabalhar em condic¢des pouco
estruturadas agucou sua curiosidade epistemologica, ou sgja, aguela que exige um estudo
critico e cientifico dos principios e manifestagdes do fenébmeno estudado. Portanto, houve um
crescimento pessoal, um amadurecimento da pesguisadora no que se refere a compreensao do
ato de pesquisar.

Quando Mattos (2001) diz que a etnografia se preocupa com uma andlise holistica ou
dialética da cultura entendida; introduz ativamente os atores sociais ha realidade, numa acéo
dindmica e modificadora das estruturas sociais, e preocupa-se em revelar as relagbes e
interacOes significativas de modo a desenvolver a reflexividade sobre a agéo de pesquisar; ela
ressalta 0 quanto essa metodologia de pesquisa contribui para o amadurecimento do
pesquisador.

No caso especifico desta pesquisa, a etnografia subsidiou reflexbes em todas as
dimensdes ressaltadas por Mattos (2001). A pesquisadora, diante da complexidade das
analises propostas pelo estudo etnografico e do esforgo para compreender dialeticamente o
fenbmeno, através de sua insercéo no espaco cultural em estudo, péde perceber aimportancia
da pesquisa enquanto agdo dinamica e modificadora das estruturas sociais.

Embora o objetivo desse topico tenha sido o0 de apresentar os aportes teorico-
conceituais e metodologicos que fundamentaram esta pesquisa etnografica, o caminho
metodol 6gico da investigacéo foi-se revelando a medida que os procedimentos de acesso ao
universo socio-cultural em estudo foram sendo descritos e possibilitaram a descricdo dos
valores, habitos, crencas e préticas sociais do universo inclusivo, expressos nas falas, nos

gestos e nas emocOes de seus protagonistas.
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3.2 Os procedimentos de pesquisa

Neste espaco serdo detalhados os procedimentos de pesquisa. Cada etapa da
investigacdo, numa perspectiva dialégica, configurou-se em um exercicio de encontro e de
escuta. Compreendendo que a educacao aglutina diferentes signos culturais, pretende-se que
este trabalho sobre os desafios da convivéncia do deficiente visual no espago educacional
inclusivo, venhaa contribuir de forma significativa para outros estudos do homem, sua cultura
e suas préticas sociais. ApOs as etapas de identificacdo do problema, delimitacdo do tema,
levantamento dos objetivos de pesquisa e fundamentac&o tedrica sobre a tematica em estudo,

apréxima etapa € a de selecdo de uma unidade socia representativa.

3.2.1 Selecéo de uma unidade social representativa

Uma das etapas mais dificeis do caminho metodol6gico de investigacdo € o momento

de selecéo de uma unidade social representativa do fendmeno. Segundo André (1995, p. 31),

O interesse do pesguisador a0 selecionar uma determinada unidade é
compreendé-la como uma unidade. 1sso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo organico,
e a sua dindmica como um processo, uma unidade em agao.

Tomando como tema “Os desafios da convivéncia do deficiente visual no espaco
educacional inclusivo”, a dinamica das relacbes que se estabelecem na escola inclusiva,
enquanto espaco de convivéncia na diversidade, define-se como objeto deste estudo. Nessa
perspectiva, escolher uma escola da rede regular que inclui alunos com deficiéncia visual
como unidade socia representativa daria conta de descrever as préaticas pedagdgicas de
inclusdo escolar e as relagies que se estabel ecem nesse contexto.

Entretanto, as primeiras observacfes feitas, ainda numa fase exploratoria,
demonstraram que a escola especial de atendimento especifico a deficiénciavisual deveria ser
incluida nessa unidade social representativa. Seria necessario, entdo, delimitar esse campo de

pesquisa sem comprometer a natureza etnogréfica da investigagéo.
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Desse modo, a unidade social representativafoi constituida pela Associacéo dos Cegos
do Piaui (ACEP), onde funciona uma escola especia para cegos, o Centro de Habilitacéo e
Reabilitacdo dos Cegos (CHARCE); e pela Unidade Escolar “Nair Gongalves’, escola da rede
publica municipal que recebe alunos com deficiéncia visual em classes de inclusdo. A
localizagdo e a proximidade das duas institui¢cdes, ambas localizadas no Bairro S&o Pedro,
além de garantir que ndo houvesse descaracterizacdo do estudo de caso etnografico, sO veio a
enriquecer a andlise das multiplas variaveis do fenébmeno, numa dindmica que se amplia do
espaco inclusivo a escola especial.

Outro fator significativo foi o reconhecimento do importante papel da Associacéo dos
Cegos do Piaui para as pessoas com deficiéncia visual. Percebeu-se que a ACEP vem se
configurando, ao longo do tempo, em um espaco familiar e acolhedor para as pessoas com
deficiéncia visual; constituindo, portanto, ambiente seguro, no momento em que as atividades
realizadas nesta instituicdo possibilitam a essas pessoas relacionar-se com seus pares,
provocando-lhes uma sensacdo de seguranca e confianca.

Por esse motivo, considerou-se a ACEP (incluidos o Centro de Habilitacdo e
Reabilitagdo dos Cegos (CHARCE) e a Unidade Escolar Tia Graga Nery como espacos
institucionais de pesquisa) numa perspectiva macrossocial e a U.E. “Nair Gongalves’ como
unidade microssocial de pesqguisa.

Na ACEP, o estudo de caso possibilitou retratar situagfes do cotidiano dainstituicéo e
dos espacos institucionais de pesquisa que a constituem, assim como as relacoes estabel ecidas
entre os membros da ACEP, de modo a compreender a complexidade e a dindmica natural
desses contextos. Na Unidade Escolar “Nair Gongalves’, observou-se sua dinamica associado
a vantagem de que os alunos, sujeitos da pesquisa, aém de estarem incluidos nagquela escola

regular, recebem apoio pedagdgico especifico do CHARCE na ACEP.

3.2.2 Defini¢ao dos sujeitos da pesquisa

De acordo com o plano inicial de trabalho, os sujeitos da pesquisa seriam: uma
diretora, uma pedagoga, dez alunos e seis professores da Unidade Escolar “Nair Gongalves’;
um diretor, uma coordenadora pedagogica e seis professores do CHARCE; num total de 26
(vinte e seis) entrevistados. Entre os alunos pesquisados, todos deficientes visuais (0ito cegos

ou dois com baixa visao), cinco do sexo masculino e cinco do sexo feminino, com faixa etéria
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entre 10 e 63 anos, todos cursando o Ensino Fundamental, sendo seis de 22 série, trés de 32
serieeum de 42 série.

No entanto, como descreve André (1995), o plano de trabalho na pesquisa etnogréfica
é aberto e flexivel. A medida que os fundamentos tedricos foram sendo repensados, os focos
da investigacdo foram sendo revistos e chegou-se & conclusdo que todos os membros da
unidade social representativa constituiam, direta ou indiretamente, os sujeitos da pesquisa. Na
busca de novos conceitos, novas relactes e novas formas de entendimento da realidade, o
etnégrafo faz uso de grande quantidade de dados descritivos que envolvem pessoas,
ambientes, situacBes, depoimentos, didlogos que sdo textualmente reconstruidos por ele.
Conseguientemente, os sujeitos pesquisados ndo podem se limitar aos entrevistados. Todos
passam a ser observados. o0 corpo administrativo, técnico e pedagdgico das instituicoes,
alunos, professores, pais de aunos, visitantes, acompanhantes de alunos, membros da ACEP,
membros da comunidade do bairro Sao Pedro (onde se localizam as institui¢coes) e outros.

Portanto, o plano de trabalho foi sofrendo as devidas alteractes e, finamente, a
caracterizacdo dos sujeitos pesquisados se definiu a partir dos registros de falas e do grau de
envolvimento desses sujeitos nos eventos relacionados ao fendbmeno que foram analisados e
descritos na pesquisa. Ou sgja, foram eleitos como sujeitos da pesquisa aguel es cujos registros
de fala estdo transcritos neste relatorio, de forma direta ou indireta, e/ou aqueles cujas acoes

estdo descritas como eventos relevantes ao estudo do fendmeno.

3.2.3 Descricéo do acesso ao espaco investigado e da aplicagdo dos instrumentos
de coleta de dados

Segundo Moura Filho (2000), a abordagem utilizada pelo etnografo para 0 acesso ao
grupo que ele pretende pesquisar influencia diretamente na qualidade dos dados que serdo
coletados. Ele faz referéncia a Burgess (1991) quando ressalta a importancia dos pontos de
contato que o pesquisador estabelece com a instituicéo pesquisada e sugere que, no caso de
instituicoes escolares, devem-se usar diferentes abordagens, de acordo com as posi¢cdes que as
pessoas ocupam na escola.

Esses primeiros contatos sdo essencialmente importantes, ndo sendo, portanto uma
tarefa fécil, sobretudo em instituicBes publicas. Nesse caso, como sugerem Hammersley e

Atkinson (1983), 0 etndgrafo deve descobrir a quem recorrer para solicitar a permisséo de



acesso. Ele deve identificar os mediadores, aqueles sujeitos culturais que tém o poder de

facilitar ou obstruir arealizacdo da pesquisa.
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Foto n° 05 — Presidente da ACEP (PI) — 2006/2007
Fonte: acervo da autora, 2006.

O presidente da ACEP (Foto n° 05) foi o primeiro contato estabelecido na institui¢ao.
Ele tornou-se 0 mediador, conforme mencionado por Hammersley e Atkinson (1983).
Coincidentemente, na ocasido desse primeiro contato, acontecia um encontro pedagdgico do
CHARCE. Depois das primeiras explicagdes ao presidente sobre a natureza e os objetivos da
pesquisa que se pretendia realizar, seguiu-se 0 convite para que a pesquisadora pudesse
participar do encontro pedagogico que se realizava. O presidente da ACEP fez uso da palavra
de abertura do evento e imediatamente apresentou a pesquisadora ao corpo docente do
CHARCE e aos convidados presentes, dando-Ihe a oportunidade de expor oralmente o tema e
0s objetivos de sua pesquisa e de convidar atodos a colaborar com ainvestigacdo. Houve uma
calorosa manifestacéo de apoio por parte dos presentes.

Durante 0 evento, notou-se a presenca de varios rostos familiares (de ex-alunos da
pesquisadora, de ex-colegas da turma de graduagdo, e de ex-colegas de trabaho), tanto
compondo o corpo docente, como fazendo parte do corpo administrativo e pedagégico da
instituicdo. Entre estes estavam dois ex-alunos deficientes visuais. O fato de ja conhecer essas
pessoas em contextos de sala de aula, em que se pode construir na relacéo professor-aluno
vinculos afetivos de respeito, amizade e consideracdo, foi um grande facilitador do acesso a
pesquisa.

Em outra ocasido, foi feita uma visita as instalagdes da ACEP, na companhia de seu
secretério, que explicava sobre 0s servicos oferecidos pela associacdo e explicava o quadro
administrativo e funciona da instituicdo. Além da ACEP, visitou-se também o CHARCE
(escola especial) e aUnidade Escolar “Tia Graga Nery” (pré-escola).
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A partir dai, ndo houve nenhuma restricdo a presenca da pesquisadora nos ambientes
da ACEP. As visitas constantes, observacOes, entrevistas e conversas informais nos
corredores, na sala dos professores, ou nas salas de aula, acabaram se tornando parte da rotina

etnografica durante os meses de realizagdo da pesquisa

Foton°06 — Entrevista
Fonte: acervo da autora, 2006.

Faz-se necessario dizer que, iniciamente, notou-se certo descrédito por parte de
alguns sujeitos pesquisados, quanto as possiveis contribui¢des da pesquisa para a institui ¢do.
Alguns comentaram que outras pesquisas ja readlizadas na ACEP ndo trouxeram nenhum
beneficio e que a instituicdo sequer teve acesso a redagdo final do trabalho de pesguisa
realizado. Muitos apelaram para que esse fato ndo se repetisse com esta pesquisa.

O primeiro contato com a Unidade Escolar “Nair Gongalves’ foi igualmente positivo.
Naquela instituicdo também existiam ex-alunas da pesquisadora (do Curso de Pedagogia).
Houve acolhimento, mas a recepcdo ndo foi tédo entusiasta como na ACEP. Alguns
professores, funcionarios e alguns membros do corpo pedagdgico mostraram-se reticentes
com a presenca de uma pesquisadora na instituicdo. Contudo, 0 acesso a escola, aos
documentos de alunos, as salas de aula e a participacdo em reunifes e festividades foi
facilitado sem problemas. A resisténciainicia foi logo superada.

A estratégia utilizada para a superacdo dessa resisténcia foi o estabelecimento de uma
boa comunicacdo. Segundo Merriam (1988, p.39), “uma pessoa comunicativa é empatica com
os informantes, estabelece rapport, faz boas perguntas e ouve atentamente’. A atitude que a
pesquisadora teve de compartilhar abertamente suas dificuldades de sala de aula vivenciadas
na inclusdo de alunos cegos, a demonstracéo de possuir embasamento tedrico adquirido no
exercicio da docéncia da disciplina Educacdo Especial, e, principamente, a empatia que
demonstrou ter estabelecido com a tematica foi muito Util nas conversas e negociacOes e para
0 estabel ecimento de um clima de confianca fundamental narealizacdo das entrevistas.
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Durante um periodo de seis meses realizou-se uma intensa observacdo das unidades
macro e microssociais, periodo em que também foram aplicadas entrevistas e registrados
através de fotografias, eventos do cotidiano das instituicoes.

Contudo, a pesquisa de campo envolveu técnicas e procedimentos que exigiram uma
rigida selecdo das prioridades a serem observadas e andlisadas. N& houve, portanto,
definicdo prévia dos elementos que seriam observados. Na verdade, tais elementos foram
surgindo durante o desenvolvimento do trabalho de campo. A esse movimento da pesquisa
Hammerdley e Atkinson (1983) chama de “hipdteses progressivas’, pois a cada momento de
reflex@o sobre os dados, as hipbteses podem sofrer uma reelaboracdo, numa dindmica bem
caracteristica da pesquisa etnografica.

No caso desta pesguisa foram utilizados como instrumentos de coleta de dados. a
observagdo participante e a entrevista. Como uma das caracteristicas da pesguisa etnogréfica,
considerada naturalista, € que 0s eventos, as pessoas e as situacdes devem ser observados em
sua manifestacdo natural, ou sgja, sem a pretensdo de mudar o ambiente; a observacéo
participante possibilitou a pesguisadora aproximar-se dos eventos, pessoas e situacdes, num
grau de interacdo bastante intenso. Desse modo, foi impossivel passar despercebida ou
permanecer alheia aos acontecimentos. Constantemente, a pesquisadora era abordada pelos
sujeitos pesguisados que ora buscavam orientacdes, ora compartilhavam seus anseios e
frustracOes.

Com extremo cuidado em resguardar a manifestacdo natura do fendmeno, a
pesquisadora ndo se negou a contribuir de forma indireta na realizacéo de alguns projetos
como: ornamentacéo do pétio e participagdo em oficinas de arte educacdo com os alunos da
Unidade Escolar “Tia Graca Nery”; participacdo em oficinas de confeccdo de recursos
didéticos especificos para deficientes visuais e participacdo na programacao do Dia das Maes
da Unidade Escolar “Nair Gongalves’.

A observacdo participante possibilitou uma maior apreensdo das relacbes que se
estabelecem no cotidiano das pessoas com deficiéncia visual. E, para tanto, foram observados
vérios eventos ocorridos nas institui ¢coes tomadas como unidade social representativa.

A medida que a investigagdo foi se desenvolvendo, a pesquisadora foi definindo uma
rotina para sua permanéncia em campo e foram sendo criados pontos de apoio. O tempo de
observacdo foi entdo dividido entre as instituicdes componentes da unidade de estudo e a
pesquisadora buscou movimentar-se conduzida pelo relacionamento com as pessoas, pela
dindmica do cotidiano, pelas regras e rotina do local, sem perder de vista os objetivos da

pesquisa.
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O duplo processo de observacéo e interpretacéo abriu a possibilidade de um didogo
mais significativo com a teoria. Mas isso sO foi possivel gracas ao esforco extremo de
registrar tudo em notas de campo, mesmo 0s eventos que a primeira vista ndo apresentavam
um sentido, umalégica ou uma identificagdo com o objeto de pesquisa

As entrevistas realizadas foram do tipo semi-estruturada. Por sua natureza reflexiva,
“em diferentes ocasides ou em diferentes pontos da mesma entrevista a abordagem pode ser
mais ou menos direcionada’ dependendo da funcdo a que as questbes se destinaram
(HAMMERSLEY; ATKINSON, 1983, p.113).

A importancia da plasticidade estrutural da entrevista etnogréfica, que antes provocou
uma sensacdo de instabilidade, foi surpreendendo a pesquisadora a medida gque as entrevistas
iam sendo feitas, pois as concepcdes e os sentimentos dos entrevistados iam dando margem a
outros questionamentos relevantes para a andlise do fenbmeno em estudo, revelando
elementos n&o previstos pela pesquisadora.

Além das entrevistas, foram considerados os registros de fala de conversas informais e
de relatos de experiéncia, assim como, os registros fotograficos de situacdes diversas do
cotidiano dos sujeitos pesquisados.

Tanto na ACEP, como na U.E. “Nair Goncgalves’, além das instalacOes fisicas e
aspectos relacionados a acessibilidade das pessoas com deficiéncia visual (existéncia ou ndo
de rampas, banheiros adaptados etc), foram observados os servicos oferecidos por cada
instituicdo, a forma como esses servigos estdo sendo operacionalizados e as relagdes que se
estabel ecem nesses processos.

Mais especificamente na creche “Tia Graga Nery” na U.E. “Nair Gongalves’, como
escolas inclusivas, além dos aspectos ja mencionados, foram observados também a
metodologia adotada, os recursos didéticos utilizados, a condugdo do curriculo escolar, a
postura do professor quanto ao tratamento dado ao deficiente visua, as relacOes
professor/aluno e aluno/aluno; e o comportamento, desempenho e principais dificuldades do
deficiente visual narealizag&o das atividades escolares.

Como norteador do trabalho etnogréafico, buscou-se atender ao principio ético em todo
0 processo de investigacdo. Segundo Fetterman (1998), é caracteristico da pesguisa
etnogréfica o cuidado que o(a) etnégrafo(a) deve ter afim de ndo causar danos aos individuos
ou as comunidades que estuda. Ao caminhar em busca da compreensdo de uma cultura que
ndo lhe é familiar, o(a) etnégrafo(a) deve tomar cuidado de ndo ofender os sentimentos dos
membros daquela cultura ou dessacralizar valores da cultura em estudo, demonstrando com
iSS0 respeito, admiragéo e estima pelo modo de vida das pessoas (MOURA FILHO, 2000).
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Ainda com vistas a assegurar os padroes éticos da pesquisa cientifica, foi elaborado
um “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido”, documento onde constam: a descricéo
geral da pesguisa e seus objetivos, esclarecimentos sobre os procedimentos adotados pela
pesquisadora para a realizagdo do estudo, o qual sendo aprovado foi assinado por cada sujeito
da pesquisa, assegurando sua livre participacéo no estudo realizado e autorizando, inclusive, a
publicacéo dos resultados encontrados.

Estabelecidas as relacbes de confianca e espontaneidade entre pesquisadora e
pesquisados, tomadas as devidas medidas para assegurar a comprovacdo de consentimento
livre dos sujeitos, as entrevistas se estabeleceram em clima “[...] de amizade, identificacéo e
cordialidade” (RICHARDSON, 1999, p. 218).

Todos os sujeitos foram extremamente receptivos as entrevistas e aos registros
fotogréficos, contudo, durante as observagdes em sala de aula, como era de se esperar, notou-
se por parte de alguns professores certo constrangimento e incOmodo por estarem sendo

observados. No geral, entretanto, as observagdes foram extremamente satisfatorias.

3.2.4 Definicao das categorias de analise e resultados da pesquisa

No gque se refere a0 momento da escrita etnografica de registro do relatério fina da
pesquisa, buscou-se em sua elaboragdo, manter a atencdo voltada para a percepcao de detalhes
e fragmentos significativos, sem, contudo perder a visdo do todo organico. E o esmero que foi
necessario nesse momento da pesquisa etnogréfica, somado aos demais, certamente acabou se
tornando mais um elemento reforgador da escolha por essa metodologia.

Embora se trate de uma pratica extremamente dificil, a investigacdo de abordagem
etnogréfica ao contrario de ser aqui entendida como desvantajosa, foi de valor inestimavel na
promocao de amadurecimento pessoal e profissional da pesquisadora. Ao intentar descrever
de forma “densa’ o fendmeno estudado reforcou-se a importancia de considerar
significativamente as experiéncias e vivéncias dos individuos e dos grupos envolvidos no
cotidiano inclusivo. Nessa perspectiva, resgatando o sentido etimol égico de etnografia, o que
de fato se buscou com a adocdo dessa metodologia, foi a “descricdo cultural” da inclusdo
escolar de pessoas com deficiéncia visual, com vistas a enriquecer e favorecer a investigagéo

cientifica sobre atematica.
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O projeto inicia do trabalho de campo, fruto de uma construcdo simbdlica
preconcebida, foi sofrendo uma metamorfose natural. As evidéncias no campo, com suas
contradicdes e revelacdes, foram desafiadoras no confronto com as pretensdes iniciais.

Aos poucos, foram se esbocando os esguemas interpretativos. Num processo
extremamente fecundo, as categorias de andlise foram desabrochando. Na dialdgica desse
processo, se definiram as seguintes categorias de analise: Categoria 01 - Como o cego se VE;
Categoria 02 - Os sentidos da inclusdo escolar; Categoria 03 - Escola especial e a escola
inclusiva: dois caminhos e uma diregéo.

Contudo, convém lembrar que o processo de andlise ndo se iniciou a partir dessa
definicdo. Como ja mencionado, as leituras analiticas do fendmeno aconteceram
simultaneamente ao cotgamento das hipéteses. A medida que os dados iam sendo
imediatamente submetidos a interpretacdo € que foram surgindo as matrizes de leitura
analitica dos registros de campo.

Nesse sentido, para uma melhor compreensdo e andlise dos dados da pesquisa que
estdo descritos no Capitulo V, intitulado “Os desafios da convivéncia no espaco educacional
inclusivo”, fez-se necessario uma descri¢do sociocultural da comunidade em estudo, que sera

o contetido do proximo capitulo.
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CAPITULO IV
DESCRICAO SOCIOCULTURAL DA COMUNIDADE

Considerando a extrema complexidade que envolve a dinamica das multiplas relacbes
estabelecidas em uma determinada comunidade, intentar descrevé-la em suas dimenstes
socia e cultural constitui um enorme desafio. Como afirma Ferri (2001, p.25), ndo se trata de
“[...] fazer uma fotografia rica de detalhes, mas reconhecer que a vida em grupo € um fluxo
dindmico marcado por um processo chelo de oscilagdes, ambiglidades e incongruéncias’.

