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Podemos depreender que a imagem nao
detém um conceito Unico. Ela é capturada
pelos olhos e atende aos apelos do olhar. Mas
também se revela no interior do homem e
atende aos apelos da alma pelo ouvido, pelo
toque.

Materiais ou imateriais, as imagens existem e
permitem ao homem expandir sua humanidade
como criador ou fruidor de invencdo — o que
esta a vir! As imagens estdo nele, estdo com
ele, estdo ao redor dele.

Simples ou exuberantes, permanentes ou
transitorias, reais ou imaginarias, duras ou
delicadas, as imagens transformam-se em
emissores de infinitas mensagens, convertem-
se em fontes de inesgotaveis criagdes.
(ALMEIDA, 2017, p. 198).
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RESUMO

Iniciamos essa tese com algumas narrativas de pesquisadores cegos e a
experiéncia que tiveram com a escrita. Esses relatos contribuem para que se
entenda como o contato com a escrita pode ser dificil para a crianga cega, pois,
constantemente, ela & excluida de leitura de livros em braille ou atividade de
desenho. Diante dessa problematica, este trabalho tem como objetivo
compreender o processo de apropriacdo da escrita por uma crianga cega, a partir
de desenhos e de letras/textos, tendo como pressuposto tedrico-metodoldgico a
perspectiva histérico-cultural, principalmente os conceitos e procedimentos
propostos por Vigotski (1988, 1995, 1998, 2000, 2007, 2009). Para este autor,
os rabiscos e 0os desenhos operam como uma pré-escrita da crianca. Além desse
arcabouco teorico, a proposta € trazer as contribuicdes dos métodos de escrita,
dentre eles, a alfabetizac&o e o letramento, para compreender como a crianca
cega vai simbolizando a fala nos desenhos das letras até incorporar o
conhecimento do sistema da escrita. E importante destacar que a escrita braille
tem suas especificidades, embora os principios basicos no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita sejam 0sS mesmos para cegos e videntes,
por esse motivo descrevemos também os procedimentos da escrita braille. Como
metodologia, recortamos episddios nos quais sdo aplicadas atividades a uma
crianca cega atendida por esta pesquisadora em um centro de atendimento as
pessoas com deficiéncia visual de uma universidade no interior do Estado de
Séo Paulo. Trata-se de trabalhos desenvolvidos com Daniel, crianga em
processo de alfabetizacdo, que compreende o periodo de 2018 a 2020. Na
discusséo e analise dos dados, levantados a partir da transcricdo de audio dos
encontros e dos registros feitos nos diarios de campo, foram levantados dois
eixos de andlise: 1. Desenhos; 2. Letras/textos. Como resultados, percebeu-se
no caminho percorrido por Daniel, com relacdo aos desenhos, o quanto é
prazeroso e essencial desenhar. Dos rabiscos passou-se para desenhos que
apareceram como linguagem e possibilitaram a crianca usar sua imaginacao.
Com relacéo as letras/textos, ela foi conquistando a habilidade de escrever, das
letras foi ampliando para a escrita de palavras e depois de textos. Desenhos e
letras/textos estéo inter-relacionados. Por fim, compreendemos que a escrita nao
deve ser restrita a letras e a palavras soltas, pois, devido as dificuldades que
apresenta, a crianga cega precisa ser estimulada a desenhar e a escrever textos
para refletir sobre o sistema da escrita.

Palavras-chave: Desenho; Cegueira; Braille; Linguagem Escrita; Apropriacao.



ABSTRACT

This text starts with some blind researchers’ narratives and the experience they
had with writing. These reports contribute to understand how difficult the contact
with writing can be for blind children, because they are constantly excluded from
reading Braille books or drawing activities. In view of this problem, this work aims
to understand the process of appropriation of writing by a blind child, from
drawings and letters/texts, having as theoretical and methodological assumption
the cultural-historical perspective, especially the concepts and procedures
proposed by Vygotsky (1988, 1995, 1998, 2000, 2007, 2009). For this author,
scribbles and drawings operate as a child’s pre-writing phase. In addition to this
theoretical framework, the proposal is to bring the contributions of the writing
methods, among them, initial reading instruction and literacy, to understand how
the blind child symbolizes speech in drawings of letters incorporating the
knowledge of the writing system. It is important to highlight that Braille writing has
its own specificities, although the basic principles in the learning process of
reading and writing are the same for blind and sighted people. As methodology,
we selected episodes in which activities were applied to a blind child assisted by
the researcher in a center for assistance to people with visual impairment at a
university in the countryside of the state of Sdo Paulo. The activities were
developed with Daniel, a child in the initial reading and writing instruction process,
in the period from 2018 to 2020. From the discussion and analysis of the data,
raised from the audio transcription of the meetings and the records made in the
field diaries, two units of analysis were raised: 1. drawings; 2. letters/texts. As
results, it was noticed in the path taken by Daniel, regarding the drawings, how
pleasurable and essential it is to draw. From scribbles, he moved on to drawings
that appeared as language and allowed the child to use his imagination. As for
the letters/texts, he was conquering the ability to write, and from letters he was
expanding to writing words and then texts. Drawings and letters/texts are
interrelated. Finally, we understand that writing should not be restricted to letters
and loose words. Due to the difficulties presented, the blind child needs to be
encouraged to draw and write texts to reflect on the writing system.

Keywords: Drawing; Blindness; Braille; Written Language; Appropriation.
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APRESENTACAO

O interesse pela area de Educacéo e de ensino levou-me ao curso de
Pedagogia. Cursei graduacdo na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
e em 1989 tornei-me pedagoga. Interessei-me, entdo, pela incluséo de pessoas
com deficiéncia nas escolas, quando lecionei, como voluntéria, aos sdbados, no
Projeto Educativo de Integracédo Social (Educacéo de adultos) — PEIS, de 12 a 42
séries. Em uma turma, para a qual ndo lecionava, travei contato com um aluno
surdo. A experiéncia foi marcante, pois a forma de comunicacgao era diferente e
me instigou a conhecer sobre o assunto. Lembro que na época que lecionei no
PEIS, do ano de 1998 a 2002, a incluséo néo era uma constante, as discussoes
estavam fervilhando nos congressos académicos, mas ndo era uma pratica
efetiva nas escolas regulares. Esse encontro despertou em mim interesse pela
educacdo especial e ao pesquisar sobre o tema me identifiquei por essa area da
Educacao e decidi cursar a especializacdo, na mesma instituicdo, e em 2003
conquistei o titulo de especialista em educacgéo especial. Em 2016 conclui outra
especializacdo na area da neuropsicologia infantil na Universidade Estadual de
Campinas.

Atuo na area da deficiéncia visual desde 2005, numa instituicdo de
reabilitacdo, no interior de Sdo Paulo, instituicdo que tem um vinculo com uma
universidade estadual na mesma regido. Desenvolvo atividades de ensino do
braille e de recursos de informatica para adolescentes, adultos e idosos com
deficiéncia visual. Recentemente, a partir do més de abril do ano de 2018, iniciei
essas atividades com criancas.

Diante de meu trajeto profissional e académico, decidi cursar o Mestrado
em Educacao e, por meio de pesquisas, encontrei varios estudos sobre a pessoa
com cegueira na Universidade Metodista de Piracicaba. Ingressei nessa
instituicdo e, em 2014, defendi a dissertagdo de mestrado intitulada:
“Constituicao de sujeitos com cegueira adquirida e a aprendizagem da leitura e
escrita braille”, orientada pela Profa. Dra. Maria Inés Bacellar Monteiro. Nessa
pesquisa, procurei refletir sobre os significados da cegueira para sujeitos com
cegueira adquirida e seus desdobramentos relacionados ao processo de ensino,

da leitura e da escrita braille. Essa tematica foi escolhida pelo fato de algumas
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pessoas com deficiéncia visual optarem por aprender o braille, mas outras se
recusarem a fazé-lo. Além disso, ha cegos, de acordo com minha experiéncia no
centro de reabilitacdo, que desistem no meio do processo de atendimento do
grupo’ (antes de iniciar o aprendizado do braille). Esse dado me instigou a
investigar quais as percepcoes sobre o braille desenvolvidas pelas pessoas com
cegueira que optaram por aprender.

Para dimensionar a abrangéncia do meu trabalho e experiéncia é
importante apresentar o que foi desenvolvido com um aluno cego do ensino
superior. Nos anos de 2016 a 2019 desenvolvi atividades com um aluno cego
congénito, que ingressou por meio do vestibular, no curso de Fonoaudiologia, na
Universidade Estadual de Campinas. Essa convivéncia durou até o término do
curso, no ano de 2019. As atividades que desenvolvi, ao longo desse periodo,
foram: confeccionar provas e textos em braille; proceder a transcricdo de provas
e textos para o professor; confeccionar materiais adaptados; ensinar o aluno no
uso do computador, notebook e linha braille; e, por fim, o ensino da assinatura
de seu nome. Esta ultima atividade teve inicio em 2017, pois a partir do 3° ano
ele precisava assinar os relatérios de atendimento dos estagios (a atividade foi
cumprida).

Gostaria de destacar que durante a minha trajetoria na area da deficiéncia
visual desenvolvi atividades com alguns adolescentes e adultos com cegueira
congénita que liam bem, mas tinham dificuldades na escrita. Todos eles foram
alfabetizados quando criancas por meio do Sistema Braille. No doutorado eu
pretendia avaliar como se deu o processo de aquisicdo da leitura e da escrita e
chegar a como eles procediam a producao de texto.

Apbs essas experiéncias, e de minhas varias pesquisas na Graduacao,
Especializacdo e Mestrado, nas quais, dentre outros conhecimentos, tive acesso
a métodos para ensinar o aluno, comecei a amadurecer a possibilidade de
verificar como a pessoa cega constroi 0s seus conhecimentos sobre a leitura e
a escrita. Com o passar do tempo, ja no Doutorado, fui aprofundando os
conceitos e fundamentos sobre o assunto (cegueira, escrita, apropriagcdo do

conhecimento) e comecei a organizar a tese aqui apresentada, trabalho que, em

1 Grupo de pessoas com deficiéncia visual atendido por profissionais da instituigdo.
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meu entender, pode contribuir com a area da Educacéo e, mais especificamente,
com os estudos sobre a pessoa com cegueira.

Para ilustrar a importancia do braille apresentamos um escritor cego da
literatura que perdeu a visdo de forma gradual, desde a infancia. Essa
apresentacao é primordial, pois demonstra a importancia da escrita, tal escritor
€ Jorge Luis Borges, premiado na literatura. Ele comecou a escrever poemas
aos 9 anos de idade e, talvez por nao ter aprendido o braille, apos ter ficado cego
ditava seus textos.

Jorge Luis Borges (1899-1986), escritor argentino, nasceu em Buenos
Aires e faleceu em Genebra, na Suica. Ele ficou cego em 1955, mas nunca
deixou de escrever. Foi um poeta. No ano de 1977, ele proferiu sete conferéncias
em Buenos Aires e, a sétima delas foi sobre a cegueira, um relato de sua vida
sobre a perda da viséo e como foi para ele ser um escritor cego. As conferéncias
compdem o livro Siete Noches.

Borges (1980) nos apresenta um importante posicionamento a respeito do

significado de ser cego. Ele diz:

N&o permiti que a cegueira me derrotasse. Além disso, meu
editor me deu excelentes noticias: ele me disse que, se eu
entregasse trinta poemas por ano, ele poderia publicar um livro.
Trinta poemas significam disciplina, especialmente quando é
preciso ditar cada linha; mas, ao mesmo tempo, liberdade
suficiente, pois é impossivel que trinta ocasides de poesia ndo
acontecam em um ano. A cegueira ndo foi uma desgraca total
para mim, ndo deve ser vista de maneira patética. Deve ser vista
como um modo de vida: é um dos estilos de vida dos homens.
(BORGES, 1980, p. 55, traducéo nossa).

Jorge Luis Borges nao aprendeu a ler e a escrever em braille, por isso
ditava cada linha de seus textos, mas o fato de dar continuidade a vida de escritor
o fez ver que a cegueira € um “modo de vida, € um dos estilos de vida dos
homens” (BORGES, 1980, p. 55).

Em outro trecho de seu livro, em que o escritor aborda sobre as cores, ele
aponta que enxergava as cores amarela, azul e verde, “quanto ao vermelho,
desapareceu completamente, mas espero que em algum momento (estou em
tratamento) melhore e seja capaz de ver aquela cor étima” (BORGES, 1980, p.
52). Talvez o escritor ndo tivesse aprendido o braille porque tinha esperanca de

que voltasse a enxergar, mas temos que enfatizar que naquela época textos e
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livros em braille eram escassos. Hoje, além dos textos e livros, houve aumento
de informacGes em braille, como: em todas as caixas de remédios; alguns
produtos alimenticios; elevadores; totens em alguns prédios e bancos; cardapios
em restaurantes, padarias, bares; contas de agua e luz, quando solicitados etc.

Ainda sobre a cegueira, em entrevista concedida ao jornalista Roberto
D’Avila, em julho de 1985, Jorge Luis Borges afirma que o fracasso e 0 sucesso
sdo impostores. E traduz o seu amor pela literatura em uma frase: “Se
recuperasse a visao eu ndo sairia de casa. Ficaria lendo os muitos livros que
estdo aqui, tdo perto e tdo longe de mim”. Em pergunta do jornalista, “como é a

cegueira?”, Borges responde:

Uma das primeiras cores que se perde é o negro. Perde-se a
escuriddo e o vermelho também. Vivo no centro de uma
indefinida neblina luminosa. Mas ndo estou nunca na escuridao.
Neste momento esta neblina ndo sei se é azulada, acinzentada
ou rosada, mas luminosa. Tive que me acostumar com isto.
Fecho os olhos e estou rodeado de luz, mas sem formas. Vejo
luzes. Por exemplo, naquela direcdo, onde esté a janela, ha uma
luz, vejo minha m&o. Vejo movimento, mas nédo coisas. N&do vejo
rostos e letras. E incdmodo, mas sendo gradual, ndo é tragico.
A cegueira brusca deve ser terrivel. Mas se pouco a pouco as
coisas se distanciam, esmaecem...No meu caso, comecei a
perder a vista desde 0 momento em que comecei a enxergar.
Tem sido um processo de toda minha vida. Mas, a partir de 55
anos, ndo pude mais ler. Passei a ditar. Se tivesse dinheiro, teria
uma secretéria, mas é muito caro. N&o posso pagar. (D'AVILA,
1985).

De acordo com as palavras de Borges, caso ele soubesse braille e tivesse
acesso a livros em braille poderia ter lido varios livros de seu interesse, bem
como escrito inimeros textos, ainda que tivesse que dita-los para que pudessem

ser publicados.
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INTRODUGCAO

Durante meu trajeto como aluna de doutorado fui fazendo leituras e dentre
elas, cheguei ao texto de Jodo Wanderley Geraldi “Ler e Escrever — uma mera
exigéncia escolar?”. Chamou-me a atenc¢édo, dentre varios pontos, uma fala do

autor:

Os processos de educacdo, como se sabe, hdo permitem
um auténtico ingresso no mundo da escrita. Apenas dele
aproxima uma grande maioria da populagédo que, saindo da
escola suficientemente ideologizados, tém com a escrita uma
relacéo mi(s)tica. (GERALDI, 2011, p. 10 e 11, grifos nossos).

A citacdo alerta para o fato de que a criangca sai da escola sem ter
intimidade com a escrita. Assim, se a escola ndo consegue preparar o aluno
vidente para a tecnologia da escrita, para perceber a producao de informacéo e
como ela circula na sociedade, como essa instituicAo conseguiria construir
mecanismos e métodos para o aluno com cegueira ler e escrever com
proficiéncia?

Buscando textos que abordassem a importancia da leitura e da escrita em
braille para os cegos e principalmente para as criancas cegas, cheguei ao texto
de Marilda Moraes Garcia Bruno e Maria Gloria Batista da Mota elaborado para
o Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino Fundamental:
deficiéncia visual, do Ministério da Educacdo. Destaco o paragrafo em que as
autoras apontam, além da importancia do braille, que alguns métodos utilizados
devem ser questionados e outros devem ser investigados para que 0 processo

de apropriacao da leitura e da escrita braille seja facilitado.

O sistema de leitura e de escrita para cegos foi criado por Louis
Braille, em 1829, e até hoje nao esta superado. Pois nada surgiu
para substituir o sistema de representacéo simbdlica do alfabeto
por combinacao dos seis pontos que constituem o sistema braile.
Os fundamentos do Sistema Braille sdo indiscutiveis e
eficazes. Entretanto, os métodos, as formas e o caminho
para introduzi-los devem ser questionados e outros devem
ser investigados parafacilitagcéo daleitura e escritapor esse
sistema. Os principios basicos envolvidos no processo de
aquisicdo de leitura e escrita sdo os mesmos para os alunos
cegos e videntes. Trata-se de uma atividade basicamente de
funcdo conceitual e representativa para interpretar, mediante o
tato, os simbolos do Sistema Braille que representam as letras.
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Para essa tarefa, o fundamental € experimentar, perceber,
decodificar, conceitualizar. O aluno s6 poderd chegar a esse
nivel de abstracdo se estiver exposto e tiver acesso ao sistema
braile desde cedo. O aluno vidente esta desde bebé exposto a
simbologia grafica: ao desenho, as letras, aos rotulos, livros de
histéria, cartazes, etc. A crianca cega, geralmente, ter4 acesso
a simbologia grafica em relevo, s6 quando estiver na fase de
alfabetizagao. (BRASIL, 2001, grifos nossos).

N&o é a falta de visdo que determina se a pessoa aprendera ou néo, se a
pessoa € ou ndo capaz. Vigotski (1989) confirma que a cegueira € algo sério,
mas as relacbes sociais ndo privam a pessoa cega da comunicagdo. E
importante destacar que a escrita braille tem suas especificidades, embora os
principios basicos no processo de aprendizagem da leitura e da escrita sejam 0s
mesmos para cegos e videntes.

Ler e escrever em braille é diferente de ler e escrever utilizando o dudio,
assim como vai ser diferente se comparado com a leitura visual. Por exemplo,
na reglete tradicional a escrita se da da direita para a esquerda e a leitura da
esquerda para a direita. Ha outros instrumentos de escrita, como a maquina de
escrever braille, em que a letra se faz teclando juntas as teclas correspondentes
aos pontos de tal letra e, recentemente, foi lancada a reglete positiva que a
escrita se da da esquerda para a direita, mas o relevo é mais baixo.

Para complementar essa questdo da escrita trago os estudos de Caiado
(2006), que em sua pesquisa nos trouxe depoimentos e lembrancas de pessoas
com deficiéncia visual que frequentaram o ensino regular. Especificamente o
depoimento de uma pessoa adulta cega, que apontou dificuldades na escrita.

Conforme relato:

Agora, eu tinha e tenho muita dificuldade para escrever. Eu
troco muito as letras, escrevo com dois s e € com um so0,
coloco x e € dois s, ¢. Eu ndo leio muito e entdo tenho muita
dificuldade. Eu falo que ainda vou fazer um curso para aprender
a escrever direito. Para fazer uma redacao, além de ter erro
de portugués, eu ndo tenho ideias. Eu gostaria de fazer uma
redacdo melhor e aprender a escrever melhor. As professoras
de portugués, a ndo ser uma que me exigia muito, a maioria
delas nuncaligou para os meus erros de portugués, paraeu
aprender a escrever direito. A professora que cobrava, pedia
leitura de jornal toda semana. Ela estava certa em fazer isso. Eu
perguntava para ela como eu leria jornal se ndo enxergo, mas
ela respondia que pedisse para alguém ler o jornal para mim,
para que eu pudesse escolher uma noticia. E tinha que levar a
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noticia copiada toda semana. Era muito chato! Mas valeu!
(CAIADO, 2006, p. 79-80, grifos nossos).

Neste relato é salientado que a dificuldade para escrever vem desde
guando frequentava a escola e da énfase aos erros de portugués e de néo ter
ideias para sua escrita, além disso, a falta de leitura e o fato de os professores
de portugués nao trabalharem a ortografia sdo razdées de sua dificuldade para
escrever.

Goes (2002, p. 105) nos lembra que o desenvolvimento da criangca com
deficiéncia €, ao mesmo tempo, igual e diferente ao da crianca sem deficiéncia
e complementa que “as leis de desenvolvimento sdo as mesmas, assim como
as metas educacionais. Por outro lado, para se desenvolver e se educar, ela
precisa de certas condigbes peculiares”.

Ainda nessa perspectiva, o conceito de compensacao na obra de Vigotski
€ muito importante, ele defende a nogcao de compensacao social com destaque
para a linguagem e o signo. O autor aponta que existem caminhos alternativos
de desenvolvimento cultural (VIGOTSKI, 2011).

Portanto, podemos afirmar que o braille é o caminho alternativo para a
lingua escrita da pessoa cega. Assim, o braille € o instrumento que serve de
mediacdo entre 0s cegos e 0s varios meios da cultura.

Sobre os caminhos alternativos, de acordo com Gées (2002, p. 100), € na
linha desses argumentos que “a educacgao de pessoas com deficiéncia deve
voltar-se para a construcao das fun¢des psicologicas superiores e ndo privilegiar
as elementares”.

Diante disso, é primordial entender como a crianca cega constroi esse
conhecimento, ou seja, como € o caminho que a crianca cega percorre durante
a sua alfabetizacdo. Geralmente, a escrita € associada a imagens visuais e no
caso da crianca cega isso nao ocorre, talvez, por isso, ela possa ter mais
dificuldade se ndo houver material preparado para ela. E preciso observar as
convencgdes da escrita (ortografia, acentuacao). Além disso, 0 acesso a escrita
permite a pessoa com cegueira ter autonomia em seu cotidiano.