Conseguentemente, tal intento pressupde a descoberta de elementos sociais e culturais
que lhe sdo mais significativos: o proprio meio, as condi¢gdes de vida, os valores sociais,
culturais, educacionais, as tradi¢les, os ideais religiosos, principios morais, entre outros
(LIMA, 1996). Exige, portanto, observacdo sistemética e descricdo detalhada do cotidiano da
comunidade em estudo, no sentido de identificar suas idéias individuais e coletivas, ou sgja, 0
modo de ver e de agir da comunidade em referéncia.

Nessa perspectiva, a selecdo da unidade socia representativa de um estudo de caso
etnogréfico deve atender a algumas especificidades. No caso deste estudo sobre os desafios da
convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espago educacional inclusivo, essas foram as
especificidades que deram representatividade a unidade socia composta pela Associagdo dos
Cegos do Piaui (ACEP-PI) e pela Unidade Escolar “Nair Gongalves’, ambas sediadas no
Bairro S&o Pedro:

1. A unidade selecionada concentrava um numero significativo de pessoas com
deficiénciavisual sendo atendidas pela educagdo inclusiva;

2. O locus da pesquisa constituia ambiente natural de vivéncia e convivéncia dos sujeitos
pesquisados, ou seja, ambiente rico de interacdes e atuacbes de pessoas com

deficiéncia visua em situacbes de inclusdo, ou segja, de trabalho, lazer, estudo e

convivéncia com pessoas de visdo normal;
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3. A comunidade apresentou-se acessivel a pesgquisa, de modo a permitir a observacéo
de sua dindmica diaria, de seu cotidiano e, adém disso, mostrou-se aberta a prestar
todas as informagdes necessérias a elucidagdo do fendbmeno.

A delimitacgo foi possivel no instante em que se considerou a ACEP (PI) numa
perspectiva macrossocial, e, como campo de pesquisa, huma perspectiva microssocial, tomou-
se a U.E. “Nair Gongalves’. Ambas situam-se no bairro Sao Pedro, na zona Sul de Teresina
(PI1), distantes uma da outra cerca de uma quadra. De modo que a descric¢éo sociocultural da
comunidade n&o poderia ser feita sem considerar, numa perspectiva mais ampla, o bairro onde

as duas institui¢des se inserem.

4.1  Caracterizacao socioespacial do Bairro S&o Pedro

De acordo com o historico desse bairro, seu povoamento aconteceu em torno da lgreja
de S0 Pedro, por isso recebeu o nome desse santo. Localizado no Centro de Teresina (PI),
limita-se ao norte com o bairro Vermelha, a leste com o rio Parnaiba, ao sul com o bairro

Tabuletae aleste com o bairro Pio X1, como se pode observar no mapa e nafoto abaixo:
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Mapan® 01 — Mapados Bairros Foto n° 07: Bairro S0 Pedro
Fonte: SEMPLAN, 2006 Fonte: Google Earth, 2006
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A regido ainda possui algumas areas verdes, com arvores frutiferas e a vegetacdo
costeira do rio Parnaiba cobre o ambiente de um frescor natural que da ao bairro umaimediata

simpatia, como se pode verificar nas fotos que se seguem.

_—

Foto n° 08 — Arvores do Bairro S&o Pedro Foto n° 09 — Arborizacdo do B. S8o Pedro
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Quanto aos aspectos demograficos do bairro, de acordo com os ultimos dados
divulgados pela Secretaria Municipal de Plangamento e Coordenacdo (SEMPLAN),
apresentados no Grafico n° 01, observa-se que houve uma significativa reducdo populacional,
no bairro S&o Pedro entre os anos de 1991 e 2000. Contudo a SEMPLAN néo se posicionou
quanto as causas dessa diminuicdo. Atuamente, o bairro possui aproximadamente onze mil
habitantes.

IEvqucin Fupulaciunall

0621 40388

1996

HAnos

Gréfico n° 01 — Evolucdo populacional do Bairro Sdo Pedro
Fonte: SEMPLAN, 2000.
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Sua vida socio-econémica € definida por pequenos comércios, bares, restaurantes e
oficinas mecanicas, e la funcionam ainda algumas olarias. O bairro possui uma lavanderia
comunitaria, um hospital de pequeno porte (particular) que atende a pessoas da comunidade
local e de bairros vizinhos, supermercados; e nele se localiza o Centro Administrativo do
Governo do Piaui, complexo que abriga as secretarias de governo, 6rgdos e entidades da
administracdo publica, como ilustrado a seguir.

Foton® 10 — Centro Administrativo
Fonte: acervo da autora, 2006.

L.

Foto n° 11 — Restaurante Foto n° 12 — Igreja Metodista
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Foton®13 — Lojade Pegas Foto n° 14 — Mercadinho
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006



Foton® 15 — Panificadora Foto n° 16 — Frigorifico
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

As tradigdes culturais e o lazer do bairro se manifestam nas atividades religiosas
ocorridas anualmente em comemoracdo ao santo padroeiro do bairro, quando € muito
difundida a religido catélica. H4 mais de 50 anos, no dia 29 de junho, o Bairro S0 Pedro
realiza a procissdo dos pescadores. Cerca de 400 pescadores e outras pessoas que ndo sdo da

comunidade também participam anua mente dessa proci ssao.

Foton® 17 — IgrejaCatolicado Bairro Sdo Pedro  Foto n° 18 — Santuério da Igreja de S&o Pedro
Fonte: acervo da autora, 2006. Fonte: acervo da autora, 2006.

Para atender a demanda educacional, o bairro possui apenas trés escolas de Educagdo
Infantil e quatro de Ensino Fundamental e Médio. Em parceria com empresas privadas, no
bairro se desenvolve também um programa de afabetizagdo de jovens e adultos, contando
com o apoio dos governos estadual e municipal. Percebe-se, no entanto, que estrutura
educaciona ndo atende a demanda local, tanto no que se refere ao nimero de vagas, quanto
aos niveis de ensino oferecidos.
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Segundo alguns de seus moradores, o0 bairro sofre com alguns problemas: a falta de
moradia digna para todos, a falta de “servico” (desemprego), a prostituicdo, a violéncia, as
drogas (uso e tréfico), o analfabetismo etc. Problemas comuns a outras localidades que se
refletem na dindmica do proprio bairro. Contudo, o bairro Sdo Pedro ainda mostra-se
acolhedor, sobretudo para quem o freqUenta diurnamente.

Além da ACEP (PI), o bairro abriga a Associagéo dos Moradores do Bairro So Pedro,
a Associagdo Comunitéria dos Moradores, o Clube de Maes e o Sindicato dos Empregados de
Empresas de Seguranca, Vigilancia e Transporte de valores do Estado do Piaui (SINDES-PI).

Como incentivo ao lazer e esporte, 0 bairro tem duas pracinhas (S&o Pedro | ell), e
dois campos de futebol. Por localizar-se numa éarea relativamente centra da cidade de
Teresina, 0 bairro Sdo Pedro, possui um bom sistema viédrio e de transporte. O bairro € cortado
por grandes avenidas como: Av. Maranhdo, Av. Pedro Freitas e Av. Bardo de Gurguéia, no
sentido norte-sul; e Av. Prof. Valter Alencar e Av. Gil Martins, no sentido leste-oeste.

Foton® 19 — Av. Bardo de Gurguéia Foto n° 20 — Ponto de énibus
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Nas proximidades da ACEP, o fluxo de pessoas com deficiéncia visual deslocando-se
até ainstituicdo provoca a curiosidade dos transeuntes, principal mente quando se observam as
dificuldades arquitetbnicas que essas pessoas vivenciam no trajeto: calcadas altas ou sem
estrutura, cruzamentos, esgoto a céu aberto, entre outras.

Nesse sentido, embora o bairro abrigue o centro de decisdes politicas do Governo do
Piaui (Centro Administrativo), as politicas de inclusdo social das pessoas com deficiéncia
parecem ndo alcancar a ACEP e, entre outras dificuldades, algumas barreiras arquitetonicas
dos arredores e inclusive da prépria instituicdo parecem passar despercebidas ao poder

publico.
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4.2 Associacao dos Cegos do Piaui (ACEP - PI)

A Associacdo dos Cegos do Piaui foi criada no dia 21 de junho de 1967, gracas a
iniciativa de um grupo de homens cegos que decidiram criar uma entidade que representasse
cuidasse dos interesses das pessoas cegas e/ou de baixa visao do Piaui.

A idéia de criagdo da ACEP surgiu numa conversa informal entre seus fundadores, na
Praca Saraiva. Os socio-fundadores da Associacdo foram: o Deputado Estadual Abdon
Martins Nunes, o vereador Joel Barbosa Loureiro (falecido), os comerciantes Emanuel do
Bonfim Veloso (falecido) e Gerardo Nogueira Lima, o agricultor Sebastido Ferreira Soares.
Esses cinco homens contavam com o apoio do tabelido Euldio Costa (falecido), como
conselheiro e amigo. Sebastido Ferreira Soares, ao relatar esse processo de fundacéo da ACEP
(P, refere-se a Euldlio Costa como “ pessoa de cabeca brilhante”.

A Associagdo dos Cegos do Piaui levou apenas seis meses para ser reconhecida como
utilidade publica municipal e estadual, gracas a influéncia politica de dois dos seus
fundadores o Deputado Abdon Martins Nunes e 0 Vereador Joel Barbosa Loureiro. O trabalho
inicial da ACEP (Pl) foi organizar uma oficina de recuperacdo de colchdes para que 0s
deficientes visuais pudessem trabal har.

Os trés primeiros anos de funcionamento da Associagdo foram muito dificeis. A
entidade era praticamente sustentada por Emanuel Veloso e Gerardo Nogueira. Sebastido
Ferreira conta que, quando chegavam jovens cegos a Teresina, vindos do interior, Emanuel
Veloso e Gerardo Nogueira assistiam esses jovens com roupas e alimentos. O débito com
essas compras deveria ser pago pela Associagdo, mas como a ACEP néo tinha dinheiro,
acabavam se tornando uma doagao dos dois comerciantes.

O entdo Governador Dirceu Mendes Arcoverde e o Ministro Reis Veloso, gjudaram na
liberagdo do projeto de construgdo e do projeto pedagdgico da escola para cegos junto ao
Ministério da Educacdo. A professora Maria Zendbia de Aguiar Rodrigues, que iniciou seu
trabalho na ACEP (Pl) em 1974, e hoje, embora aposentada, presta servicos voluntarios a

instituicdo, lembra com carinho dos primeiros anos de vida daquela casa:

Eles pensavam na escolaridade, mas ndo tinham se organizado com a Secretaria de
Educagdo...Quando comegaram atirar os alunos das oficinas e colocar na escola, ai
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eles se conveniaram com as Secretarias Estadual e Municipal. Mas antes era
somente associagdo. Eles faziam oficinas, reunides, festas juninas...Eraum local de
encontro e reunido para reivindicarem seus direitos. N&o tinha aula de Braille
ainda, e ndo tinha espago e recursos materiais. Foi mais a vontade deles de
formarem a A ssociagéo.

A entidade funcionou, inicialmente em uma casa alugada, situada a Rua Barroso, n°
471, no Centro, ao lado do prédio da Companhia de Habitacdo do Piaui (COHAB - PI).

Fotosn®21 e22 — Local onde funcionou a 1%sede da ACEP (PI)
Fonte: acervo da autora, 2006

A casa da Rua Barroso, onde funcionou a ACEP (PI), foi reformada e, como se

observa nafoto, deu lugar a alguns pontos comerciais.

4.2.1 Missdo, principios e papel social

Segundo os atuais administradores da Associacdo dos Cegos, a missdo da instituicao
ndo é somente de atender assistencialmente a pessoa com deficiéncia visual, mas de lutar por
meios capazes de oportunizar as pessoas cegas, atraves da escola e do trabaho, condigdo de
demonstrarem suas potencialidades.
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Assisténcia a 500 deficientes
visuais e 120 criancas

(861 228-4388 / 4070

Ligue:

Deposite: Contan* 66.559-2 Auéncia 3219-0 - Banco do Brasil
Rua Beneditinos, 537 Bairro Sdo Pedro - Teresina - PI
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Fotosn®23 e 24 — Cartazes de divulgagéo da ACEP (PI)
Fonte: acervo da autora, 2006

Desde sua fundagdo, muitas pessoas com deficiéncia visual tém se deslocado de seus
locais de origem com destino a capital, em busca dos servicos oferecidos pela Associacdo dos
Cegos do Piaui. Essas pessoas vém, inclusive, de outros estados do nordeste, em busca dos
resultados sociais advindos da Associagdo. Algumas dessas pessoas sdo testemunhas vivas
gue aprovam a feliz iniciativa dagueles que se dedicaram a causa do cego e criaram a ACEP
(P1).

Entre as atividades desenvolvidas pela entidade, destacam-se a of erta de educagéo pré-
escolar inclusiva e de educacdo especial, servicos de habilitagdo e reabilitacdo e promocao de
atividades de esporte, lazer e cultura para pessoas cegas e com baixa visdo. Esses servicos
constituem um complexo de agdes promotoras da cidadania.

Na opinido de alguns membros da comunidade acepiana, 0s servigos oferecidos pela
ACEP (Pl) sdo essenciais as pessoas com deficiéncia visual, conforme revelam os
depoimentos a seguir:

A associacdo dos cegos...elafoi e € uma redencdo na habilitagdo e reabilitagdo escolar do aluno cego.

Porque aqui nés temos um verdadeiro shopping de servigos prestados ao aluno cego (PROFESSOR DO
CHARCE, EX-PRESIDENTE DA ACEP - CEGO)

Ela tem muita importancia. Tudo que eu tenho eu agradeco a Associag8o. Eu estudei, aqui eu consegui
ser o que eu sou hoje (ALUNA DO CHARCE - CEGA)

Aqui se da o inicio da integragio no mundo das letras. E agui dentro da Associagio dos Cegos [...] a
gente supera as dificuldades que temos ainda oriunda da sala |a fora, que é a questdo da preparacdo de
material, onde n6s vamos superar e ter acesso a leitura no sistema Braille (PROFESSOR DO
CHARCE, EX-MEMBRO DA DIRETORIA DA ACEP)



99

Analisando o percurso de funcionamento da institui¢éo percebe-se como a ACEP (PI)
foi consolidando seu papel como representante de uma categoria: das pessoas com deficiéncia
visual. Desde a sua criacdo, a entidade tem |utado pela efetiva inclusdo social dessas pessoas
através da garantia de seus direitos. Em agfes organizadas e através de parcerias, a entidade

vem reivindicando seu espaco.

Hoje em dia, [...] a associagdo dos cegos € filiada a instituicBes nacionais [...] nés temos a FEBEC
(Federacdo Brasileira de Entidades de Cegos), a ABBEV (Associac@o Brasileira de Educadores
Deficientes Visuais) e a UBC (Uni&o Brasileira de Cegos). Existe um trabalho de maneira sutil dessas
entidades; [...] elas trabalham juntamente com as associagdes locais [...] e que ta fazendo com que a
sociedade veja o cego com outra 6tica, por outro prisma. Pra vocé ter umaidéia aguela novela da rede
globo, ai foi um chamamento muito forte, e ndo sei se por causa da novela nos tivemos (esse ano vai
haver no Brasil) mais de 40 mil exemplares de livros impressos em Braille, e que ndo é o suficiente...]
mas de qualquer maneira ja é um sinal, ja é uma demonstracdo de que 0s governos, obrigados por nés,
comegam a nos escutar (PROFESSOR DO CHARCE, EX-PRESIDENTE DA ACEP - CEGO)

Em todos os depoimentos coletados é unanime o reconhecimento do relevante papel
da ACEP (Pl) para o desenvolvimento profissional e pessoal das pessoas com deficiéncia

visual que freqlientam ainstituicao.

4.2.2 Ambiente fisico e funcionamento

Foto n° 25— Prédio da ACEP (PI) Foto n° 26 — Prédio da ACEP (Pl) depois dareforma
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Atualmente, a Associacdo localiza-se a Rua Beneditinos, n® 537, no Bairro S&o Pedro,

em um prédio com cerca de 3.000 m2 de &rea construida e possui um patrimonio que merece

ser destacado quando comparado ao de outras entidades do género. Contudo, logo na entrada
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da ingtituicdo percebem-se algumas dificuldades arquitetdnicas. calcada irregular, barra de

ferro do port&o corredico e desnivel na passarela de acesso ao CHARCE e a creche.

Foto n° 27 — Port&o de acesso a ACEP Foto n° 28 — Desnivel na passarela
Fonte: acervo da autora 2006 Fonte: acervo da autora 2006

As instalacOes fisicas estdo distribuidas em trés espacos bem distintos. a administracéo
da ACEP, o Centro de Habilitacdo e Reabilitacdo para Cegos (CHARCE) ea U. E. “TiaGraca
Nery”.

A ACEP, propriamente dita, possui uma &ea administrativa e as seguintes
dependéncias. auditorio, gabinete médico para atendimento oftalmoldgico, sala de servico
social, cozinha, refeitorio, quadra desportiva, biblioteca, laboratorio de informética, banheiros
(masculino e feminino) e outras dependéncias. Algumas dessas dependéncias sdo assim

caracterizadas:
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Foto n°29 — Auditério
Fonte: acervo da autora, 2006

O auditério é amplo. Nele acontecem os treinamentos, as reunides e as festividades
como: missas, festas comemorativas, apresentacfes artisticas. As cadeiras ndo sdo em nimero
suficiente e sdo inadequadas ao espaco e utilidade do auditério.

Foto n° 30 — Gabinete oftalmol dgico Foto n° 31 — Consultério odontol 6gico
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Estes s@o os consultérios oftalmoldgico e odontol égico que estdo em funcionamento.
Ja existe um outro gabinete, de odontologia que estd sendo montado. O espaco ainda é
relativamente inadequado a esses atendimentos.
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Foto n® 32 — Salade Servico Socia
Fonte: acervo da autora, 2006

Existe uma sala de servigo socia que atende as pessoas com deficiéncia visua em suas
principais necessidades. A partir da triagem de prioridades desse atendimento, véo sendo
feitos os encaminhamentos possiveis para atendimento dentro e/ou fora da ACEP. O servico

de acompanhamento e triagem social é oportunizado por uma assistente social.

Foto n° 33 — Cozinha
Fonte: acervo da autora, 2006

A cozinha é ampla e possui infra-estrutura material para o fornecimento de grande
guantidade de refeicbes diarias. No refeitério a prioridade de atendimento é & pessoa com
deficiéncia visual. Essas pessoas se deslocam de vérias partes da cidade para almocar e para
encontrar-se com amigos e conhecidos da ACEP.
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Foto n°34 — Biblioteca
Fonte: acervo da autora 2006

A biblioteca foi reorganizada recentemente. Possui um razoavel acervo de livros em
Braille e livros gravados em fita cassete. Voluntérios e professores fazem o trabaho de
gravagao dessas obras e transcrevem aguns textos em Braille. A comunidade queixa-se de
gue o acervo em Braille € insuficiente para a demanda.

Foto n° 35 — Laboratério de Informética Foto n° 36 — Livro em Braille
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

O laboratério de informética é bem amplo, porém amaior parte dos equipamentos esta
com defeito e a falta de recursos para conserto e manutencéo, fatores que impedem o Seu uso.
No laboratério existem programas de computacdo especiais para cegos.
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Fotos n® 37 e 38 — Banheiros masculino e feminino
Fonte: acervo da autora, 2006

Os banheiros sdo individuais, com um unico sanit&rio. Ndo sdo adaptados a pessoas
com deficiéncia. As portas sdo estreitas, dificultando o acesso de mais de uma pessoa. No
caso de criancas ou de pessoas com mUltipla deficiéncia, quase sempre eles precisam da gjuda
de outra pessoa.

O cotidiano na ACEP (Pl) é marcado pelo transito constante de pessoas em seus
corredores. Logo cedo, por volta das sete e meia da manhd, nos arredores da instituicéo,
comeca a se intensificar o fluxo de pessoas com deficiéncia visual em direcdo a ACEP (PI).
Aos poucos vao chegando os transportes da instituicdo (Foto n° 39), trazendo pessoas com
deficiéncia visua: tanto criancas da Unidade Escolar “Tia Graga Nery”, como aunos e
professores do CHARCE. Ha dias em que a movimentagcdo aumenta, pois a ACEP (PI) recebe
constantes visitas de alunos da Educacdo Basica da rede publica e privada e de Faculdades e

Universidades para realizagdo de projetos e pesquisas (Fotos n® 40 e 41).

Foto n° 39 — Micro-6nibus da ACEP
Fonte: acervo da autora, 2006
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Foto n° 40 — Alunos visitantes Foto n°® 41 — Saida dos visitantes
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Tudo isso é possivel gracas as parcerias da ACEP com 6rgaos governamentais,
empresas mistas e privadas, assim como as doagfes de membros da comunidade. Diariamente

sdo encaminhadas doagdes ao 0rgéo.

Foto n° 42 — Sala de doacbes Foto n° 43 — Doages
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Os diversos servicos oferecidos pela ACEP (Pl) estimulam a permanéncia das pessoas
com deficiéncia visual na instituicdo. O depoimento de uma usuaria do laboratério de
informética é significante para demonstrar a importancia da ACEP (PI) para a pessoa com
deficiéncia no Piaui:

“Eu praticamente iniciei a associagdo, cheguel em 1962. A ACEP tem muita importancia
pra mim. Tudo que eu tenho, eu agradeco a Associacdo. Aqui eu estudei, aqui eu
consegui ser 0 que eu sou hoje. Hoje eu trabalho na Telemar. Eles vieram aqui e
selecionaram as pessoas e a associacdo, de uma forma ou de outra, influiu nessa
oportunidade de trabalho.” (MCDV 1 - ACEP).



106

Os professores com deficiéncia visual, quase todos ex-alunos do CHARCE, circulam
entre as salas de aula, a area administrativa e as demais dependéncias da ACEP (PI), com
muita liberdade e desenvoltura. Outro local bem movimentado € o refeitorio. Nesse espaco, 0
barulho de conversas se intensifica com o aglomerado de pessoas com deficiéncia visual que

vao ao refeitdrio no horério do amoco, o que se pode observar nafoto abaixo:.

Foto n° 44 — Refeitério
Fonte: acervo da autora, 2006

Contudo, em meio aos sujeitos componentes da comunidade “acepiana’, pode-se
destacar um grupo de pessoas com deficiéncia visual que, tendo participado da histéria da
instituicdo, acabou por assumir o papel de unidade representativa das pessoas cegas no estado
do Piaui. S80, na maioria, professores que tém se revezado nos cargos administrativos da
ACEP (PI). Segundo Goffman (1988, p. 35),

S&0 pessoas com estigma que tém, de inicio, um pouco mais de
oportunidades de se expressar, S80 um pouco mais conhecidas ou mais
relacionadas do que os companheiros de sofrimento e que, depois de um
certo tempo, podem descobrir que o “movimento” absorve todo o seu dia e
gue se converteram em profissionais.

A atua diretoria que administra a entidade, eleita para o biénio 2006/2007, € composta
de um presidente, um vice-presidente, dois secretarios, dois tesoureiros, dois bibliotecarios,
dois oradores, aém de trés membros e trés suplentes do Conselho Fiscal.

Dia 21 de junho de 2007, a ACEP (Pl) estard comemorando 40 anos de existéncia.

Durante esses anos foram esses seus presidentes:
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PRESIDENTES DA ACEP (P1)
1. Abdon Martins Nunes — de 21 de junho de 67 a 01 de janeiro de 1968. Fez parte da
Comissdo de Estatuto.
Emanoel do Bonfim Veloso — de 1968 a 1973
Gerardo NogueiraLima—de 1974 a 1975
Emanoel do Bonfim Veloso — de 1976 a 1977
Sebastido Ferreira Soares — de 1978 a 1979
Emanoel do Bonfim Veloso — de 1980 a 1981
Sebastido Ferreira Soares Irméo (Cesinha) — de 1982 a 1983
Emanoel do Bonfim Veloso — de 1984 a 1985
Sebastido Ferreira Soares — de 1986 a 1987
10. Emanoel do Bonfim Veloso — de 1988 a 1989. Faleceu em junho de 1989. Assumiu a
Vice- presidente Iracy Matos Parredo
11. Aluizio Pereira dos Santos — de 1990 a 1991. Ultimo presidente por eleicdes indiretas.
12. Antenilton Marques da Silva—de 1992 a 1993. Eleito por elei¢des diretas.
13. Aluizio Pereira dos Santos — de 1994 a 1995
14. Sebastido Ferreira Soares — de 1996 a 1997
15. Aluizio Pereira dos Santos — de 1998 a 1999
16. Janilton Marques Bastos — de 2000 a 2001
17. Aluizio Pereira dos Santos — de 2002 a 2003
18. Janilton Marques Bastos — de 2004 a 2005
19. Aluizio Gonzaga de Carvalho Filho — de 2006 até hoje.

Essas sdo as fotos de trés dos ex-presidentes da ACEP (PI) e do presidente atual:

© 0o N o ok W DN

Foto n° 45: Sebastido F. Soares Foto n° 46: Janilton M. Bastos
Fonte: acervo da autora ,2006 Fonte: acervo da autora, 2006
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Foto n° 47: Antenilton M. da Silva Foto n° 48: Aluizio Gonzagade C. Filho
Fonte: acervo da autora 2006 Fonte: acervo da autora 2006

Isso de fato se estabelece na ACEPI (Pl). Esse pequeno grupo, representativo da
“categoria’ dos cegos no Piaui, obteve destaque entre os demais por sua luta e por
conquistarem formacdo intelectual e profissional, aém de sua inser¢do no mercado de
trabal ho. Essas pessoas foram conguistando representacdo publica, tornando-se porta-vozes da
“categoria’ naluta por seus direitos. A elas foi confiada uma nova carreira: a de representar a
sua*categoria’.

Nesse contexto, tornou-se de extrema relevancia questionar junto aos membros dessa
unidade representativa 0 que eles acham da inclusdo escolar. Nos depoi mentos gue se seguem

percebe-se nitidamente o “campo minado” que representa o paradigma inclusivo de educacéo.

“A inclusdo escolar existe se tomarmos o trabalho que é feito na associagdo dos cegos.
Ela existe dessa forma. Agora, da maneira que querem colocar pra gente, tipo: “Olha, em
todas as escolas tém que ter inclusdo”! Vai ser muito dificil! Pode ser que algum dia
consigam fazer! E muito complicado! Tudo quanto é de escola [...] estarem preparadas
para receber o deficiente visual, o deficiente auditivo [...] Vai ser complicado! Até pelo
investimento dentro da politica educacional que acontece no pais. N&o € um estimulo para
os profissionais na area de educagdo. Entéo, deixa muito a desejar nossa politica dentro
dessaareade inclusdo!” (MEPDV2 — CHARCE))

“A inclusdo existe, sim! S que, daforma que o governo esta querendo fazer, pra se pegar
uma crianca portadora de deficiéncia e colocar sem ter um preparo antes... ndo val
funcionar! Pelo contrario! Vai trazer complicacBes, traumas pra essas criangas. [...] Até
gue a deficiéncia visual, em s, facilita. Mas uma crianga que é autista, com sindrome de
Down...colocar essa crianga numa sala com criangas que sdo ditas normais sem ter um
preparo antes...Ela vai servir de mangacéo! Com certeza isso vai acontecer! Entdo, seria
bom que os governantes pensassem no que realmente significa a palavra inclusdo.”
(MEPDV?2 - CRECHE)
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Esses e outros sujeitos da pesquisa fundamentam suas restri¢des a inclusdo escolar na
prética que vivenciam no cotidiano inclusivo e, para uma melhor compreensdo da dinamica
desse universo, faz-se necessaria a sua descricao.

Tratando-se do espago escolar inclusivo, dois ambientes distintos foram observados: o
ambiente pré-escolar da Unidade Escolar “Tia Graga Nery” e as turmas de inclusdo das séries
iniciais do Ensino Fundamental da Unidade Escolar “Nair Gongalves’.

A grande maioria dos afiliados a ACEP (Pl) ainda permanece em processo de
escolarizag@0, ou sgja, S0 estudantes da rede regular de ensino, nos diversos niveis, e
recebem, no turno contrério ao da escola regular, o apoio pedagdgico especifico oferecido
pelo CHARCE. Dessa forma, as entrevistas com esses sujeitos, aém da andlise das principais
dificuldades enfrentadas por eles no processo de inclusdo escolar, proporcionaram uma
reflexdo sobre o importante papel da escola especia na educacéo da pessoa com deficiéncia
visual.

4.2.3 O Centro de Habilitaco e Reabilitacdo para Cegos (CHARCE)

O Centro de Habilitacdo e Reabilitacdo para Cegos (CHARCE), como um dos servicos
oferecidos pela ACEP, constitui escola especial, fundada em margo de 1973, e que atende a
aproximadamente 160 (cento e sessenta) alunos com deficiéncia visual da Alfabetizacdo ao
Ensino Médio, na faixa etéria entre 07 e 60 (sessenta) anos. E uma entidade filantrépica sem
fins lucrativos que sobrevive de doacbes. Como tal, tem por finalidade oferecer educacéo e
instrucdo a pessoas com deficiéncia visual (cegos e de visdo subnormal) procurando torné-las
pessoas independentes, autdbnomas e produtivas, de modo a inseri-las na sociedade através da
habilitacéo e da reabilitacéo.
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Foto n°49 — Entradado CHARCE
Fonte: acervo da autora, 2006

Quanto a estrutura fisica a escola dispde das seguintes instalagdes: diretoria, grémio
estudantil, assim como diversas salas nas quais funcionam 0s seguintes servigos e atividades:
supervisdo, terapia ocupacional, musica (desativada), Atividades da Vida Diaria (AVD),
afabetizacdo, reforco (17), sala de recursos e sala dos professores, além de quatro banheiros,
guadra desportiva (desativada) e sala de esportes, onde € realizada a Educacéo Fisica e a
Orientacéo e Mobilidade. Algumas dessas dependéncias séo descritas a seguir, acompanhadas
por fotos que asilustram:

Foto n°50 — Salade Terapia Ocupaciona
Fonte: acervo da autora, 2006

A sala de Terapia Ocupacional é uma sala peguena, sem espaco para oficinas. Como a
sala é destinada a aprendizagem de trabalhos manuais (tapetes, croché etc) a professora se

gueixa da fatainfra-estrutura nesse ambiente de materiais para essas oficinas.
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Foto n°51 — Sala dos Professores
Fonte: acervo da autora, 2006

A sala de professores é um espaco de porte médio, mas fica lotada e apertada na hora
do intervalo, pois ndo comporta todos os professores. Ao lado tem uma pequena cantina onde

sdo feitos lanches para os professores e outros funcionérios da institui¢ao.

Foton°52 — SaadeAVD
Fonte: acervo da autora, 2006

A salade AVD é destinada a realizacdo do programa de treinamento para execucao de
atividades relacionadas as necessidades pessoais bésicas como: higiene, alimentagdo, habitos
a mesa, etiqueta, cuidados com a casa e atividades sociais — Atividades da Vida Diédria. Essa
salatem vérios ambientes semel hantes as dependéncias de uma casa.
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Foto n°53 — Salade Alfabetizacdo
Fonte: acervo da autora, 2006

As turmas de alfabetizacdo em Braille, com trés ou quatro alunos, séo salas pequenas,
onde sO cabem amesa do professor, quatro carteiras (N0 maximo), € um pegqueno armario.

N&o ha recursos didéti cos especificos disponiveis nas salas.

Foto n° 54 — Sala de Atendimento Individual
Fonte: acervo da autora, 2006

As salas de reforgo, & semelhanca das salas de alfabetizac&o, atendem de um a quatro
alunos. Nélas 0 aluno recebe um reforco do contetido trabalhado na escola regular, por area
especifica. Os recursos didéti cos especificos que sdo utilizados nas aulas pertencem a sala de

recursos. Ha queixas de que esse material € insuficiente para atender a demanda da escola.
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Foton°55 — Livrosem alto relevo Foto n° 56 — Jogos adaptados
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Foto n°57 — Recursos didaticos Foto n° 58 — Material adaptado
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Nesta sala encontram-se recursos didéti cos especificos para trabalhar com alunos
cegos e de baixa visdo. Sdo materiais adaptados, grande parte criados pelas proprias
professoras. Livros em alto relevo, regletes, blocos, matematicos, mapas e globos, entre
outros. A sala é muito apertada e sem espago para oficinas.

Como o atendimento educacional oferecido pelo CHARCE é feito de forma individual
Ou a pequenos grupos, com horéarios de aula diferenciados, ha sempre um constante fluxo de
alunos durante todo o dia. Nos corredores, ha sempre grupos de pessoas conversando,
sorrindo, convivendo harmoniosamente. Todos parecem se conhecer. As pessoas com
deficiéncia visual reconhecessem-se quando se cruzam nos corredores e no pétio; segundo
eles mesmos, através da voz, do sorriso, do perfume ou dos sons que fazem quando caminham

ou gesticulam.
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- 1‘
Foto n° 59: Membros da ACEP Foto n° 60: Amigos da ACEP (PI)
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Segundo a diregdo da instituicdo, 0 CHARCE necessita urgentemente de uma reforma
em sua estrutura fisica com a construcdo de oito salas de aula, recuperacdo das instalacdes
hidraulicas, elétricas e sanitarias; retelhamento, reposicdo de portas, pintura de paredes,
criagdo de areas de lazer e convivéncia e recuperacéo da quadra desportiva.

A equipe que administra a escola é formada por um diretor, uma diretora adjunta e
uma supervisora pedagogica. A maioria dos alunos que freqlienta a escola mora em bairros
distantes (da periferia) e favelas. Sua locomocdo é garantida pelos meios de transporte da
ACEP (6nibus e micro-6nibus).

A ACEP e o CHARCE dispdem de 95 (noventa e cinco) profissionais em seu quadro
de funcionarios; sendo que 68 (sessenta e oito) sdo mantidos pelo Governo do Estado, 15
(quinze) pela Prefeitura Municipal de Teresina e 12 (doze) compondo seu quadro
administrativo. Segundo os administradores e funcionarios das institui¢cdes, entre os principais
problemas enfrentados estdo: a falta de transportes que atenda a demanda; a caréncia de
material didatico e de alimentos; e a recusa de alguns alunos em aprender o sistema Braille.

4.2.4 A Unidade Escolar “Tia Graga Nery”

Além do CHARCE, na ACEP também funciona a Unidade Escolar “Tia Graga Nery”,
pré-escola inclusiva que atende a criangas da comunidade, de 03 a 06 anos, do Maternal a
Alfabetizacdo. Suas instalagdes fisicas estdo distribuidas em uma diretoria/secretaria, quatro
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sadlas de aula, banheiros, uma cozinha e uma érea coberta que funciona como pétio de
recreacao.

Foto n° 61: Creche Foto n° 62; Salas da creche
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

O prédio onde funciona a creche tem instalagcdes extremamente precérias. As salas de
aula sdo abafadas e pouco iluminadas. Os banheiros (02) sdo inadequados e nenhum é
adaptado para atender as necessidades das criangas com deficiénciavisual. O patio é coberto e
foi recentemente cercado por grades (antes as criangas fugiam e corriam soltas pela ACEP
com Sérios riscos de acidentes).

Foto n° 63: Patio da creche
Fonte: acervo da autora, 2006.

No inicio da pesquisa, as paredes do patio ndo apresentavam nenhuma ornamentacao
gue indicasse funcionar ai uma creche (cartazes, desenhos, pinturas, murais etc).

Recentemente, foi feito um mutirdo voluntério para ornamentacdo do pétio tornando o
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ambiente mais agradavel e alfabetizador, com pintura de desenhos, letras e nimeros, alguns

em ato relevo.

Fotos n° 64, 65 e 66; Ornamentacdo do pétio da creche
Fonte: acervo da autora, 2006

Fotos n° 67 e 68: Alunos da creche
Fonte: acervo da autora, 2006

4.3 A Unidade Escolar “Nair Gongalves”

A Unidade Escolar “Nair Gongalves’, escola publica da rede estadual do Piaui,
localiza-se & Rua Gilbués, n°® 3190, zona Sul de Teresina (Pl). Funciona em um prédio

relativamente bem estruturado, com aproximadamente 3.213 nm? de area construida.
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Foto n° 69: U.E.Nair Gongalves Foto n° 70: ACEP/NAIR
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: Google Earth, 2006

A escola atende a alunos do Ensino Fundamental e Médio e, como modalidade da
Educacdo Especia, oferece classe especia de afabetizagdo em Braille para alunos com
deficiéncia visual. Além disso, adotando a educagdo inclusiva, possui varias turmas com
inclusdo de pessoas com deficiénciavisual.

A ingtituicdo possui 21 (vinte e uma) dependéncias assim distribuidas: oito salas de
aula, uma diretoria, uma secretaria, uma sala de TV Escola, uma sala de leitura, uma sala de
apoio pedagogico, uma sala de professores, trés banheiros, dois depdsitos, uma érea coberta
(pétio) e uma quadra de esportes destinada a aul as praticas de Educacdo Fisica. Asilustractes
gue se seguem mostram o cotidiano das salas de aulainclusivas (Fotosn® 71, 72, 73 e 74).

- —
—
P —
- —
e —
i
L1 4]

Fotos n® 71 e 72: Salas de inclusdo
Fonte: acervo da autora, 2006
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Fotos n°® 73 e 74: Salas de inclusdo
Fonte: acervo da autora, 2006

O quadro administrativo/pedagégico da Unidade Escolar Nair Gongalves € formado
por dois diretores, uma secretéria, vinte e oito professores, trés vigias, quatro auxiliares de
secretaria, cinco zeladores, duas merendeiras, duas supervisoras € uma orientadora
educacional. Segundo a matricula de 2006, o corpo discente € formado por dez aunos da
Educacdo Especial, 274 (duzentos e setenta e quatro) alunos do Ensino Fundamental; 177
(cento e setenta e sete) alunos da Educacdo de Jovens e Adultos e 159 (cento e cinqlenta e
nova) alunos do Ensino Médio.

Quanto a formagdo académica do corpo administrativo/pedagdgico, a escola possui em
seu quadro profissional, trés funcionérios com pds-graduacdo (a diretora adjunta e as duas
supervisoras), 27 (vinte e sete) com curso superior e quatro concluindo a graduacdo, apenas
onze funcionérios com Ensino Médio e nove com o Ensino Fundamental.
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CAPITULO V
DESAFIOS DA CONVIVENCIA NO ESPACO EDUCACIONAL INCLUSIVO

Identificar os padrbes mais previsiveis do pensamento e do comportamento humanos
manifestos em sua rotina didria, sem perder de vista 0s eventos menos previsiveis ou
manifestados de forma singular no contexto interativo em estudo, constitui o grande desafio
da pesquisa etnogréfica. Nesse sentido, a observacdo de cenas do cotidiano, do registro de
falas e do relato de experiéncias dos sujeitos, deve possibilitar a0 pesquisador um
entendimento mais acurado dos eventos, sentimentos, valores e significados mais profundos
da comunidade pesquisada (LIMA, 1996).

Do ponto de vista etimoldgico, cotidiano € o que acontece todos os dias. Segundo
Pires (2006, p. 107), sdo “[...] osfatos, as ocorréncias diarias, o conjunto de acles, geralmente
simples, triviais, realizadas por alguém todos os dias de modo sucessivo e continuo”. Desse
modo, o cotidiano em situagcdo escolar tem a ver com todos 0s aspectos que dizem respeito a
vidados individuos, ou a seu cotidiano, no &mbito escolar.

Com base no objetivo de investigar aspectos que demarcam e desafiam a convivéncia
da pessoa com deficiéncia visual no espaco educacional inclusivo, buscou-se transcender a
mera descrigdo do cotidiano no sentido de revelar o significado das interagoes estabelecidas
nesse espaco de convivéncia.

Num processo dindmico e dialético de encontro e escuta entre teoria e empiria, as
categorias que iniciamente brotaram a partir do arcabougo tedrico da pesquisa, foram
sofrendo modificagdes ao longo do estudo, originando novas concepgdes e focos de andlise,
até finalmente chegar as seguintes matrizes categoriais. Categoria 01: Como o cego se Vé,
Categoria 02: Os sentidos da inclusdo escolar e Categoria 03: Escola especia e a escola
inclusiva: dois caminhos e uma diregdo

Os dados colhidos na ACEP — PI (unidade macrossocial) e na U.E. “Nair Gongalves’
(unidade microssocia), na forma de relatos de experiéncia, depoimentos, imagens,

entrevistas, registros de préticas e expressoes recorrentes e significativas, viabilizariam,
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dentro de certos limites, a preservacdo da dindmica natural desses contextos em sua
complexidade, haja vista ser um processo dialético e continuo. Nesse sentido, passa-se a

analise dos dados etnogréaficos a partir das categorias mencionadas.

5.1 Categoria 01 — Como 0 cego se vé

Através da combinacdo simultdnea de todos os seus sentidos o0 homem vai
processando sua percepcdo do mundo, das pessoas, das coisas e de s mesmo. Contudo, mais
do que qualquer outro sentido, a visdo permite ao homem ampliar essa percepcao de modo a
criar uma imagem panoramica das coisas. Consequentemente, sua interpretacdo dos eventos
do mundo que o rodeiam é favorecida pela visdo, a partir das imagens.

Nesse caso, 0 que acontece com quem ndo tem visdo ou tem sua visdo reduzida a
graus comprometedores? Que prejuizos essa pessoa sofre no que se refere a percepcéo das
coisas? Essas sd0 questdes complexas que exigem um estudo prolongado e criterioso.
Contudo, h&a alguns nitidos prejuizos. a auséncia ou comprometimento da conservacdo de
imagens e da memoria visual; ambas extremamente importantes para compreensdo do mundo
e para a aprendizagem (AMIRALIAN, 1997).

Qual seria, entdo, 0 grau desses prejuizos? Poderiam causar uma total inaptidao ou
incapacidade de aprender? Considera-se que ndo, pois como afirma Amiralian (1997), pela
necessidade de encontrar novos caminhos para conhecer 0 mundo, a pessoa cega organiza
uma estrutura mental diferente, que provoca o surgimento de uma forma diferenciada do
Processo perceptivo e, por conseguinte, da estruturagdo e da organizagdo do desenvolvimento
cognitivo. Freire (1995) concorda com essa compreensao, pois afirma gque a auséncia de visao
ndo impede o desenvolvimento; apenas impde caminhos diferentes, assim sendo, o
desenvolvimento da pessoa cega ndo tem uma caracteristica melhor ou pior do que o
desenvolvimento do vidente.

Tendo em vista que este estudo procura revelar a teia de sentidos e significados que
constitui 0 espago educaciona inclusivo, todas essas questdes sobre desenvolvimento e
aprendizagem da pessoa deficiente visual dever&o ser levadas em consideragéo.

Inicialmente, nesta primeira categoria analitica, o objetivo ndo foi captar, como numa

fotografia, a imagem da pessoa com deficiéncia visual; mas analisar como, mesmo diante da



121

auséncia ou prejuizo de uma imagem 6tica de S mesma, essa pessoa se percebe, se sente, se
define e “se v&’. Nesse sentido, Porto (2005, p. 39) faz uma adverténcia importantissima:

Eu jamais vou ter acesso a0 outro na sua individualidade, e ndo serd
possivel, em hipGtese alguma, eu me sentir como um cego ndo o sendo.
Portanto, devo manter-me em relacdo com ele, estabelecendo comunicagéo
verdadeira para apreendermos o mundo cada qual do seu jeito préprio,
criando, assim possibilidades para trocarmos o que é percebido e vivenciado
por nés.

Desse modo, para estabelecer essa comunicagao, antes de qualquer coisa, foi preciso
uma aproximagdo. A ampliacdo do foco permitido pelavisdo “normal” da pesguisadora, nesse
momento mostrou-se ineficaz. Foi preciso estabelecer uma aproximagao presencial, “olhar de
perto para contar de certo”.

Na ACEP (PI), desde cedo, pode-se observar a dinamica de cada manh& nos
corredores da Associagdo, um enorme fluxo de pessoas com deficiéncia visual comega a
chegar ainstituicdo para estudar, trabahar, receber assisténcia médica, usufruir dos servigos
oferecidos pelainstituicdo ou, ssmplesmente, encontrar velhos amigos.

Foto n® 75: Corredores da ACEP (PI)
Fonte: acervo da autora 2006

Em meio ao trénsito dessas pessoas, cegas ou de baixa visdo; criangas, adolescentes,
jovens e adultos, andando sozinhas ou em grupos solidarios (cegos guiando outros cegos),
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podia-se imaginar 0 percurso que cada uma daquelas pessoas teve que percorrer em sua
histéria de vida. Certamente sdo emocionantes histérias cujas paginas foram, em parte,
escritas naquel e espaco de convivéncia chamado ACEP (P).

Embora tudo fosse novidade, os primeiros contatos naguele espaco j& haviam sido
facilitados, tendo em vista que houve uma apresentacéo formal da pesquisadora a comunidade
da ACEP (Pl) no evento de abertura da semana pedagogica do CHARCE. A medida que
foram sendo feitas as primeiras abordagens em conversas informais com os membros da
comunidade acepiana (professores, alunos, pais de aunos e funcionarios) o clima de
formalidade foi sendo quebrado e se estabeleceu um clima de espontaneidade.