Perante essas dificuldades apresentadas para o ensino, pensei, entao,
em pesquisar em plataformas como SCIELO, Portal de periddicos CAPES e
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD, como as pesquisas

sobre a apropriacdo da escrita para pessoas com cegueira tém direcionado o
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assunto. Abaixo, apresento o quadro com textos do levantamento realizado, feito

a partir das palavras-chave: braille; cegueira; leitura, escrita; cegueira or

blindness or ceguera, alfabetizacdo or literacy or alfabetizacion; alfabetizacao

de cego.
Palavras-

Plataforma | Ano Titulo Autor Referéncia

chave

SCIELO 2008 Escrita ortografica | Nicolaiewsk, | Cad. Braille
e revisdo de texto | Clarissa de | CEDES, ago.
em Braille: uma | Arruda; 2008, vol.28,
historia de | Correa, no.75, p.229-
reconstrucdo de | Jane 244,
paradigmas sobre
0 aprender.

SCIELO 2017 | Intervencéao Ana  Maria | Psicol. Esc. | Braille
Mediacional na | Pereira Educ., Dez
aprendizagem do | Dionisio; 2017, vol.21,

Braille: um estudo | Celia no.3, p.549-
com criancas | Vectore 560
deficientes visuais

SCIELO 2019 | O Papel da | Pereira, llha leitura,
Formulacao de | Aline E.: | Desterro, escrita
Questbes Durante | Gabriel, Dez 2019, '
a Leitura | Rosangela; vol.72, no.3,
Compartilhada de | Justice, p.201-221
Livros na | Laura M.

Educacao Infantil

CAPES 2009 | Habilidades Nicolaiewsk, | Paidéia Braille
cognitivo- Clarissa de (Ribeirdo
linguisticas e | Arruda; Preto), 01
segmentacao Correa, Jane | December
lexical em Braille 2009,

Vol.19(44)

CAPES 2017 | O processo de Eliane Maria Revista Braille
aprendizagem de Dias; Educacéo
pessoas cegas: um | Francileide Especial, 01
novo oIh_ar para as Batist_a de_ _ April 2017,
e;t_ratéglas _ Almeida Vieira Vol.30(57)
utilizadas na leitura !

e escrita p.175-188

CAPES 2018 | Aprendizagem e | Elizabeth Revista Cegueira
alfabetizacdo de | Canejo Espaco
alunos Académico,
com cegueira 01 June

2018,
Vol.18(205),
p.35-41

BDTD 2018 | Alfabetizacéo e Kétia Regina | Tese Cegueira or
letramento de da Silva blindness
criancas cegas em or ceguera
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diferentes
contextos

BDTD

2015

Aquisicéo de
leitura e da escrita
por alunos com
deficiéncia visual:
um estudo a partir
das contribuicbes
da psicologia
histérico-cultural e
da pedagogia
historico-critica

Luzia Alves
da Silva

Dissertagéo

Cegueira or
blindness
or ceguera

BDTD

2019

Livros ilustrados
tateis e o processo
de letramento de
criancas com
deficiéncia visual

Roberta
Stockmanns

Dissertagéo

Cegueira or
blindness
or ceguera

BDTD

2015

Ensino da lingua
portuguesa na
perspectiva da
incluséo do aluno
cego no nivel
fundamental

Marleide dos
Santos
Cunha

Dissertacéo

Cegueira or
blindness
or ceguera

BDTD

2020

A relagéo entre os
processos
especializados de
alfabetizacéo de
cegos e sua
utilizacaol/interferé
ncia na sala
regular

Antonio
Francisco
Soares

Dissertagéo

Alfabetizac
ao de cego

BDTD

2018

Aspectos
particulares da
dinamica
educacional de
uma turma de
alfabetizacdo em
braille

Aictyr
Lomonte
Tamanaha

Dissertacéo

Alfabetizag
ao de cego

BDTD

2008

Construcgéo de
saberes e
significagdes
imaginarias na
trajetoria de vida
de uma
alfabetizadora
cega

Biviane Moro
de Oliveira

Dissertacéo

Alfabetizag
ao de cego

Os artigos levantados dialogam com esta pesquisa, pois tratam de

mostrar a producdo textual em braille; examinar a relagdo entre habilidades

cognitivas e linguisticas e segmentacao lexical na producéo textual em braille;

construir e avaliar uma proposta de intervencao mediacional por meio de oficinas
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de leitura e escrita no Sistema Braille; mostrar como acontece a mediacao
(adulto/crianca) durante a leitura compartilhada de livros na educacéo infantil;
compreender como se da a aprendizagem da leitura e escrita das pessoas
cegas; discutir sobre questdbes da Educacdo Especial, aprendizagem e
alfabetizacdo de criangas cegas em classes especiais.

Com relacao as teses e dissertacdes encontradas, também dialogam com
esta pesquisa, pois tratam de investigar os processos de alfabetizacdo e
letramento da crianca cega em um contexto vidente; evidenciar a importancia da
perspectiva historico-cultural e da pedagogia histérico-critica no processo de
alfabetizacdo de criancas com deficiéncia visual, analisar, como recurso
pedagadgico, o livro ilustrado tatil para o processo de letramento de criangcas com
deficiéncia visual; analisar o ensino da Lingua Portuguesa em uma turma de
alfabetizacdo e no 8° ano do Ensino Fundamental; descrever e analisar os
procedimentos utilizados na alfabetizac&o de cegos, por meio do Sistema Bralille,
tanto por um Centro Especializado como em uma sala regular de ensino;
compreender a singularidade do atendimento educacional de alunos com
deficiéncia visual em processo de alfabetizacdo em braille, em uma classe
especial numa escola publica do Distrito Federal; realizar a aproximacéo das
significacdes imaginarias e dos saberes construidos na trajetoria de vida de uma
alfabetizadora cega.

A partir desse levantamento, e de meus proprios estudos e experiéncia,
levantei varios problemas investigativos: Como as criancas com cegueira
constroem o conhecimento sobre os desenhos e sobre as letras? Como é o
processo de alfabetizac&o para a crianga cega? A escola possui recursos para
ajudar a crianga com cegueira a ser alfabetizada?

Para entender esses questionamentos, acompanhamos as atividades de
alfabetizacdo propostas a uma crianga cega, atualmente com 8 anos de idade,
atendida por esta pesquisadora em um centro de atendimento as pessoas com
deficiéncia visual de uma universidade no interior do Estado de S&o Paulo. Ao
todo, foram aplicadas atividades em 72 atendimentos, desenvolvidas com a
crianga em processo de alfabetizacdo, desde 2018 até o ano de 2020. Foi-lhe
dado o nome ficticio de Daniel.

Como metodologia, foram feitas transcricdes das atividades e registros

em diarios de campo, com as impressdes da pesquisadora sobre as atitudes de
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respostas de Daniel. A partir das leituras, selecionamos 12 episodios, que sdo
trechos das atividades propostas, os quais foram divididos em dois eixos de
analise: 1. Desenhos; 2. Letras/textos. Para os desenhos, ha 12 atividades com
18 desenhos, e para textos e letras 07 atividades. Cabe destacar que com a
pandemia do Coronavirus, no ano de 2020, as aulas foram realizadas on-line,
primeiramente, iniciaram por meio do WhatsApp e depois pela plataforma
Google Meet.

A configuracdo dos eixos de analise foi feita a partir de conceitos de nosso
referencial tedrico-metodoldgico, ou seja, selecionamos episoédios em que ha
indicios de que houve uma mudanca na forma como Daniel percebia a escrita.

Desse modo, propomos 0 seguinte trajeto:

1) Para os desenhos: episodio 1- desenho por prazer; episédio 2- o
desenho como registro; episédio 3- o desenho com a funcdo de
recordar; episddio 4- o desenho como indicacdo de um signo; episédio
5- 0 desenho como estimulo para a escrita alfabética; e, por fim,
episédio 6- desenho como auxilio (instrumento adaptado — ensinar a

desenhar).

2) Para as letras/textos: episodio 1- escrita de letras isoladas ou escrita
de letras como fonética; episédio 2- escrita como func¢éo; episédio 3-
escrita como signo; episodio 4- o texto; episddio 5- a leitura; e, por fim,
episddio 6- escrita e leitura realizada em casa e apresentada on-line

para a professora.

Diante de minhas interrogacfes e das leituras que fui tendo acesso, 0
seguinte objetivo foi delimitado para esta pesquisa: Compreender o processo de
apropriacdo da escrita por uma crianca cega, a partir de desenhos e das
letras/textos. Como objetivos secundarios, foram estabelecidos: Conhecer o
papel do desenho na aquisicdo da escrita de uma crianca cega; Compreender
como o desenho pode ser indicio da pré-escrita; Conhecer a interagdo entre
professor e aluno na aquisicdo da escrita; Apresentar as especificidades da

escrita braille.
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Para que os objetivos fossem alcancados, esta tese esta organizada em
7 Capitulos, além desta Introducdo, da Apresentacdo e das Consideracdes
Finais.

No Capitulo 1, elenca-se um histérico de vida de pessoas cegas que
cursaram e concluiram o ensino superior e/ou a pos-graduagdo. Apresentamos
as falas de pessoas com cegueira, que agora estdo na universidade ou ja
passaram por ela, e nos ajudam a refletir sobre a cegueira e sobre a importancia
da apropriagao da escrita na escola.

No Capitulo 2, o foco séo as politicas publicas e a pessoa com cegueira.
Séo elencados os tratados e legislacfes relacionadas a pessoa com cegueira.
Com essa apresentacédo, acredita-se ser possivel entender como trabalhar com
criancas cegas e como elas vém sendo tratadas na sociedade. Além disso, €
possivel pensar sobre quais os parametros para o ensino da escrita.

A perspectiva historico-cultural das fungBes psiquicas superiores €
discutida no Capitulo 3, no qual é apresentado como se da a apropriacao do
conhecimento e alguns conceitos da teoria séo destacados, como “imaginacao”,
“atencao”, “memoaria”, “emocgao”, “pensamento”, “linguagem” e “percepgao”.

Ainda neste capitulo, a abordagem histérico-cultural e a educacéo escolar
sdo discutidas no dialogo com autores que contribuem com as discussdes dos
conceitos centrais (cultura, desenvolvimento, signo e fun¢bes psiquicas
superiores) e dos principais pressupostos e teses da abordagem histérico-
cultural nas questdes relativas a formacdo do homem e também ao ambito da
Educacao, com destaque ao processo de relacdo entre aluno e professor e as
praticas sociais em que estdo inseridos. Também em relacdo a educacdo
escolar, sdo discutidos os conceitos cientificos na infancia.

Linguagem e alfabetizacdo: concepcdes, métodos e ensino integra o
Capitulo 4, no qual a concepg¢édo de linguagem para Bakhtin é apresentada, além
de contribuicdes de pesquisadores e estudiosos da area para a discusséo sobre
as questdes de leitura e escrita no Brasil e sobre os conceitos de alfabetizacéo
e letramento.

O Capitulo 5 aborda alfabetizacdo e métodos, questdes ortograficas,
alfabetizacdo em braille e letramento. As discussdes sobre métodos sé&o
contadas a partir de sua historia. Também séo trazidos estudos sobre leitura e

escrita em braille fora do pais. S&o apresentadas as especificidades da leitura e
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escrita braille e também uma atividade com a crianca cega, de escrita de texto e
desenho mostrando a questao do letramento.

No Capitulo 6, descreve-se o caminho da pesquisa e desenvolve-se a
metodologia deste estudo. Vigotski aponta 3 momentos na questdo dos
métodos, sao eles: a formacgéo psiquica ndo é algo estavel, por isso é preciso
analisar o processo; a linguagem da crianca e do adulto € a mesma, ou seja, a
crianca e o0 adulto compartilham o mesmo signo, mas o significado ndo € o
mesmo, porque para a crianga o significado precisa evoluir, buscar o
desenvolvimento no seu processo de aparecimento. Pino contribui com a
discussdo ao propor a pesquisa com apenas uma crianga.

No capitulo 7 é realizada a andlise de dados, a partir das atividades
desenvolvidas com a crianca. Episddios foram escolhidos a partir da proposta
metodoldgica, os quais indicam mudancas no processo de apropriacdo da

escrita.
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1 O ESTIGMA DA CEGUEIRA E DEPOIMENTOS DE PESQUISADORES
CEGOS QUE AJUDAM A PENSAR NA ESCRITA

Neste capitulo abordaremos a questdo do preconceito e da cegueira. A
seguir, apresentaremos a historia de vida e estudos académicos de
pesquisadores cegos que estudam sobre tais temas. Procura-se destacar o que
eles prop6em sobre a historia dos cegos e a escrita e mostrar as pesquisas
desenvolvidas, bem como mostrar a complexidade e a problematica que envolve
a vida escolar e a aprendizagem da leitura e da escrita de adultos cegos que

vivenciaram a experiéncia escolar.

1.1 Cegueira: preconceitos e estigmas

A sociedade impde barreiras e preconceitos ao que julga estar fora da
normalidade ou que seja diferente. Na perspectiva de Vigotski (1997), os
entraves sociails sdo marcantes e podem fazer com que a pessoa com
deficiéncia sofra preconceitos, por exemplo, por ndo conseguir adquirir a escrita.

Para iniciar, destaca-se que ha uma forma de utilizagdo da palavra “cego”
de maneira metafdrica por pessoas que enxergam, quando querem se referir a
situacdes cuja visdo € tida como essencial, ou seja, € como se o fato de nao
enxergar impossibilitasse fazer, entender ou compreender algo. Por exemplo,
guando um vidente chama o outro de cego por ndo conseguir perceber algo que
todos os outros ja perceberam.

Goffman (1963) traz um estudo sobre estigma e explica que o termo foi
criado pelos gregos para se referirem a marcas no corpo feitos com cortes ou
fogo, esses sinais indicavam que a pessoa era um escravo, criminoso ou traidor.
Dessa forma, procurava-se evidenciar alguma coisa incomum ou ma sobre o
status moral de quem os apresentava. Isso significava que a pessoa deveria ser
evitada, principalmente em lugares publicos. O autor menciona trés tipos de

estigma.

Podem-se mencionar trés tipos de estigma nitidamente
diferente. Em primeiro lugar, hd as abominag¢des do corpo - as
varias deformidades fisicas. Em segundo, as culpas de
caréter individual, percebidas como vontade fraca, paixdes
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tirAnicas ou ndo naturais, crencas falsas e rigidas,
desonestidade, sendo essas inferidas a partir de relatos
conhecidos de, por exemplo, distdrbio mental, prisdo, vicio,
alcoolismo, homossexualismo, desemprego, tentativas de
suicidio e comportamento politico radical. Finalmente, ha os
estigmas tribais de raca, nacéo e religido, que podem ser
transmitidos através de linhagem e contaminar por igual todos
os membros de uma familia. (GOFFMAN, 1963, p. 7 e 8, grifos
NOSS0S).

De acordo com o autor, apesar da diferenca no tipo de estigma
apresentado, € possivel observar que ha caracteristicas comuns entre eles, uma
delas: a centralidade que se da a marca e a desvalorizacao dos outros elementos

dos individuos. Nas palavras do autor:

Em todos esses exemplos de estigma, entretanto, inclusive
aqueles que os gregos tinham em mente, encontram-se as
mesmas caracteristicas sociologicas: um individuo que
poderia ter sido facilmente recebido na relagdo social
guotidiana possui um trago que pode-se impor a atencéo e
afastar agueles que ele encontra, destruindo a possibilidade
de atencdo para outros atributos seus. Ele possui um
estigma, uma caracteristica diferente da que haviamos previsto.
NOs e os que ndo se afastam negativamente das expectativas
particulares em questdo serdo por mim chamados de normais.
(GOFFMAN, 1963, p. 7 e 8, grifos n0ssos).

Um exemplo desse preconceito pode ser depreendido de uma das
gueixas mais frequentes dos alunos jovens e adultos com deficiéncia visual,
atendidos na instituicdo pela pesquisadora, bem como de pessoas cegas que a
pesquisadora conhece, que € as pessoas videntes comumente pensarem que
eles também ndo ouvem. Assim, em algumas situacdes em que deveriam se
dirigir aos cegos, elas ndo falam diretamente com eles, mas com a pessoa que
0s acompanha.

Goffman (1963) aborda esse contato entre os “estigmatizados” e os
“‘normais”. Para o autor, o contato acontece por meio da “presenca fisica imediata
um do outro, quer durante uma conversa, quer na mera presenca simultanea em
uma reunido informal” (GOFFMAN, 1963, p. 14). Nesse contato, se houver,
especialmente, conversacéo, serdo esses momentos “aqueles em que ambos os
lados enfrentarédo diretamente as causas e efeitos do estigma” (GOFFMAN,
1963, p. 15).
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Os sinais no individuo que geram estigma podem ser visiveis. Além
desses, Goffman (1963) propde o termo desacreditado, no caso em gue 0s sinais
nao sao visiveis, ou seja, o outro ndo sabe e ndo percebe a deficiéncia. Nesse
caso, ha caracteristicas no individuo que ele pode esconder do outro, “quer por
brincadeira ou seriamente, as pessoas se encobrem, e iSSO em ambas as
direcGes, dentro ou fora da categoria estigmatizada” (GOFFMAN, 1963, p. 114).

Essas consideracdes encaminham para a necessidade de se abordar a
questao da identidade social e da identidade pessoal. Segundo Goffman (1963),
essa separacao contribui para se pensar como a pessoa estigmatizada constroi
a imagem que tem de si mesma a partir das opiniées que circulam na sociedade.
A identidade pessoal seria 0 modo como a pessoa constréi a sua propria
identidade, tendo como base os valores sociais, 0s quais, por sua vez, podem
ser depreendidos na identidade social com a qual o estigmatizado entre em

contato. Nas palavras do autor:

O conceito de identidade social nos permitiu considerar a
estigmatizacdo. O de identidade pessoal nos permitiu considerar
o papel do controle de informac¢do na manipulagdo do estigma.
A ideia de identidade do eu nos permite considerar o que o
individuo pode experimentar a respeito do estigma e sua
manipulacdo, e nos leva a dar atencdo especial a informacgéo
gue ele recebe quanto a essas questdes. (GOFFMAN, 1963, p.
92).

Vemos que a opinido da sociedade podera influenciar a imagem que a
pessoa tem de si mesma. Isso porque o homem se constitui nas relagdes sociais
e é possivel observar as marcas e os sinais atribuidos aos que a sociedade
define como “diferentes” em diversos ambientes e instituicdes.

Esse estigma estd presente, por exemplo, na escola. Amaral (1998)
aborda os preconceitos e a discriminagdo vivida por criangas no ambiente
escolar, como os diversos apelidos que aquelas tidas como diferentes recebem
dos seus colegas e, as vezes, até dos adultos “impedindo-o0s, muitas vezes, de
vivenciarem nao so seus direitos de cidadaos, mas de vivenciar plenamente sua
propria infancia” (AMARAL, 1998, p.1).

Acrescenta-se a fala de Amaral, o preconceito aquelas criangas que néo
aprendem a ler e a escrever, cuja “culpa” recai sobre ela, pois a crianga que n&o

|é e nem escreve é apontada como problematica. Nessa visdo, a crian¢ca nao
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aprende porque tem dificuldades de aprendizagem, e ndo porque a escola
precise rever a forma como ensina.

Amaral (1998) € uma autora que propde estudos de um lugar duplo, ou
seja, de pesquisadora na area da deficiéncia e também por ter sequela da pélio
que contraiu aos quinze meses de idade. Em uma de suas pesquisas, faz uma
analogia e compara 0s mitos aos crocodilos que viviam nos fossos dos castelos
medievais, sendo os crocodilos metaforas para o preconceito, 0 estigma e o
esteredtipo. Também apresenta uma analogia com 0s avestruzes e compara 0s
animais aqueles que ndo querem ver a deficiéncia do outro ou que preferem
desconsidera-las.

Podemos acrescentar que também ha aqueles que ndo sabem lidar com
as situacBes que envolvem pessoas com deficiéncia. E fato que muitos n&o
conhecem a questdo da deficiéncia, de um modo mais proximo. Por exemplo,
especificamente falando da deficiéncia visual, o vidente, ao ver uma pessoa cega
esperando oportunidade para atravessar a rua, tem duas reacées mais comuns.
Na primeira, pode ser que ele pense: ndo sei como ajudar, entdo nem chegarei
perto; a segunda reacédo, pode ser: vou ajudar, ndo sei como, mas farei do meu
jeito. Talvez seja comum em nossa sociedade, o vidente desconsiderar
perguntar & pessoa cega como pode ajuda-la.

Mesmo com o0s recursos tecnoldgicos, a percepg¢do sobre a cegueira
ainda é estigmatizada, pois h& pouco acesso a esses recursos. Sousa (2018)

aborda como a tecnologia funciona para a pessoa com deficiéncia visual,

Aqui importa reconhecer que a tecnologia, por exceléncia,
trouxe respostas reabilitadoras de muitas das limitagdes
impostas pela cegueira, ou pela falta de condi¢cdes de
acesso da proépria sociedade. Estratégias de acessibilidade
implementadas nos computadores, e, mais recentemente, nas
tecnologias mdveis, propiciam que pessoas cegas possam
transitar nos ambientes virtuais com a mesma desenvoltura
daqueles que enxergam. H& que se reconhecer, entretanto,
gue muitos dos agentes da erainforméticadesconhecem ou
desconsideram a presenca das coletividades cegas e com
deficiéncia visual no ciberespaco. Tal como nas vias publicas
e pracas das cidades, nos museus e teatros, nos espacos
publicos e privados para bens e servicos, na infovia cibernética,
todos os dias, sao forjadas barreiras virtuais de acessibilidade.
(SOUSA, 2018, p. 569, grifos nossos).
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De acordo com o autor, apesar do “ciberespac¢o” poder ser um lugar de
exclusdo das minorias, também pode propiciar a visibilidade dessas pessoas,

por seus mecanismos e linguagem proprias.

Os cidaddos cegos de hoje, tal como ocorria nas épocas
anteriores, inventam suas taticas de permanéncia no
ciberespaco, mas, quando progridem conquistando acesso,
barreiras novas séo forjadas. Conforme argumentei em outro
trabalho (Souza & Siqueira, 2017): O ciberespaco pode se
configurar em um territério que invisibiliza inGmeras
comunidades, quando ndo implementa legendas textuais para
conteddos imagéticos, ou quando a maioria dos seus
desenvolvedores desconhece as normas internacionais de
acessibilidade na web. Paradoxalmente, é na ciberesfera onde
as pessoas com deficiéncia podem ser vistas, gracas aos
processos de hipertextualidade e de hashteguizacdo envolvidos.
Esse é, porém, um territério ainda difuso, onde os pontos de
encontro, de conexao e de comunicagao sao frutos do improviso,
do acaso, da interacdo espontanea e do numero de curtidas.
(SOUSA, 2018, p. 569).