Estabelecido o clima de confianga, os primeiros dados colhidos nas entrevistas, sem a
impessoalidade que marca a coleta dos dados pessoais do entrevistado, relacionavam-se ao
“autoconceito” dos sujeitos, aqui definido como “[...] a atitude que o individuo tem de s
mesmo, decorrente da maneira como se percebe’. (OLIVEIRA, 1984 apud OLIVEIRA, 1994,
p.16). Ou sgja, a visdo que eles tinham de st mesmos e de sua deficiéncia. Nos depoi mentos

gue se seguem podem-se observar alguns elementos desse autoconceito:

“Eu ndo tenho esse preconceito que alguém me chame de cego nédo. Se vocé chama por
gozacao da pra perceber, porque a palavra ‘cego’ € real, muito embora pese. Muita gente
acha que pesa muito. E uma palavra muito grosseira que contraria as pessoas. Mas eu, por
exemplo, ficaria contrariado se vocé me chamasse de cego de uma forma grosseira, mas
se for de forma sem grosseria da para perceber. A minha preferéncia é légico é que me
chame pelo meu nome’. (PDV4-EE)

“Realmente nds somos cegos. Quando fala de deficiente pode ser aeijado, paraplégico,
surdo, mudo; entdo tem que ser mesmo cego. Associacdo dos cegos, 0 nome ja diz, né?
Entdo, ndo pode dizer deficiente a ndo ser que sgja deficiente visual. Eu tenho uma
deficiéncia visual, quer dizer, eu ndo tenho um 6rgéo dos sentidos, né? Eles dizem assim:
os portadores de necessidades especiais...|sso todos nés somos|...]" (PDV5-EE)

Entre esses elementos, as falas revelam nitidamente marcas do estigma que recai sobre
a pessoa cega e gque influenciam no seu autoconceito. O primeiro depoimento demonstra que o
estigmatizado percebe as fontes potenciais de mal-estar gerados pela deficiéncia, nas
interacOes que estabelece com pessoas “normais’ (GOFFMAN, 1988). Tomando o proprio
Goffman (1988) para reforcar o reconhecimento dessa percepcédo, Liborio e Castro (2005, p.
100) acrescentam que “[...] tanto os individuos estigmatizados como os vistos como ‘normais
tém uma tendéncia a evitar o contato entre si, mas sao 0s estigmatizados que sofrem mais
concretamente com essa Situacdo, que pode gerar isolamento social”. Nesse sentido, a
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tendéncia natural das pessoas com deficiéncia ao isolamento encontra nessas “fontes
potenciais de mal-estar” uma de suas causas.

Na fala do segundo depoente (PDV5-EE), observa-se a necessidade de mencionar a
Associacdo dos Cegos como representativa de uma categoria de pessoas que possui uma
identidade propria, que se diferencia ndo somente das pessoas “hormais’, mas também das
pessoas com outros tipos de deficiéncia. Nessa perspectiva, a tendéncia a agregar-se com seus
semelhantes, sob o pretexto de fortificar a identidade da pessoa cega, revela-se também como
tendéncia ao isolamento.

Sabe-se que os atributos que acompanham a deficiéncia, considerados de extremo
valor negativo, ao longo do tempo, tém sido responsaveis pela exclusio social dessas pessoas.
Conseguentemente, a historia da pessoa com deficiéncia recebe influéncia direta dessa

valorag&o negativa. Segundo Fortes-L ustosa (2006, p. 67. Grifo da autora),

[...] a0 responder a questdo ‘quem sou eu?, o individuo esta inevitavelmente
refletindo sobre sua propria identidade, o que, por conseguinte, implica em
uma postura valorativa, ou sgja, o individuo esta se colocando em relacdo
aos valores que defende.

Desse modo, com base no pensamento de Fortes-Lustosa (2006), pode-se dizer que
mesmo consciente do estigma de incapacidade e invalidez, sociamente construido, que recai
sobre a pessoa com deficiéncia, a exemplo de qualquer outra pessoa que almeja realizacdo
plena, o individuo com deficiéncia sempre busca um valor positivo para s mesmo. 1sso
explica porque o peso do estigma provoca reacoes diversas na pessoa com deficiéncia.
Enquanto uns incorporam em seu autoconceito o estigma de incapaz e invalido, outros “[...]
ousam desafiar as leis, ignoram supostas inaptiddes e mobilizam recursos no sentido de
pleitear e tomar posse dos espagos conquistados’ (SA, 1992, p.25).

Um elemento importantissmo na construcdo do autoconceito da pessoa com
deficiéncia € o conhecimento das causas e da natureza de sua deficiéncia. Para o primeiro
grupo, a ignorancia sobre seus limites e possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem é
elemento reforcador do estigma de incapaz e de invalido. Para 0 segundo grupo, no entanto, o
conhecimento da natureza de sua deficiéncia é elemento motivador da superagéo de limites.

Nesse sentido, retomando a discusséo sobre a forma como o0 cego se percebe, buscou-
se, entdo, investigar quais as informagdes que as pessoas cegas tém sobre sua deficiéncia
Quando interpelados sobre as causas de sua deficiéncia visual, cerca de 80% dos entrevistados

souberam descrever como aconteceu sua perda de visdo, explicando, inclusive, as causas de
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sua deficiéncia. Os 20% restantes, compostos de criancgas e adolescentes, ndo souberam dar
tais explicagdes. As andlises demonstraram ser muito importante para a pessoa com
deficiéncia visual saber a causa de sua deficiéncia. Para que pudessem justificar para si
mesmas e para 0s outros o fato de serem diferentes, de ndo possuirem uma visado “normal”. A
entonacdo de voz de alguns depoentes dava a explicagdo sobre sua deficiéncia uma impressao

de que gostaria de deixar claro que suafalta de visdo ndo é contagiosa.

“A minha deficiéncia é congénita, causada por catarata. Os médicos dizem que era porque
0 meu pai era primo de minha mée. Quando veio ser detectado esse problema em mim,
foi naidade de nove anos. E como eu morava numa regido de dificil acesso a medicina,
entdo ndo teve tratamento. Mas se tivesse tratamento com a idade de um ano, dois anos,
asseguraria pelo menos um percentual da visdo. Mas como ndo teve tratamento, ent&o,
hoje minha visdo é zero. Eu tinha nove anos quando comegamos a perceber o problema e
enxergando mais ou menos foi até os 17 anos; ainda percebia luz, fazia diferenciacéo;
com o passar do tempo zerou”. (PDV4 - EE).

“No meu caso eu perdi avisdo com 11 anos de idade, mas eu tinha uma aceitacéo grande
por parte da minha familia e por parte da comunidade que fago parte até hoje, e também
das outras pessoas que me rodeavam”. (PDV6 - EE).

“Em 1960 eu senti 0 primeiro sintoma, foi problema de retina. Mas em meu caso parece
que eu ainda tenho uma esperancal Deus é quem sabe! Tem agora uma pesquisa feita,
onde tem um aparelho eletrénico dptico que substitui a luz da retina e se meu caso for
esse, entéo poderia enxergar ainda 70%". (MDDV1 - EE).

“Perdi avisdo faz um ano. Foi meningite e a trombose. N&o figquei muito triste porque eu
escapei de morrer. Melhor éficar cega do que morrer (ADV2 - EE)”.

“Eu tenho uveite, inflamagdo na Gvia, que faz parte do nervo ético. Enxergo do olho
direito mais ou menos uns 15%". (ADV3 - EE).

“Tenho problema de retinose. Ja enxerguei e a perda da visdo foi gradativa’. (PDV7 -
EE).

Convém esclarecer que, o fato do grupo de entrevistados ser constituido, em sua
maioria, de alunos e professores da Associacao dos Cegos, pressupde uma tendéncia natural a
busca de conhecimento sobre a natureza e desenvolvimento da deficiéncia visual. Desse
modo, a busca de informagdes sobre cada caso em particular, fica facilitado pela motivagéo
do grupo em conhecer seus limites e possibilidades de desenvol vimento e aprendizagem.

Na ACEP (PI), o grupo, em sua maior representacdo, mostrou-se motivado a buscar
informagles, a estar atualizando-se constantemente sobre o avango médico e descobertas
acerca da deficiéncia visual. Alguns, inclusive pela receptividade e apoio a realizacdo desta
pesquisa, revelaram interesse pessoal na investigacdo cientifica e na realizac8o de pesquisas

na é&rea em nivel de pés-graduacéo.
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Contudo, analisando as falas dos depoentes, observa-se que conhecer 0s aspectos
cientificos que envolvem sua deficiéncia, descrevé-la, caracterizéla, conhecer sua natureza;
embora contribua para a construcdo de novas concepcbes acerca da deficiéncia, ndo é
suficiente para erradicar os efeitos do estigma sobre essas pessoas. Essas pessoas continuam
sofrendo os efeitos da “generalizacdo excessiva’, termo usado por Amaral (1998) e
mencionada por Libdrio e Castro (2005, p. 101) que:

[...] nos faz desconsiderar as capacidades do individuo estigmatizado, centrando
nossa atengdo apenas em seus limites e inferindo que, em razdo de um tipo
especifico de prejuizo, outras dimensdes de seu ser também estdo comprometidas.

Os depoimentos que se seguem exemplificam esse efeito e registram o0 sentimento de

indignacéo que a generalizacdo causa:

“Eles pensam que s porgue a gente ndo enxerga a gente ndo tem facilidade de aprender
como eles. A gente ndo é um ‘coitadinho’ como eles pensam... A gente também é normal!
SO porque a gente ndo tem a visdo... Ma a gente pode ser como eles também, é claro!”
(ADV4 -EE)

“O que me deixa mais triste é ver alguém gozando de um deficiente visual! Rindo, por
exemplo, quando eles pegam na bola (numa partida de futebol). Acho que € um
preconceito. O povo ndo tem conhecimento. Assistindo um dia a um programa de rédio, o
comentarista falou do goleiro do time que perdeu: ‘Olhal Parece um time de cegos |4 da
ACEP! O goleiro é cego! [...]" Essetipo de gozacdo! O preconceito mais visto é o dafalta
de conhecimento”. (PVN4 — EE)

Na ACEP (PI) acontecem partidas de futebol. Segundo a informagéo de professores do
CHARCE, nos campeonatos organizados pela Secretaria Municipal dois times costumavam
representar a ACEP (PI) nos jogos interescolares de Teresina. Contudo, 0 comportamento das

pessoas que assistem as partidas ainda é extremamente preconceituoso.

“Por ai afora 0 pessoa respeita. Na Paraiba, no campeonato norte-nordeste, 0 ginasio
cheio...o pessoa fica numa boa, sem anarquia, sem gritar, sem conversar. Ja aqui,
guando a gente ia disputar 0s jogos escolares teresinenses [...] o pessoal |4 fazia aquela
gritaria, aquela risada... 0 cego ndo podia pegar na bola.. Faziam aquelas chacotas,
entendeu? E a gente ficava assim meio constrangido. E tanto que a prefeitura nesses dois
Ultimos campeonatos ndo nos convidou mais. Vou até procurar saber com o secretério de
educacéo da SEMEC porque ndo fomos mais convidados. Por que ele tem que nos inserir
nessas competicoes’ (PVN4-EE).
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O sofrimento causado por esse tipo de constrangimento, reflexo do peso do estigma,

segundo Telford e Sawrey (1978) pode causar quatro tipos de reacdes distintas:

a)

b)

d)

ha aquelas pessoas cujas vidas tendem a girar em torno de suas incapacidades, em vez
de suas aptiddes. Embora se saiba que essas pessoas existem, na ACEP (PI) néo se
identificou esse tipo de comportamento.

outro grupo de pessoas aceita a realidade da deficiéncia, mas nega o estigma, e para
tanto, assinala os maiores defeitos das pessoas “hormais’ a0 mesmo tempo em que
ressalta os valores positivos dos individuos com deficiéncia. Esse tipo pode ser
identificado. Uma professora, na ACEPI (Pl), fez questdo de falar sobre a
insensibilidade das pessoas de visdo “normal” que, segundo €ela, sdo cegos para ver o
verdadeiro sentido da vida; enquanto os deficientes visuais sGo muito mais sensiveis.
“Eu ndo tenho visao, mas tenho algo que vocé ndo tem. Acho que todos nés temos
uma deficiéncia. Por exemplo: eu tenho o carro e ndo posso dirigir e vocé pode dirigir
e ndo tem o carro” (PDV5-EE).

ha também aguelas que, apesar da degradacdo social que a incapacidade acarreta,
encontram ganhos secundérios que, se capitalizados, fazem com que a inferioridade
supere a incapacidade. Um exemplo desse tipo foi uma senhora deficiente visual que
foi encontrada na UFPI pedindo dinheiro aos alunos. Ela usava uma carteirinha de
membro da ACEP (PI) como identificacdo; quando o caso chegou ao conhecimento da
ACEP (PI), isso causou indignagdo aos membros da institui¢c&o.

e hd aguel as que conseguem aceitar suas limitagdes sem sucumbir a elas, buscando em
s um valor positivo. A grande maioria dos entrevistados demonstrou encontrar-se
nesse nivel de auto-aceitacdo. Defendem que a pessoa cega deve se escolarizar e

acreditam ndo s6 em sua capacidade de aprender como em sua capacidade de ensinar.

“O cego deve estar na escola. E necessario que todo cego deva estar estudando desde que
ele tenha habilidade para isso. Se ele ndo tiver uma outra deficiéncia que venha a
atrapalhar, ele deve estar estudando. Eu acho até que é muito mais necessé&rio a inclusdo
e a conscientizacdo das familias porque havendo isso com certeza 0s cegos vao ser
homens do futuro com futuro muito promissor” (PDV 1 —EE).

“E uma conquista lutar por um objetivo e depois atingir. E servir a nossa causa. Eu

cheguel a ACEP com esse objetivo: de ser servido e depois servir. Ontem eu fui aluno,
hoje eu sou professor” (PDV4 — EE).

Durante as entrevistas e conversas informais os professores da ACEP (PI), sempre

que possivel, destacavam seu esforgo pessoal para conseguir ingressar € permanecer na
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universidade. E aqueles que conseguiram o éxito falam com orgulho dessa conquista.
Muitos, inclusive, ja fizeram ou estéo fazendo especializacdo. As experiéncias relatadas
descrevem atitudes de preconceito, discriminacdo e exclusdo que marcam a trgjetoria de

vida dessas pessoas.

“Quando eu sai da universidade eu deixei uma abertura muito grande para quem chegasse
depois de mim. Agora que eu encontrei uma barreira muito grande, isso eu encontrei. Mas
ndo foi barreira arquitetbnica, foi barreira humana porque eu estava entrando na
universidade pela primeira vez em 1981 e até entdo ndo tinha entrado nenhuma pessoa
cega na Universidade aqui no Piaui. Entdo encontrei muitos obstaculos. Mas eu consegui
fazer com que as pessoas reconhecessem que o deficiente visual ou pessoa com
deficiéncia visual tinha potencial, tinha capacidade” (PDV 3 - EE).

No entanto, ndo se pdde perceber entre essas pessoas nenhuma marca de desanimo.
Todos parecem estar dispostos a lutar contra o preconceito e a provar que o individuo
cego tem as mesmas capacidades que qualquer um. 1sso é evidenciado nos registros que se
seguem:

“Acho que isso (a cegueira) ndo € nenhuma deficiéncia. NGs ndo somos deficientes, nds
temos s6 um problema de visdo. Ndo temos deficiéncia’. (MCDV 1 - EE).

“N&o acho que a falta da visdo atrapalhe a eficiéncia de meu trabalho. O problema visual
ndo afeta na hora de desenvolver astarefas’. (PDV4 - EE).

“Realmente nds somos cegos. Quando fala de deficiente pode ser aeijado, paraplégico,
surdo, mudo; entdo tem que ser mesmo cego. Associacdo dos cegos, 0 nome ja diz, né?
Entdo ndo pode dizer deficiente a ndo ser que seja deficiente visual. Eu tenho uma
deficiénciavisual, quer dizer, eu ndo tenho um 6rgéo dos sentidos, né€? Eles dizem assim:
os portadores de necessidades especiais...isso todos nds somos. N&o acho que vocé é néo,
mas o0s surdos-mudos...portador de necessidades especiais’. (PDV5 - EE)

“Eu sempre procurei mostrar capacidade e aceitacdo da minha condicdo de deficiente
visua”. (PDV3 - EE).

“Eu sofri muitos tipos de preconceito na sala de aula, em minha vida escolar! Eu tive
oportunidade de ficar t&o triste e sO ndo desisti porque eu tinha um objetivo: terminar o
primeiro e segundo grau e chegar até auniversidade’ (PDV3 — EE).

Como componente da identidade humana, ndo ha como intentar discorrer sobre o
autoconceito da pessoa com deficiéncia visual, sem gue se considere tudo que envolve avida
de discriminagdo e preconceito que tem marcado sua existéncia histérica. O cego elabora sua
visdo de s mesmo de acordo com a cultura da deficiéncia construida ao longo da histéria

humana. Quando pretende romper com esses padrfes culturais, a pessoa com deficiéncia
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visual trava uma luta desleal contra um inimigo gue, ironicamente, ndo pode ver. Essa batalha
torna-se muito mais dificil quando a pessoa com deficiéncia visual se isola e permanece no
anonimato. Diante da for¢a de uma categoria organizada, que luta pela garantia de seus
direitos humanos e civis, sem divida alguma, a sociedade comega a sentir-se pressionada a
mudar, e, nesse sentido, na fala dos funcionarios e usuarios da ACEP (PI), se percebe a forgca
deste 6rgdo como grupo representativo das pessoas com deficiéncia visual. Eis alguns

depoimentos:

“A sociedade [...] €la ndo tem conhecimento. Quando vocé ndo tem conhecimento [...] A
falta de conhecimento gera preconceitos. O cendrio que muita gente via ha alguns anos
atrés era do deficiente com a méo estirada pedindo esmolas [...] E dificil de vocé ver isso
hoje. A imagem que muita gente tem de uma associacdo de cegos € de um depdsito de
pessoas sem Vvisaon. Muitos nem visitam a ACEP e ndo sabem a seriedade de um trabalho
como esse aqui. Hoje, j& temos mais de 30 cegos com curso superior que faz parte da
instituicdo. S&o mais de 600 filiados’. (PDV6 — EE)

“Através da ACEP nés sempre fizemos parte da inclusdo. Nasci dentro dessa inclusdo. O
gue a gente sabe é que a questdo do preconceito [...] com o passar do tempo € que a gente
vai tendo isso diminuido. Ao longo da criacgo de entidades como a ACEP que colocam as
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, no ensino [...] Nao é a propaganda da
inclusio que tem sido a causa principal da diminui¢io do preconceito, ndo! E, sim, a
criacdo das entidades que tém dado a condi¢cdo da pessoa com deficiéncia de se mostrar,
se capacitar, seintegrar a sociedade de umaforma mais concreta’. (PDV4 — EE).

E unanime, entre os entrevistados, o reconhecimento do importante papel da ACEP
(Pl) na luta em favor da inclusdo social da pessoa cega. Alguns desses sujeitos participaram
da fundagdo da ACEP (PI), acompanhado sua dificil trgjetéria de lutas, cujos avangos mais
significativos datam de muito recentemente.

A luta travada pela ACEP (Pl) € apenas o reflexo de uma luta muito mais ampla. A
sociedade, de modo geral, tem demonstrado sua dificuldade em lidar com o “diferente”
guando considera a deficiéncia como desvio do padréo de “normalidade” estabelecido pelos
grupos sociais. Consequentemente, isso faz com que a deficiéncia passe a ser considerada por
seu valor socia negativo e 0 estigma que a caracteriza acaba por, muitas vezes, incorporar-se
na identidade da pessoa com deficiéncia sendo perpetuado cotidianamente ao longo das
geracOes (AMIRALIAN, 1997; GOFFMAN, 1988; PORTO, 2005). Os relatos que se seguem

registram essa marca de estigma:

“Vocé se sente discriminado quando vocé esta num determinado local e a pessoa quer
qualquer informagdo sua. Fica questionando se alguém anda com vocé. Entdo esse tipo de
comportamento € involuntario e ai € um preconceito cultural que eu acho. A deficiéncia
ndo é mais que uma diferenca entre as pessoas, uma limitagdo, melhor dizendo. Esse
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preconceito cultural, como eu disse, todos nés sofremos. Interessante € como tém pessoas
com esse comportamento, tém outras gque nunca nos viram e tém todo aquele jeito de
chegar pra gente e se relaciona muito bem. Como existem pessoas de f&cil
relacionamento logo de primeira vista e outros que ndo se relacionam. Outros chegam
depois e dizem: Olhe eu ndo me aproximava porque tinha medo de falar com vocé e vocé
sezangar e|[...] essasjustificativas’. (PDV4 — EE).

“Olha o preconceito contra o cego existe e faz parte do dia a dia. O preconceito com
relacdo a propria cegueira. Achar que o cego € uma pessoa de 22 categoria. De achar que
ele € uma pessoa que faz vergonha vocé estar proximo a ele. Esse preconceito a gente tem
combatido muito, mas existe muito ainda. E acega[...] tem dois tipos de preconceito que
elasofre: € o de ser mulher e de ser cega’. (PC1 — EE).

Se, como ja foi dito por Ciampa (1994), a formacdo da identidade do homem vai
depender diretamente do contexto historico, social e cultural em que este esta inserido, é
preciso gue o individuo com deficiéncia aproprie-se de seu papel ativo na construcdo desse
contexto, a partir de sua insercao em espagos sociais que devem passar a ser comuns a todos,
indistintamente. Os sujeitos entrevistados parecem estar conscientes da importancia de sua
insercdo em todos 0s espagos sociais €, por esse motivo, embora reticentes, defendem a

inclusdo social:

“A ACEP, desde sua fundago, faz ainclusdo. O aluno dela é matriculado na
rede oficial 1a fora. Também quanto ao mercado de trabalho. Em 1982 eu
trabalhei em um supermercado que existia em Teresina, que era o S&o
Goncgalo. Quando €ele deixou de exigtir, eu sai. A questédo da colocacdo da
mao-de-obra no mercado de trabalho tem duas vertentes que impedem o
deficiente de estar mais presente nessas atividades: é a questédo da
capacitacdo e das dificuldades de emprego; e a questéo da qualificacdo. O
deficiente precisa ser cada vez mais qualificado. Mais do que as que ndo tém
deficiéncia. Porque se a pessoa normal faz 90%, as com deficiéncia tém que
fazer 100% pra poder ser acreditado e ser aceito nesse mercado de trabalho
téo dificil [...]” (PDV4 - EE).

“Uma das vantagens da inclusdo € que, de qualquer maneira, ela é uma
propaganda que faz com que as pessoas tirem o cego da geladeira. A questao
da inclusdo escolar, da inclusdo no mercado de trabaho, elas tém seus
fatores positivos. Ndo podemos dizer que é uma coisa hociva que 0 governo
esta querendo. Infelizmente 0 governo ndo tem 0s meios € nem quer ser
parceiro das institui¢cdes que trabalham com cegos no Brasil e no mundo. Pra
fazer uma inclusdo completa se devem ouvir 0s protagonistas dessa
inclusdo” (PDV1 —EE).