De fato, a tecnologia veio agregar beneficios para as pessoas cegas e
com baixa visdo. Com os leitores de tela € possivel usar o computador e o celular
de maneira autbnoma e independente. Apesar de ainda nao ser de facil acesso
a todos cegos, esse quadro estd mudando, na medida em que as pessoas com
essa deficiéncia estdo se interessando, cada vez mais, em serem usuarias
desses recursos.

Tratando aqui especificamente sobre a deficiéncia visual, pode-se refletir
que a sociedade pensa, por talvez desconhecer sobre a questdo dessa
deficiéncia, que a pessoa cega ou com baixa visdo ndo tem condices de
aprender adequadamente, portanto, de estudar, trabalhar e ter lazer, bem como
de participar de uma atividade fisica, por exemplo, quanto mais ser usuario do
mundo tecnoldgico.

LimitagBes todos nds temos, seja a pessoa com ou sem deficiéncia, mas
para as pessoas com deficiéncia € dada as suas limitacdes uma importancia
descomunal. Entdo, para a sociedade, aquele com deficiéncia néo tem
condicdes de fazer muitas atividades, mas se ele as faz, esse fato é visto como
um feito espantoso.

Essa “incapacidade” atribuida ao cego pode ser observada na historia de

Camargo (2017), cuja deficiéncia visual iniciou-se aos 9 anos de idade. O autor
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nos conta em seu livro Estrangeiro que quando estava na oitava série do ensino
fundamental, no final do ano, prestes a reprovar, uma pessoa da escola, que ele

chama de “porta-voz”, disse-lhe:

Eder, vocé ndo tem condi¢des de passar de ano. Tampouco de
prosseguir nos estudos. Pense: se vocé for ao proximo nivel de
escolaridade, como aprendera Fisica, Quimica, Matematica,
sendo deficiente visual?! O conselho se reuniu e decidiu aprovar
VOcé. Sugerimos que vocé ndo se matricule na escola de
segundo grau. Peca para seu pai abrir um comércio onde vocé
possa trabalhar. Ou invista em sua carreira de atleta
(CAMARGO, 2017, p. 38).

Eder, entdo, se perguntou por que ele ndo poderia cursar o segundo grau
(atualmente denominado ensino médio), sendo ele uma pessoa com deficiéncia
visual? Por que as disciplinas de Fisica, Quimica e Matematica seriam
problematicas para ele aprender? No dia seguinte, ele se dirigiu a uma escola
de segundo grau e matriculou-se. Hoje, o Prof. Dr. Eder Pires de Camargo
ministra aulas e orienta alunos na UNESP de llha Solteira. Graduou-se em Fisica
e concluiu o mestrado na UNESP de Bauru. E doutor em Educacdo pela
Faculdade de Educacdo da UNICAMP e livre-docente em ensino de Fisica pela
UNESP de llha Solteira. Publicou varios livros e artigos na area de Fisica, bem
como sobre a deficiéncia visual.

Para Camargo (2017, p. 62), a pessoa cega “adquire comportamentos
como submissdo, sensacao de fraqueza, isolamento social, entre outros”,
diferente da postura que o pesquisador assumiu ao ser definido como incapaz
na escola em que ele estudou. E, apesar de nao ter se conformado com as
imposicdes escolares, a vida do cego aproxima-se da vida do vidente, pois é
cheia de percalcos. Camargo explica que no decorrer da vida cotidiana da

pessoa cega ha vitdrias e fracassos, ele diz:

O cego real ndo é um extremo nem outro. E uma mistura dos
dois. E um ser humano social e que interage de forma diferente
com distintos perfis de culturas de videntes, transformando e
sendo transformado de maneira idiossincréatica por elas. Assim,
€ uma mescla de vitérias e fracassos de supercompensacoes,
em diferentes &reas da vida, profissional, sentimental,
académica etc. (CAMARGO, 2017, p. 62).
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Assim, conhecer, mesmo que pouco, 0 que é a cegueira para a pessoa
que ndo enxerga € importante para se pensar na educacao de pessoas cegas,
principalmente, de criancas em fase de aprendizagem da escrita. Esse
entendimento direciona a proxima sec¢ao, ha qual se propde apresentar a escrita

na perspectiva da pessoa com cegueira.

1.2 A cegueira e a escrita

As dificuldades da pessoa com cegueira sdo apresentadas por Sousa
(2018), autora cega congénita, que descreve como era o cotidiano de muitas

pessoas cegas até o final dos anos 70:

Compreendo que, para muitas pessoas cegas, até o final da
década dos 70 do século XX, cegueira significava o recolhimento
dos corpos, a internacao, o disciplinamento para o aprendizado:
da convivéncia com seus iguais; do braile; do ordenamento
dos gestos e acles; de toda a gramatica simbdlica e narrativa
envolvida. (SOUSA, 2018, p. 566, grifos nossos).

Pelo relato, observa-se que ha pouco tempo, muitas pessoas cegas hao
saiam de casa ou ficavam restritas a certos ambientes. A autora, além de apontar
a importancia de pessoas conviverem com seus iguais, destaca a importancia
da leitura e escrita braille. Diante desse e de outros relatos, percebe-se que as
mudancas ocorridas na educacéao, durante o século XXI, apesar de muito longe
de propiciar um ambiente realmente inclusivo, s6 se fazem presentes, porque
pessoas cegas foram a luta para conquistar seu espaco e defender seus direitos.

Camargo (2017, p. 62 e 63) afirma que “a felicidade e a liberdade de uma
pessoa cega ou com baixa visdo pode estar no entendimento e na superacao do

trauma que é uma construcao social’. Este mesmo autor ainda diz:

Sei que h& pessoas com deficiéncia visual que ndo aceitam o
fato de néo enxergarem. Compreendo perfeitamente que a
perda de visdo e a cegueira nativa sdo traumaticas. Muito disso
€ resultado do processo da dialética das relagfes sociais entre
deficientes visuais e cultura de vidente. (CAMARGO, 2017, p.
61).

Tanto a cegueira adquirida quanto a cegueira congénita sdo apontadas

como traumaticas, e é importante pensarmos sobre isso principalmente na
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guestao educacional de criangas, jovens e adultos. Mais especificamente, em
relacdo a apropriacdo da escrita, na escola.
Camargo (2017) conta toda sua trajetéria, desde a infancia até chegar a

fase adulta. Selecionamos um dos momentos que marcaram sua vida:

Zapata, diferentemente dos oftalmologistas e pastores, foi o
Unico que ndo me prometera um futuro de luzes [...] A cegueira,
mais cedo ou mais tarde vai chegar [...]. Ela vai te pegar, e ndo
resolva correr, ela ha de te alcancar [...] Uma coisa ou outra,
sincero Zapata, onde estiver, muito obrigado por dizer a verdade;
ela me ajudou decisivamente [...] Aprendi com aquele cego que
necessitaria urgentemente fazer da audicéo, do tato, do olfato e
do gosto o centro de minha memoria e atencdo voluntarias,
deixando a visdo como um preceptor momentéaneo de apoio, que
me abandonaria em questédo de anos. Gragas a dura verdade do
jovem senhor invidente, motivei-me, em 1990, a estudar Braille
[...] dominar o teclado [...]. (CAMARGO, 2017, p. 187 e 188).

Como apresentaremos no capitulo 3, Vigotski estuda a importancia da
memoéria e da atencdo voluntarias, aqui propostas por Camargo (2017). Mas, o
que se quer destacar da fala de Camargo é a importancia atribuida ao
aprendizado do braille, ferramenta que contribui para o autor desenvolver seus
estudos sobre, por exemplo, a escrita. Cabe ressaltar que o autor disponibiliza
uma aula sobre légica da formacédo das letras em braille no Youtube e em sua
fanpage.

Silva (2018), outra autora cega, traz um importante estudo sobre a
cegueira e a escrita braille. Cabe conhecer um pouco a histéria? de Luzia Alves
da Silva, pesquisadora cega, que possui graduacdo em Pedagogia com
Habilitacdo em Educacgéo Especial pela Faculdade Assis Gurgacz (1999-2002),
Especializacdo em Fundamentos da Educacédo pela Unioeste (2004), Mestrado
em Educacédo pela Unioeste (2015) e Especializacdo em Ensino de Sociologia
pela Unicentro/PR (2016). A autora foi professora no Centro de Apoio
Pedagogico as Pessoas Cegas e com Visdo Reduzida de Cascavel. Atualmente,
é professora de Educacgdo Especial da Secretaria de Estado da Educacéo do
Parand, atuando no Atendimento Educacional Especializado (AEE) da area de
deficiéncia visual e técnica em assuntos educacionais da UNILA, em

colaboracéo técnica no IFPR, campus de Cascavel.

2 Os dados apresentados sdo do Lattes.
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O titulo da dissertacao de Luzia Alves da Silva foi “Aquisicéo da leitura e
da escrita de alunos com deficiéncia visual: um estudo a partir das contribuicdes
da psicologia histérico-cultural e da pedagogia historico-critica” (2013-2015). De
acordo com Luzia, seu processo de escolarizacdo, das séries iniciais a pos-
graduagéo, foi em classes comuns do ensino regular. De seu estudo no
mestrado, lancou o livro Pedagogia histérico-critica e psicologia historico-
cultural: contribui¢cdes a aquisicao de leitura e escrita de alunos com deficiéncia
visual (SILVA, 2018).

[...] percebo que o inicio do processo de escolarizacdo do aluno
com deficiéncia visual, assim como os demais, necessita ocorrer
tendo por base o aprendizado da leitura e da escrita. Atualmente,
devido as concepgbes equivocadas sobre o potencial de
aprendizagem de alunos cegos e de baixa visdo, observam-se
casos em que, durante a escolarizacéo, prioriza-se um ensino
para estes focado apenas na oralidade e, ao concluirem o ensino
fundamental, acabam por ter dificuldades para ler, escrever e
interpretar sentencas simples. (SILVA, 2018, p. 114 e 115).

A autora aponta que as dificuldades de pessoas com deficiéncia visual ha
escrita e na leitura se devem ao fato de a escola focar o aprendizado somente
na oralidade. O estudo dela foi realizado entre os anos de 2013 e 2015, portanto,
mostra que ainda os videntes pensam que o cego s6 tem condicfes de aprender
e perceber pela oralidade.

Os empecilhos vividos na escola também sdo descritos por Camargo, em
entrevista concedida a Luiza Moreti (2018, grifos nossos):

Eu venho tentando transformar a sociedade, que em geral é
guase inerte, frente as pessoas que tem deficiéncia. Entao, nos
nao vivemos uma sociedade inclusiva que pressupfe que a
sociedade se altere. Entdo, minha experiéncia é essa, eu venho
tentando alterar a sociedade que é quase inerte. A universidade
€ um lugar muito especial para mim e diferenciado em
alguns aspectos, por exemplo, eu aplico provas em
laboratdrios com computador, depois eu leio as resolucdes
no meu computador. Quando eu fui professor do Ensino
Médio isso ndo era possivel. Eu tenho uma certa estrutura que
nao tinha fora da universidade. Nesse sentido eu vejo um
movimento do meio social se modificando para que eu possa
trabalhar e atuar como profissional. Essa pessoa que enxerga
precisa se reconhecer também como néo vidente, ou seja,
elatambém tem que se reconhecer como uma pessoa que é
tateante, é ouvinte, é cheirante e é degustante. E estas
percepcfes tém que chegar em todos os locais, como por
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exemplo, a sala de aula. E ai que nascem as dificuldades
principais de ensino para uma pessoa que € cega, € porque
na sala de aula ndo estdo as percepc¢fes que ela, pessoa
cega, e as pessoas videntes compartilham. Eu acho que isso
€ um avango muito importante que nds, enquanto sociedade,
temos que construir.

Constatamos no depoimento de Camargo que a sociedade ainda nao
conhece sobre a deficiéncia, pois as experiéncias do vidente e do cego, hdo sao
“‘compartilhadas” e o cego parece nao se “reconhecer” nesse ambiente, mas tem
de se adaptar a ele. Nessa conjuntura, a escrita do cego pode nao se
desenvolver, pois parece haver um direcionamento para praticas voltadas
apenas ao aluno vidente e uma postura de que o cego precisa adequar-se a elas.
Mas, o autor viu mudancas quando entrou na universidade, ou seja, a
universidade ofereceu condi¢des para que ele pudesse concluir e seguir na sua
profissdo. Além disso, a universidade na qual trabalha como professor de Fisica
oferece condi¢cbes para que ele exerca de forma autbnoma sua profissao:
preparacao e aplicagédo de provas, por exemplo. Os conhecimentos adquiridos
sobre a escrita braille e sobre a tecnologia desempenham um papel fundamental
no exercicio das praticas do professor.

Pelos relatos pode-se perceber que Camargo (MORETI, 2018) e Silva
(2018), e tantos outros cegos, sao profissionais atuantes em suas areas, apesar
da sociedade pouco conhecer sobre a deficiéncia. Assim, é preciso discutir
sobre a deficiéncia e a escrita principalmente para que se comece na educagao
infantil, base do desenvolvimento e do aprendizado, a proposicdo de praticas
efetivas de ensino.

Em relato de Joana Belarmino Sousa intitulado O que vé a cegueira,
selecionamos alguns trechos importantes que demonstram aspectos

fundamentais de como ela entende a escola e a importancia da escrita.

Curvada sobre sua carteira escolar, uma menina de sete anos
preme no papel, os pontos de uma pergunta, ainda indistinta,
guase inconsciente; esboga sem o saber, as primeiras letras de
um paradoxo, ao mesmo tempo cientifico, psicologico, social e
existencial. O que vé a cegueira? [...] munida por artefatos
técnicos: Papel, reglete, puncéo, desenhavam agora o relevo
da sua pergunta, renovando-lhe o sentido, criando para ela
um nicho tecido de palavras e mais palavras. (SOUSA, 2000,
p. 1 e 2, grifos nossos).
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Sousa apresenta nesse texto que ao iniciar sua escolarizagdo um novo
mundo se abre para ela, algo inesquecivel na sua vida: a escrita, o braille. Na
descricdo percebe-se que para ela, os “sentidos” vao surgindo por meio da
construcéo da escrita.

O trecho a seguir retirado do mesmo relato, em que a autora nos conta
como foi 0 seu processo de descoberta das palavras escritas, Sousa (2000) fala,
aparentemente, sobre Louis Braille, o inventor do Sistema Braille: “E da pedra
fez-se o fogo; o fogo fundiu o ferro e num dia longinquo, um menino cego curvado
sobre uma mesa de escola, inaugurou o gesto de ‘ler’ o mundo com suas
préprias maos” (SOUSA, 2000, p. 2, grifos nossos).

Nesse pequeno trecho, mas de uma imensidao de beleza, evidencia-se o
nascimento da leitura e escrita para os cegos. As maos que tocam 0s pontos em
relevo do braille, m&os que leem e escrevem para o mundo.

Essa “descoberta” do mundo pelas palavras também é apresentada por
Helen Keller, surdocega?®, nascida em 1880, e sua professora Anne Sullivan, e a
trajetoria para a apropriagdo de linguagem. Helen Keller aprendeu a ler e a
escrever aos quase 7 anos de idade, tendo ficado isolada do mundo da
linguagem até esse momento. Helen estudou Filosofia e foi a primeira pessoa
com deficiéncia visual a formar-se no Radcliffe College. Trabalhou em prol das
pessoas com deficiéncia durante toda sua vida. Além de Filosofa e conferencista,
também se tornou escritora. Helen Keller faleceu em 1968. Em sua biografia,

conta como foi seu processo de apropriacéo de linguagem.

O dia mais importante de que me lembro de toda minha vida é o
da chegada de minha professora, Anne Mansfield Sullivan. Fico
maravilhada quando penso no imenso contraste entre as duas
vidas que esse dia ligou. Estavamos a 3 de marc¢o de 1887, trés
meses antes que eu completasse sete anos.

Na tarde daquele dia agitado, fiquei na varanda, muda
expectante. Pelos sinais de minha mée e pelo apressado entra-
e-sai da casa, adivinhei vagamente que algo pouco usual estava
prestes a acontecer; assim, fui para a porta e esperei na escada.
O sol da tarde penetrava na massa de madressilvas que cobria
a varanda e caia no meu rosto virado para cima. Meus dedos
pousavam quase inconscientemente nas folhas e flores
familiares que haviam acabado de brotar saudando a doce

3No ano de 1991, Lagati (1995) sugeriu o termo surdocego (sem hifen) em substituicdo ao termo
surdo-cego (com hifen), indicando que a surdocegueira significa ter necessidades diferentes
daquelas causadas para as pessoas cegas e para as pessoas surdas.
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primavera do Sul. Eu ndo sabia que maravilhas e surpresas o
futuro me guardava. Raiva e amargura haviam continuamente
caido sobre mim por semanas, e um profundo langor sucedera-
se a essa luta apaixonada.

Algum dia vocé j4 esteve no mar cercado por um denso
nevoeiro, como se uma tangivel escuriddo branca se fechasse
sobre vocé e o grande navio, tenso e ansioso, tateasse em
busca do caminho para a costa com uma bola de chumbo e uma
sonda e vocé esperasse com 0 coracdo batendo que algo
acontecesse? Eu era como aquele navio antes de minha
instrugcdo comegar, s6 que ndo tinha bussola ou sonda, nem
meios de saber quao proximo estava o porto. “Luz! Me deem
luz!” era o grito sem palavras de minha alma, e a luz do amor
brilhou sobre mim naquela mesma hora.

Senti passos que se aproximavam. Estiquei a mao imaginando
gue era mamae. Alguém a pegou e eu fui levantada e abracada
bem apertado pela pessoa que viera revelar todas as coisas para
mim e, mais do que todas as coisas, me amar.

Na manha seguinte a chegada de minha professora, ela me
levou a seu quarto e me deu uma boneca. As criancinhas cegas
da Instituicdo Perkins a tinham enviado e Laura Bridgman a
vestira; mas eu s6 soube disso depois. Quando brinquei com a
boneca algum tempo, a srta. Sullivan lentamente soletrou em
minha mao a palavra “b-o-n-e-c-a”. Fiquei imediatamente
interessada nesse jogo com dedos e tentei imita-lo. Quando
finalmente consegui fazer as letras corretamente, fiquei
vermelha de prazer e orgulho infantil. Descendo a escada
correndo em busca de minha mée, estendi a mao e imitei as
letras para boneca. N&o sabia que estava soletrando uma
palavra ou mesmo que palavras existiam; eu simplesmente
estava deixando meus dedos macaquearem uma imitacdo. Nos
dias que se seguiram aprendi a soletrar desse modo
incompreensivel um grande numero de palavras, entre elas,
alfinete, chapéu, xicara e alguns verbos, como sentar, levantar
e andar. Mas s6 depois de minha professora estar comigo
ha varias semanas eu entendi que tudo tinha um nome.
Certo dia, enquanto eu brincava com minha nova boneca, a srta.
Sullivan pb6s minha grande boneca de trapos no meu colo
também, soletrou a palavra “b-o-n-e-c-a” e tentou me fazer
entender que “b-0-n-e-c-a” se aplicava as duas. Antes, naquele
mesmo dia, tivemos um arranca-rabo por causa das palavras “c-
a-n-e-c-a” e “a-g-u-a”. A srta. Sullivan tentara me fazer assimilar
que “c-a-n-e-c-a” era caneca e “a-g-u-a’ era agua, mas eu
insistia em confundir as duas. Em desespero, ela deixara o
assunto de lado por um tempo, mas para voltar a ele na primeira
oportunidade. Figuei impaciente com suas repetidas tentativas
e, pegando a boneca nova, atirei-a no chéo. Fiquei
extremamente encantada ao sentir os fragmentos da boneca
guebrada a meus pés. Nem tristeza nem arrependimento
seguiram-se a minha apaixonada explosdo. Eu ndo amara a
boneca. No mundo parado e escuro em que eu vivia ndo havia
nenhuma ternura ou sentimento forte pelos outros. Senti minha
professora varrer os fragmentos para um lado da lareira e tive
uma sensacdao de satisfacdo de que a causa de meu desconforto
fora removida. Ela me entregou meu chapéu e eu soube que ia
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sair ao sol quente. Tal ideia, se uma sensacdo sem palavras se
pode chamar assim, fez-me pular e saltitar de prazer.
Descemos o caminho para a casa do poc¢o, atraidas pela
fragrancia de madressilvas que a cobriam. Alguém estava
tirando 4gua e a srta. Sullivan colocou minha mé&o sob o jorro da
agua. Enquanto a fria corrente despejava-se sobre uma de
minhas maos, a srta. Sullivan soletrava na outra a palavra agua,
primeiro lentamente, depois rapidamente. Fiquei imével, com
toda a atencao fixada nos movimentos de seus dedos. De
repente senti uma consciéncia envolta em nevoeiro, como de
algo esquecido — o eletrizar de um pensamento que voltava; e
de algum modo o mistério da linguagem foi revelado a mim.
Soube entao que “a-g-u-a” significava a maravilhosa coisa
fresca que fluia sobre minha méao. Aquela palavra viva
despertou minha alma, deu-lhe luz, esperanca, alegria,
enfim, libertou-a! Ainda havia barreiras, é verdade, mas
barreiras que poderiam ser varridas com o tempo.

Eu deixei a casa do pogo ansiosa para aprender. Tudo tinhaum
nome e cada nome fazia nascer um novo pensamento.
Enquanto voltavamos para casa, cada objeto que eu tocava
parecia estremecer de vida, jA que eu via tudo com a nova e
estranha visdo que chegara a mim. Ao passar pela porta, lembrei
da boneca que eu quebrara. Tateei 0 caminho até a lareira,
peguei os pedacos da boneca e tentei em vao junta-los. Entao
meus olhos se encheram de lagrimas; pois percebi o que fizera
e, pela primeira vez, senti arrependimento e tristeza.

Aprendi uma grande quantidade de novas palavras naquele
dia. Ndo lembro de todas, mas sei que mae, pai, irma,
professora estavam entre elas — palavras que deviam fazer
0 mundo brotar para mim, “como o bastdo do Aardo, com
flores”. Seria dificil achar uma crianga mais feliz do que eu no
final daquele dia memoréavel, quando, deitada na minha cama,
repassava as alegrias que ele me trouxera. Pela primeira vez na
vida ansiei para que um novo dia chegasse. (KELLER, 2008, p.
19-22, grifos nossos).

A citacdo € longa, mas de uma rigueza enorme relatada pela prépria Helen
Keller, cuja vivéncia mostra o processo de apropriacdo da linguagem de uma
crianca surdocega que, até o momento da descoberta, podemos dizer que para
ela cada dia era igual ao outro, nada de novo acontecia.

Quando Helen Keller conta que o dia mais importante que ela se lembra
de toda sua vida é o da chegada de sua professora Anne Mansfield Sullivan,
podemos constatar que é possivel fazer uma relagcdo com Vigotski, que afirma
gue o homem se constitui nas relacdes sociais e, também com o conceito de

zona de desenvolvimento proximal*.

4 Goées (1997 apud WERNER, 2005) explica que o nivel de desenvolvimento real é o que a
crianca é capaz de fazer sem a ajuda do outro, enquanto o nivel de desenvolvimento proximal €
0 que a crianca pode fazer com a ajuda do outro. E no nivel de desenvolvimento proximal que
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Tanto Sousa (2018) quanto Keller (2008) apontam como vividas em suas
memarias 0 momento em que tiveram contato com a escola e com a professora,
respectivamente. Podemos afirmar o quanto a escola € importante e marca a
vida das criangas, podendo ser positivamente ou negativamente.

A trajetoria e o sucesso escolar, no sentido do acesso, permanéncia e
prosseguimento de estudos de pessoas cegas, bem como suas pesquisas seja
na area da deficiéncia ou ndo, apresenta a escrita como mecanismo de vida, de
luta, ou seja, de estar no mundo como qualquer pessoa, seja ela com deficiéncia
ou nao.

Essa trajetéria fica patente na histéria® de outra importante pesquisadora
cega, Maria da Gloria de Souza Almeida, que cursou a graduacdo em Letras
(Portugués — Literaturas de Lingua Portuguesa) e em Espanhol (Espanhol —
Literaturas de Lingua Espanhola) na Universidade Federal Fluminense (UFF), e
especializou-se em Alfabetizacdo de Deficientes Visuais na Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), conforme informacdes em sua
tese de doutorado.

A pesquisadora cursou, ainda, dois mestrados, realizando as pesquisas
“A alfabetizagao da crianca cega dentro de uma visao construtivista: a busca de
um novo caminho” (1991-1992), na Unirio, RJ, e “A literatura como elemento de
construcéo do imaginério da crianca com deficiéncia visual: do senso critico a
consciéncia do belo na perspectiva no processo de letramento e alfabetizacdo”
(2010-2011), na Puc-Rio, RJ. Cursou o doutorado em Letras que teve como
resultado o trabalho “Ver além do visivel: a imagem fora dos olhos” (2012-2017),
na Puc-Rio, RJ, e atualmente é assessora da direcao geral do Instituto Benjamin
Constant (IBC), RJ. Foi chefe de gabinete da direcao geral do IBC no periodo
de 2003 a 2015 e professora regente das classes de alfabetizacéo, de Lingua
Portuguesa de 52 a 82 séries e do Curso de Capacitacdo para Professores na
Area da Deficiéncia Visual do IBC, além de desenvolver atividades no IBC desde
0 ano de 2003. No periodo de 2002 a 2008 foi designada para compor a
Consultoria Técnica Cientifica da Comisséao Brasileira do Braille, retornando a

essa consultoria no biénio 2017 a 2019.

entra o papel do professor, que por meio da media¢do ajuda a crianca no conhecimento de
conceitos cientificos (WERNER, 2005, p. 80).
5 Os dados apresentados sdo do Lattes.
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Almeida (2017, p. 203) aponta que sua pesquisa teve como ponto de
partida “a imagem e seu estudo”, e afirma: “por ela e através dela pude coletar
concepcOes, extrair conceitos, expor teorias, mergulhar na imaginacgao, penetrar
na poesia, sorver o encanto do texto literario”.

A pessoa cega, ao construirimagens mentais a partir de suas percepcoes,
passa por um processo de representacao do que seja o0 objeto, ou seja, ela tende
a fazer uma representacdo por ela mesma em relacdo ao objeto. Todos os
sentidos d&o informagdes, bem como o corpo inteiro tem percepgdes pela pele
ao ser tocada.

Assim, como outros pesquisadores ja citados acima, outro dado
importante que essa pesquisadora nos apresenta € em relacdo ao periodo da

infancia.

No curso de toda a tese, reiteradas vezes, referi-me a infancia.
Entendo ser esse o periodo mais importante e complexo da
existéncia do homem, fase que determina e influencia sua
formacédo global. O desenvolvimento fisico, social, psiquico,
intelectual e humano repousa na espacialidade desse tempo,
despertando ideias, alavancando sentimentos, estimulando a
autoconfianga, enfrentando medos, incentivando condutas,
estruturando parametros, avaliando comportamentos,
construindo sujeitos. E a essa crianca que deve chegar a
informacgédo; € a essa crianca que deve ser dada a chance de
participar como membro efetivo da Escola e jamais pbé-la como
elemento neutro do grupo social ao qual ela de fato pertence. A
crianca cega vive nesse periodo seu momento de formacgéo
como qualquer outra crianga. E preciso, portanto, dar-lhe
efetivas condi¢cbes de aprendizagem; é imprescindivel
entender suas necessidades educativas e suprir suas
especificidades cognitivas. (ALMEIDA, 2017, p. 25, grifos
Nossos).

Nota-se, ainda, de acordo com a autora, o quanto é importante essa fase
escolar em que a crianga esta em desenvolvimento. Nesse sentido, é papel da
escola dar a crianca condi¢cdes para aprender e, para isso, é preciso entender
suas necessidades educativas e prover suas especificidades.

Além de discutirem a construcdo social sobre a cegueira, Vvarios
pesquisadores cegos ajudam a entender as relagbes que a crianga cega
estabelece com a escrita, e é essa associacdo que apresentamos a seguir.

Mais especificamente, em relacdo a escrita, as pessoas com cegueira

destacam que um dos fatores primordiais € o tato. Marcia Moraes, professora
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universitaria, entrevistou Joana Belarmino Sousa, jornalista e professora
universitaria, sobre seus estudos no mestrado e doutorado. Sousa (2005) aponta
gue na histéria da escrita do homem, o braille ndo € nem lembrado e nem

contemplado como uma modalidade de escrita.

A historia tradicional da educacdo dos cegos revela uma
tentativa para uma espécie de homogeinizacdo das praticas
pedagdgicas, tentativas de aproximacao das estratégias de
instrucdo geral desses individuos, aguelas que foram pensadas
para as pessoas que enxergam. (SOUSA, 2005, n. p.).

Outro texto de Joana Belarmino Sousa que merece destaque para mostrar
como pessoas cegas entendem a importancia da escrita, € “A cegueira, o braille
e o jornalismo: furos de uma reportagem”. A autora relata que, nos anos 80, era
jornalista de uma redacéo de jornal e um acontecimento que ela chama de
“aparentemente insignificante” a marcou, dentre tantas outras reportagens e
entrevistas inesqueciveis. A autora destaca esse acontecimento, porque aborda
a problemética da cegueira e suas especificidades, bem como o estranhamento
dos que veem.

Um homem idoso adentrou a sala da redacéo para fazer uma denudncia
sobre problemas de terra e foi encaminhado para Joana atendé-lo, jornalista de

plantdo naquele sdbado de manhd. A autora discorre:

Comecgou seu relato sem sequer olhar para mim. Eu anotava
freneticamente na minha reglete, compondo em Braille, uma
sintese da sua zanga. Na fala, que eu guiava para o
aprontamento da noticia, com indagacdes, confirmacdes e
pausas, aquele homem entregava-me suas esperangas, seu
desabafo, a vontade de ver publicada mais do que uma histéria
de desentendimento por terras, o desejo de que o recorte
midiatico dessa etapa da sua vida confirmasse no mundo escrito
do texto jornalistico, a marca da sua honra. Quando o relato
acabou, preparei-me para datilografar o texto. Foi quando o
homem olhou para a folha de papel em Braille que eu estendera
sobre a mesa, ao lado da maquina de datilografia. Com uma
perplexidade nova na voz, ele agora me entrevistava: — O que €
isso? O que vocé esté fazendo? Eu poderia ter me investido da
autoridade de repoérter. Poderia Ihe dizer que se fosse embora e
comprasse o jornal no dia seguinte. Na pergunta daquele
homem, porém, mais do que perplexidade e espanto havia o
receio de haver perdido tudo o que me dera. O medo péanico de
ver sua contenda ir-se pelo ralo, assim como a sua honra. Foi
por isso que n&o transigi. Foi por isso que me igualei ao homem
e lhe dei as explicagcbes que me pedia. “Isto s&o minhas
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anotagOes para redigir a sua denuncia” disse-lhe com calma,
evitando pronunciar a palavra Braille. O homem fixou o relevo
pontilhado no papel em branco, avido por descobrir ali
alguma letra sua conhecida e num ultimo esfor¢co objetou?
“Mas nao tem nada escrito nesse papel”. Chegara pois o
momento crucial. Era a hora do confronto entre um mundo
cristalizado que pensava a cegueira como incapacidade
absoluta e a realidade que numa redacao de jornal, uma reporter
cobria o desafio diario de enfrentar esse mesmo mundo sob a
moldura da sua cegueira. “Eu sou cega. Isto € o modo como
eu escrevo. Isto é o Braille”. A maquina solitaria do editor de
cultura datilografou um ponto final. Ele havia acabado de fechar
a pagina de domingo. A sala ficou por longos instantes sob a
ctpula de um siléncio pesado. A minha frente, vibrava o
coracdo de um homem que temia pelo futuro da sua
denuncia, transformada em pontos incompreensiveis. E foi
somente quando comecei a datilografar o relato, com a mao
esquerda a consultar de vez em quando as anotacbes em
Braille, para regressar ao teclado da maquina junto com a direita;
foi somente depois que uma vista cansada comecou a
desvendar por sobre a folna manchada de tinta as palavras de
sua denudncia, agora organizadas em texto jornalistico; foi
somente naguele momento que ele decidiu abandonar a minha
mesa de trabalho, dirigindo um olhar ainda aflito ao chefe de
reportagem, onde se podia ler um apelo para que a sua nota
pudesse mesmo ser publicada. (SOUSA, 2004, p. 2 e 3, grifos
Nossos).

O relato ajuda a acompanharmos a histoéria da autora cega naquele dia de
sabado, em que ela, redatora de um jornal, vivencia algo que s6 muito tempo
depois se da conta, de como a sociedade vé a pessoa cega. Essa construcao
indica o desconhecimento da sociedade em relacdo a cegueira e a escrita e
supde que pode haver um preconceito de que as atividades de escrita néo
devem ser exercidas pelo cego. Colocar em debate essa questdo € importante
para que no ambiente escolar, por exemplo, a crianca ndo seja excluida por
escrever de modo diferente.

Cabe destacar que no momento em que a crianga cega inicia no mundo
da escrita, ou seja, quando ela tem contato com a escrita, depara-se com algo
totalmente novo para ela. E, como diz Sousa (2018), a visdo do que seja a escrita

se torna familiar em contato no e com o corpo em troca com 0 ambiente.

Eu ia fazer sete anos, quando desvelou-se o dia em que seguiria
para a escola especial, junto com meus irmaos mais velhos.
Esta € pois a segunda memadria mais intensa e persistente dos
dias da minha infancia. Me recordo que estavamos todos a
espera do transporte que nos levaria para a cidade de Itapetim.
Meu pai me segurava ao colo, e me perguntou, com lagrimas
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nos olhos: “Fifia, vocé ainda é pequena, se quiser ficar, vocé fica.
Me lembro que eu também chorava, mas disse: ‘Nao, pai, eu
vou!”. Aquelas quatro palavras forjaram o primeiro corte, a
primeira separac¢ao. Quantas criancas cegas iguais a mim ja nao
teriam vivido essa primeira dura experiéncia de deixar a familia?
[...] E veio o terceiro episddio mais central das minhas memarias
da infancia: entre os sete e 0s oito anos, num fim de tarde, eu
estava na minha cama, com a cartilha aberta, tentando ler. E de
repente meu cérebro fez um clique, minha méo associou
letras e formou palavras. Recordo-me do sorriso estufando
minhas bochechas, da felicidade, da loucura de ficar lendo e
lendo, até ndo mais poder. Eu havia me desapropriado dos
habitos de casa, de viver brincando no meio do campo, de falar
sozinha, de atritar pedras para sentir o cheiro de fogo. Havia
ganhado outros habitos: uma vida regulada pelo sino, o banho
frio as cinco da manh@, as horas de rezar, de brincar e de dormir,
compartilhando muitas vezes as roupas e até um espago na
mesma cama com outra menina. O aprendizado do braile foi
uma recompensa e tanto. A literatura me fazia abstrair
daquele mundo ordenado, me permitia vagar por lugares
onde eu né&o tinha que me impor limites. Desde entao,
envolvi-me de tal forma com a literatura, que, as vezes, vivia uma
espécie de ilusdo: eu habitava o mundo dos livros e era de 14
gue as vezes visitava o mundo real. (SOUSA, 2018, p. 566,
grifos nossos).

A leitura foi descoberta por Sousa quando teve contato com o aprendizado

das letras na escola aos sete anos de idade, e ao praticar em casa, conquistou

a leitura. Foi um momento marcante em sua vida e de muita alegria, alias, € um

momento de alegria para todos aqueles que conquistam o desafio de ler e de

escrever.

Até a quarta série do ensino primario, na escola especial,
éramos poupados de muitos constrangimentos. Estavamos
entre nossos iguais, tinhamos atendidas nossas necessidades,
de alimentag&o, dormida, estudos e brincadeiras. Ap6s a quarta
série, porém, vinha uma espécie de ruptura desse mundo
protegido. Muitos de nés passavamos a estudar em escolas
comuns. Naquela época, porém, era muito mais um
experimento que uma acdo planejada. Nao existiam salas de
recurso, tampouco produc¢édo do livro didatico adotado na escola
onde nos tinham matriculado. Contdvamos somente com o
servico de itinerancia, para produzir e transcrever nossos
exercicios e provas. Surgiam, pois, 0S primeiros
constrangimentos: se na escola especial tinhamos autonomia,
na escola regular, éramos postos de parte. Nao liamos na
mesma hora que o0s outros, ndo participavamos das
atividades de desenho e confeccdo de mapas. Na hora do
recreio, ndo podiamos participar dos jogos de ténis nem do
“barra-bandeira”. (SOUSA, 2018, p. 566, grifos nossos).
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Sousa, em sua fala, mostra um fator preponderante na escola regular ao
indicar que as criancas cegas nao sao colocadas para fazer as mesmas
atividades que as criangas videntes. Provavelmente ndo liam quando a atividade
era proposta porque nao tinham em maos, naguele momento, o texto em braille.
Talvez ndo desenhassem, porque o professor compreendia que a crianga cega
nao tinha como desenhar. O mesmo ocorria com relacao a confec¢cao de mapas,
pois, provavelmente, o professor nao trabalhasse com materiais adaptados. E,
entdo, o que dizer da escrita das criancas cegas? Provavelmente a escrita

também fosse comprometida, ou seja, a crianga escrevia para quem ler?

A leitura e escrita braille, para além dessa ferramenta, é um
profundo e competente didlogo entre méo e cérebro de uma
crianca cega, refazendo sinapses e conexdes, habilitando
funcBes cerebrais, consolidando um gesto fundador do
lugar da pessoa cega como intelectual na cultura da escrita.
Essa breve explanacdo do percurso teérico, com lacunas
irreparaveis, permite-nos olhar para o avanco do pensamento
cientifico sobre a cegueira. Mas, nos leva a reconhecer que
persistem, na cultura, no planejamento e na aplicagdo de
politicas de atendimento, ou na falta destas, os fantasmas de
uma visdo de mundo patoldgica, desvantajosa, ignorando ou
invisibilizando a cegueira... (SOUSA, 2018, p. 569).

Retomando a histéria de Sousa (2018), tem-se que o braille, a leitura e a
escrita proporcionaram avanco na vida da pessoa cega, dentro e fora da escola.
E, mais ainda, o vidente devera reconhecer que a pessoa cega tem o seu modo
de ser e estar no mundo, inclusive, produzindo conhecimento.

Por fim, vale ressaltar as pesquisas de Rosana Davanzo Batista, cega
congénita, que cursou o ensino superior, Pedagogia (2006-2009), na Unimep,
além do Mestrado (2010-2012) e do Doutorado (2014-2018), ambos na Unimep.
O titulo de sua dissertacao foi “O que dizem adultos cegos sobre o processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita” (2012). Sua pesquisa de doutorado
foi sobre “O processo de alfabetizacdo de alunos cegos e o movimento da
desbrailizacado” (2018). Atualmente, Rosana €& professora de uma escola
municipal, atuando desde o ano de 2016°.

Sua pesquisa de mestrado tem como foco os adultos cegos, mas ela quis
conhecer e conversar com criangas cegas que frequentavam a escola regular,

levantando davidas sobre o que a escola vem oferecendo aos alunos cegos. A

6 Os dados apresentados sdo do Lattes.
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seguir, trechos da pesquisa de Batista (2012) que ajudam no entendimento da

relacdo entre a cegueira e a alfabetizacao:

Na escola “inclusiva” de hoje, as criangas estdo nas salas
de aula, mas ndo ha ninguém que domine o Braille l4. Dessa
forma, ndo estao inseridas em um contexto educacional, sendo
privadas das atividades efetivas de letramento e da
aprendizagem de ler e escrever. Elas frequentam as salas de
apoio, mas o tempo nessas salas € bastante restrito (2 vezes por
semana, 2 horas), o que torna impossivel sua participacao
significativa em uma sala de aula regular, por isso, quando vao
a escola ficam a margem do que esta sendo ensinado para a
turma. Os alunos atuais com 0s quais conversei ndo estao
alfabetizados, embora tenham idade entre 5 e 7 anos e
frequentem salas de aula em que os demais alunos videntes
ja dominam a leitura e a escrita. Lembrei-me de que eu iniciei
o aprendizado do sistema Braille com 6 anos e, que ia trés vezes
por semana na casa da professora, o0 atendimento era
individualizado durante um periodo de trés a quatro horas por
dia. Hoje, na sala de apoio, o atendimento é realizado em
grupo, duas vezes por semana, num periodo de duas horas.
Sera que este tempo e organizacéo é suficiente? (BATISTA,
2012, p. 60 e 61, grifos nossos).

Notei que as criangas estdo em processo de alfabetizacéo e
fico imaginando se realmente todo aquele material faz
diferengcanavidadas mesmas. De acordo com a professora:
“As atividades ministradas para as criancas sdo através do
tato. Sdo mostrados numeros em tamanhos distintos, para
que possam ser diferenciados. (BATISTA, 2012, p. 62, grifos
NoSso0s).

Batista (2012) aponta para o fato de que na sala de aula em que ha
crianca cega, nao ha outros alunos ou professores que dominem o braille. A
autora ainda levanta a questéo se determinados materiais utilizados sao de fato
necessarios e se os atendimentos na sala de recurso, duas vezes por semana,
por duas horas, sao suficientes para o aprendizado. Essas interrogacdes séo
validas, pois as criancas cegas entre 5 e 7 anos de idade ndo estdo
alfabetizadas, enquanto as criangas videntes ja leem e escrevem.

A proposta da pesquisa de doutorado de Batista (2018) é articular as
discussbes sobre os riscos da desbrailizagdo de alfabetizandos cegos
propiciados pelas concepcdes do aprender a aprender, pelo desenvolvimento
das novas tecnologias digitais para cegos e pelas politicas da inclusdo de alunos

cegos.
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Nossa hipétese € a de que os argumentos que fundamentam as
politicas educacionais e o trabalho pedagd6gico na escola
contribuem para esvaziar a importancia do ensino do braile na
producdo e compreensado da modalidade escrita da lingua, isto
é, intensificam a desbrailizac@o. (BATISTA, 2018, p. 17).

Esse estudo recente realizado por Batista nos mostra que as dificuldades
ainda existem na escolarizacao da crianca com deficiéncia visual.

Diante dos estigmas e preconceitos que circulam em nossa sociedade e
das historias de vidas e pesquisas sobre a cegueira e a escrita apresentados
neste capitulo, cabe ressaltar que a concep¢ao da pessoa com deficiéncia nao
€ dada apenas pelo que ela pensa sobre si mesma, pois ela vive em sociedade
e constréi os sentidos sobre o0 mundo para si mesma, a partir dos valores,
conceitos, sancdes, aprovacoes a que € submetida. Desse modo, é importante
pensar sobre como a sociedade compreende a pessoa com cegueira, pois essa
concepcdo também circula na escola, ambiente que pode reproduzir
esteredtipos de que é preciso facilitar os ensinamentos direcionados a crianca
cega, por considerd-la incapaz. Apesar de, ao longo dessa pesquisa,
apresentarmos autores que afirmam nao ser apenas a deficiéncia em si 0 que
causa 0 entrave para o0 aprendizado, mas as barreiras sociais que s&o
construidas na sociedade, € a pessoa com deficiéncia que sofre o preconceito,
a ela é atribuida a incapacidade, enquanto isso, pouco se debate um meio de
ajuda-la na incluséo efetiva.

Percebeu-se que em sala de aula pouca atencdo foi dada a essas
criancas, agora pesquisadores, que contribuissem para o desenvolvimento da
escrita. Houve falta de estimulos, falas que construiram uma visao de
incapacidade, descrédito no potencial do aluno cego, desconsideracdo da
importancia dos estudos na vida da pessoa com deficiéncia, principalmente em
relacdo a escrita, imposicao do cego adequar-se a uma escola que se intitula
inclusiva.