Compreende-se que qualquer movimento em diregdo a inclusdo social exige a quebra

de velhos paradigmas, a rejeicdo a velhas concepgdes e a construgéo de novos sentidos do
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viver em sociedade. Para que aconteca a insercéo de todos, indistintamente, no mesmo espaco
social, com a garantia de todos os direitos comuns a todos os cidadéos, a mudanca ndo devera
ocorrer somente na parcela da sociedade considerada “normal”. Como todos os individuos, a
pessoa com deficiéncia visual deve reconhecer gque € diferente. Deve também reconhecer que
algumas de suas limitagOes funcionais o colocam em situagdo de desvantagem social. Mas
reconhecer essas diferencas ndo significa aceitar passivamente 0s estigmas que a
acompanham. N&o significa considerar como marca depreciativa um determinado traco fisico,
psicoldgico ou comportamental que ela venha a possuir.

Como bem explica Carvalho (2004), embora os tragcos biolégicos, psicoldgicos e
sociais ndo devam ser considerados isoladamente, caracterizam o individuo e precisam ser
reconhecidos em sua representacdo, como uma espécie de duplicacdo mental ou simbodlica,
gue expressa sua identidade.

Ha que se reconhecer que, diante de toda a complexidade que envolve a formagéo da
identidade da pessoa com deficiéncia visual, na busca por ampliar sua visdo de S mesma, a
educacdo tem um papel fundamental. Acredita-se que o processo de socializacdo promovido
pela convivéncia do individuo cego com pessoas de visao “normal”, na escolaregular, através
da interacdo com pessoas diferentes, que conseguem ver 0 mundo, podendo assim descrevé-
lo, tem extremo valor para a pessoa com deficiéncia visual e para a formagdo de sua
identidade. Por esse motivo, a proxima categoria tratara do processo educacional da pessoa
com deficiéncia visual, em busca dos sentidos da inclusdo escolar para esses protagonistas.

Além da identidade e do autoconceito, outro elemento que interfere na visdo que o
cego tem sobre s mesmo € a sua “auto-imagem”. Oliveira (1994) considera que a auto-
imagem € um sinbnimo de autoconceito, contudo, a auto-imagem da énfase ao aspecto social
de sua formagéo. Quando questionados sobre sua auto-imagem, os entrevistados revelaram a
estreita relacéo que estabel ecem entre sua auto-imagem e sua auto-estima:

“Me vejo um cara espontaneo. Me vejo um cara alegre. Me dou com todo mundo. Todo
mundo que me conhece e que é ligado a mim, ndo s6 na ACEP, como principalmente em
Timon [...] meus amigos que me conhecem e sabem bem quem éo A.”. (ADV2 —El).

“Sou uma pessoa simpatica. Nem bonito, nem feio. Dapralevar avida’. (ADV3 —El).

Numa primeira analise, pode-se achar que a pessoa, por ser cega, sga incapaz de
formar uma imagem de st mesma, fato que se refletiria na aparéncia, tornando-a uma pessoa

descuidada da aparéncia e sem vaidade. A pesguisa demonstrou que isso ndo é verdade.
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Um dado interessante e recorrente surgiu durante as entrevistas: no momento em que
se pedia permissdo ao entrevistado para fotografé-lo, a maioria (inclusive os homens) pedia
um tempo para pentear os cabelos e melhorar a aparéncia. Algumas professoras trocaram de
oculos (colocando 6culos escuros), pediram opinido sobre sua aparéncia fisica e solicitaram
uma copia de suas fotos. Sempre que recebiam elogios sobre sua aparéncia mostraram-se,
como qualquer outra pessoa, ora ruborizadas, ora envaidecidas. Um dos homens
entrevistados, campedo piauiense de queda-de-braco, antes de ser fotografado, pediu para se
arrumar um pouco, enxugou atesta, gjeitou os cabelos e aroupa.

Essa reacdo comum aos deficientes visuais entrevistados revel ou aspectos de sua auto-
estima, outro elemento importante na composi¢cao de sua visdo sobre s mesmos. Segundo
Oliveira (1994), a auto-estima refere-se a atitude valorativa do individuo com relacdo a si
mesmo. Como n&o se observou, entre 0s entrevistados, atitudes de desleixo com a aparéncia
fisica; a0 contrério, a maioria se arruma com esmero, combinando roupas e acessorios,
conclui-se que esse esmero em arrumar-se reflete sentimentos de uma auto-estima positiva.
Eles gostam de ser elogiados por sua aparéncia e mostram-se extremamente vaidosos. A
impossibilidade de ver sua imagem num espelho parece ndo afetar 0 desgjo de cuidar-se, de
arrumar-se. Por outro lado, essa vaidade também pode refletir a necessidade de sentirem-se
aceitos pelos demais. Retomando a situacdo da troca de 6culos, por 6culos escuros, no
momento de serem fotografados, demonstra a intencdo de alguns de “camuflar”, esconder a
auséncia de visdo que, paramuitos, fica evidente na aparéncia dos olhos.

O autoconceito, a auto-imagem e a auto-estima sdo elementos e, a0 mesmo tempo,
componentes psiquicos e, como tal, resultam de uma construcéo socio-histérica e cultural,
constituindo expressdo da identidade. Nesse sentido, a identidade € a sintese que o individuo
faz de s mesmo a partir do movimento dialético (dindmico e mutével) das interacbes que
estabel ece com 0s outros e com 0 meio.

Desse modo, pode-se afirmar que a formagdo da identidade da pessoa com deficiéncia
visual, ou sgja, a sintese que fara de s mesma, vai depender diretamente da qualidade das
relacOes estabelecidas no meio social em que ela esta inserida. No caso das pessoas com
deficiéncia visua que freqlentam o espaco educacional constituido pela escola especial
(CHARCE) e pelas escolas de inclusdo (creche e U.E.”Nair Gongalves’), unidade social
representativa deste estudo, a visdo que tém de s mesmas sofre influéncia direta das
interacOes estabel ecidas nesse espaco. Analisando os relatos que se seguem, percebe-se, por
exemplo, 0 quanto o meio educacional inclusivo, para muitos, tem contribuido de forma

positiva naformagéo de suaidentidade:
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“P.F. melhorou muito quando veio pra escola. Até nas passadas, no caminhar. Quando eu
comecei a trazé-lo pra ca ee ndo corria, tinha dificuldades para caminhar e hoje, néo.
Tem seis anos e esté se desenvolvendo mais. Melhorou a agressividade quando entrou na
escola. Converso muito com ele. Ele tem colegas agui naescola’. (MCVN1 — CRECHE).

“Acho importante ela estudar na creche pra se socializar com as outras criangas de visdo
normal. Ela aprendeu a falar algumas palavras que ndo sabia falar direito.”. (MCVN2 —
CRECHE).

“Minha filha melhorou bastante quando veio estudar com as criangas de visdo normal.
Ela melhorou bastante — 100%". (MCVN2 — CRECHE).

No entanto, nem sempre as relacOes estabelecidas na diversidade do espaco
educacional inclusivo sdo harmonicas. Algumas séo conflituosas; outras, ainda, podem ser
consideradas, até certo ponto, traumaticas. Um fato acontecido na U.E. Nair Gongalvesilustra
bem esse fendmeno. Ao ser entrevistado, uma crianca de nove anos, com baixa visao, aluno
da 3 série, relatou um episodio: ele estava no patio, na hora do recreio, € um grupo de
criancas (de visdo “normal”) enchia-lhe as costas de carrapicho (uma plantinha espinhenta).
Um outro grupo se aproximou em defesa dele e gritava: Deixem o “ceguinho” em paz, ndo
facam isso com o “ceguinho”! Quando a pesguisadora comentou o quanto foi bom que alguns
coleguinhas tivessem surgido em sua defesa, 0 menino foi enfético: - Foi bom, sim! Mas ndo
precisavam ter me chamado de ceguinho! Meu nome é...

Infelizmente, nem todos, como esse garoto de nove anos, encontram forcas para lutar
contra o estigma da deficiéncia. Alguns acabam por acrescentar a sua identidade os atributos
da inutilidade, incapacidade e ineficiéncia que acompanham a deficiéncia. Acabam por
localizar, neles mesmos, a causa da rejeicdo e exclusdo por eles sofridas. Sa (1992, p. 25)
adverte que “[...] incontaveis so as pessoas cegas, confinadas em si mesmas e temerosas de
enxergar avida com suas proprias maos’ .

Durante a pesquisa esse temor e inseguranca mencionados por S4 (1992) se revelaram
em algumas entrevistas. Quando eram interpeladas, essas pessoas mostraram-se retraidas e
suas respostas quando ndo eram evasivas eram sempre curtas, sem espaco para estabel ecer
uma conversa. Medo, estranheza, desconfianca foram aguns dos sentimentos que se
revelaram nas atitudes. Muitos desses sentimentos acabam gerando dificuldades nos
relacionamentos entre estigmatizados e ndo-estigmati zados.

Nessa perspectiva, € interessante mencionar outro aspecto importante sobre os efeitos

do estigma no estigmatizado que se evidenciou na pesquisa: a existéncia de um preconceito da
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pessoa cega contra a pessoa de visdo “normal”. Muitos dos sujeitos entrevistados admitiram
antecipar pensamentos e atitudes de pessoas consideradas “normais’, como quem ja esperasse
uma atitude preconceituosa por parte dessa pessoa. Os depoimentos que se seguem

exemplificam essa atitude:

“O preconceito muitas vezes € maquiado. As vezes também a gente j& esta tao calejado...
a deficiéncia te deixa meio arisco, né€? As vezes pode até ser que a pessoa ndo tenha a
intencdo mas voceé se sente atingido” (ADV6 — EE).

“Algumas pessoas cegas ndo entendem o gesto de gjudar, entendem como se fosse
piedade e até rejeitam esse tipo de gesto. O preconceito esta no interior deles, desses que
ndo aceitam agjuda. [...] (PDV7 - EE).

Isso explica, porque, no episddio anteriormente relatado sobre o “carrapicho”, para a
crianga com deficiéncia visual, o fato dos coleguinhas a terem defendido tenha ficado em
segundo plano; tendo permanecido em evidéncia o peso da palavra “ceguinho”. O sentimento
de “desconfianca’ e a resisténcia a uma maior proximidade com os colegas de visdo
“normal”, conseguientemente, agravam e reforcam ainda mais os efeitos do estigma.

Nesta ética, pode-se dizer que as relacfes interpessoais que se estabelecem na ACEP
(P1), entre as pessoas com deficiéncia visual e as de visdo “normal”, sdo extremamente
importantes para a superacdo desse sentimento de “desconfianca’. O fato de ser um espaco
em gue a maioria das pessoas possui deficiéncia visual cria um ambiente acolhedor, confidvel.
Os participantes da ACEP (Pl) sentem-se entre pessoas conhecidas, entre os amigos; e o clima
que impera é de brincadeira e de descontrac&o.

Entre as atividades oferecidas pela ACEP (Pl) que favorecem essa superacéo estdo as
aulas de comunicacdo, de AVD, de Orientacdo e Mobilidade. Sao aulas que gjudam muito a
pessoa com deficiéncia visual a situar-se e a comunicar-se com o0 mundo. Um professor, ex-
aluno do CHARCE ressalta aimportancia dessas atividades:

“Primeiro nos trabalhamos a parte de atividades da vida diaria, a parte de educagdo fisica;
trabalhamos a orientacdo e mobilidade que é onde vamos aprender a nos locomover
sozinhos, que € muito importante!” (PDV 1 - EE).

Sobre essas atividades, foi levantado por um auno outro aspecto relevante: a
necessidade de conscientizacdo de seus proprios limites. No momento que a pessoa com
deficiéncia visual reconhece seus tracos, limites, sentimentos e aspiracfes, comeca a
reconhecer também seus atributos, habilidades e possibilidades de aprendizagem. Dessa

maneira, apessoavai construindo sua autonomia e consolidando uma identidade mais realista,
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0 que faz dela uma pessoa mais forte, centrada, confiante, pois se conhece e reconhece seus

limites e qualidades.

“Ainda ndo sou capaz de me submeter a uma outra atividade como o lazer. Ali na ACEP
sempre jogam bola. S6 quem pode jogar € quem esta preparado. A gente que ndo tem
uma preparacdo fisica ndo tem condic¢des de bater uma bolinha” (ADV2 —El).

O relato acima demonstra a importancia das aulas de orientagdo e mobilidade para a
pessoa cega. Nessas aulas, a pessoa cega aprende a se localizar, trabalha seu esguema
corporal, seu equilibrio, sua lateralidade. Aprende a usar a bengala para se locomover e ganha
mais autoconfianca. Entretanto, nem todos querem participar das aulas. Um exemplo dessa
resisténecia foi encontrado no relato da mée de um aluno de sexta série da U. E. “Nair
Goncalves’. Ela contou que seu filho detesta usar a bengala. Prefere se arriscar na escuriddo a
levar nas mé&os um indicativo tdo claro de sua deficiéncia.

Segundo Goffman (1988, p. 40), esse comportamento denominase “de
‘normificagao’, ou sga, esforco por parte do individuo estigmatizado em se apresentar como
uma pessoa comum, ainda que ndo esconda necessariamente o0 seu defeito”. Esse
comportamento nas pessoas com deficiéncia visual foi observado em varias situages durante
a pesquisa. Como se justifica essa atitude? Analisando o fato sob a perspectiva de que o
desenvolvimento do psiquismo humano ocorre com base na apropriacdo dos modos de acdo
culturalmente elaborados, a tentativa de camuflar o “defeito” decorre do desgjo de ndo sofrer
as penalidades do estigma, refletidas em préticas preconceituosas culturalmente elaboradas. A
andlise do episodio descrito no paragrafo anterior permite observar que aquele adolescente
procurava minimizar os efeitos estigmatizantes de sua deficiéncia. Aquele jovem estava na
escola com o objetivo de fazer uma homenagem as maes apresentando um nimero musical.
Ele tinha consciéncia de que estava numa posi¢éo de evidéncia e que todos, provavelmente
estariam olhando pra ele enquanto se deslocava até o microfone. Resolveu entdo arriscar um
trajeto as escuras, sem o auxilio de ninguém. N&o queria que sua deficiéncia ficasse em
evidéncia

Da mesma forma como acontece com as pessoas gque conseguem Ver, para as pessoas
com deficiéncia visual “conhecer a S mesmo” e “conhecer 0 outro” sdo grandes desafios.
Trata-se de um processo constante e dindmico. Constante, porgue quando o homem imagina
estar conseguindo reconhecer sua propria identidade ou a identidade de outrem, percebe que
ha sempre algo novo ainda encoberto, e, por isso mesmo, dinamico, porque a plasticidade

humana permite que as pessoas mudem, embora continuem sendo elas mesmeas.
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Nesse processo, volta-se a considerar que se 0 homem € um sujeito que se constitui
historicamente, as relacbes que as pessoas cegas estabelecem com 0 meio e com seus pares
s80 extremamente importantes na constituicdo de suas identidades. Por isso € tdo importante
observé-las no contexto dessas relagoes.

A denominacdo utilizada para se referir & pessoa cega também se reflete na sua
identidade. Durante a historia humana, as pessoas com deficiéncia receberam varias
denominacdes. As pessoas com deficiéncia mental ja foram chamados de bobos, idiotas,
imbecis ou dementes; se tinham deficiéncia fisica eram tratadas por aeijados; e, termos como
excepcional, portador de deficiéncia ou portadores de necessidades especiais foram, e sdo
ainda, usados de forma mais genérica para denominar as pessoas com algum tipo de
deficiéncia. Algumas dessas denominacfes estdo carregadas de preconceito e acabam por
evidenciar ainda mais as limitagdes funcionais dessas pessoas.

Contudo, convém ressaltar que as inlmeras mudangas ha nomenclatura muitas vezes,
ao inveés de representar um avanco atitudinal no que se refere ao tratamento dado a pessoa
com deficiéncia, tém servido, sim, para desviar o sentido de “deficiéncia’ e de suas
implicagbes individuais e sociais. Nas entrevistas, quando interpelados sobre essa
nomenclatura, as pessoas com deficiéncia visual apresentaram uma opinido formada a esse

respeito:

“Eu ndo tenho esse preconceito que alguém me chame de cego, ndo. Se vocé
chama por gozagdo d& pra perceber, até porque apalavra‘cego’ é real, muito
embora pese. Muita gente acha que pesa muito, € uma palavra muito
grosseira que contraria as pessoas, mas eu, por exemplo, eu ficaria
contrariado se vocé me chamasse de cego de uma forma grosseira. Mas se
for de forma sem grosseria da para perceber. A minha preferéncia, é 16gico,
€ que me chame pelo meu nome” (PDV 4 — EE).

“Pessoa com deficiéncia visual, € o nome ideal pra gente. Existe sim, muito
preconceito. Eles pensam que sb porque a gente ndo enxerga a gente ndo tem
facilidade de aprender como eles. A gente ndo é um coitadinho como eles
pensam... a gente também é normal, s porque a gente ndo tem a visdo mas...
a gente pode ser como €les também, é claro!” (ADV3 - EE)

“N&o é a denominagdo utilizada para se referir a0 cego que lhe causa
preocupacdo, mas 0 peso do preconceito que acompanha essa denominagao”
(ADV4 — EE).

Outro elemento que influenciard diretamente no autoconceito da pessoa com
deficiéncia € o modo como a familia enfrenta e aceita o problema. Na familia se estabelecem

0s primeiros vincul os afetivos e as primeiras interacdes com 0 meio social. Se essas interacoes
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definem-se como experiéncias acolhedoras, estabelecidas num ambiente que transmite
seguranca e motivacao para explorar o mundo, o ambiente familiar torna-se responsivo, dando
condicbes a crianca para formar um autoconceito positivo. Os relatos que se seguem
demonstram a importancia dessas relagOes, tanto ressaltando os aspectos positivos do apoio
familiar como denunciando os danos causados pelo preconceito dentro do ambiente familiar.

“Gragas a Deus eu tive um apoio muito grande da minha familia. Eram pessoas
simpldrias na forma de pensar. Pessoas que ndo tiveram oportunidade que eu tive..a
educacdo. Passei quase trés anos parado, mas minha mée sempre me apoiando, buscando
tratamento. Tem a questdo da esperanca [...] Vocé tem a esperanca que va voltar a
enxergar e quando vocé cai nareal, as vezes tem perdido trés anos, assim como eu perdi.
Mas a minha mée e minha familia me apoiaram muito”. (ADV6 — EE).

“Eu e tantos outros que tivemos a oportunidade de estudar somos privilegiados. E o cego
gue a familia [...] porque eu acho que o preconceito maior comega dentro de casa, por
parte de muitas familias. As familias ndo preparam, ndo buscam informagdo para
trabalhar com o deficiente de varios casos. Entdo isso é preconceito familiar”. (PDV6 —
EE).

Na auséncia de um apoio familiar no enfrentamento da deficiéncia, muitas pessoas
com deficiéncia visual buscam, em outros espagos sociais, como a ACEP (PI), esse apoio
emocional e material. Nesse sentido, novamente se ressalta a importancia da ACEP (PI)
enquanto espaco de socializagdo para essas pessoas. De modo especial, a convivéncia na
diversidade que caracteriza o cotidiano da ingtituicdo, enriquece enormemente 0 processo de
auto-reconhecimento do individuo e sua identidade. Convivendo com pessoas diferentes, a
pessoa com deficiéncia visual tem a oportunidade de observar na acdo dessas pessoas,
alternativas diferentes para a solucéo de problemas, construindo a partir dessas observacoes,
inUmeras possibilidades de superacéo dos seus limites.

Mesmo diante de todos os desafios da convivéncia na diversidade, observou-se que a
pessoa com deficiéncia visual desgja sua inclusdo social, sendo reconhecida pelo que é e ndo
pela deficiéncia. Um caso acontecido na U.E. “Nair Gongalves™ ilustra esse desgjo que a
pessoa cega tem de participar do mundo “normal”, tendo acesso a convivéncia ndo segregada.
Enquanto a pesquisadora observava a dindmica da sala de aula de inclusdo (32 série), notou
um rapaz com deficiénciavisual diferente na sala de aula. N&o era aluno daquela sala.

Os outros alunos pareciam ter intimidade com ele e a todo instante levantavam e iam
até sua carteira, para conversar ou simplesmente tocalo de modo que os reconhecesse. A
professora esclareceu reservadamente que se tratava de um aluno gque por problemas de salide
ndo poderia dar continuidade aos estudos e que estava ali matando as saudades da turma. Esse
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jovem tinha um tumor na cabeca e o0 esforco para estudar, segundo os medicos, estava
agravando seu estado de sallde. Ele trazia os bolsos cheios de chocolate e o coragéo cheio de
ternura. Sempre que as criangas conseguiam driblar a atencéo da professora, ele Ihes passava
um chocolate e um sorriso.

Diante de todas as consideragdes feitas até aqui, quando se pensa em como 0 cego se
V€, considera-se que seja qual for o autoconceito que ele tenha formado de si mesmo, esse
autoconceito vai acompanh&lo aonde quer que ele va Na sala de aula, nas relactes
interpessoais, nos conflitos emocionais, nos obstaculos e nas limitacBes funcionais esse
autoconceito vai sofrendo mudangas significativas e, aos poucos vai se consolidando,
marcando a identidade dessa pessoa.

A educacdo, de um modo geral, precisa urgentemente de reformas atitudinais que a
facam romper com velhas préticas excludentes em troca de uma pedagogia que acolha a todos
na diversidade. Para tanto, 0 primeiro passo estd na “aproximacdo’. Esta em parar de
fotografar e retratar a educagdo, sob o foco de uma “visio” panoramica. E preciso que o
professor, o diretor, os pais, os funcionarios da escola, aproximem-se. Cheguem mais perto
pra contar de certo: quem é aguele aluno? Aquele que antes de ter deficiéncia visual, tem uma
histéria, umavida, um nome, e infinitas possibilidades de aprendizagem.

5.2 Categoria 02 — Os sentidos da incluséo escolar

Na presente categoria, para iniciar a discussdo sobre os sentidos da incluséo escolar
faz-se necessério refletir sobre um tema mais amplo que se contrapde as desigualdades sociais
e a0 estado de pobreza e miséria em que vive a grande maioria das pessoas no mundo: a
inclusdo social. Mais do que simplesmente um modismo, a inclusdo social como um direito
humano inaliendvel emerge num contexto de naturalizacdo das desigualdades sociais, de
submissdo a ordem estabel ecida pelas estruturas de poder que marcam esse tipo de sociedade.
Diante de tantas desigualdades e injusticas sociais resta aos “excluidos’ lutar por uma
reestruturacdo econdmica, politica, juridica e cultural.