Mas, ao mesmo tempo, varios desses pesquisadores relatam que, quando
mais novos, tiveram estimulos para desenvolver a escrita, foram incentivados a
entender e a aprender o braille, e quando esse processo se iniciou foi possivel
perceber o descortinar do mundo, da imaginacdo e do encantamento com as
letras para essas criancas. Por fim, foi possivel perceber o quanto dominar a

ferramenta do braille, dentre outros elementos, possibilitou que esses
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pesquisadores desenvolvessem as proprias pesquisas e contribuissem para que
se pense no processo de aquisicao da escrita.

Para entender as acfes governamentais destinadas a pessoa com
cegueira, a proposta do proximo capitulo é apresentar um conjunto de leis

destinadas a pessoa com deficiéncia e a incluséo escolar.
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2 AS POLITICAS PUBLICAS E A PESSOA COM CEGUEIRA

Nesta secdo pretende-se apresentar tratados e legislacdes relacionadas
a pessoa com cegueira. Com essa apresentacao, acredita-se que sera possivel
entender como o trabalho com criangcas cegas se iniciou e vem sendo
desenvolvido na sociedade. Além disso, as politicas publicas contribuem para
pensar quais sao 0s parametros para o ensino da escrita.

Remontamos a Antiguidade, Idade Média e grande parte da Histéria
Moderna, quando a pessoa com cegueira foi inicialmente considerada invalida e
abandonada, e posteriormente passou a ser considerada com forcas misticas,
com poderes sobrenaturais. Portanto, esse momento foi considerado mistico.

O momento biolégico ou ingénuo acontece no periodo do lluminismo
(século XVIII), quando se comeca a considerar a educacéo das pessoas cegas.
Estas passam a ter vida social e também acesso a cultura. A educacao se
estabelece por meio da criacdo do Sistema Braille.

O momento contemporaneo, cientifico ou sociopsicoldgico, ocorre na
Idade Moderna. Comeca-se a aceitar a aprendizagem da pessoa com cegueira
na medida em que esta tem acesso a educacao.

De acordo com Vigotski (1989), esses trés momentos principais (mistico,
biolégico ou ingénuo, e contemporaneo, cientifico ou sécio psicoldgico), na
histéria da pessoa cega, mostram que a cegueira ndo é s6 uma deficiéncia, mas
também uma forca. Assim, a partir da luta dos grupos de pessoas com
deficiéncia, o olhar, na construcéo das leis, foi se voltando para a necessidade

de inclusao e atividades direcionadas a esses individuos.

2.1 Direitos das pessoas com deficiéncia e legislacéo

Antes de falar da legislacdo, propriamente dita, h4 de se destacar o
trabalho da Unido Mundial de Cegos (WBU), entidade reconhecida
internacionalmente como uma organizacao que representa o numero estimado
de 253 milhdes de pessoas cegas ou com baixa visdo no mundo. A WBU assume
ser a voz dos cegos, falando para os governos e corpos internacionais a respeito

de assuntos sobre cegueira e baixa visdo em conjunto com seus membros. Os
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membros da WBU séo de organizacdes de pessoas cegas, as quais defendem
sua propria causa e de organizacfes que servem aos cegos, em mais de 190
paises, bem como organiza¢cfes internacionais que trabalham na area da
deficiéncia visual.

A WBU esta dividida em seis regies: Europa, Africa, América do Norte e
Caribe, América Latina, Asia e Asia-Pacifico. O uso de trés idiomas mundiais —
inglés; francés e espanhol - foi adotado, facilitando uma comunicacdo global
eficiente entre todos os membros.

A WBU foi formada em 1984, por meio da Unido da Federagao
Internacional de Cegos (IFB) e do Conselho Mundial para o Bem-Estar dos
Cegos (WCWB). A primeira Assembleia Geral, a Assembleia Fundadora da
WBU, foi realizada em Riyadh, Arabia Saudita, em 26 de outubro de 1984. As
assembleias ocorrem a cada quatro anos (Madri 1988, Cairo 1992, Toronto 1996,
Melbourne 1996, Melbourne 2000, Cape Cidade 2004, Genebra 2008, Bangkok
2012 e Orlando 2016), e a proxima, que seria em 2020, foi adiada para o ano de
2021 devido a pandemia do Coronavirus. De acordo com o Comité Organizador
Internacional das Assembleias Gerais Conjuntas da Unido Mundial de Cegos
(WBU) e o Conselho Internacional para a Educacéo de Pessoas com Deficiéncia
Visual (ICEVI), a Assembleia Geral de 2020, adiada devido a pandemia do
Coronavirus, sera realizada on-line de 28 a 30 de junho de 2021.

A WBU juntamente com mais duas organizacdes internacionais, sendo a
Agéncia Internacional para a Prevencdo da Cegueira (IAPB) e o Conselho
Internacional para a Educacdo de Pessoas com Deficiéncia Visual (ICEVI)
trabalham para melhorar os padrdes das pessoas cegas e com baixa visdo e
também na prevencao da cegueira.

A Unido Mundial de Cegos (WBU) fez uma declaracdo em seu site
(https://worldblindunion.org/), por meio de seu Oficial de Comunicagbes, Senhor
Terry Mutuku, para o Dia Mundial do Braille, cuja data de comemoragéo é dia 04
de janeiro, em 2020:

A Unido Mundial de Cegos (WBU) tem o prazer de se juntar ao
resto do mundo na comemoracao do Dia Mundial do Braille, em
04 de janeiro de 2020, o segundo ano desde que foi oficialmente
designado pela Assembleia Geral da ONU como um dia para
aumentar a conscientizacao sobre a importancia do braille para
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as pessoas cegas e com viséo parcial, especialmente no sistema
educacional. A WBU também estd defendendo a promoc¢ao da
alfabetizacdo em braille e a disponibilidade de materiais
educacionais em braille, especialmente nas escolas dos paises
em desenvolvimento [...]. (WBU, traducdo nossa).

E importante destacar o papel da WBU, pois ela influencia na conjuntura
de elaboracdes das leis, ao enfatizar a importancia do braille para pessoas cegas
e defender o uso continuo do braille, especialmente no sistema educacional. A
alfabetizacdo em braille, bem como a disponibilizacdo de materiais educacionais
em braille devem ser promovidos principalmente em escolas de paises em
desenvolvimento.

Ha paises que ainda néo ratificaram o Tratado de Marrakesh, firmado em
Marrakesh, em 27 de junho de 2013, e a WBU esta conversando com esses
paises para que o facam, de modo a garantir que todos os livros e trabalhos
publicados sejam produzidos em formatos acessiveis, incluindo o braille.

O objetivo é alcancar o que diz o artigo 21 da Convencao das Nacfes
Unidas sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, que obriga os Estados
membros a garantir que a informacao dirigida para o publico em geral esteja em
formatos acessiveis, tais como o braille e, também, o artigo 24, em que 0s paises
da Convencao devem garantir que, no sistema educacional, estudantes cegos
recebam sua educacédo da forma mais apropriada para suas necessidades, tais
como o braille por educadores que séo fluentes em braille.

Mediante o que dizem os artigos citados acima, a WBU encoraja 0s paises
a ratificar o Tratado de Marrakesh e garantir que sejam tomadas medidas
apropriadas para atingir adequadamente o Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel 4, que € promover a importancia da alfabetizacdo em braille e 0 uso
de outras tecnologias acessiveis. A tecnologia assistiva é fundamental para a
pessoa com deficiéncia. Os governos deveriam providenciar mais oportunidades
para professores aprenderem braille e explorar mais maneiras de compartilhar
livros em braille e trabalhos literario para atender as determinacdes do Tratado
de Marrakesh. Ainda, o Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 pede por
igual acesso a todos os niveis de educacgéo para o vulneravel, incluindo pessoas
com deficiéncia.

No Brasil, observa-se que o atendimento educacional especializado as

pessoas com deficiéncia passa a ser considerado a partir da Constituicdo de



47

1988. A Constituicdo Federal de 1988, no artigo 23 (inciso Il), determina que &
preciso “cuidar da saude e assisténcia publica, da protecdo e garantia das
pessoas portadoras de deficiéncia”. No artigo 208, discorreu-se sobre o direito
a educacédo especializada a esse grupo, preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 1988).

O tema “incluséo” é discutido em varios paises e, no ano de 2001, foi
aprovada a Declaracéo Internacional de Montreal sobre Inclusdo pelo Congresso
Internacional “Sociedade Inclusiva”, realizado em Montreal, Quebec, Canada.
Essa Declaracdo Internacional trata da elaboracdo de politicas para pessoas
com deficiéncia.

Entretanto, no que se refere a educacao inclusiva, a mais importante € a
Declaragao de Salamanca, aprovada em Conferéncia realizada em Salamanca,
Espanha, no ano de 1994. Essa Declaragdo “demanda que os Estados
assegurem que a educacdo de pessoas com deficiéncias seja parte integrante
do sistema educacional’. E uma Declaracdo Mundial sobre Educagdo para
Todos, que trata dos Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais. O documento também aponta que os paises devem firmar
acordos de colaboracéo e participagao, pois € fundamental que o tema “inclusao”
seja discutido amplamente. Alguns paises subdesenvolvidos ainda néo tém a
“‘inclusdo” como tema importante (BRASIL, 1994).

A Lei n®9.394/96 — Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB) —traz
um capitulo sobre a educacéo especial (BRASIL, 1996b). No que diz respeito ao
ensino superior, 0 primeiro documento a abordar sobre as pessoas com
deficiéncia foi o Aviso Circular n® 277, de 8 de maio de 1996, do Ministério da
Educacdo e Cultura — MEC (BRASIL, 1996a). Este documento orientou as
instituicdes de ensino a se adequarem de modo a criar condi¢des proprias para
possibilitar o acesso ao ensino superior de alunos com deficiéncia. A partir desse
documento, a legislacdo traz alteracdes e novos documentos sobre a inclusao
em todos os niveis de ensino.

Ja com o Decreto n° 3.298/99 (BRASIL, 1999a), que regulamenta a Lei n°
7.853, de 24 de outubro de 1989 e dispBe sobre a Politica Nacional para a

7O termo “portador de deficiéncia” foi alterado por “com deficiéncia” — pessoa com deficiéncia -
a partir da Portaria da Secretaria de Estado de Direitos Humanos (SEDH) n° 2.344, de 03 de
novembro de 2010 (BRASIL, 2010).
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Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, hd mais um avanco, pois aborda
a educacéo especial em todas as modalidades e sistemas de ensino.

Essas disposicOes se acentuam com as Portarias n° 1.679/99 (BRASIL,
1999b) e n° 3.284/03 (BRASIL, 2003) que dispbem sobre requisitos de
acessibilidade de pessoas portadoras de deficiéncias, para instruir 0s processos
de autorizacdo e de reconhecimento de cursos e de credenciamento de
instituicbes de ensino superior.

Em 2004, o Decreto n°® 5.296/04 regulamenta as leis n® 10.048/00 e n°
10.098/00, e estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢ao da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, e da outras providéncias. Este Decreto aborda mais enfaticamente as
questdes das instituicbes de ensino superior e da acessibilidade.

O Decreto n° 7.611/2011 (BRASIL, 2011), que dispde sobre a educacao
especial, o atendimento educacional especializado, contribui para a questao da
inclusdo dos alunos com deficiéncia. Da mesma forma, a Lei n® 13.146/2015 —
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, destina-se “a assegurar e a promover, em condi¢cdes de igualdade,
o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (BRASIL, 2015).

Em 2012, o Brasil passou a contar com o Viver sem Limites — Plano
Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, cujo objetivo foi efetivar
direitos, oportunidades e cidadania para todas as pessoas. Esse programa do
governo federal incentivou o desenvolvimento da Tecnologia Assistiva no pais.
A Tecnologia Assistiva passou pelos quatro eixos do programa Viver sem
Limites, que séo eles: acesso a educacao, inclusao social, atencdo a saude e
acessibilidade.

A Lei n° 13.146/2015 — Lei Brasileira de Incluséo (LBI), por sua vez, no
Capitulo Ill, artigo 74°, discorre sobre a Tecnologia Assistiva, sendo “garantido a
pessoa com deficiéncia acesso a produtos, recursos, estratégias, praticas,
processos, meétodos e servicos de tecnologia assistiva que maximizem sua
autonomia, mobilidade pessoal e qualidade de vida” (BRASIL, 2015).

Cabe destacar que Tecnologia Assistiva € um termo aprovado pelo

Comité de Ajudas Técnicas — CAT, no ano de 2007:
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E uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar,
gue engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias,
préticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e participacdo, de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social.
(BRASIL, 2009, p. 26).

O Tratado de Marrakesh, ja mencionado, foi elaborado durante a
Conferéncia Diplomética realizada no periodo de 17 a 28 de junho de 2013, com
0 objetivo de facilitar o acesso a publicacdes de obras, livros e textos para
pessoas com deficiéncia visual, ou seja, pessoas cegas e pessoas com baixa
visdo. O Tratado teria que ser ratificado em 20 paises para que entrasse em
vigor.

De acordo com os principios de nao discriminacdo, igualdade de
oportunidades, acessibilidade, participacdo e inclusdo plena e efetiva na
sociedade que constam na Declaragéo dos Direitos Humanos e na Convengéo
das Nacdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, e com 0s
documentos sobre os direitos autorais, o Tratado de Marrakesh discorre sobre a
facilitacdo do acesso a publicacdes para as pessoas com deficiéncia visual.

No Brasil, em 10 de dezembro de 2015, foi assinada, pela presidente da
republica do Brasil, Dilma Rousseff, a carta de ratificacdo sobre o Tratado de
Marrakesh, depois de a adesao a este Tratado receber o aval das duas casas
do Congresso Nacional, Camara dos Deputados e Senado Federal, em
tramitacdo equivalente a de Emendas Constitucionais.

Até o momento em que o Brasil aderiu ao Tratado de Marrakesh, mais 12
paises haviam concordado e assinado o acordo, sendo eles: Argentina,
Australia, Republica da Coreia (Coreia do Sul), El Salvador, Emirados Arabes
Unidos, India, Mali, México, Mongdlia, Paraguai, Cingapura e Uruguai.
Atualmente sdo 76 paises que aderiram ao Tratado e destes, 39 ratificaram o
acordo.

Os paises que assinaram a carta de ratificacdo ao Tratado de Marrakesh
assumem o compromisso de permitir por meio de suas respectivas legislagoes,
a reproducdao e a distribuicdo de obras, livros e textos em formato acessivel para
as pessoas com deficiéncia visual, sem a necessidade de solicitar autorizagcéo

ao titular dos direitos autorais.
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Outro documento importante foi o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), criado com o objetivo de enfrentar o desafio do baixo
rendimento na aprendizagem dos alunos do ensino fundamental (BRASIL,
2014).

Trata-se de um compromisso assumido pelos governos federal,
do Distrito Federal, dos estados e municipios, no sentido de
assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até
0s 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental.
O programa prevé a formacao continuada de professores
alfabetizadores. Inclui, também, a oferta de materiais
especificos para alfabetizagdo, tais como livros didaticos,
dicionarios, jogos pedagdgicos, obras de apoio pedagdgico
e tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacéo.
(BRASIL, 2014, p. 98, grifos nossos).

Como se observa, no documento constréi-se uma perspectiva da
preocupagao em incluir “todas as criangas” nas praticas de alfabetizacéo e
especifica a idade de “8 anos”, além disso, propde a formacgédo de professores
com conhecimentos especificos de alfabetizacdo e material didatico que apoiem
as praticas de alfabetizacao.

Outro documento, o Relatério Educacéo para Todos no Brasil 2000-2015,
apresenta, em uma tabela, o crescimento da frequéncia a escola no Ensino
Fundamental relativo a populacéo de 6 a 14 anos de idade, por género, nos anos
de 2004 e 2012. Os dados apresentados mostram que apesar do crescimento
maior do sexo masculino, houve um crescimento da frequéncia de ambos os
sexos (BRASIL, 2014).

Na Educacgdo Priméria Universal, correspondente ao Ensino
Fundamental (6 a 14 anos) a taxa de frequéncia passou de
95,3% (2001) para 98,2% (2012). (BRASIL, 2014, p. 12).

[...]

Os dados sobre frequéncia a escola da populacao de 6 a 14
anos por género nos anos 2004 e 2012 indicados na Tabela 13
mostram que ambos 0S sexos apresentaram crescimento de
frequéncia, sendo que o masculino cresceu mais que o feminino.
(BRASIL, 2014, p. 53).



51

Ainda sobre o Relatorio Educacédo para Todos no Brasil 2000-2015, no

que se refere a politica de inclusdo a partir da Declaracdo de Salamanca, de

1994, os alunos com deficiéncia passam a frequentar a escola regular de ensino.

Outro aspecto que merece destaque é a politica de inclusdo
implementada especialmente a partir da assinatura pelo Pais da
Declaracdo de Salamanca (1994), que muda o paradigma de
atendimento dos portadores de necessidades educacionais
especiais e consolida a politica de educacdo inclusiva. O Grafico
5 mostra o comportamento das matriculas em Educacao
Especial no periodo 2000 — 2013 e revela um crescimento do
atendimento dos alunos em escolas regulares e classes comuns
de 695,2%, enquanto o atendimento de escolas e classes
especializadas decresceu 35,3% no mesmo periodo. (BRASIL,
2014, p. 14).

Héa que se falar também de outro instrumento de acompanhamento dos

resultados de qualidade na educacédo, o Sistema de Avaliacdo da Educacao

Bésica (Saeb), criado em 1988, como um sistema de avaliacdo amostral, no

periodo de dois em dois anos, com o intuito de avaliar a qualidade, equidade e

eficiéncia do ensino

Médio. Ao longo das

e da aprendizagem no campo do Ensino Fundamental e

ultimas décadas esse sistema de avaliacao foi ampliado e,

Hoje se configura como um sistema composto por duas
avaliacOes: a Avaliacdo Nacional da Educacgédo Basica (Aneb),
gue por meio de amostras da populagéo procede a avaliagdo de
proficiéncia dos alunos das redes publicas e privadas brasileira;
e, a Avaliagdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar
(Anresc), mais conhecida como Prova Brasil, que mede o
aprendizado dos alunos de cada uma das escolas urbanas, com
mais de 30 alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental da
rede publica brasileira. A partir de 2013, mais uma avaliagéo é
incorporada ao Saeb — a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo
(Ana), que consiste uma avaliagdo censitaria envolvendo os
alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica e condi¢cBes de oferta do Ciclo de
Alfabetizacdo das redes publicas
(http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc).
(BRASIL, 2014, p. 63, grifos nossos).

E notdrio que os dados na disciplina Lingua Portuguesa comegam em

patamar inferior a disciplina Matematica, e continua assim, até o ano de 2011.

Embora tenha havido crescimento em ambas as disciplinas, a disciplina Lingua
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Portuguesa apresenta-se “correspondendo a evolugdo de um ano de
escolarizacao, enquanto em Matematica, o crescimento corresponde a mais de
um ano de escolarizagao no mesmo periodo” (BRASIL, 2014, p. 64).

O indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica (Ideb), criado no ano
de 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — Ministério da Educacao (Inep/MEC) considerou o ano de 2005 como
ano-base inicial, e foram tracadas metas de desempenho em um periodo de 15
anos, “tomando como referéncia o nivel 3 da escala do PISA”. O Ideb representa
o pioneirismo em “reunir num so indicador dois conceitos igualmente importantes
para a qualidade da educacao” (BRASIL, 2014, p. 65).

Fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacdes. Ele
agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliagcdes
em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos,
facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de
gualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado
a partir dos dados sobre aprovacgdo escolar, obtidos no Censo
Escolar, e médias de desempenho nas avaliagbes do Inep, o
Saeb — para as unidades da federacéo e para o Pais, e a Prova
Brasil — para os municipios (BRASIL, 2014, p. 65).

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) é um
instrumento que avalia em larga escala e “abrange trés dominios do
conhecimento — Leitura, Matemética e Ciéncias — havendo, a cada edicdo do
programa, maior énfase em cada uma dessas areas” (BRASIL, 2014, p. 67). Os

exames sao realizados a cada trés anos, sendo que,

Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, Matematica; e em
2006, Ciéncias. O Pisa 2009 inicia um novo ciclo do programa,
com a énfase novamente recaindo sobre o dominio em Leitura,
sendo em 2012 dada énfase a Matematica. O Brasil vem
participando do Pisa desde a primeira edicdo e os resultados
obtidos confirmam o esforco do Pais em melhorar seus
resultados. A titulo de ilustracdo, este Relatdério compara 0s
resultados obtidos pelo Brasil com os demais paises da América
Latina, que participaram do exame ao longo do periodo. Os
Gréficos 60, 61 e 62 apresentam os dados relativos ao
desempenho em Leitura, Matematica e Ciéncias nos anos 2000,
2003, 2006, 2009 e 2012. O Graéfico 60 apresenta os resultados
do Pais em Leitura na série histérica 2000 — 2012 e revela que
nesse periodo o Brasil registra um crescimento de 3,5%,
colocando o Pais em 4° lugar no ranking de crescimento dos
paises da América Latina, (BRASIL, 2014, p. 67).
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Por fim, destacamos, em 2014, o Plano Nacional de Educacdo (PNE),

Meta 4, com o objetivo de:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a educacdo
bdsica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014, p. 1, grifos nossos).

O PNE - Meta 4, foi um importante documento para as pessoas com
deficiéncia, além das pessoas com transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacao, que viabilizava o atendimento especializado
nas escolas. Mas, a Emenda Constitucional n° 95, de 15 de dezembro de 2016,
do governo Michel Temer, proibe, por 20 anos, a ampliacéo dos gastos publicos
para além do indice da inflacdo do ano anterior (BRASIL, 2016).

Hermida e Lira (2018) entrevistaram Demerval Saviani sobre as politicas
educacionais e o estudioso aponta 0s recursos financeiros como cruciais para o

cumprimento da Meta 4 do Plano Nacional de Educacéo.