Com o objetivo de revelar os sentidos da inclusdo escolar para os sujeitos gque
vivenciam esse processo, a andise agui organizada buscou primeiramente identificar os
sentidos de inclus&o social para os sujeitos da pesquisa. Durante as entrevistas e conversas

informais, realizadas tanto na escola especial como na escola inclusiva, quando questionados
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sobre 0 que entendem por inclusdo social, os sujeitos investigados relacionaram o termo ao
contexto de suas vivéncias sociais referindo-se a inclusdo como sendo o0 processo de insercao
da pessoa deficiente no meio social considerado “normal”. E o que se observa nos registros de

fala que se seguem:

“Inclusdo social? Essa palavra estd muito em uso e esta na moda no Brasil. Mas muitas
vezes eu vejo pessoas defendendo ainclusdo de formaerrada|...]”. (PDV4-EE).

“Inclusdo social é a convivéncia norma do deficiente no meio social considerado
normal”. (PVN2-EE).

“E deixar que o deficiente participe 0 maximo da vida normal. Inclusos em todas as
atividades, todos os aspectos. E claro que tendo limitaces. A sociedade tem que esta
vendo em que eles podem ser encaixados, pra eles estarem sempre participando”. (PV N5-
EE).

“Inclusdo socia é a mesma coisa de todos os deficientes estarem incluidos com as
pessoas normais’ (ADV5 - EE).

Percebe-se que a concepgdo de inclusdo para as pessoas com deficiéncia visual
aproxima-se do que considera Fonseca (2003), para quem a inclusdo social deve garantir que
todos, indistintamente, tenham as mesmas oportunidades de acesso aos beneficios que a
sociedade moderna of erece: salide, educacéo, abrigo, seguranca e lazer de qualidade. Segundo
Ross (2000), para se compreender o lugar, a posicdo e o valor da inclusdo social, deve-se,
antes, andisar as formas de exclusdo resultantes do neo-economicismo libera que
fundamentam implicita ou explicitamente as politicas e préaticas sociais dos paises capitalistas.
Em paises capitalistas como o Brasil, a valoracdo da pessoa humana, atendendo ao modelo
neo-economicista, ainda permanece condicionada ao seu potencial de produgdo. Desse modo,
para a pessoa cega a inclusdo social representa um sonho a se realizar, bem como acena para
uma sociedade que valoriza seus sujeitos pelo que eles sdo, e ndo pelo que podem produzir.

Segundo Tiballi (2003), Pinheiro (2003) e Ross (2000), essa € uma discussdo que deve
ser considerada politicamente, devendo, portanto, ser analisada no contexto dos interesses que
regem uma sociedade capitalista. Conseqlientemente, as politicas publicas que ao longo da
histéria das sociedades capitalistas tém sido determinadas pela classe economicamente
favorecida, jamais poderéo representar os anseios dos excluidos.

Além de reforcar 0 pensamento dos autores citados no paragrafo anterior, 0s
depoimentos que se seguem reivindicam a participacdo significativa da pessoa com
deficiéncia na organizacdo dessas politicas publicas:
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“Muito deficiente ndo sabe nem o que é inclusdo. A inclusdo tem tido os avangos dela, sb
que ela esta sendo muito usada como vitrine pra beneficiar certos grupos. A problemética
do deficiente esta muito em foco. O que ndo falta hoje é instituicdo, sdo 6rgdos que se
dizem envolvidos com a causa. E interessante notar que o deficiente ainda ndo tem uma
participacdo significativa dentro desses érgéos governamentais, né?’. (ADV6 - EE).

“Eu acho que quem sabe melhor, quem compreende melhor a problemética, € quem est4
vivendo na pele. Um exemplo: a gente vive na sociedade capitalista, uma sociedade que a
gente tem que utilizar o dinheiro, a moeda. O deficiente para receber um troco...o
deficiente visual, ele ndo sabe 0 que esta recebendo. Tem que confiar na honestidade de
quem esta passando pra ele. Entdo eu acho que levando em consideracdo a conjuntura,
gue a gente vive numa sociedade capitalista, a partir do momento que vocé ndo tem
condicdes de saber a quantidade de dinheiro, que é a mola que move essa sociedade, vocé
jaestaexcluido, né?’. (ADV7 - EE).

“A inclusfo socia se estivesse sido discutida com as pessoas que dela necessitam era um
passo gigantesco [...] Eu sb posso me sentir incluso se eu estiver participando em pé de
igualdade das atividades daguele grupo socia do qual estou fazendo parte”’. (PDV 1-EE).

Andisando a fala desses depoentes, observa-se a extensdo e complexidade que
envolve o processo de inclusdo social. Segundo a percepcdo dessas pessoas essa € uma
tematica que para ser vivenciada em toda a sua extensdo precisaria ser discutida por quem é
vitima da exclusdo social. Apesar de reconhecer os avancos em direcdo a inclusdo, os
entrevistados consideram que os sentidos da inclusdo ndo envolvem somente a garantia de
direitos humanos, mas pressupfem elementos minimos essenciais a autonomia dos
individuos.

Enquanto Aranha (2001) defende uma agdo participativa de todas as insténcias da
sociedade em prol da construcdo de uma sociedade inclusiva, uma outra visdo da inclusdo
socia a coloca inteiramente sob a responsabilidade da educagdo. Tiballi (2003) ressalta que,
para as pessoas que comungam esse pensamento, o propdsito do paradigma inclusivo ndo é
somente “incluir na escola’, e sim, “incluir pela escola’. Nas entrevistas, alguns se
posicionaram em defesa da concepcdo redentora da educag&o, outros, ao contrério rebateram-

na de forma contundente:

“Inclusdo socia seria incluir os excluidos na sociedade. Como a educagdo € o elemento
que mais contribui para a inclusdo, a educacdo € o primeiro passo para a inclusdo social.
Se vocé promove a inclusdo escolar, conseqiientemente, vocé vai promover a inclusdo
socia”. (PVN1-EE).

“A gente fala de inclusdo. Eu acho que antes de haver incluséo educacional tem que haver
uma inclusdo como um todo. Se houver essa inclusdo, conseqlientemente vocé vai ter a
inclusdo escolar do deficiente. Se nossas familias aqui fossem pessoas que tivessem
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incluidas dentro da sociedade, com dignidade, eles proprios teriam estrutura, condicbes
pra proporcionar pra gente as ferramentas necessarias pra gente se desenvolver”. (ADV7 -
EE).

O argumento contra a concepcao de “incluir pelaescola’ sustenta-se na constatacéo de
que a assimilagdo cultural ndo garante a inclusdo social, podendo, pelo contrario, legitimar o
processo de exclusdo social para o qual a escola tem efetivamente contribuido (TIBALLI,
2003).

Ao considerar os eventos do cotidiano educacional inclusivo e como 0s sujeitos
pesquisados compreendem esse processo buscou-se observar as préticas de inclusdo
desenvolvidas, tanto na escola especial quanto na escola inclusiva. Algumas falas dos sujeitos
pesguisados demonstram que, embora eles acreditem na inclusdo escolar como “uma

possibilidade’, eles ndo a reconhecem como algo que ja esteja acontecendo de fato:

“Eu acredito que a inclusdo escolar exista. Agora, ainda ndo esta existindo!
Ela é possivel, mas ndo esta acontecendo realmente” (PVNL1 - EE).

“Acho que no futuro ela vai existir. Eu creio que quando se coloca esse
aluno (com deficiéncia) na rede regular, todo mundo ja esta aprendendo
como lidar com ele. [...] N&o existe essa coisa de ser cego e ser agregado
apenas as pessoas cegas. Ndo! Vocé tem que ser incluido mesmo! N&o pode
ficar isolado, s6 entre os cegos!” (PVN5 - EE).

Para esses sujeitos, ainclusdo escolar mostra-se como 0 “ideal”, mas o0 “real” ainda se
distancia muito desse modelo idealizado. Ha muito tempo o0s cegos ja vivenciam experiéncias
de inclusdo escolar. A escola regular pesquisada j& recebe cegos no seu quadro discente ha
mais de uma década. Eles sdo “inseridos’ na escola, recebem o apoio técnico e pedagdgico da
escola especial (CHARCE), mas ndo se sentem “incluidos’. Esse sentimento se revelou em
diversas situagdes do cotidiano da ACEP (tanto no CHARCE, quanto na pré-escola) e da U.E.
Nair Goncalves.

Um exemplo aconteceu nas comemoracfes do “dia das mées’ da U. E. “Nair
Goncalves’. A pesquisadora pediu para que a coordenacdo identificasse as maes dos alunos
com deficiéncia visua presentes no evento para que se pudesse estabelecer um contato
informal com essas mées. A coordenadora informou que isso ndo seria possivel porque os
alunos cegos, normalmente, ndo participavam das festividades da escola, a ndo ser que ndo
coincidissem com as comemoracdes redlizadas na ACEP (Pl). Segundo €ela, eles ndo

gostavam de perder as festas da ACEP (Pl). Naguele evento, apenas um aluno de sexta série,
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com deficiéncia visual, compareceu a festa com sua mae, pois havia sido convidado para
homenagear as mées com uma apresentacdo musical.

No cotidiano da escola regular, 0s alunos cegos quase sempre se mostraram inseguros
e desconfiados. Na hora do recreio, os alunos com deficiéncia visual buscavam acompanhar-
se de seus iguais. Puderam-se observar timidas tentativas de aproximagdo por parte dos
coleguinhas de visdo “normal” que logo se distraiam com seus colegas “videntes'.

Faz-se necessario, entretanto, ressaltar um aspecto que agrava o distanciamento e o
“estranhamento” entre os alunos deficientes visuais e 0s de visdo “normal” presentes no
espaco educaciona inclusivo: a diferenca de idade. Ao se estabelecer a relacdo idade-série
dos dez sujeitos com deficiéncia visual, incluidos na Unidade Escolar “Nair Gongalves’, nas
séries iniciais do Ensino Fundamental (22, 32 e 42 séries) do turno da manhd, no ano de 2006,
observou-se uma distor¢éo surpreendente:

»  22Série (seisaunos, sendo trés em cada sala de 22 série): 18, 24, 25, 26, 32 e 63 anos.
=  3FAserie (trésaunos): 10, 12 e 24 anos.
=  Z42série (um auno): 19 anos.

Essa distor¢cdo se estabelece em decorréncia do ingresso das pessoas com deficiéncia
visual no sistema educacional ser muito tardio.

Desse modo, observa-se que entre os alunos de 22 série, por exemplo, onde a maioria
dos alunos tem entre oito e nove anos de idade, os alunos com deficiéncia visua sdo
adol escentes ou adultos (um deles, inclusive, com 63 anos). Somente na 32 série as interagctes
estabelecidas entre os alunos com visdo “normal” e com deficiéncia visual ndo ficaram
comprometidas pela diferenca de idade.

Ao contré&rio do que foi observado na escola regular, onde o cego demonstra
inseguranca e timidez, na ACEP (PI), entre seus “iguais’, a pessoa com deficiéncia visual
sente-se mais a vontade. Por que isso acontece? Porque como ja foi dito, a assimilacdo
cultural ndo garante ainclusdo social. Atualmente, de forma mais ou menos intensa, todos séo
levados a assimilar os principios e fundamentos da inclusdo escolar; contudo, a escola do
sistema regular de ensino ainda mantém préticas que reforcam a exclusdo socia. Ainda
persistem muitas atitudes preconceituosas na escola regular, como por exemplo: os apelidos,
os insultos, 0s maus tratos e os rétul os que a pessoa “ diferente” recebe no espaco escolar.

No contexto pesquisado, observou-se gque as pessoas deficientes visuais, reconhecendo
esse preconceito, tendem naturalmente a acreditar que, entre seus “iguais’, realmente se
sentirdo melhor. Contudo, segundo Dall’ Acqua (2002), é no espaco escolar inclusivo que se

deve examinar como vao sendo construidos esses preconceitos contra as pessoas com
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deficiéncia. Segundo a autora, € exatamente nesse universo mais amplo que o familiar, que
acabam se consolidando 0s mecanismos responsaveis pela construcéo social da deficiéncia,
pois quando a crianca comega a freglientar a escola, comega a se relacionar com pessoas
diferentes que trazem e reproduzem no contexto escolar as regras de controle socia e as
concepgdes segundo as quais as préticas sociais sao instituidas.

Isso explica as experiéncias negativas, como a descrita anteriormente por Goffman
(1988), a gue se submetem as pessoas com deficiéncia no espaco escolar inclusivo. Explica
também a freqiéncia com que tais experiéncias se reproduzem no espago escolar. Os
depoimentos colhidos e apresentados na sequéncia sGo exemplos dessas experiéncias
negativas.

“Em minha experiéncia escolar eu tive oportunidade de ficar tao triste, que s6 ndo desisti
porque eu tinha um objetivo: terminar o primeiro e segundo grau e chegar até a
universidade. No momento de dividir os grupos e ninguém queria aceitar. No primeiro
momento, porgue achava que eu ndo sabia de nada. JA no segundo momento, quando eu
fazia 0 meu trabalho individual, entregava para a professora e ela corrigia e falava para os
meus colegas de sala que o meu trabalho tinha sido excelente e que eu realmente tinha
capacidade [...] no proximo trabalho de grupo todos queriam que eu participasse”.
(PDV3-EE).

“Mulitas vezes, a colega de sala emprestava 0 caderno para outra, mas ndo emprestava pra
mim. Entdo eu ficava me perguntando: por que ela empresta pra fulano e pra mim néo
pode emprestar?’. (PDV5-EE).

Relatos assim enfatizam aimportancia do ambiente escolar como um local de encontro
com o outro, diferente de nds. No primeiro depoimento, nota-se uma mudanca de atitude
provocada pela presenca do individuo “diferente” no espaco escolar que antes sd admitia a
presenca de “semelhantes’. Tanto para Mantoan (2003b) quanto para Fonseca (2003), através
do convivio é que o outro “diferente” deixara de ser um individuo qualquer e passara a ser
reconhecido como alguém essencial. Alguém que possui limitagbes, mas que quando
confrontados com pessoas “normais’ fazem-nas perceber que elas também tém limites.

Segundo os entrevistados a inclusdo escolar apresenta-se como uma possibilidade,
uma realidade a ser alcancada, resultado da ac&o conjunta que envolve professores, diretores,

pais, alunos e demais membros da sociedade:

“A inclusdo estd muito em moda, muito falada [...] mas eu acredito que estamos apenas
comegando. O processo de inclusdo ainda € muito rasteiro, muito pequeno, porque a
inclusdo é pra ter um complemento mesmo! Para a pessoa deficiente estar inclusa no
processo tem ainda muita coisa pela frente. Por exemplo, em algum momento ela pode
estar sendo incluida pela sociedade, mas ndo estar tendo interacdo com ela. Pode estar
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sendo um estudante em sala e estar sendo ignorado por seus colegas. Entdo ndo esta4
havendo inclusdo porque ndo esta havendo interacdo”. (PDV 3-EE).

No ambito da presente categoria, os dados de pesquisa revelaram gue, no universo de
convivéncia das pessoas com deficiéncia visual, existe um consenso sobre a importancia e a
necessidade da inclusdo escolar. Todos os entrevistados deixaram claro que a inclusdo escolar
tem sido benéfica para o desenvolvimento da pessoa cega, demonstrando, inclusive, certa
satisfacdo com as aces em direcdo a inclusdo escolar dos cegos desde a pré-escola.

Entretanto, embora a prética de inclusdo escolar do cego, em comparagdo com outras
deficiéncias, ndo seja uma novidade, visto que desde as primeiras iniciativas de educacéo para
cegos a tendéncia foi de inclui-los no ensino regular logo apo6s a sua alfabetizacdo; foram
insignificantes as iniciativas de construgdo de um sistema inclusivo que atendesse a esse tipo
de crianca desde a pré-escola. A alfabetizacgo dos cegos quase sempre tem acontecido quando
estes ja sdo adol escentes, jovens ou adultos.

Segundo dados coletados na Unidade Escolar “Tia Graca Nery”, sdo dois 0s maiores
motivos da crianga cega ndo sentir-se incluida de forma satisfatoria, desde a pré-escola, no
ensino regular: superprotecdo e preconceito.

Finalmente, se como afirma Charlot (1992), a etnografia desnuda o real, a medida que
se buscava revelar, natrilhainvestigativa, os sentidos da inclusdo escolar para a pessoa cega;
as atuais préticas educacionais consideradas inclusivas foram sendo colocadas em xeque.
Observou-se através dos depoimentos dos sujeitos, das imagens e dos sentimentos expressos
nas acdes cotidianas do espaco inclusivo que, muitas praticas sociais excludentes resistem a
construcdo desse novo paradigma educacional, sendo reproduzidas cotidianamente.

Segundo André (1995, p.19), “[...] em toda sociedade as pessoas usam sistemas
complexos de significado para organizar seu comportamento, para entender a sua propria
pessoa e 0s outros e para dar sentido ao mundo em que vivem”. Com base nessa premissa,
conclui-se, finalmente que, os sentidos da inclusdo escolar estdo em pleno processo de
construcdo e de concretizar, no espaco socio-cultural da ACEP (Pl) e demais instituicdes
pesquisadas.

Na dialética desse processo, 0 campo pesquisado, formado pela ACEP (PI) e pela
Unidade Escolar “Nair Gongalves’, apresentou-se como um “campo minado”; expressdo essa
alusiva ap estado de tensdo que se estabelece quando velhos paradigmas comegcam a ser

quebrados dando lugar ainovagtes paradigméticas.



144

No caso especifico da inclusdo escolar, todos os sujeitos envolvidos nesse processo
parecem caminhar nesse “campo minado”. Numa trajetoria que, embora desafiadora, € lenta,
cuidadosa, desconfiada e conflituosa. Vale ressaltar, entretanto, que os conflitos que surgem
nesse trajeto sdo extremamente importantes, pois permitem identificar os obstéculos e asreais
possibilidades da inclusdo escolar. Nesse sentido, a préxima categoria buscou revelar alguns

elementos importantes nesse processo de identificagéo e de inclusdo.

5.3 Categoria 03 - Escola especial e a escola inclusiva: dois caminhos e uma direcéo

Nos primeiros momentos da pesquisa, quando se optou por investigar a inclusdo de
pessoas com deficiéncia visual, ja realizada ha mais de uma década na Unidade Escolar “Nair
Goncalves’, a pesquisadora visumbrava encontrar ambientes humanos de convivéncia
autenticamente plurais. Ao confrontar-se com a realidade, embora ndo tenha encontrado no
ambiente inclusivo um espago de convivéncia “harmonioso”, felizmente ainda pode encontrar
um espaco humano e plural.

E a medida que se investigava quais aspectos demarcavam a convivéncia da pessoa
com deficiéncia visual no espaco educacional inclusivo, tanto no espaco da pré-escola
(creche), como na U.E.”Nair Gongalves’, se percebia a importancia da escola especial nesse
Processo.

Segundo o que foi observado, no cotidiano da “creche”, Unidade Escolar “Tia Graca
Nery”, escola infantil inclusiva que atende a criangas com deficiéncia visual e que funciona
dentro da ACEP (PI), embora a prética de inclusdo ali realizada demonstre que o ideal
estabel ecido pelo paradigma inclusivo ainda ndo foi alcancado, paraamaior parte dos sujeitos
esse ideal parece ser intensamente almejado.

Carvalho (1998, p. 150) mostra-se muito realista quando afirma que ainda ha muito a
se fazer em apoio aos “[...] esforcos das escolas para ampliar sua capacidade de resposta a
diversidade, minimizando todas as praticas excludentes e segregadoras’. A foto n° 76

apresenta o espaco e a dindmica do cotidiano de uma das salinhas de aula de incluséo.
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Foto n® 76: Aulanacreche
Fonte: acervo da autora, 2006

A foto registra um momento ludico de contagem de histéria na creche. As criangas
estdo sentadas no chdo, em circulo, e a professora utiliza uma fantasia, musicas e gestos para
enriguecer a contagem da histéria. A imagem registra o estado de euforia de duas meninas
com deficiéncia visua que inquietas tentam acompanhar os acontecimentos da aula.

Segundo Galvdo (2006), para que o desenvolvimento da crianca cega aconteca de
forma favoravel, deve acontecer num ambiente acolhedor, adequado &s necessidades da

crianca, estimulante e desafiante.

Promover esse ambiente — que aparentemente ndo é mais do que garantir o basico,
para que qualquer crianca cresca plenamente — acaba, muitas vezes, por se
transformar em uma &rdua tarefa, quando se trata de uma crianca que nasce com
deficiéncia visual, pois 0 cego, a principio, € um intruso, vivendo em uma sociedade
de videntes, no mundo que foi preparado por e para pessoas com uma maneira
especifica de capturar 0 seu contelido, uma percepcdo primordialmente visua”
(GALVAO, 20086, p. 4-5).

Durante a observacdo da dindmica escolar da creche percebeu-se um estado de tensio
constante por parte das professoras em atender as necessidades das criangas cegas. Em
algumas atividades, ficou demonstrada, inclusive, uma atencéo diferenciada as criancgas cegas
e, até mesmo, atitudes de superprotecdo. O ambiente de sala de aula €, na medida do possivel,
acolhedor. Brincadeiras, musica, atividades lUdicas estédo presentes atendendo a dinamica
comum de uma sala de pré-escola.

Ao se referirem a creche, 0s sujeitos entrevistados reconhecem que essa conquista
representa uma grande vitoria na educacdo dos cegos. O relato que se segue, de uma

professora de alfabetizacdo em Braille, € demonstrativo desse reconhecimento.
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“Essa creche aqui foi um sonho antigo dos fundadores da ACEP (P1). O objetivo principal
foi a socializagdo da crianga cega com a crianca vidente. A crianga cega € muito
“medrosinha’, muito dependente. A medida que ela vai convivendo com as criangas que
enxergam ela vai perdendo o medo, ela vai se sentindo pessoa. Quando ela chega na
escolal4fora, ai elajatatotalmente integrada e socializada” (PDV3 — EE).

Essa importancia da creche no processo de socializacdo da crianca cega reforca-se na
Gtica de Vygotsky (1993) quando atribui a génese do desenvolvimento da crianga uma légica
propria adquirida num sistema de comportamento social. Por esse motivo, o autor defende a
idéia de que a pessoa cega deve conviver com a pessoa de visao “normal”, pois a convivéncia
segregada poderia gerar a criacdo de um tipo particular de ser humano isolado, distante do
convivio social. Para Vygotsky (1993), o convivio na diversidade estimula o desenvolvimento
da crianga, que passa a criar caminhos em busca de compensar 0 déficit gerado pela
deficiénciavisual.

Nesse sentido, a creche possibilita essa convivéncia ndo segregada. E para gjudar a
crianga cega a se organizar, construindo essas estratégias de compensacdo mencionadas por
Vygotsky (1993), é preciso que os profissionais de educacdo se apropriem dos conhecimentos
relativos ao desenvolvimento infantil e que estgjam constantemente investigando e refletindo
sobre as peculiaridades que marcam a interacdo da crianca cega com o mundo. Para tanto, a
pré-escola deve oferecer & crianga cega, assim como as demais criangas, as condicfes
minimas de comunicacao, interacdo, exploracao e descoberta do mundo.