O Plano Nacional de Educacéo, aprovado em 2014 com
vigéncia até 2024, esta, todo ele, inviabilizado, uma vez que,
para se atingir as metas, Sao necessarios recursos
financeiros, o que resultou impedido pela aprovacdo da
Emenda Constitucional que proibe, por 20 anos, a
ampliacdo dos gastos publicos para além do indice de
inflagdo do ano anterior (BRASIL, 2014). Assim é que varias
de suas metas ja venceram sem serem atingidas e as que ainda
ndo venceram ndo tém mais a minima chance de se viabilizar.
Vejamos: » metas ja vencidas: Meta 1 — universalizar, até 2016,
a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos
de idade; Meta 3 — universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populacdo de 15 a 17 anos de idade; Meta
18 — assegurar, no prazo de 2 anos (portanto, até 2016), a
existéncia de planos de carreira para os profissionais de todos
os sistemas de ensino; Meta 19 — assegurar condi¢des, no
prazo de 2 anos (portanto, também até 2016), para a efetivacao
da gestdo democratica; « metas a vencer: Meta 2 — universalizar
o ensino fundamental de 9 anos até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE (2024); Meta 4 — universalizar, para a populagcdo
de 4 a 17 anos, a educacao especial até 2024; Meta 20 —
atingir, no minimo, o patamar de 7% do PIB, no quinto ano de
vigéncia (2019) e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB ao
final do decénio (2024). Mas, com a Emenda Constitucional
apelidada de “PEC do fim do mundo”, todas essas metas ja
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estdo inviabilizadas pelo menos até 2037. (HERMIDA; LIRA,
2018, p. 786, grifos nossos).

Demerval Saviani explica que a Emenda Constitucional n°® 95/2016,
inviabiliza todo o PNE de 2014, cuja vigéncia seria até o ano de 2024,
exatamente porque houve o corte de gastos publicos e para que se possa atingir
as metas do PNE é preciso dispor de recursos financeiros.

No Brasil, o Decreto n° 9.522, de 08 de outubro de 2018, promulga o
Tratado de Marrakesh para facilitar o acesso ao texto impresso de obras
publicadas as pessoas com deficiéncia visual ou outras dificuldades. O entdo
presidente Michel Temer Decreta:

Art. 1° Fica promulgado o Tratado de Marraqueche para Facilitar
0 Acesso a Obras Publicadas as Pessoas Cegas, com
Deficiéncia Visual ou com Outras Dificuldades para Ter Acesso
ao Texto Impresso, firmado em Marraqueche, em 27 de junho
de 2013, anexo a este Decreto.

Art. 2° S&o0 sujeitos a aprovacdo do Congresso Nacional atos
que possam resultar em revisdo do Tratado e ajustes
complementares que acarretem encargos Ou COmMPromissos
gravosos ao patrimdénio nacional, nos termos do inciso |
do caput do art. 49 da Constituicdo. Art. 3° Este Decreto entra em
vigor na data de sua publicacdo. (BRASIL, 2018).

Chamamos a atenc¢éo ao artigo 2° do Decreto n° 9.522/2018, que aponta
ter que passar pelo Congresso Nacional atos que possam acarretar encargos ou
COMpPromissos gravosos ao patrimonio nacional.

O governo de Jair Bolsonaro instituiu a Politica Nacional de Alfabetizacao
(PNA) com o Decreto n°® 9.765, de 11 de abril de 2019. Levantamos o item IV, V
e VIII do artigo 3:

IV - énfase no ensino de seis componentes essenciais para
a alfabetizagao:

a) consciéncia fonémica;

b) instrugéo fonica sistemética;

c¢) fluéncia em leitura oral;

d) desenvolvimento de vocabulario;

e) compreenséo de textos; e

f) producéo de escrita;

V - adocao de referenciais de politicas publicas exitosas,
nacionais e estrangeiras, baseadas em evidéncias
cientificas;

VIl - aprendizagem da leitura, da escrita e da matematica basica
como instrumento de superacdo de vulnerabilidades sociais e


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art49i
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art49i
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condicdo para o exercicio pleno da cidadania; (BRASIL, 2019,
grifos nossos).

No artigo 3° e 7° da Politica Nacional de Alfabetizacéo, do ano de 2019, a
familia aparece como um dos agentes do processo de alfabetizacdo, ou seja, a
familia tem corresponsabilidade no processo e, ainda no artigo 7°, também estao
as organizacg0des da sociedade civil. O artigo 6°, sobre o publico-alvo, discorre no
paragrafo Unico que séo beneficiarios prioritarios da Politica Nacional de
Alfabetizacdo os grupos a que se referem o0s incisos | - criancas na primeira
infancia e Il - alunos dos anos iniciais do ensino fundamental; portanto, os grupos
dos demais incisos poderéo ficar a deriva. Nos artigos 12° e 13°, o recurso esta
vinculado a disponibilidade e limites estipulados na legislacdo orcamentaria e
financeira. Assim, ha uma descentralizacdo da responsabilidade pela
alfabetizacao.

Ainda destacamos no artigo 3° da Politica Nacional de Alfabetizacéo, a
énfase no ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizacéo, dos
quais dois deles sdo: a) consciéncia fonémica; b) instrucéo fénica sistematica. A
consciéncia fonémica significa identificar e manipular sons individuais, enquanto
a consciéncia fonoldgica significa identificar e manipular ndo s6 os sons
individuais, mas também as silabas, as partes das silabas (rimar) e as palavras.
A instrucéo fénica € o método fonico. Diante dos varios métodos de alfabetizacao
gue se pode utilizar, a PNA aponta apenas um, ou seja, o método fonico.

Outro ponto destacado da PNA, no artigo 3°, € o item sobre a adocédo de
referenciais de politicas publicas exitosas, nacionais e estrangeiras, baseadas
em evidéncias cientificas. Ora, ha pesquisas sobre a alfabetizacdo de
renomados pesquisadores e estudiosos (como Magda Soares e Maria do
Roséario Longo Mortatti, dentre outros) que ndo foram contemplados. Alias, é
importante destacar aqui que o termo letramento foi suprimido dando lugar ao
termo literacia. Os estudos sobre letramento embasam a sua importancia e
remontam aos anos de 1980. A questado ndo € o termo em si, mas o que esta por
tras disso. Vale lembrar que Soares (2004) explica que os conceitos de
alfabetizacdo e letramento ndo s&o sinbnimos. Acrescentamos também o
conceito de literacia, ou seja, os trés conceitos — alfabetizacdo, letramento,
literacia — embora estejam ligados entre si, ndo sdo sinbnimos, pois cada um tém

suas especificidades.
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A Secretaria de Alfabetizacéo (Sealf), do Ministério da Educacdo (MEC),
foi criada em 11 de abril de 2019 e em complemento a essa criacao foi publicado
o Decreto n® 9.765, no mesmo dia, que instituiu a Politica Nacional de
Alfabetizacao (PNA) e, em agosto de 2019 foi publicado o Caderno da PNA para
apresentar os contetdos dessa politica.

A Secretaria de Alfabetizacao (Sealf) é responsavel por planejar, orientar
e coordenar a implementacéo de politicas de alfabetizacdo de criancas, jovens
e adultos. A Sealf langcou em 2020 o curso em praticas de producdo de texto para
professores do 2° ao 5° ano do ensino fundamental. A capacitacdo sera
oferecida, em 12 modulos, em plataforma on-line e tem o apoio da Universidade
Federal de Goias (UFG).

Outros resultados decorrentes da Politica Nacional de Alfabetizag&o séo:

Adesédo do Brasil ao Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS),
estudo internacional de avaliacédo de literacia de leitura de alunos do quarto ano
do ensino fundamental;

Lancamento do caderno da PNA, que explica em detalhes a Politica Nacional de
Alfabetizacéao;

Realizacdo da 12 Conferéncia Nacional de Alfabetizacdo Baseada em
Evidéncias (Conabe);

Lancamento do programa Conta pra Mim, voltado para a promocao de praticas
de Literacia Familiar. Instituido pela Portaria n° 421, de 23 de abril de 2020,
o Programa Conta pra Mim tem como principal objetivo dar ampla divulgacao as
praticas de literacia familiar. “A literacia familiar pode ser entendido como
conjunto de praticas e estratégias simples e divertidas que os pais podem
agregar as suas rotinas domésticas” (BRASIL, 2020). O publico-alvo prioritario
sao familias com criancas na primeira infancia;

Lancamento do programa Tempo de Aprender, voltado para alfabetizacéo
escolar. Instituido pela Portaria n°® 280, de 19 de fevereiro de 2020, o “Programa
Tempo de Aprender € um programa de alfabetizacdo abrangente, cujo propésito
€ enfrentar as principais causas das deficiéncias da alfabetizacdo no pais”
(BRASIL, 2020). Principais metas: Eixo 1 — Formacdo continuada de
profissionais da alfabetizac&o; Eixo 2 — Apoio pedagogico para a alfabetizacao;
Eixo 3 — Aprimoramento das avaliacdes da alfabetizacdo; Eixo 4 — Valorizacao
dos profissionais de alfabetizagéo.

Recentemente, o Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, buscou

estabelecer “novas” regras para a educacado de alunos com deficiéncia. O
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Decreto instituia a Politica Nacional de Educacéo Especial: equitativa, inclusiva
e com aprendizado ao longo da vida.

Este Decreto fez ressurgir uma perspectiva segregadora, discriminadora
e cerceadora do direito do acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino escolar
em todos os niveis, pois definia como alternativas educacionais para pessoas
com deficiéncia, diversos espacos substitutivos a escola regular.

Uma acédo de inconstitucionalidade foi apresentada ao Supremo Tribunal
Federal (STF), pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB), contra esse Decreto e o
ministro Dias Toffoli suspendeu sua eficacia em 01 de dezembro de 2020. Apds
avaliacao pelos ministros do STF, sete magistrados, ou seja, a maioria votou por
derrubar o Decreto pelo motivo de discriminagcédo e inconstitucionalidade, pois
estimulava a segregacao e o capacitismo com a criagdo de escolas e classes
especializadas para estudantes com deficiéncia.

Como se observa, os documentos propdem parametros para a inclusao
da pessoa com deficiéncia e para a alfabetizacdo. No entanto, parece que esse
conjunto de determinagbes ndo tem conseguido atingir o objetivo proposto.
Diante desse paradoxo, a proposta € encaminhar esta tese para a discussao de
como o0s especialistas concebem esses documentos que propdem a
alfabetizacao.

Kraemer e Thoma (2018) analisam trés documentos, a partir dos anos
2000, que norteiam a politica de inclusdo tomando por proposta teorico-
metodoldgica a nocdo de governamentalidade biopolitica de Michel Foucault. Em
se tratando da inclusdo escolar, as autoras concluem que a acessibilidade é a
principal estratégia para que seja efetivada uma politica econémica e social na
qual todos participem, mesmo que nao capture a todos.

Sem a pretenséo de esgotar a discusséo, encerramos reiterando
gue a participacao de todos € necessaria para um bom governo
da populacdo. Os documentos analisados mostram que o
Estado, para efetivar a inclusdo de todos, investe na promocéao
de condicdes de acessibilidade para aqueles classificados como
“‘pessoas com deficiéncia”. Nesse sentido, ao longo do artigo,
buscamos mostrar como, em nossos dias, a acessibilidade tem
se constituido como condi¢éo para a politica de incluséo escolar
mediante a¢cBes que visam a efetivar o acesso, a participacao, o
desenvolvimento e a aprendizagem e a constituir pessoas com
deficiéncia como sujeitos capazes de aprender e de tornar-se
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aptos a conduzir-se de forma autbnoma, flexivel e participativa.
(KRAEMER; THOMA, 2018).

As autoras Kraemer e Thoma (2018) assinalam a importancia da
acessibilidade em termos gerais no cotidiano da pessoa com deficiéncia,
inclusive, dentro da escola. Para tal € preciso a participacdo de todos para que
ndo haja barreiras, pois a barreira atitudinal € a mais dificil do ponto de vista das
pessoas com deficiéncia.

Ramos (2017, p. 120) analisa o material do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e afirma que “o construtivismo continua
na escola, nas salas de alfabetizacdo e nos programas de formacdo de
professores alfabetizadores”. A autora explica que o PNAIC, programa criado
pelo governo federal, em 2012, em parceria com o0s estados e municipios teve
como objetivo formar professores alfabetizadores com a finalidade de atingir a
meta de alfabetizar todos os alunos até o 3° ano do Ensino Fundamental. Em
sua pesquisa, Ramos (2017, p. 117) evidencia que,

a predominante perspectiva construtivista e sua derivagdo, -
alfabetizar letrando presente no Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa -, ndo reconhece que o dominio da
linguagem escrita desempenha papel preponderante no
desenvolvimento cultural de cada individuo e da humanidade.

O PNAIC, como instrumento de formacao de professores alfabetizadores,
continua a difundir o predominio de uma concepg¢do construtivista sobre a
linguagem escrita, 0 que ndo promove avango em dire¢cdo ao desenvolvimento
cultural de cada individuo e da humanidade, limita o ensino da leitura e da escrita
a adaptacdo dos individuos em suas necessidades imediatas e cotidianas
(RAMOS, 2017, p. 117 e 118). Neste estudo recente de Ramos pode-se
constatar que o PNAIC, tanto no que diz respeito a alfabetizagdo quanto a
formacao de professores alfabetizadores, ndo reconhece que a linguagem
escrita é primordial na vida de qualquer pessoa.

Mortatti (2013) explica que, no Brasil, somente nas décadas de 1990 e
2000, principalmente a partir da votagéo pelo Congresso Nacional, em 2001, do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), que governos passaram a definir e

implementar politicas publicas para a educacéo, bem como para a alfabetizacéo,
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embora as discussdes tenham se iniciado no final da década de 1980, com a

Constituicao brasileira de 1988.

Em sintese, estes sdo aspectos que continuam intocados na
caixa-preta da alfabetizacdo escolar no Brasil: aprender a
aprender a leitura e escrita como habilidades e instrumentos,
tomando o “texto” (reduzido a conjunto de frases breves
relacionadas entre si, por meio de nexos coesivos explicitos,
com assunto de interesse infanti e com sintaxe
predominantemente coordenativa, proxima ao “tatibitati”,
permitindo-se fragmentos de textos) como pretexto para a
aquisicdo da lingua escrita e como conjunto de contetdos a
servico dos objetivos escolares, especialmente “temas
transversais”; alfabetizagdo como preparacdo e pré-requisito
para o letramento e para a aprendizagem da lingua portuguesa;
aprendizagem sem ensino; treinamento no lugar de ensino;
atuacao docente como atividade técnica, com o objetivo de
prover os alunos de estratégias para alcangar o sucesso em
testes padronizados; formacdo docente (inicial e continuada)
como processo de aprender (por convencimento, nao por
entendimento) a aplicar e a treinar; professor como executor
(convencido, mas ndo convincente) de politicas publicas e metas
globais para a alfabetizacdo escolar. (MORTATTI, 2013, p. 29).

A autora conclui que na Década das Nacdes Unidas para a Alfabetizacéo
(2003-2012), em que de um lado estavam o0s paises que denunciaram o
analfabetismo, de outro, os paises que perpetuaram o analfabetismo, no Brasil,
houve alguns avancos, mas também houve o agravamento de muitos problemas

histéricos, dentre os quais:

Destacam-se os decorrentes do silenciamento da discusséo em
torno do conceito restrito e rudimentar de alfabetizagdo, no qual,
em consondncia com o0 modelo politico neoliberal,
fundamentam-se as politicas educacionais e correspondentes
“sistemas de avaliacdo” de habilidades e competéncias de
leitura e escrita, as quais se espera que 0s alunos aprendam e
que sao definidoras da funcdo do professor como mero
“provedor de estratégias” para essa aprendizagem. (MORTATTI,

2013, p. 15).

Mortatti (2013) aponta problemas cruciais da alfabetizacdo que devem ser
pensados e discutidos tanto no ambito da educagdo quanto no ambito
governamental. O ensino da leitura e da escrita no Brasil ainda € um ponto

problematico.
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Colello (2004) explica que o letramento traz contribui¢cdes para as praticas
alfabetizadoras, apresentando o impacto das pesquisas nessa area e que de

acordo com tais estudos,

A concepcdo de letramento contribuiu para redimensionar a
compreensdo que hoje temos sobre: a) as dimensbes do
aprender a ler e a escrever; b) o desafio de ensinar a ler e a
escrever; ¢) o significado do aprender a ler e a escrever, c) 0
guadro da sociedade leitora no Brasil d) os motivos pelos quais
tantos deixam de aprender a ler e a escrever, e €) as préprias
perspectivas das pesquisas sobre letramento. (COLELLO, 2004,

n.p.).

A estudiosa pontua que no ambiente escolar é preciso aproximar teoria e
pratica para que seja possivel uma transformacdo da sociedade. Isso é bem
verdade, pois uma ndo pode caminhar sem a outra, ha tedricos que nao buscam
0 que acontece de fato na prética, e h4 quem esta no chéo da escola e ndo busca
0 que a teoria traz de contribuicao.

Colello (2007, p. 54), ao tratar da escola sobre o ensino da escrita, conclui
que “a despeito das fortes convicgdes populares e dos esfor¢os educativos, o
Brasil est4, entretanto, muito longe de promover o acesso amplo e democratico
a lingua escrita”. Diante desta constatacdo, ainda teoria e pratica ndo estédo
préximas, nao “conversam”.

Smolka (1993), outra autora preocupada com a taxa de analfabetismo no

pais, discorre, especificamente, sobre como e o0 que a escola tem ensinado.

Se o0 contexto cultural, sobretudo urbano, é permeado pela
escrita, isto é, se existem e se ampliam fora da escola condi¢cdes
gque propiciam a leitura, como e 0 que a escola tem ensinado
para que um enorme contingente de criangas n&o aprenda a “ler
e a escrever’ na escola? E preciso ir & escola para aprender a
ler e a escrever? (SMOLKA, 1993, p. 15).

Essa autora nos prop0e a alfabetizacdo como processo discursivo, ou
seja, é na interacdo social que acontece a transformacao da linguagem, e apoia-
se nos estudos de Vigotski que “considera que os processos de conceitualizagéo
e o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores implicam a dimenséo
simbdlica”. Para Vigotski, segundo a pesquisadora, essa dimensao simbdlica
tem como mediadora a fala e “sé aos poucos o elo intermediario (que é a

linguagem falada) vai desaparecendo, até que se torna possivel a apreensao
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simbdlica direta e imediatamente através dos signos escritos” (SMOLKA, 1993,
p. 56 e 57).

Smolka (1993) analisa, também, como os professores em geral tém
dificuldades para avaliar a sua pratica, o que leva a uma interpretacao
equivocada sobre a falta de atencdo e sobre os problemas de escrita das

criancas, culpabilizando-as pelo fracasso. Segundo a autora:

A professora sem entender ou conseguir explicar estes
comportamentos e a falta de atencdo das criancas, assume
como parte de sua tarefa solicitar o auxilio de uma psicéloga
para uma testagem nos alunos mais “fracos”. O resultado dos
testes aplicados (WISC e Goodenough) vém confirmar as
suspeitas da professora: dezessete criangas sdo avaliadas
como “deficientes”, “marginais” ou “lentas”, com a
recomendacdo de serem encaminhadas para uma classe
especial. A professora “suspira aliviada”. A “culpa” nao é dela.
As criangas é que “tém problemas”. (SMOLKA, 1993, p.37).

No caso especifico de criancas cegas, temos que nos perguntar. Como
os professores tém avaliado sua pratica e interpretado as acdes da crianga no
processo de ensino da linguagem escrita?

De acordo com a perspectiva historico-cultural, quando a criangca comeca
suas atividades escolares leva para a escola conhecimentos prévios. Segundo
Mello (2010, p. 331), “a apropriagao da linguagem escrita pelas novas geragoes
tem sido objeto de nossos estudos e reflexdes”. Essa autora aponta para o
entendimento da escrita como instrumento cultural. A avaliacdo da escrita na
perspectiva histérico-cultural leva em consideracao ndo apenas a aprendizagem
da crianca, mas o que e como o professor ensina. No caso da escrita braille,
essa avaliacdo podera contribuir para que politicas publicas contemplem a leitura
braille para os alunos cegos, bem como para maior envolvimento do professor
no ensino desses estudantes.

Na avaliacao dos pesquisadores e especialistas sobre os documentos que
propdem a alfabetizacéo, tanto com relacdo a alfabetizacdo quanto a formacéo
de professores alfabetizadores, ndo ha o reconhecimento de que a linguagem
escrita seja primordial na vida das pessoas, seja essencial para a cultura de
todos. O ensino da leitura e da escrita ainda € ponto probleméatico, conforme
visto, e tais problemas devem ser levantados e discutidos no ambito da

educacgéo, bem como no ambito governamental. Assim, as leis caminhariam lado
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a lado com a educacao. A partir disso podemos ter uma ideia do que muitos
talvez pensem sobre a aquisicAo da escrita para as pessoas cegas,
simplesmente porque sao cegas.

Para ilustrar essa visao, equivocada, do cego como incapaz, relembramos

duas falas apresentadas no primeiro capitulo:

Atualmente, devido as concepcbes equivocadas sobre o
potencial de aprendizagem de alunos cegos e de baixa viséo,
observam-se casos em que, durante a escolarizacéo, prioriza-se
um ensino para estes focado apenas na oralidade e, ao
concluirem o ensino fundamental, acabam por ter dificuldades
para ler, escrever e interpretar sentencas simples. (SILVA, 2018,
p. 114 e 115).

E a essa crianca que deve chegar a informacéo; é a essa crianca
gque deve ser dada a chance de participar como membro efetivo
da Escola e jamais p6-la como elemento neutro do grupo social
ao qual ela de fato pertence. A crianca cega vive nesse periodo
seu momento de formacdo como qualquer outra crianca. E
preciso, portanto, dar-lhe efetivas condi¢cbes de
aprendizagem; é imprescindivel entender suas
necessidades educativas e suprir suas especificidades
cognitivas. (ALMEIDA, 2017, p. 25, grifos nossos).

Silva (2018) e Almeida (2017), pesquisadoras cegas, apontam que
guando eram criangas, a leitura era pouco incentivada e estimulada e a crianca
cega era excluida do aprendizado. Sdo muito importantes essas falas porque
elas viveram essa experiéncia e hoje sdo pesquisadoras sobre o0 assunto.

A Unido Mundial de Cegos (WBU) enfatiza a importancia e o uso continuo
do braille, especialmente no sistema educacional, pelas pessoas cegas, e
estipula que o Tratado de Marrakesh é fundamental ao garantir que todos 0s
livros e trabalhos publicados sejam produzidos em formatos acessiveis, incluindo
braille. Para ilustrar tal importancia, apresentamos esse reconhecimento feito por

pessoas cegas, cujos depoimentos constam em Coates et al. (2020, p. 7):

“Quando leio um livro, duas coisas sao essenciais: escolher o
livro certo e 1é-lo bem. E é aqui que o Tratado de Marraqueche
me ajuda, a aumentar o numero de livros aos quais tenho acesso
e permitir encontra-los em todo o mundo e, em particular, no
melhor lugar de todos os tempos, em uma biblioteca. Com este
guia, as bibliotecas contribuirdo para que o sonho do Tratado de
Marraqueche se torne realidade para milhdes de cegos,
deficientes visuais ou com outras dificuldades para ter acesso
ao texto impresso.” Barbara Martin - Segundo Vice-Presidente,
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Unido Europeia de Cegos (EBU) Gerente do Gabinete Técnico
de Assuntos Europeus da ONCE.

‘O Tratado de Marraqueche é um acordo internacional de
importancia crucial para pessoas com dificuldade de acesso ao
texto impresso que, durante muito tempo, vém lutando pelo
acesso a livros e conhecimento. Quando o Tratado estiver
implementado, todos os profissionais envolvidos com as
bibliotecas poderédo assegurar igualdade de oportunidades de
leitura, aprendizagem e recreacdo por meio da literatura. Este
guia oferece conselhos praticos para bibliotecarios publicos,
académicos, escolares e especializados sobre como atingir esse
objetivo em todo o mundo e em seus proprios paises”. Kirsi
Ylanne - Coordenadora da Secdo IFLA de Bibliotecas que
atendem pessoas com dificuldade de acesso ao texto impresso.
Especialista em acessibilidade, Biblioteca Celia, Finlandia.

“Por muito tempo, nos, pessoas com deficiéncia visual e com
dificuldade de acesso ao texto impresso em todo o mundo,
tivemos acesso negado a leitura e a aprendizagem, que sao
fundamentais para nossa participacdo plena e igualitaria na
educacao, no emprego e em nossas comunidades. O Tratado
de Marraqueche traz consigo a promessa de remover as
barreiras que impedem nosso acesso aos livros em formatos que
possamos ler, e também compartilhar o que esta disponivel com
nossos irmaos e irmas com deficiéncia visual nos paises em
desenvolvimento, que até agora ndo conseguiram acesso nem
aos poucos livros disponiveis. De fato, acreditamos que o
Tratado de Marraqueche é o desenvolvimento mais significativo
na vida de pessoas cegas e com deficiéncia visual desde a
invengado do Braille, quase 200 anos atras”. Penny Hartin -
Diretor Executivo Unido Mundial dos Cegos.

A defesa pelo braille, realizada pela Unido Mundial de Cegos (WBU), bem
como os depoimentos em reconhecimento ao Tratado de Marrakesh mostram o
guao necessario sao os livros infantis em braille para as criancas cegas. Assim,
nos remetemos a alfabetizacdo dessas criancas e ao Decreto n° 9.765, de 11 de
abril de 2019, que institui a Politica Nacional de Alfabetizacdo, que descentraliza
a reponsabilidade do governo e a transfere para outros agentes, tanto no que diz
respeito as criancas sem deficiéncia como as criancas com deficiéncia. O
Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, que estabelecia “novas” regras
para a educacao de alunos com deficiéncia, embora tenha sido derrubado, veio
numa perspectiva segregadora e discriminadora quando ditou outros espagos
substitutivos a escola regular, cerceando o direito de pessoas com deficiéncia ao

ensino escolar em todos os niveis.
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Entender como a crianca cega aprende a ler e a escrever pode contribuir
para que o ponto problematico na alfabetizacéo seja levantado e discutido, tanto
pelos educadores quanto pelos governantes, para que o caminho da solucao
seja 0 mesmo e a inclusdo seja uma constante em todo o0 processo.

Ha pesquisas que apontam que o brasileiro ndo gosta de ler, mas
sabemos que principalmente nas escolas publicas ha falta de bibliotecas, ha falta
de livros. E o que dizer dos livros infantis em braille, dos livros em braille de forma
geral, que sdo pouco disponibilizados as criancas. Esta falta de acesso
pressupde a pouca importancia do livro infantil em braille e o descaso com a
leitura para a crianca com deficiéncia. No entanto, se a crian¢a cega tiver acesso
desde a tenra idade ao braille, a escrita, as histérias, ela podera desenvolver,
com mais facilidade, a memoaria e a imaginacao, pois a percepcao se desenvolve
antes da memodria.

Cabe destacar que ha um tempo havia politicas publicas que durante anos
distribuiam livros nas escolas, por meio do Programa Nacional Biblioteca da
Escola (PNBE), mas isso acabou, estamos retrocedendo. A auséncia de politicas
publicas para distribuir os livros sugere que esse material ndo € valorizado
socialmente (SOARES, 2020). A ultima remessa de livros para as escolas
publicas, realizada pelo Governo Federal, foi em 2014. A proposta de retorno de
remessa dos livros seria no ano de 2019.

Até aqui, discutiu-se a importancia da escrita para o vidente e a pessoa
com cegueira. Além disso, foram elencados documentos que também apontam
para a necessidade da apropriacdo da escrita. Para entendermos como essa
apropriacdo pode se constituir, no proximo capitulo € abordada a perspectiva
histérico-cultural, mais especificamente, os estudos de Vigotski.
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3 A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL: AS FUNCOES PSIQUICAS
SUPERIORES

O desenvolvimento humano, com base na perspectiva historico-cultural,
gue pressupde a sociogénese, ou seja, que estuda as interagdes sociais como
sendo o fundamento das fun¢ées psiquicas superiores, € o foco para apresentar
e discutir a questdo da cegueira. Sendo assim, nessa sec¢do, pretende-se
apresentar como se da a apropriacdo do conhecimento e destacar alguns

, ‘atengao’,

conceitos da teoria, como “imaginacao memoria” “e “percepgao” -
funcdes que se desenvolvem formando o humano.

Cabe ressaltar que a linguagem adentra todos os campos da atividade
consciente do homem e faz com que haja mudancas no percurso do processo
psiquico. Estdo envolvidos nesse processo a memaria, a percepgao, a atencao
e aimaginagao (LURIA, 1991). A atividade consciente do homem se constitui por
meio do histdrico-social de atividade do trabalho, por isso, a linguagem é
fundamental, ou seja, 0s processos psiquicos superiores humanos séo
mediados pela linguagem.

Nessa Otica, enquanto a crianga esta no ventre materno ouve as vozes,
por exemplo, da méae, pois a audicdo se forma bem cedo no Utero, e o bebé,
guando nasce, ja possui uma experiéncia auditiva de aproximadamente 12
semanas, discriminando o que gosta de ouvir. A voz da mae esta em primeiro
lugar. O primeiro sentido a surgir € o tato, um embrido de cinco semanas
apresenta o labio e o nariz sensiveis, cuja sensibilidade tatil se estendera
rapidamente ao restante do corpo (ELIOT, 2000). Entdo, podemos dizer que a
interacdo mae-filho comeca durante a gravidez.

A partir do nascimento, amplia-se o contato para além da mée e todos os
sentidos (visédo, audicao, tato, olfato, paladar) da crian¢ca entram em ac¢éo, agora
diferentemente de quando estava dentro do Utero materno. A aprendizagem de
um modo geral perdura por toda a vida. No quesito da audi¢éo, um dos sons que
se ouve € 0 som da palavra. As palavras sao ouvidas intermitentemente e déo o
tom no desenvolvimento da crianca, principalmente no seu estagio inicial. E
relevante dizer que o pensamento esta indissociavel da palavra, pois a palavra

sem significado néo é palavra.
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A palavra desprovida de significado ndo € palavra, € um som
vazio [...] do ponto de vista psicoldgico o significado da palavra
nao € sendo uma generalizacdo ou conceito. Generalizacéo e
significado da palavra sdo sinbnimos. Toda generalizacéo, toda
formacao de conceitos é o ato mais especifico, mais auténtico e
mais indiscutivel de pensamento. Consequentemente, estamos
autorizados a considerar o significado da palavra como um
fendbmeno de pensamento. (VIGOTSKI, 2009, p. 398).

Os conceitos séo identificados como espontaneos e cientificos, sendo os
conceitos espontaneos aprendidos pela crianga no cotidiano e 0s conceitos
cientificos aprendidos na escola.

[...] Tudo consiste em entender que a formac¢do dos conceitos
cientificos, na mesma medida que os espontaneos, nao termina
mas apenas comeca nho momento em que a crianga assimila
pela primeira vez um significado ou termo novo para ela, que é
veiculo de conceito cientifico. Essa é a lei geral do

by

desenvolvimento do significado das palavras a qual estdo
igualmente subordinados em seu desenvolvimento tanto os
conceitos cientificos quanto os espontaneos. (VIGOTSKI, 2009,
p. 265).

Percebe-se que o aprendizado da escrita se relaciona com 0s conceitos
cientificos e espontaneos. Portanto, € importante falar um pouco sobre criancas
na idade escolar, ou seja, sobre os conceitos cientificos na infancia.

Os estudos de Vigotski (2009) sobre os conceitos cientificos mostram que
estes ocorrem nos “niveis mais elevados de tomada de consciéncia” do que nos
conceitos espontaneos. Sao dois 0s movimentos que ocorrem: ao mesmo tempo
em que a definicdo de uma palavra se dirige a algum aspecto do real também os
conceitos espontaneos ascendem para generalizagbes (VIGOTSKI, 2009 p.
244).

De acordo com Vigotski (2009), os conceitos cientificos se desenvolvem
na mente de uma crianga em processo de aprendizagem escolar por meio de
transmissao e assimilagdo do conceito pronto. Quando a crianga ouve pela
primeira vez o significado de uma palavra, sua histéria estd comecando
exatamente nesse momento. E pelo pensamento que 0s conceitos se formam, o
ato é real e complexo, ou seja, quando o significado da palavra evolui também
ocorrem transicdbes de uma estrutura de generalizagdo a outra. Essas
generalizagcbes sdo mais elementares no inicio e, conforme a crianca vai se

desenvolvendo, surgem generalizacbes mais complexas, ou seja, as
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generalizacdes elementares sédo substituidas por generalizagdes cada vez mais
complexas que sao os reais conceitos.

Vigotski (2009, p. 247) aponta que “a experiéncia pedagdgica nos ensina
que o0 ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril”. O que acontece é que no primeiro momento em que
a crianga conhece o0 novo conceito € 0 momento em que ela toma como
propriedade a palavra e o conceito, e isso € um complexo processo psicoldgico
interior, envolvendo a “compreensdo da nova palavra que se desenvolve
gradualmente a partir de uma nocao vaga, a sua aplicacdo propriamente dita
pela crianca e sua efetiva assimilagdo apenas como elo conclusivo” (VIGOTSKI,
2009, p. 250). As relacdes entre ensino — aprendizagem — desenvolvimento
acontecem e orientam 0s conceitos ja construidos pela crianga, lhes dando a
possibilidade de um desenvolvimento superior desses conceitos, mostrando que
€ impossivel o0 ensino direto de conceitos na escola.

Essa discussdo € muito importante para Vigotski (2009), o processo de
formacé&o de conceitos é sindnimo de desenvolvimento do pensamento e varias
funcbBes entrelacadas. Esse processo de formacdo de conceitos ndo € um
simples processo de memorizacao de palavras.

Os conceitos cientificos ndo sdo algo espontaneo, ou seja, ndo surgem
das experiéncias cotidianas da crianc¢a, e sim de uma organizacéo determinada
pela escola, que estrutura o conhecimento produzido cientificamente no

processo de ensino escolar.

Entre o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e o dos
cientificos existem relacdes absolutamente analogas. Duas
consideracfes soélidas favorecem esse reconhecimento: em
primeiro lugar, o desenvolvimento dos conceitos tanto
espontaneos quanto cientificos é, no fundo, apenas uma parte
do desenvolvimento da lingua, exatamente o seu aspecto
semantico, porque, em termos psicolégicos, o desenvolvimento
dos conceitos e o desenvolvimento dos significados da palavra
s80 0 mesmo processo apenas com nome diferente; por isso ha
fundamentos para esperar que o desenvolvimento do significado
das palavras como parte do processo geral de desenvolvimento
da lingua venha a revelar as leis préprias da totalidade. Em
segundo lugar, as condi¢des internas e externas de estudo de
uma lingua estrangeira e da formacao de conceitos cientificos
nos seus tragos mais essenciais coincidem e, principalmente,
distinguem-se da mesma forma das condicbes de
desenvolvimento da lingua materna e dos conceitos
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espontaneos, que também se revelam semelhantes entre si;
aqui e 14 a diferenca se deve em primeiro lugar a linha do ensino
como fator novo de desenvolvimento, de sorte que, da mesma
forma como distinguimos conceitos espontdneos e nao
espontaneos, poderiamos falar de desenvolvimento espontaneo
da linguagem para a lingua materna e desenvolvimento nao
espontaneo para a lingua estrangeira (VIGOTSKI, 2009, p. 268).

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e o0 dos conceitos
cientificos sdo processos interligados, ou seja, esses conceitos estdo em
processo de interacdo constante e influenciam uns sobre os outros. Trata-se de
um processo unico de formacao de conceitos. A aprendizagem escolar é parte
fundamental deste processo, pois “no processo de ensino do sistema de
conhecimentos, ensina-se a crianca o que ela nao tem diante dos olhos, o que
vai além dos limites da sua experiéncia atual e da eventual experiéncia imediata”
(VIGOTSKI, 2009, p. 268).

E salutar destacar a importancia do ensino as criangas sobre aquilo que
elas ndo tém diante dos olhos para o funcionamento imaginativo.

Para Vigotski, a crianca até os onze ou doze anos de idade € incapaz de
tomar consciéncia do préprio pensamento e, essa incapacidade decorre do
pouco estabelecimento de vinculos I6gicos entre os significados das palavras. O
processo mental realizado pela crianga acontece de forma espontanea e nao de
acordo com sua vontade ou intencionalidade. Na verdade, é o egocentrismo do
pensamento da crianca até os sete ou oito anos de idade e a inconsciéncia
causada por esse egocentrismo que sao as raizes dessa légica. “De fato, tomar
consciéncia de alguma operacao significa transferi-la do plano da ag¢édo para o
plano da linguagem, isto é, recrid-la na imaginacdo para que seja possivel
exprimi-la em palavras” (VIGOTSKI, 2009, p. 275).

Cabe dizer que o processo de escrita, do ponto de vista da natureza
psicoldgica das fungdes que a constituem, € totalmente diferente do processo da
fala. Na escrita ndo ha a sonoridade que ha na fala, ademais nao existe o outro

fisico como em uma conversa oral (VIGOTSKI, 2009):

A situacdo da escrita € uma situacdo em que o destinatario da
linguagem ou esta totalmente ausente ou ndo esta em contato
com aquele que escreve. E uma linguagem-mondlogo, uma
conversa com a folha de papel em branco, com um interlocutor
imaginario ou apenas representado, ao passo que qualquer
situacdo de linguagem falada €, por si mesma e sem nenhum
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esforco por parte da crianga, uma situagdo de conversagéo. A
situacdo da escrita é uma situacao que requer da crianga uma
dupla abstracdo: do aspecto sonoro da linguagem e do
interlocutor. Nossa investigacdo mostra que ai reside a segunda
daquelas dificuldades basilares com que defronta o aluno
escolar no processo de apreensdo da escrita. E natural que a
linguagem sem um som real, que é apenas concebivel, que
requer uma simbolizac&o dos simbolos sonoros, ou melhor, uma
simbolizagdo de segunda ordem, deve ser igualmente mais
dificil que a linguagem falada; a algebra é mais dificil do que a
aritmética para a crianca. (VIGOTSKI, 2009, p. 314).

O inicio da aprendizagem da escrita € muito dificil para a crianca, porque
ela entende que escreve para ela mesma e por isso ndo identifica o motivo da
escrita. Além disso, no momento da escrita € que a crianca vai se dando conta
de que a palavra ndo € uma coisa s6, e sim letras que combinadas com outras

letras formam sons, que formam silabas e que silabas juntas formam a palavra.

s

A forma sonora da palavra, que na fala é pronunciada
automaticamente, sem decomposi¢cao em sons particulares, tem
de ser decomposta na escrita. Ao pronunciar qualquer palavra,
a crianca ndo se da conta dos sons que emite nem realiza
nenhuma operagao ao pronunciar cada som separadamente. Na
escrita, ao contrario, ela deve ter consciéncia da estrutura
sonora da palavra, desmembra-la e restaura-la voluntariamente
nos sinais escritos. E absolutamente idéntica a atividade que a
criangca desenvolve ao formar frases na escrita. Ela também
forma voluntariamente as frases como arbitraria e
intencionalmente recria com letras isoladas uma palavra sonora.
Sua sintaxe € tao arbitraria na linguagem escrita quanto em sua
fonética. Por Ultimo, a estrutura seméantica da linguagem escrita
também exige trabalho arbitrario com os significados das
palavras e o seu desdobramento em uma determinada
sequéncia, como a sintaxe e a fonética. Isto se deve ao fato de
gue a linguagem escrita tem com a linguagem interior uma
relacdo diferente da linguagem falada. (VIGOTSKI, 2009, p.
316).

Portanto, ouvir uma palavra e repetir € muito mais facil do que ouvir a
palavra e escrever, até porque, ndo sao todas as palavras que se escrevem
como se fala. Esse fato se da, pois na lingua portuguesa, ha casos em que um
anico fonema pode ser representado por duas letras, como € o caso da palavra
‘carro’, ou um mesmo fonema pode ser representado de diferentes modos, como
‘cebola’ e ‘sebo’. Esse fato causa dificuldade na escrita.

Massini-Cagliari e Cagliari (1999, p. 9) explicam a complexidade da escrita

no processo de alfabetizacdo. Embora o sistema de escrita que mais usamos
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seja o alfabeto, “utilizamos também muitas formas de escrita ideogréfica, como
0S numeros, 0s sinais de transito, os icones comunicativos, etc.”, bem como os
inumeros estilos de letras. Os autores ainda explicam que as “relagdes entre
letras e sons (leitura) séo diferentes das relacdes entre sons e letras (escrita), o
que torna a ortografia um ponto central na categorizagédo funcional da escrita”
(MASSINI-CAGLIARI; CAGLIARI, 1999, p.10).

Por tudo isso, a escrita é considerada muito importante para as funcoes
superiores. Quando a crian¢ca comeca a aprender a escrever, ainda nao possui

todas as fun¢des (memoria, atencdo, pensamento abstrato etc.) desenvolvidas.

A crianca comega a aprender a escrever quando ainda ndo
possui todas as func¢des que lhe assegurem a linguagem escrita.
E precisamente por isso que a aprendizagem da escrita
desencadeia e conduz o desenvolvimento dessas funcdes. Esse
real estado de coisas sempre ocorre quando a aprendizagem é
fecunda. (VIGOTSKI, 2009, p. 336).

Para Vigotski (2011), o desenvolvimento das funcBes psiquicas
superiores s6 é possivel por meio dos caminhos do desenvolvimento cultural. A
linguagem é o mais importante mediador para a formagéo e o desenvolvimento

das funcdes psiquicas superiores. Vigotski (2011, p. 869) afirma que:

O desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores é possivel
somente pelos caminhos do desenvolvimento cultural, seja ele
pela linha do dominio dos meios externos da cultura (fala,
escrita, aritmética), ou pela linha do aperfeicoamento interno das
proprias fungbes psiquicas (elaboracdo da atengdo voluntaria,
da memoria logica, do pensamento abstrato, da formacédo de
conceitos, do livre-arbitrio e assim por diante).

A crianga que enxerga e ouve tera acesso, em sociedade visuoauditiva, a
escrita e aos sons desde tenra idade, mas a criangca que nasce surda ou cega,
ou ainda surdocega, enfrentara barreiras. Vigotski (1989) dedicou parte de sua
obra aos estudos sobre o desenvolvimento e aprendizagem de pessoas com
deficiéncia.

Para Vigotski, a cegueira e a surdez eram a falta de uma das possiveis
vias para formacéo de reflexos condicionados com o ambiente. Para resolver
iIsso, bastava substituir a via tradicional por outra, sem a necessidade de teoria
especial para o tratamento de criangcas surdas ou cegas (VAN DER VEER,

VALSINER, 1991, p. 76). Vigotski assumiu ser a cegueira algo sério, mas o
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contato social e as experiéncias sociails nao privam a pessoa cega da
comunicacdo. Ainda sobre a cegueira, Vigotski (1989) afirma que além de
significar falta de visdo (6rgdo dos sentidos), também provoca uma grande

reorganizacao da mente.

Uma das questdes essenciais do estudo objetivo da atividade
nervosa superior em animais e no homem estabelece que um
reflexo condicionado a qualquer estimulo externo, proveniente
do olho, ouvido, pele, etc., pode ser formado.

Os processos de formacdo do reflexo condicionado serdo
sempre 0s mesmos. Nesta lei reside a posicao principal mais
importante da pedagogia da infancia deficiente, ou seja: a
esséncia psicologica da formacéo de reagbes condicionadas no
cego (a percepcao tatil dos pontos durante a leitura) e no surdo
(a leitura labial) é exatamente 0 mesmo que na crianca normal
e, portanto, também a natureza do processo educacional de
criangas deficientes, em esséncia, € a mesma de criangas
normais. A Unica diferenga é que, em alguns casos (cegueira,
surdez), um 6rgao de percepcao (analisador) € substituido por
outro, ou seja, o conteudo qualitativo da reagdo permanece o
mesmo, assim como todo o mecanismo de formacdo de a
mesma. Em outras palavras, do ponto de vista psicolégico e
pedagdgico, o comportamento de cegos, surdos mudos pode ser
completamente compativel com o normal: a educagéo de cegos
e surdos ndo se distingue essencialmente da educagédo da
crianga normal. (VYGOTSKY, 1989).