Nessa perspectiva, a inclusdo escolar oportuniza a criangca com deficiéncia visual,
conhecer outras criancas de sua idade, com alteracdes sensoriais ou ndo, e isso contribui
significativamente para que ela venha a conhecer-se e a identificar-se com elas. A partir de
experiéncias compartilhadas, estas criangas tém a oportunidade de enriquecer seu mundo
interior e de ampliar suas vivéncias (BRASIL, 2001; VY GOTSKY, 1989).

Quanto ao funcionamento da creche, a supervisora pedagogica informou que as
turminhas da pré-escola tém cerca de dezesseis alunos, e destes, no maximo quatro tém
deficiéncia visuais. Contudo, as primeiras queixas das professoras se referem justamente a
quantidade de alunos de visdo normal. Segundo essas professoras, ficaria mais facil trabalhar
a inclusdo das criancas com deficiéncia visual se as turmas fossem menores. Elas justificam
gue na idade em que as criangas se encontram, normalmente sdo muito ativas; isso exige da
professora uma atencdo redobrada. Desse modo, fica dificil dar conta de atender as
necessidades especiais das criangas cegas e, a0 mesmo tempo, redobrar os cuidados com as

criancas “normais’. Uma das professoras entrevistadas preocupou-se em explicar:
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“Eu tenho dificuldade porque a maioria enxerga e os deficientes precisam de maior
atencdo. As vezes eu tenho apenas quatro deficientes junto com dez ou doze de visio
normal. E se torna dificil dar atencdo pra eles. Enquanto estou dando atencdo para o
deficiente, os outros estéo fazendo muito barulho. E eles comegam se irritar” (PVN3 —
El).

Observou-se na fala desta e de outras professoras que, como extensdo das acOes da
ACEP (PI), hd uma tendéncia natural pelo atendimento especializado das criancas cegas nas
salas de inclusdo e isso fica claro na reivindicagdo por uma diminuicdo da quantidade de
alunos normais por sala.

Numa primeira andise, parece existir uma atencdo concentrada por parte dos
professores em atender prioritariamente as criangas cegas em suas necessidades. Contudo, ao
longo das andlises outros aspectos importantes se revelam e demarcam a convivéncia no
espaco escolar inclusivo. Notou-se, por exemplo, que no ambiente escolar, em algumas salas e
no patio, ndo existiam estimulagdes visuais em forma de desenhos ou cartazes, muito comuns
no ambiente pré-escolar. Como algumas criancas da escola ndo podem ver, agumas
professoras mostraram-se desmotivadas para ornamentar suas salas, inclusive argumentando
gue a ornamentagéo ndo dura nada, pois quando as criangas cegas saem apal pando as paredes
acabam arrancando os cartazes e desenhos.

Inicialmente, pode parecer que as criancas com visdo “normal”, nesse caso, estegjam
sendo discriminadas, pois, como as criancas cegas ndo podem ver os cartazes, as professoras
acabam ndo confeccionando nenhum. Contudo, a negagéo de confeccioné-los sob desculpa de
gue as criangas cegas, de tanto apalpar as paredes, rasgariam 0s cartazes demonstra que nao
existe nenhuma priorizacdo no atendimento ao deficiente visual. Caso contrario, os cartazes
seriam feios em alto relevo e bem coloridos, respeitando as necessidades de todas as criancas,
cegas ou de visdo “normal”.

Quando questionadas sobre a metodologia adotada para a inclusdo na pré-escola, as
professoras explicaram que ndo ha uma diferenciagdo na aplicacdo dos contelidos nem
distingdo na hora da explicagdo. Como j& descrito anteriormente, a observacéo demonstrou o
contrério: em varios momentos se observou professoras sentadas ao lado das criangas com
deficiéncia visual dando-lhes um atendimento individualizado, enquanto as outras criangas

corriam pela sala ou brincavam em pequenos grupos. Uma professora explica:
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“No6s ndo fazemos diferenca nenhuma. Tanto na &rea da socializac8o, da matemética... a
Unica diferenca sdo as atividades. Para eles (0s cegos) tém que ter as adaptacbes, como:
trabalho feito com bolinhas, com cordinhas... tudo deve ficar em ato relevo para que eles
possam com a maozinhair tocando e saber o que estéo fazendo” (PVN4 —El).

Nota-se novamente que as observacoes feitas pela professora quanto as adaptacoes do
material utilizado para a aprendizagem das criangas, estavam voltadas especificamente para as
criangas cegas. Nao foram mencionadas adaptacOes para criangas com outros tipos de
dificuldades de aprendizagem.

Tais atitudes sdo indicativas do que alguns especialistas em inclusdo educacional
chamam de “inclusdo ao contré&rio”. Trata-se de uma tendéncia em manter o atendimento
escolar dentro das instituicOes especializadas sob 0 argumento de estar praticando a inclusdo
escolar através da ampliagdo do atendimento escolar as pessoas “normais’. Esse tipo de
prética € bastante criticado. Nesse tipo de escola mista, constituida a maior parte por alunos
com a mesma deficiéncia e um nimero reduzido de algumas “normais’, o ambiente da escola
ndo reflete a sociedade como €la é, e, por esse motivo, torna-se uma pratica inadequada
(BRASIL, 2004).

Convém ressdltar, entretanto, que, em nenhum momento, se observou essa tendéncia
por parte da equipe administrativa da creche. A supervisora pedagégica, inclusive, numa
demonstracdo de rejeicdo a proposta de reduzir o nimero de vagas para os alunos “normais’,
apresentou alternativa para solucionar o problema do nimero excedente de alunos por sala: a
presenca de uma professora auxiliar. Para demonstrar os aspectos positivos de sua proposta,

ela descreve uma experiéncia vivida na escola:

“Temos, este ano, uma sala que funciona com sete criangas. Nesse caso, s80 duas
professoras... porque uma sO ndo vai conciliar. Enquanto a professora esta dando
assisténcia pras umas criangas, a outra professora assiste as restantes em atividades de
exercicio diferenciado. N& tem como a gente deixar sO6 uma professora’ (MEP —
CRECHE)

Referindo-se ao plangjamento pedagogico da escola a supervisora da creche informou
gue o mesmo ¢é feito pelo grupo de supervisores das unidades de pré-escola e que, num
momento posterior, esse plangamento é discutido com os professores e se transforma num
projeto pra ser trabalhado no bimestre. Tal prética fere diretamente a proposta de elaboracéo
de um projeto politico pedagdgico construido e organizado coletivamente. Mas, como

menciona Mantoan (2003b), ainda ndo faz parte da cultura escolar a proposicdo de um
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documento elaborado com autonomia e participacéo de todos os segmentos que compdem a
escola. O projeto que deveria partir do diagnéstico da demanda escolar, penetrando
profundamente nos pontos positivos e negativos dos trabalhos desenvolvidos na escola,
definindo prioridades, metas e agdes, mas fica inteiramente comprometido com uma visao
descontextualizada das a¢Oes educativas. Sobre isso, Carvalho (1998, p. 147) acrescenta:

E um equivoco pensar que algumas pessoas da comunidade académica
devem reunir-se para elaborar o0 projeto e, a seguir, apresenta-lo aos demais
colegas de trabalho, como algo concluido e definitivo. O projeto deve ser
discutido por todos (inclusive com as familias) e ser objeto de permanente
andlise, para identificagdo dos problemas da escola e das aternativas de
solugdo possivei's, com os recursos disponiveis.

Quando interpeladas sobre a assisténcia da familia as criancas com deficiéncia visual,
as professoras registraram que, normalmente, a familia procura estar presente na escola.
Trimestralmente sdo realizadas reunifes com os pais. Nelas os pais fazem suas reclamacoes,
sugestdes e sdo estimulados a revelar seus sentimentos em relagdo a escola. A supervisora
acrescenta que

“Nas reunifes trimestrais é feito um acompanhamento do aluno. O professor conversa
com os pais para fazer algumas observacdes. Os pais também fazem suas observagdes. O
tratamento é igual paratodas as criangas. O professor orienta 0s pais e diz como deve ser
feito o acompanhamento das tarefas em casa’ (MEP — CRECHE).

Para Marchess e Martin (1995), a fase de avaliagdo do desenvolvimento e do
desempenho do aluno com deficiéncia, assim como dos demais alunos, constitui um dos
momentos mais importantes e delicados da participacdo dos pais na educacéo escolar dos
filhos. Durante esses momentos avaliativos, vao ser colocadas sob andlise as metodologias
adotadas pela escola para trabalhar com os alunos e os resultados refletidos na aprendizagem
e no desenvolvimento global de cada crianca. Segundo esses autores, a participacdo e a
colaboracdo da familia no processo educacional da crianca com deficiéncia € um fator
primordia para favorecer esse desenvolvimento e aprendizagem. Essa compreensao pode ser
reforcada quando se considera a abordagem de Vygotsky (1989) acerca do papel do outro
mai s experiente no processo de tornar o desenvolvimento e o aprendizado mais efetivos.

Quanto ao nivel pré-escolar, vale ressaltar que, antes mesmo de ingressar na escola, a

familia deve estimular a crianca, desde bebé, para que sua relacdo com o mundo sga
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favorecida e para que ndo ocorra um estranhamento da crian¢ca no momento de sua insercéo
na escola.

Inclusive, no caso das crian¢cas mais “impossiveis’, a supervisora comenta que
algumas maes permanecem na escola e sdo chamadas sempre que é preciso para ficar um
pouco com o(a) filho(a) para que se acalme e relaxe. Depois de reestabelecido o ambiente de
tranquilidade da turma, a mée retorna ao patio da escola para aguardar a saida da crianca. 1sso
acontece principalmente nos meses de adaptacéo da crianca.

Em conversas com as professoras, observou-se, contudo, que a permanéncia da mée na
escola durante o tempo escolar ndo é bem vista por todos da equipe pedagdgica. Algumas
professoras argumentam que ha casos em que a superprotecdo das maes € preudicial ao
desenvolvimento das criancas. Foi possivel observar tal fato na hora do recreio, por exemplo,
pois as criangas tém pouca oportunidade de interagir com outras crian¢as porque as maes
ficam evitando que elas corram, caiam, brinquem ou briguem com outras criangas. Levam-nas
ao banheiro, déo lanche na boca, ajudam-nas na higiene pessoal, entre outras coisas. Dessa
forma, impedem que seus filhos desenvolvam a autonomia necessaria ao convivio com
criangas de visdo “normal”.

Em defesa de sua presenca na escola, uma das méaes entrevistadas se posiciona

enfatizando os beneficios de sua gjuda:

“Elas ndo atrapalham, porque tém criancas que aém de deficiente visual, 80 muito
agitadas. Entdo, quando a gente entra na sala que estd com aquela agitacdo que a
professora ndo d& pra contornar, é a hora que a gente chama a mée... a mée va 13,
conversa, e, muitas vezes, fica ao lado para crianca até ela concluir a atividade” (MC3 -

El)
Ainda sobre esse assunto, a supervisora pedagogica mencionou que existe a intencdo
da escola em organizar um projeto de apoio pedagdgico para essas criangas da creche. O
projeto envolveria a realizacdo de oficinas para confeccdo de material pedagogico especifico
para deficientes visuais. O mais interessante é que estaria previsto a participagdo das maes
nessas oficinas de recursos didaticos. Dessa forma, as maes que desgjassem continuar na
escola, poderiam ser envolvidas numa atividade extremamente importante para a melhoria do

trabalho escolar.

“Queremos implantar agui na escola o apoio pedagdgico pra essas criangas. A sala de
recursos do CHARCE néo possui material suficiente para atender a demanda da escola,
nem disponibiliza materiais compativeis com a faixa et&ia das criangas. Com apoio
especifico, com todo o material didético sera preparado de acordo com as nhecessidades da
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escola. Material especifico para quem ndo enxerga, como coisas em alto relevo etc”
(MEP - CRECHE).

Outra dificuldade levantada pelas professoras refere-se a falta de cursos de capacitacdo
oferecidos aos professores que trabalham a incluséo do deficiente visual na pré-escola. Na
época em que foram realizadas as entrevistas, a supervisora pedagoégica informou que das
nove professoras da escola, somente trés haviam feito capacitacéo em Braille e soroba.

Felizmente, ainda durante o periodo da pesquisa, houve oportunidade de acompanhar
as professoras da instituicdo a um treinamento promovido pela Secretaria de Educacdo do
Estado do Piaui (SEDUC) em parceria o Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP). Em Teresina, 0 CAP se propde a dar suporte e apoio
pedagdgico aos aunos e professores na escola comum e salas de recursos, bem como ajudar
no processo de adaptacdo curricular. As fotos n® 77, 78, 79 e 80 sdo ilustrativas de aspectos e

situacOes referentes ao CAP (P).

Foto n® 77 — Treinamento no CAP (PI) Foto n° 78 — Material adaptado
Fonte: acervo da autora, 2006 Fonte: acervo da autora, 2006

Fotosn®79 e 80 — Caneta adaptada para aprendizagem de escrita atinta
Fonte: acervo da autora, 2006
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O treinamento realizado no CAP (PI) foi muito proveitoso. Dele participaram a
supervisora pedagdgica e todas as professoras da escola infantil. Na ocasido foi realizada uma
palestra sobre 0 uso e confeccdo de material didatico adaptado e sobre o sistema Braille.

Acerca da capacitacéo realizada, as professoras da SEDUC deram depoi mentos importantes:

“Estamos cumprindo a meta que € a integracdo da equipe de profissionais da escola
especializadas que atende a alunos com deficiéncia visual e o CAP. Temos a intencdo de
ver os resultados do trabalho que pode ser enriquecido com a experiéncia das escolas que
ja existem a mais tempo e que podem estar complementando com o trabalho integrado
Escolas-Cap. Esse enriquecimento do conteido deve ser trabahado como
complementacdo curricular do aluno deficiéncia visual, que esta em sala de aula comum.
Entdo esse aluno tem direito a contelidos complementares e materiais adaptados de
acordo com a demanda da programacéo da sala onde ele estd matriculado” (PVN1 —
SEDUC).

“Acho essa parceria importantissima porgque as meninas tém muito que aprender com as
professoras aqui do CAP, com a experiéncia que €elas tém que vai enriquecer o trabalho
delas. Acho que terd que ter mais encontros, mais visitas porque s6 uma manha eu acho
pouco. Mas valeu, valeu aintencéo” (PVN2 — SEDUC).

Na creche, palavras como treinamento, capacitacdo, parceria, mudanga, adaptacéo,
acessibilidade foram termos constantemente usados nos didlogos estabelecidos com os
sujeitos da pesquisa. Um desses termos, porém, foi muito recorrente e considerado de extremo
significado e importancia para a comunidade: apoio pedagdgico. A importancia do apoio
pedagdgico refletiu-se na anadlise das principais dificuldades denunciadas pelos professores,
pais e funcionérios da creche. A auséncia de uma sala de recursos, com recursos didéticos
adaptados, proprios a0 ensino da crianca cega e de baixa visdo; a falta de um maior
investimento em capacitacdo dos professores para lidar com a inclusio escolar, a caréncia de
recursos materiais, a falta de uma assisténcia multiprofissional direcionada as criangas da pré-
escola, sd0 algumas das queixas feitas pela comunidade o que demonstra a necessidade de
umamaior articulacdo entre 0 CHARCE (escola especial) e a creche (escolainclusiva).

Dois caminhos e uma sO diregdo. Essa foi a imagem que aos poucos foi se
configurando na terceira categoria definida pela relagdo entre a escola especia e a escola

inclusiva.
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Figura 01 — Dois caminhos e uma so diregéo

De acordo com as analises realizadas, concluiu-se que, embora se reconhega que ainda
ha muito a se fazer, o cotidiano de inclusdo escolar da U.E. “Tia Gragca Nery” revela que ja
existem muitas acbes no sentido de construir praticas pedagdgicas autenticamente inclusivas.
Durante toda a pesquisa, a direcdo da instituicdo mostrou-se preocupada com essa efetiva
contribui¢do da creche para a educagdo da pessoa com deficiénciavisual.

Voltando o foco para a questéo do apoio pedagdgico, faz-se necessario aprofundar um
pouco mais a discussdo sobre 0 papel da escola especial. Até bem pouco tempo, a escola
especia se definia como uma ingtituicdo de ensino com aspectos similares aos da escola
regular, com profissionais qualificados e proposta pedagégica com adaptacdes em seu
curriculo e em seu ambiente fisico e pedagdgico, cuja finalidade era de oferecer, de forma
especifica em classes especiais, educacdo especial a pessoas com algum tipo de deficiéncia
Contudo, de acordo com a legislacdo educacional pertinente, a educacdo especial ndo pode ser
vista como um sistema paralelo de ensino, com seus nivels e etapas proprias. Deve ser
entendida como um instrumento, um complemento que deve estar sempre em todos 0s niveis
educacionais a fim de oferecer apoio pedagdgico aos alunos que dele necessitam. Desse
modo, 0 ensino regular somente deve ser oferecido pelo sistema regular de ensino.

Seria, entdo, 0 caso de se indagar, apenas para fins de reflexdo: Com base nesse
esclarecimento, como a escola especial da ACEP (Pl) — o CHARCE - se define no contexto
da educacéo de pessoas com deficiéncia visual? Que tipo de apoio pedagdgico a instituicao
tem oferecido aos alunos cegos e de baixa visao?

Em 2005, o CHARCE matriculou um total de 260 (duzentos e sessenta) alunos, sendo:
160 alunos da educagdo infantil; 44 alunos do Ensino Fundamental; 12 alunos da Educagéo de
Jovens e Adultos; 25 alunos em atendimento especializado e 19 alunos do Ensino Médio.
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Para esse professor, os servicos oferecidos pelo CHARCE sdo essenciais ao
desenvolvimento da pessoa cega. “Primeiro nos trabalhamos a parte de atividades, da vida
didria, a parte de educacéo fisica, trabalhamos a orientacdo e mobilidade que € onde €ele vai
aprender a se locomover sozinho, que é muito importante” (PDV1 - EE).

Segundo um ex-aluno do CHARCE, o Braille tornou-se culturalmente quase uma
imposicdo para 0 auno cego na rede regular de ensino. Isso traz algumas dificuldades
operacionais. Fica dificil anotar as informagdes acompanhando a velocidade normal da aula.
As vezes se torna mais prética gravar a aula para depois transcrever em Braille. A esse

respeito, o aluno tece algumas criticas:

“[...] Muitas vezes tinha professor que exigia que eu fizesse a prova em Braille
porgue ele achava que, por eu ser cego, tinha que saber o Braille. Mas ndo é bem
assim, né? VVocé tem que se utilizar das ferramentas mais adequadas a0 momento
que vocé esta vivendo. Como eu era pré-vestibulando eu tinha que utilizar a
gravacdo. Verdade segja dita, vamos desmistificar isso, ndo tem como comparar
uma leitura em Braille e uma leitura em tintal Ent&o vocé tem que utilizar o que é
mais pratico para vocé. Vocé esta no colégio... a demanda de deficientes aqui na
associagéo é muito grande e nem sempre a associacdo tem condi¢do de estar
acompanhando de perto o desenvolvimento do aluno na sala...Eu mesmo sou
testemunha disso! Eu estava |4 por minha conta tendo que brigar pelas
dificuldades...” (MEPDV2 — CRECHE)

O atendimento individualizado €é feito por area de conhecimento e o professor deve ser
capaz de realizar adaptagdes curriculares, de criar recursos metodol 6gicos consoantes ao tipo
de deficiéncia visual do aluno e, principamente, de se adequar a seu ritmo de aprendizagem,
promovendo a individualizacdo do ensino. No CHARCE isso acontece rotineiramente. Os
alunos obedecem a horarios previamente marcados junto a coordenacdo e durante aquele
horario poderéo ser orientados tirando duvidas sobre os contetidos que foram trabalhados no

ensino regular.

Foto n°. 81: Atendimento Individual
Fonte: acervo da autora, 2006.
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Na sala de atendimento o professor deve dispor de material didatico e escolar
especializado para uso do aluno. Esse material deveriaincluir maguina de datilografia Braille,
regletes de mesa, pungdes, sorobas, papel para escrita em braile (quarenta quilogramas),
cadernos com pautas duplas para letras ampliadas, canetas tipo futura, lupas de vérias
dioptrias, luminérias e outros. Ocorre que no CHARCE existe uma caréncia enorme de
material para o uso individual do aluno. Alguns deles adquirem o seu “kit” de aprendizagem
gue passa a ser encarado quase um “kit” de sobrevivéncia no mundo do saber. O material é
Muito escasso.

Diante da escassez de material, a sala de recursos chega trazendo os primeiros
socorros. Ela é equipada com materiais e recursos pedagogicos especificos a natureza das
necessidades especiais do educando. Nessa sala deveria ser oferecida uma complementacdo
do atendimento educaciona realizado em classes do ensino comum. Contudo, a sala de
recursos do CHARCE € muito pequena, apertada, ndo possui espaco para a realizacdo de
oficinas. A salatem um acervo relativo de materiais adaptados para a aprendizagem de alunos
Cegos ou com baixa visdo. A maior parte do material é criado e€/ou confeccionado pela
professora responsavel pelasaa

Segundo 0 previsto nessas publicacdes, a permanéncia em sala de recursos devera
reduzir-se gradativamente, a medida que o aluno vai adquirindo dominio das técnicas de
leitura e escrita pelos métodos adequados para alunos cegos e de baixa visdo, e a medida que
ele va adquirindo seguranca e independéncia em seu desempenho académico e social.

No CHARCE, nos horérios livres, varios alunos vao até a sala de recursos para a
utilizacdo de recursos didaticos e equipamentos especializados. As atividades desenvolvidas
em sala de recursos variam de acordo com o nivel de escolaridade e com o tipo de deficiéncia
visual.

O material didético e escolar especializado da sala de recursos inclui: puncoes,
regletes de mesa e de bolso, bengalas, sorob3, livros em braile, papel para escrita em braile
(quarenta quilogramas), cadernos com pautas para letras ampliadas, mapas em relevo,
maquetas em diversas escalas, reldgios adaptados, figuras geométricas em relevo, lupas de

véarias dioptrias, luminarias, e outros.
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Foto n°. 82: Recursos didaticos especificos
Fonte: acervo da autora, 2006.

Foto n°. 83: Sala de recursos
Fonte: acervo da autora, 2006.

Foto n°. 84: Materia adaptado
Fonte: acervo da autora, 2006.

Um outro tipo de atendimento a pessoa com deficiéncia visua oferecido pelo
CHARCE sd0 as aulas de Orientacdo e Mobilidade. O ideal seria que o programa de
Orientacdo e Mobilidade (OM) fosse desenvolvido desde a pré-escola No CHARCE o
programa de Orientacdo e Mobilidade € mais acessivel a adolescentes, jovens e adultos. Isso

talvez se justifique por que muitos acreditam, ainda, que se faz necessério ao individuo ter
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uma boa coordenacdo motora para utilizar a bengala como instrumento de locomocéo, e que

iSS0 SO € possivel com certa maturag&o cognitiva.

Fotos n° 85 e 86: Aula de orientago e mobilidade
Fonte: acervo da autora, 2006

A crianca cega ou com baixa visdo severa necessita locomover-se com seguranca,
necessita desenvolver movimentos auténomos e independentes com o dominio do espago para
realizar descobertas e brincar. Nessa perspectiva, defende-se uma outra postura com relacéo a
época de iniciacdo da Orientacdo e Mobilidade: compreendida como um processo que se
inicia a partir dos primeiros movimentos espontaneos e intencionais do individuo com o corpo
No espago.

Quanto as atividades da vida didria (AVD), essas se definem como as agdes
desempenhadas rotineiramente pela prépria pessoa, no lar e fora dele. O treinamento dessas
atividades envolve o desenvolvimento de habilidades fisicas, mentais e sociais que
proporcionam 0 maximo de independéncia e auto-suficiéncia frente as necessidades da vida
cotidiana. Essas atividades séo de grande importancia para as pessoas cegas ou com baixa
visdo, ja que Ihe proporcionardo condigdes de conquistar ou reconquistar o lugar que lhe é
devido na sociedade. A pessoa cega ndo pode imitar por ndo ter informagdes visuais, podera
ter atitudes pouco convencionais ou inadequadas. O programa de atividades da vida diéria
realizado no CHARCE constitui-se, basicamente, no treinamento de habilidades referentes a:
alimentacdo; higiene pessoal e ao vestudrio; aparéncia pessoal; higiene e arrumacéo da casa;
administracdo do lar; comunicacdo pelo telefone; verificagcdo de horas, enfermagem caseira, e

boas maneiras.
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Fotosn° 87 e 88: Salade AVD do CHARCE
Fonte: acervo da autora, 2006

A dificuldade na execucdo das atividades da vida diaria (AVD) pode acarretar grandes
prejuizos para a pessoa cega, pois pode levar o individuo a continua dependéncia. O
desenvolvimento das habilidades necessérias para a reaizacdo das atividades cotidianas
constitui um dos aspectos mais importantes de um programa de educagdo ou de reabilitacéo.
Pouco adiantara a pessoa cega adquirir inimeros conhecimentos tedricos ou habilidades, se
ndo souber desempenhar adequadamente as atividades comuns exigidas para a participagdo
em qualquer grupo, podendo comprometer sua aceitacéo e consequiente integragcao social.

As Atividades da Vida Di&ria se referem a um contetdo curricular especifico do
processo de habilitacdo e reabilitacdo de criancas e adultos com deficiéncias. Desde as etapas
mais precoces de estimulacdo até os programas individuais ou em grupo de reabilitacdo de
adultos, a aplicagdo dessas técnicas deve sempre levar em conta a flexibilidade. Uma
professorade AVD do CHARCE, j& aposentada, assim define o programa:

“No programa de atividade da vida diéria € que o aluno se torna totalmente independente
nas atividades do cotidiano. A crianga ndo sabe hem pegar numa escova dental, entdo ela
aprende. Higiene ambiental, alimenticia, pessoal...Elas primeiro recebem o conceito de
AVD, depois vao manusear 0s objetos da sala. O atendimento é pra ser individual, mas
como temos muitos alunos, entdo é feito o horario com dois ou trés alunos’ (MCVN —
CHARCE)

Todos esses servigos oferecidos pelo CHARCE s@o de extrema importancia para o
desenvolvimento, habilitagdo e reabilitacdo da pessoa cega ou com baixa visdo. Contudo,
embora tanto 0 CHARCE como a creche funcionem dentro do espago mesmo espago — no
prédio da ACEP (PI); essa proximidade geogréfica ndo foi suficiente para assegurar que o

CHARCE pudesse suprir a creche com o apoio pedagdgico de que tanto necessita.
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Conseguientemente, essa relacdo escola especial e escola inclusiva fica ainda mais
comprometida quando se analisa a interagdo entre o CHARCE e a Unidade Escola “Nair
Goncalves’.

Na Unidade Escolar “Nair Gongalves’ a dindmica de sala de aula é bastante
harmoniosa. Retomando o que ja foi mencionado, a diferenca de idade entre os alunos com
visdo “normal” e os alunos com deficiéncia visua incluidos na escola regular € bastante
significativa. S8o adolescentes e adultos estudando com criancas. Desse modo, as interacfes
estabelecidas em sala de aula acabam sendo favorecidas pelo comportamento adulto dos
alunos com deficiéncia visual.

As professoras posicionam os alunos com deficiéncia visual na frente da sala e tomam
o cuidado de descrever todas as atividades que estdo realizando. Ditam os textos escritos no
guadro, pedem a guda de alunos videntes para acompanhar as atividades realizadas pelos
alunos cegos.

As atividades redlizadas nas salas de inclusdo sdo bem tradicionais. Atividades
individuais, exercicios copiados do quadro, questionamentos orais e acompanhamento das
tarefas de casa e de classe. Os aunos com deficiéncia visual antes de serem incluidos no
“Nair Gongalves’ sdo afabetizados em Braille. Assim sendo, posicionam-se diante do quadro
e da professora munidos com prancheta e reglete, transcrevendo seus exercicios em Braille
durante a aula. N&o foram observadas atividades em grupo em nenhuma das salas de aula.

N&o se observou o0 uso de material didatico especifico para o ensino e aprendizagem
de cegos e a escola ndo possui sala de recursos. Em todas as aulas observadas a dindmica €
comum ao ensino regular. As professoras se mostraram atenciosas, preocupadas com o
acompanhamento satisfatério dos alunos com deficiéncia visual. Constantemente perguntam
se estéo compreendendo, se estdo sentindo alguma dificuldade.

Os aunos de visdo “normal” pareceram familiarizados com a presenca dos aunos
cegos. O clima de inquietacdo que se pode perceber na dindmica de sala de aula pareceu estar
mais relacionado a diferenca de idade do “ coleguinha’, do que a sua falta de visdo.

A parceria existente entre a escola inclusiva e 0 CHARCE ficou demonstrada quase
que exclusivamente ao fato do CHARCE providenciar atranscricdo em Braille de exercicios e
avaliacOes dos alunos cegos. A direcdo informou que a biblioteca da escola recebeu varios
livros transcritos em Braille, mas que, infelizmente, os alunos com deficiéncia visual da
escola ndo receberam o livro didético adotado pela escola em Braille. Esse fato, segundo a
diretora, dificulta muito o desempenho do aluno em salade aula.
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Os depoimentos revelam que existe uma expectativa muito grande por parte dos
professores em obter uma melhor capacitacdo para trabalhar a inclusdo de alunos cegos.
Embora reconhecam o importante papel da ACEP (PI), acham que eles mesmos deveriam ser
mais bem preparados, em cursos e treinamentos, para trabalhar melhor com esse tipo de
alunos. Gostariam de dominar o Braille e de saber usar areglete, o soroba e outros materiais.

As entrevistas demonstraram que os professores da escola incluisiva, em sua maioria,

acreditam nainclusio:

“Acredito na inclusdo escolar porque a gente ja esta trabalhando com alunos cegos aqui
na sala, juntos. Ja estdo bem entrosados. [...] Na escola eles aprendem. E se ficarem em
casa, elesficam isolados e maistristes.” (PVN1 - El).

Assim como os professores, os alunos da Unidade Escolar “Nair Gongalves’ também
demonstraram acreditar que a proposta inclusiva de educacdo € a melhor forma de garantir
suaincluséo social. E acreditam na educagéo como promotora de autonomia.

“Acho a inclusdo muito boa. Aqui eu tenho aprendido mais, t6 conhecendo pessoas
novas, fazendo amizades. Todo mundo me trata bem aqui” (ADV1—El).

“A inclusdo é importante porque fica tudo junto, sem discriminacdo” (ADV2 —El).

“Estudar foi muito importante pra mim. Antes eu ficava s em casa, triste, sem sair pra
lugar nenhum. Agora ando pratodo lugar” (ADV1—El).

Contudo, mesmo diante do reconhecimento de que a proposta inclusiva sgja a mais
coerente com a construgdo de praticas sociais mais justas e humanas, as préticas de inclusdo
escolar ainda estdo muito distantes de atender ao paradigma educacional inclusivo.
Exatamente como na relacdo creche/CHARCE, ainda ndo existe uma parceria ideal entre

“Nair Gongalves” e CHARCE. O gréfico da Figura 02 tenta representar essa rel agéo:
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ESCOLA ESPECIAL ESCOLA INCLUSIVA

CHARCE NAIR GONCALVES

—_—

Figura 02 — Integraco: movimento em direcdo a escolainclusiva

Como se pode observar no gréfico, os alunos com deficiéncia visual estdo sendo
inseridos na rede regular de ensino, para que possam usufruir do direito a convivéncia néo
segregada. E em atendimento ao paradigma inclusivo, o éxodo desses alunos da escola
especial paraaescolainclusiva, tem sido considerado em sua urgéncia e importancia.

Entretanto, a pesquisa revelou que, na pratica, esse movimento tem sido um
movimento de médo Unica. Embora a escola especial procure atender ao aluno com deficiéncia
dando-lhe suporte para que possa desenvolver-se intelectualmente na escola regular, esse
suporte ndo acontece ainda a nivel institucional.

O ideal seria que ambas as instituicdes trilhassem, além de uma mesma direcdo, um
Unico caminho. Que caminhassem de médos dadas no sentido de construir, na dialética de suas
interacbes, caminhos de superacdo das deficiéncias em busca de uma aprendizagem
significativa para todos os alunos da escola. Como sugere a Figura 03.
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Figura 03 — Um Unico caminho e uma Unica direcdo

As analises apresentadas nessa Ultima categoria mostram que a relacéo entre a escola
especial e a escola inclusiva é ainda muito conflituosa. Contudo, embora ainda trilhando
caminhos diferentes, percebe-se a intengdo mutua de tomarem a mesma direcéo. 1sso significa
gue, aos poucos, comecam a compreender que seus objetivos sdo coincidentes e que, a
inclusdo social depende do reconhecimento de que a educacdo acontece em todos 0s espacos

sociais e de que a escola ndo pode existir fragmentada.

ESCOLA ESPECIAL
ESCOLA INCLUSIVA

ESCOLA ESPECIAL
ESCOLA INCLUSIVA

INCLUSAO SOCIAL

Figura 04 — Inclusdo Escolar: construida na relagéo escola especial e escolainclusiva

Como se pode observar na Figura 04, o grafico procura demonstrar que a relacéo ideal
entre a escola especia e a escola inclusiva deve ser construida cotidianamente, pelo
enfrentamento didrio de cada um dos aspectos que demarcam e desafiam a convivéncia na
diversidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As lutas sociais no sentido de garantir um espaco de pleno desenvolvimento as pessoas
com deficiéncia sdo recentes e ainda muito timidas quando submetidas a andlise histdrica do
tratamento dado a deficiéncia. Aos poucos, as concepcdes cientificas sobre a deficiéncia tém
elucidado dlvidas e tém contribuido para a construcdo de praticas sociais menos
discriminatdrias e preconceituosas.

A inclusdo escolar, nesse contexto, apresenta-se como uma dessas praticas sociais,
cuja viabilidade depende diretamente de suportes em varias areas. social, econémica, fisica,
instrumental e etc. Podendo-se descrever como um processo extremamente complexo que
prevé intervencdes tanto no desenvolvimento do sujeito quanto no regjuste da realidade social.

Tendo em vista sua multidimensionalidade, o paradigma inclusivo ndo se admite mais
gue sgja negada a pessoa com deficiéncia o direito a convivéncia ndo segregada e a0 acesso
imediato e continuo aos recursos disponiveis aos demais cidaddos. Apesar do esforgco que tem
sido feito no campo das sociedades solidamente organizadas, no sentido de estabelecer
espacos inclusivos, a luta da pessoa com deficiéncia para garantir esses direitos e ter acesso
aos programas e projetos sociais oferecidos aos demais membros da sociedade ainda €, de
certo modo, bastante solitéria.

Conseguientemente, como nem todas essas pessoas tém condigdes de lutar por seus
direitos, uma parcela muito grande dessa populacdo vive em um mundo a parte, excluida do
resto das pessoas por barreiras arquiteténicas, psicologicas e, principamente, atitudinais.

Nessa perspectiva, considera-se que a educagéo voltada a diversidade jamais podera
pautar-se em decisdes pontuais, tampouco deve ser solucionada unicamente com guda
externa;, na verdade deve estar pautada em decisdes ingtitucionais de carater democratico, ou
sgja, deve resultar de decisdes compartilhadas desde o plano escolar até sua efetiva realizacéo.

A andlise dos desafios da convivéncia da pessoa com deficiéncia visual no espaco
educacional inclusivo partiu da investigagdo do cotidiano realizada na unidade social

representativa formada pela Associagdo dos Cegos do Piaui (ACEP-PI) e pela U.E.”Nair
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Goncgalves’, numa perspectiva macro e microssocial, respectivamente. Acredita-se que este
estudo de caso etnografico oportunizou explorar, sob diferentes éangulos, as possibilidades de
superacao dos elementos reforcadores da exclusdo no espaco educacional pesquisado.

A trilha percorrida pela pesquisa buscou o entendimento de algumas inquietacoes; e
nesse sentido, as categorias de andlise puderam pavimentar esse caminho e tornalo um
percurso elucidativo.

No momento em que se buscou delinear a imagem o cego tem de s mesmo, os dados
revelaram gue a identidade da pessoa com deficiéncia, juntamente com varios componentes
psiquicos que formam essa identidade, como o0 autoconceito, a auto-imagem e a auto-estima,
interferem significativamente na qualidade das relactes que essa pessoa estabelecera com o
meio social e com 0s sujeitos ao seu redor. Desse modo, o ambiente inclusivo mostrou-se 0
ideal para o desenvolvimento e aprendizagem da pessoa com deficiéncia, tendo em vista gque,
a diaética que brota da diversidade, desafia constantemente a pessoa com limitacBes
funcionais a superar seus proprios limites. A educacéo ndo segregada possibilita, dessaforma,
acesso a experiéncias riquissimas promovidas pela convivéncia com outras pessoas que, por
serem diferentes, vivem, pensam, sentem e agem diferentemente; e essas experiéncias se
multiplicam gerando infinitas possibilidades de solugdo para problemas comuns.

De modo que, seria necessario, antes, ouvir a voz da pessoa com deficiéncia visual na
tentativa de compreender o texto que emerge das relacbes, das interacdes e das tramas
cotidianas reveladas no espaco inclusivo. Pra tanto, buscou-se trazer o individuo inteiro para
dialogar com a pesquisa, pois, somente assim as determinagdes sociais que fazem parte da sua
histéria seriam levadas em consideracéo.

Do didlogo, brotaram os sentidos da inclusdo escolar para as pessoas com deficiéncia
visual, que constituem a segunda categoria de andlise. No cotidiano do espago escolar
inclusivo, 0s sujeitos pesquisados ora apareceram como protagonistas, ora como antagonistas
de uma histdria que apenas comegou a ser escrita.

De maneira geral todos concordam com a inclusdo social e escolar, mas somente
concordar ndo é o suficiente. E preciso que o conceito de inclusio escolar ganhe de fato um
“sentido” para quem usufrui desse espago. Esse foi mais um elemento determinante para que
algumas acbes contraditorias a inclusdo ficassem justificadas na pratica de um espago que se
diz inclusivo.

Ao se caracterizar o ambiente inclusivo, tanto na Pré-escola como no Ensino
Fundamental, o espago foi comparado a um “campo minado”. O termo alusivo ao estado de

tensdo que se estabelece quando se pode pisar em algo perigoso e destrutivo, procede nessa
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comparacdo. Todos os sujeitos parecem fundamentar suas praticas no espaco inclusivo em
maravilhosas boas intengdes, mas ninguém parece seguro o suficiente para saber onde esta
pisando.

Educadores e membros da sociedade de modo geral reconhecem que néo se pode
brincar com a educagdo. Entendida como mediagdo na construcdo do conhecimento, ela
também é reconhecida como responsavel pela formagéo de valores sociais muito preciosos e
essenciais ao convivio em sociedade. Agir levianamente em relacdo a inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia, apenas pela providéncia de garantir sua matricula no ensino regular,
sem as devidas providéncias de garantir a essas pessoas 0 suporte pedagdgico muitas vezes
essencial a sua aprendizagem, pode ter um efeito devastador e explosivo. Como quem pisa
numa mina, as consequéncias podem ser a mutilagdo. Mutilacdo da auto-imagem, da auto-
estima, da personalidade de suas vitimas.

Desse modo, esses dois aspectos demarcam a convivéncia da pessoa com deficiéncia
visual no contexto inclusivo: aidentidade da pessoa com deficiéncia e os sentidos da incluséo
escolar para os sujeitos desse processo. Para finalizar, a Ultima categoria resultou da
confluéncia das duas primeiras. O eu, da forma que se define e se V& e 0 outro com que 0 eu
compartilha o mesmo espago de convivéncia. E como se d& essa convivéncia?

N&o ha como realizar ainclusdo escolar sem que se reconhega a importancia do apoio
multiprofissional a pessoa com deficiéncia. Esse apoio vai muito além do apoio pedagdgico.
Ele emerge dos vincul os afetivos e transcende as praticas; por esse motivo ndo pode se definir
apenas em politicas de acessibilidade.

Esse outro aspecto que demarca a convivéncia no espaco inclusivo encontra-se na
relacdo entre a escola especial e aescolainclusiva. O que se observou através dos dados é que
a pessoa com deficiéncia visual, que ha décadas ja vivencia a inclusdo escolar, foi colocada
em um espaco de interseccdo entre dois espacgos escolares. da escola especial e da escola
inclusiva. E desse modo, embora frequiente cotidianamente esses dois ambientes, permanece
sentindo-se um forasteiro em ambos os espacos.

Para que a educacgéo especial possa cumprir seu papel de dar condigdes a escola
regular de acolher a todos, indistintamente, em seu espaco de construgdo do conhecimento,
fornecendo a comunidade escolar as condi¢cbes operacionais necessarias para que as
dificuldades de aprendizagem, de todos os alunos sejam superadas, € necessario que esse
espaco de interseccdo dé lugar a um espaco de convivéncia ideol 6gica comum.

E obvio que, geograficamente, seriaimpossivel & escola especia dar contas de atender

operacionalmente a demanda da escola regular no que diz respeito ao suporte técnico,
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financeiro e humano. 1sso so seria possivel atravées do estabel ecimento de uma parceria solida
e intima que reconhecesse as necessidades de cada escola e que buscasse, numa via de méao
dupla, ainteracdo significativa entre a escola especial e aescolaregular.

Desse modo, as Ultimas consideracdes sobre a tematica sdo dirigidas aos educadores
que acreditam que “[...] sonho que se sonha sd, € s6 um sonho. Mas sonho que se sonha junto,
ndo € sonho, € realidade” (Raul Seixas). S&o consideracfes que estimulam a auto-avaliagéo,
ndo somente das préticas pedagdgicas, mas de todas as préticas historicas e sociais. A
inclusdo escolar, enquanto pratica humana € passivel de erro, mas enquanto ideal a ser
realizado, deve ser cotidianamente desafiada ao éxito!
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APENDICES



APENDICE A
ROTEIRO DE ENTREVISTAS

NUMERO:
DATA DA ENTREVISTA:
DADOS PESSOAIS
Nome
|dade
Sexo
Nivel de Escolaridade
Tempo de servico com educacdo inclusiva
TEMAS
1. Inclusdo: social e escolar
a. Seacredita
b. Principais dificuldades
c. Beneficios
d. Sobre as politicas de inclusdo
2. Preconceito com adeficiéncia
a. Seexiste: nasociedade/ naescola
b. Dequetipo
c. Como combater
3. DeficiénciaVisual
a. Principais caracteristicas
b. Como atender
4. Praticasinclusivas de deficientes visuais
Como acontece
Dificuldades
Beneficios
Acompanhamento dos processos de ensino-aprendizagem
Papel daescola
Papel do professor
g. Papel dafamilia
5. Inclusdo e Preconceito
a. Seainclusdo diminui o preconceito
6. Escola Especial
a. Importancia
b. Relacdo escolaregular e escola especial
c. Principaisdificuldades

S0 Q0T
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APENDICE B

_UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAQ “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGEd)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu(sua) filho(a) estéa sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), em uma
pesqguisa sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia visual. Vocé precisa decidir se permite
que ele(ela) participe ou ndo. Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte ao responsavel
pelo estudo sobre qualquer davida que tiver. Este estudo estd sendo conduzido por SANDRA
LIMA DE VASCONCELOS RAMOS. Apés ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir,
no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine este documento, que esta em duas vias. Uma
delas é sua e a outra € do pesquisador responsavel.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: A Inclusdo Escolar de Deficientes Visuais e a Superacéo do Estigma da
Deficiéncia: um Estudo de Caso Etnogréfico.

Pesquisador Responsavel: Sandra Limade Vasconcel os

Telefones para contato (inclusive para ligacdes a cobrar): (0XX86) 88232543 / 3221.7364

O presente estudo cientifico tem como objetivo geral analisar se 0 processo de inclusdo
escolar de deficientes visuais esta contribuindo para a superacéo do estigma da deficiéncia.
Para tanto, faz-se necessaria a observacdo e descricdo do processo de inclusdo. Dessa forma,
serd realizada uma entrevista com seu(sua) filho(a) e observacdes de sua dindmica escolar em
sala de aula e em atividades extra-classe. Possivelmente, sera feito o registro fotogréfico de
seu(sua) filho(a) para publicacéo no relatorio final da pesquisa.

Sandra Lima de V asconcel os Ramos
CONSENTIMENTO DA PARTICIPAC}AO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, : RG
N° , CPF N° , abaixo assinado,
concordo que meu(minha) filho(a) participe como sujeito do estudo ja descrito e
discriminado. Tive pleno conhecimento das informagdes agqui expostas, através de minha
propria leitura ou da leitura de outra pessoa (que ndo o pesquisador), e apos discutir com o
investigador responsavel sobre minha decisdo, ficaram claros para mim os propositos e
procedimentos da pesguisa que sera realizada. Sinto-me esclarecido(a) quanto as garantias de
confidencialidade e esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a participacdo de
meu(minha) filho(a) é isenta de despesas. Consinto também na publicacdo dos registros
fotogréficos de meu(minha) filho(a) em todos os meios de publicagdo e divulgagdo do
trabal ho de pesquisa que serarealizado.
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Teresina (Pl), de de 2006

Presenciamos a solicitagdo de consentimento, esclarecimento sobre a pesquisa e aceite do
sujeito em participar

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisa)
Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura:__
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