A linguagem é entendida como um sistema de codigos para designar
acOes, qualidades e relacdes entre os objetos do mundo, e como principal meio
de comunicacado. A importancia da linguagem para 0s processos psiquicos sao:
penetrar em todos os campos da atividade consciente do homem; reorganizar
0os processos de percepcdo do mundo (generalizar em categorias); dirigir
deliberadamente a atencdo; mudar os processos da meméria (mnemonica
consciente/voluntaria); assegurar o0 surgimento da imaginacao; constituir o
pensamento abstrato generalizado; reorganizar a vivéncia emocional; assegurar
o estabelecimento de regras (LEONTIEV; VYGOTSKY; LURIA, 1991).

Damasceno (2006) afirma que sdo fungbes psiquicas complexas e que
tém origem historico-social, as seguintes fungbes corticais superiores:
percepcdo, memoria, linguagem, praxicas e intelecto. As aquisicbes dessas
funcdes corticais superiores dependem da atividade da pessoa, de sua interacéo
social e linguistica, “quer se trate de uma crianga que domina o uso da colher e
das primeiras palavras, ou de um adulto (mesmo idoso) que aprende a dirigir
carro e a falar uma nova lingua” (DAMASCENO, 2006, p. 360).
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A constituicdo da crianca se da por meio dos fatores biolégicos, fatores
culturais e sociais. Encontramos em Leontiev, Vigotski e Luria (1991), que é
preciso considerar a relacéo entre aprendizado, por um lado e, por outro, a idade
e 0 desenvolvimento psiquico.

Wertsch (1988) postula que a teoria histérico-cultural de Vigotski explica
a transformacéao das funcdes psiquicas, de elementares em superiores, por meio
da mediac&o semiodtica, no plano do desenvolvimento ontogenético. As funcbes
psiquicas como o0 pensamento, a percep¢do, a atencdo, e a memoaria surgem
primeiro como funcdes elementares e, depois, como func¢des superiores. Assim,
Vigotski confirma que o desenvolvimento proprio do homem produz funcdes
elementares, enquanto o desenvolvimento cultural ou social produz funcdes
superiores.

De acordo com Vigotski (1995), o desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores equivale a apropriacdo dos signos da cultura. Em suas palavras,
“toda funcao psiquica superior passa indubitavelmente por uma etapa externa
de desenvolvimento porque a fungao, de inicio, é social” (VIGOTSKI, 1995, p.
150).

Ferreira (2001, p. 46) complementa que as “transformagdes no
desenvolvimento sdo mediadas pelos signos e pelo ‘outro”™. O signo introduz
mudangas nas fungdes psicologicas”. Essa autora ainda postula que o desenho
deve ser entendido como um signo, o qual, por sua vez, é constituido nas

interacBes sociais e ndo se restringe a memoria. Nas palavras da autora:

Como produto dessa atividade humana, o desenho — desde o
rabisco, o tracado, até as figuras mais elaboradas — pode
adquirir o carater de instrumento simbdlico, o estatuto de signo.
Como signo, o desenho pode ser uma ferramenta psicolégica
que dirige a mente e a conduta da crianga, atuando como
mediador no desenvolvimento das funcbes psicoldgicas.
(FERREIRA, 2001, p. 46 e 47).

O desenho ¢é algo que toda crianca faz e é prazeroso para ela desenhar.
E um momento dela de criacdo e sempre gosta de mostrar seus desenhos para
0S outros, pois foi algo feito por ela.

Martins, Abrantes e Facci (2016) apontam que a crianga, com 5 ou 6 anos
de idade, que esta na pré-escola, tem como atividade dominante, os jogos de

faz de conta, e a crianca que esta no 1° ano do ensino fundamental tem como
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atividade dominante, o estudo. Eles nos dizem que esta fase € chamada por
Vigotski de crise® dos 7 anos (referente a passagem da idade pré-escolar para a
idade escolar).

Para isso, acrescentamos que a escola deve oferecer a crianca acesso
aos conhecimentos, aos conceitos, pois, s6 assim, toda crianca tera condictes
de passar das funcdes elementares para as funcdes superiores. Lembramos, por
exemplo, da crianca cega, que por vezes nao tem garantido o acesso aos
mesmos conceitos ou atividades trabalhados com os demais alunos em sala de
aula.

Quando falamos em atividades, nos referimos também aos jogos ou
brincadeiras. Vigotski (2007) indica as brincadeiras de faz de conta como
atividades importantes para a aprendizagem. Nas brincadeiras de troca de
papéis, por exemplo, a criangca assume ser professor, bombeiro, policial,
bandido, pai, mae etc., seguindo regras sociais que implicam em tais
personagens.

Martins, Abrantes e Facci (2016) enfatizam uma questéo importante para
a apropriacdo da leitura e da escrita, que € a contribuicdo do jogo com a sua
funcdo simbdlica. Eles concordam com outros autores sobre o jogo simbdlico
provocar mudancas qualitativas no psiquico da crianca. Outro dado importante

que esses autores nos trazem a reflexédo é que:

A preocupacdao de varios pesquisadores da area de educagéo e
psicologia acerca da ampliacdo do ensino fundamental para
nove anos centra-se, muitas vezes, na inquietacdo com o fim da
infAncia para as criangcas pequenas, com o fim do ludico na
escola, e nem sempre se vinculam ao processo de transicdo —
agora antecipado. Muitas vezes se deixa de questionar a que
ponto a qualidade da atividade na qual a crianga se insere esta
contribuindo para o acesso ao conhecimento e para o0
desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores.
Entendemos que ndo se trata de a crianga deixar ou ndo de ser
crianca, de se finalizar a infancia, mas sim de pensar uma escola
gue realmente invista no desenvolvimento maximo de
potencialidades dos estudantes. (MARTINS; ABRANTES;
FACCI, 2016, p. 165).

8 Vale registrar que a crise dos 7 anos, “periodizacdo do desenvolvimento proposta pela
psicologia soviética foi elaborada em uma dada época, em contexto especifico e em consonancia
com o sistema educacional vigente naquele pais” (MARTNS; ABRANTES; FACCI, 2016, p. 155).



74

Refletindo sobre essa preocupacdo, colocamos mais um ingrediente
sobre o fim do Iudico na escola. Além do fato da crianca adentrar no 1° ano com
seis anos de idade, ou seja, ja ter o foco no estudo, deixando de lado o ludico, é
preciso pensar nas criancas com deficiéncia, por exemplo, na crianga cega, que
nao teve atividades devidamente trabalhadas e explicadas como brincadeiras de
faz de conta, desenhos, dentre outros.

Retomando a discussdo sobre as func¢des psiquicas, Martins (2013), ao
abordar o tema, aponta a diferenca entre as funcdes psiquicas elementares e as
fungBes psiquicas superiores. O conceito de funcdo tem sua origem no campo
da biologia, e o cérebro € indicado como o 6rgdo do psiquismo. As funcdes
psiquicas e atividades complexas mobilizavam o cenario cientifico, nas primeiras
décadas do século XX, nas areas da neurologia, fisiologia, psicopatologia e
psicologia.

Vigotski aponta que da mesma maneira que se usam ferramentas para
que aconteca a complexificacdo da atividade humana, usam-se signos para
possibilitar a complexificacdo das func¢des superiores. A definicdo de psiquismo
€ resgatada como “imagem subjetiva da realidade objetiva tendo em vista o
apontamento das relagcbes entre imagem, emprego de signos e o0
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores” (MARTINS, 2013, p. 72).

Nos estudos sobre o desenvolvimento, Vigotski destaca trés conceitos
importantissimos: “o conceito de fungao psiquica superior, o de desenvolvimento
cultural da conduta e o dominio dos processos de comportamento” (MARTINS,
2013, p. 77). Para explicar tal desenvolvimento, € fundamental diferenciar as
duas linhas do desenvolvimento infantil, sendo a biol6gica e a cultural. Na
filogénese elas se apresentam independentes e na ontogénese se mostram
unidas. “O percurso do desenvolvimento ndo acende do natural ao cultural, mas
imbrica continua e permanentemente essas linhas” (MARTINS, 2013, p. 79).

Vigotski aponta que € preciso superar os limites metodoldgicos, 0s quais
aparecem na psicologia tradicional e que ndo compreendem o problema das
funcdes psiquicas superiores. Aponta ainda que apenas uma mudanca radical
de método possibilitaria o estudo da sintese psiquica superior. Em
suma, Vigotski apresenta que ndo se direciona das partes para o todo, mas sim
do todo para a complexificacdo de suas partes. Ele garante que “toda funcgéo

psiquica superior resulta da interiorizacdo de funcdes externas, isto é de
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funcdes sociais, em decorréncia das quais as formas inferiores
cedem lugar as formas superiores de comportamento” (MARTINS, 2013, p.
109). Portanto, € na apropriacdo do signo que se encontra a centralidade de
andlise da aprendizagem e do desenvolvimento.

Diante dessas consideracdes, pensamos em direcionar a pesquisa para
dois conceitos importantes para a aquisicao da escrita, sdo eles, a imaginacéo e

a memoria.

Imaginacao

Para Vigotski, o individuo se constitui por meio da relacdo social, assim,
“‘quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material esta disponivel para a
imaginacgao dela” (VIGOTSKI, 2009a, p. 22). Ele explica que a imaginagao da
crianca € mais pobre do que a do adulto porque a crianca tem ainda pouca
experiéncia.

Vigotski (2009a) afirma que ao imaginar recriamos ou reproduzimos o que
ja existe no mundo, ou seja, as experiéncias guardadas na memoria.

Diante das reflexdes do autor russo, levantamos varias interrogacoes:
Mas o que é a imaginacdo? O que significa a palavra imaginar? No dicionario, a
palavra imaginar significa formar imagem mental de (algo n&o presente); idear;
descobrir; criar (algo abstrato); inventar. Entdo, qual € a relacao entre algo que
nao tem existéncia real com a realidade, ou seja, por que é necessaria
experiéncia real para que haja imaginacédo?

Porque é a partir de situacdes vividas que o individuo pode idear,
descobrir, criar, inventar, pois a criacdo néo surge do nada. As situagdes vividas
se tornam possiveis por meio da linguagem. Tanto as situacfes vividas
(experiéncia com o outro) quanto as narradas pelo outro, bem como a ficgcéo, por
exemplo, os contos de fadas, formam imagens mentais. A emocéo também esta
ligada a atividade de fantasia e realidade, pois qualquer sentimento produz
imagens e também se externa no corpo. O sentimento que surge a partir de uma
situacao irreal é algo verdadeiro que se externa, sédo vivéncias reais. Por ultimo,
outra forma de relac&o entre o irreal e o real € que uma fantasia pode ser algo
novo, nao vivido e nem narrado, nada a ver com algum objeto que existe, pode

comecar a existir porque se fez na imaginagcdo como algo concreto (VIGOTSKI,
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2009a). A imaginacdo € uma fungdo psiquica superior demasiadamente
complexa.

A crianca, embora com o cognitivo em formacéo, tal qual o adulto, ela faz
uso da linguagem. E fato que o pensamento teérico de qualquer pessoa é
determinado pela linguagem.

Atencéao

Luria (1981, p. 223) diz que “toda atividade mental humana possui algum

grau de diregao e de seletividade”. O autor ainda diz que,

O carater direcional e a seletividade dos processos mentais,
base sobre a qual se organizam, geralmente sdo denominados
atencdo em psicologia. Com este termo designamos o fator
responsavel pela escolha dos elementos essenciais para a
atividade mental, ou o processo que mantém uma severa
vigilancia sobre o curso preciso e organizado da atividade
mental. (LURIA, 1981, p. 223).

Luria (1981) aponta que era preciso examinar de maneira inteiramente
nova as opinides classicas a respeito do processo da atencéo, e interpretar os
fendbmenos desta a partir de posi¢cdes essencialmente diferentes. Isto ocorreu
“pela introducdo na psicologia do principio novo, histoérico, de analise de formas
complexas de atividade mental, associados com os trabalhos de Vygotsky e
colaboradores”, bem como, “pelo exame de fatos fisiolégicos que fornecem uma
abordagem nova do mecanismo que governa 0 curso seletivo de processos
neurofisiolégicos” (LURIA, 1981, p. 224 e 225).

De acordo com Luria (1981), a atencédo involuntaria, a mais elementar, é
observada durante os primeiros meses do desenvolvimento da crianga. A
atencao involuntaria se refere aos estimulos mais poderosos ou biologicamente
significativos. “As referidas caracteristicas consistem na volta dos olhos e depois
da cabeca em direcdo a esse estimulo”, e parando todas as outras formas,
insignificantes, de atividade, “e na ocorréncia de um conjunto claramente
definido de respostas respiratorias, cardiovasculares e psicogalvanicas” (LURIA,
1891, p. 225). A atencéo voluntaria € um ato social, ou seja, ocorre da relagao

da crianca com o adulto. A partir dessas relagdes, se organiza “a complexa
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regulacéo da atividade mental seletiva”. A atencdo voluntaria surge apdés um
longo periodo de contato com o adulto, ou seja, a crianca s6 se organiza
socialmente “pouco tempo antes da hora em que devera comegar a frequentar a
escola” (LURIA, 1981,p. 228 e 229).

S6 aos quatro e meio ou cinco anos de idade esta capacidade
de obedecer a uma instrugédo falada se torna suficientemente
forte para evocar uma conexao dominante, de modo a permitir
gue a crianca possa facilmente eliminar a influéncia de todos os
fatores irrelevantes, distrativos, embora possam continuar a
aparecer ainda, por um tempo consideravel, sinais de
instabilidade de formas superiores de atencdo evocadas por
uma instrucéo falada (LURIA, 1981, p. 230).

Nesta fase em que a crianca entra na escola, Vigotski considera o
conceito de zona de desenvolvimento proximal. O desenvolvimento mental da
crianca soO pode ser determinado pelo nivel de desenvolvimento efetivo e a area
de desenvolvimento potencial. Isto coloca em duvida todas as teorias sobre a
relacdo entre processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca.

Leontiev (2010, p. 113 e 114) aponta que:

Até agora, a questao tinha se apresentado do seguinte modo:
com o auxilio dos testes pretendemos determinar o nivel de
desenvolvimento psicointelectual da crianca, que o educador
deve considerar como um limite ndo superavel pela crianca.
Precisamente, este modo de apresentar o problema contém a
ideia de que o ensino deve orientar-se buscando-se no
desenvolvimento ja produzido, na etapa ja superada. [...] Todas
as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como
fungBes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja,
como funcgdes intrapsiquicas

A linguagem surge, primeiramente, como meio de comunicagao entre a
crianca e as pessoas que estdo a sua volta. Posteriormente, quando ja
convertido em linguagem interna, passa a ser funcdo mental interna que da os
meios essenciais ao pensamento da crianca. Para Vigotski, 0 processo de
desenvolvimento n&o coincide com o processo de aprendizagem. O processo de
desenvolvimento segue o processo de aprendizagem, criando a area de
desenvolvimento potencial. Ainda, o processo de aprendizagem e o de

desenvolvimento nunca acontece de modo simétrico e paralelo. “Os testes que
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comprovam Os progressos escolares ndo podem, portanto, refletir o curso real
do desenvolvimento da crianga” (LURIA, 1981, p. 116).

Por fim, cabe destacar que em Leontiev, Vigotski e Luria (1991) encontra-
se que a relacdo desenvolvimento-aprendizagem-desenvolvimento fez surgir a
teoria do desenvolvimento potencial; de acordo com esta teoria, 0
desenvolvimento segue o processo de aprendizagem que cria a area de
desenvolvimento potencial. Nessa perspectiva, a aprendizagem escolar nunca

parte do zero, pois ela comecga muito antes da crianca adentrar na escola.

Memodria

E na memoria que guardamos nomes, pessoas, musicas etc. Para
aprendermos coisas novas temos que ler ou ouvir, e € nha memoria que ficam
armazenadas. Também podemos aprender a andar de bicicleta em um dia e,
assim, guardar na memoria para se lembrar no dia seguinte como se faz.

Segundo Luria (1981, p. 248), estudiosos consideram que ha
“transferéncia de estimulos para o estagio de memoaria de imagens: os estimulos
percebidos sdo convertidos em imagens visuais”. De acordo com o autor, esses

estudiosos dizem que,

Contudo, esta conversao ndo é nunca simples conversao de um
estimulo sensorial monovalente em uma imagem visual, mas
pressupfe a selecdo de uma imagem apropriada entre muitas
possiveis, e pode ser interpretada como o0 -caracteristico
processamento ou codifica¢do dos estimulos recebidos. (LURIA,
1981, p. 248).

Luria (1981) explica que o processo da memoria, ou seja, de recordar, €
de natureza complexa e ativa, e que para a maioria dos estudiosos permite que
a pessoa use as atividades de linguagem. Luria (1981) aponta o problema do
esquecimento e diz que esta ligado ao da recordacéao.

Vigotski e Luria (1996) afirmam que a memodria do homem primitivo®
desempenhava papel fundamental, pois quase toda sua experiéncia era apoiada

pela memoria. O que ja ndo acontece com nossa mente, uma vez que a nossa

% Os autores consideram a crianga como um homem ainda ndo desenvolvido, ou seja, como um
ser que percebe a realidade de um modo primitivo.
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experiéncia se apoia nos conceitos, ndo tendo necessidade de guardar na
memoria. Inclusive modificando consideravelmente o caminho a percorrer de
nossa memoaria, por meio da utilizacéo recorrente de mecanismos légicos e de
conceitos abstratos.

Ainda sobre o homem primitivo, ele armazenava as imagens do lugar de
forma descritiva detalhada, apoiado s6 na memoéria, porque nao possuia
linguagem escrita. E possivel encontrar uma forma parecida de memoria

primitiva em pessoas analfabetas.

O desenvolvimento histérico da memdéria comega a partir do
momento em que o homem, pela primeira vez, deixa de utilizar
a memoria como forga natural e passa a domina-la [...] A partir
da capacidade de encontrar caminhos, isto é, da capacidade de
utilizar pistas como signos que lhe revelam e lembram figuras
complexas inteiras — a partir do uso de um signo — o homem
primitivo, em determinado estagio de seu desenvolvimento,
chega pela primeira vez a criacdo de um signo artificial. [...] A
escrita, em sua forma primitiva, entra em cena exatamente como
um desses meios auxiliares, com a ajuda dos quais 0 homem
comeca a controlar a propria memoria. (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p. 114).

Esses autores explicam que a histdria da escrita tem muito tempo e os
signos que sdo os primeiros instrumentos de memoria foram figuras douradas
dos contadores de historias da Africa ocidental, ou seja, cada figura representava
uma histéria diferente. Outro signo utilizado pelo homem primitivo, e que usamos
até hoje para ajudar a memorizar, € o nd. Corddes com nés sao considerados o
mais antigo vestigio de escrita. O quipu que significa corddes com nos, em lingua
peruana, servia para contar e eram utilizados no antigo Peru, na China antiga,
no Japao e em outros paises. Ainda hoje sao utilizados na Bolivia, no Tibete e
em outros lugares.

Vigotski e Luria (1996, p. 117) ndo se estendem sobre a histéria da escrita,

mas deixam claro que:

A passagem do desenvolvimento natural da memoria para o
desenvolvimento da escrita [...] constitui um ponto crucial ou uma
mudanga subita que determinou todo o curso posterior do
desenvolvimento  cultural da memoéria humana. O
desenvolvimento externo toma lugar do desenvolvimento
interno. A memoria se aperfeicoa a medida que se desenvolvem
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sistemas de escrita — sistemas de signos e de modos de usé-
los”.

Quando sistemas de escrita sao desenvolvidos, a memdria se modifica,
porque a escrita exige essa mudanca. A memoria se adequa conforme o estagio
da escrita, ou seja, conforme a escrita avanga exige da memadria uma maneira

de funcionamento diferente. Os autores concluem que

E impossivel apresentar-se histéria mais notavel ou
caracteristica da psicologia do homem do que a histéria do
desenvolvimento da escrita, histéria que demonstra como o
homem procura controlar a memoria. (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p. 119).

A crianga no inicio das atividades de desenho faz de memoria, ou seja, o
que ela sabe e ndo o que ela vé. A crianca pensa para lembrar, j4 0 adolescente
lembra para pensar.

Percepcéao

Leontiev (1973), afirma que a percepc¢do é um ato intelectual. A percepc¢éo
€ cognitiva, portanto, tem a ver com o pensamento. Para o autor, o problema do
desenvolvimento dos conceitos na crianga € muito complicado. Por isso, 0s
conceitos devem ser trabalhados pelo professor. Nessa mesma linha de

raciocinio, Luria (1981, p. 200) afirma que:

A percepg¢do humana é um complexo processo de codificagdo
do material percebido que se realiza com a estreita
participacdo da fala, e que a atividade perceptiva humana,
portanto, nunca acontece sem a participagdo direta da
linguagem.

A linguagem oral participa na percepcédo do ser humano, mas iSso néo

significa que a percepc¢éao seja facil por conta da oralidade.
Luria (1981, p. 200) explica:

A percepcdo visual ndo € realizada em sua totalidade pelas
estruturas do cortex occipital (visual), mas que ha, na verdade,
o envolvimento de uma completa “constelacéo obreira” de zonas
cerebrais, cada zona desempenhando o seu papel particular na
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atividade perceptiva e dando a sua contribui¢cdo propria para a
formacé&o do processo perceptivo.

A percepcao vem de todos os 6rgdos dos sentidos, portanto, no caso da
pessoa cega, o tato e a audicdo sdo importantissimas vias para a aprendizagem.

Luria (1981, p. 203) aponta que “a organizag&o espacial ndo € uma fungao
do préprio cortex occipital (visual) e que a participacdo das zonas parietais
inferiores (ou parieto-ocipitais) do cérebro é imprescindivel a sua ocorréncia”. O
autor cita trabalhos realizados em sua época, mostrando que “as zonas parieto-
ocipitais do hemisfério direito evidentemente desempenham um papel
importante nas formas mais diretas de percepg¢ao, e especialmente, naquelas
em que é minima a contribuicdo da fala” (LURIA, 1981, p. 207).

As descobertas no cérebro sdo recentes e ainda ha muito o que
desvendar.

Os lobos frontais ocupam um lugar especial na organizacédo cerebral,
segundo Luria (1981, p. 209),

A percepgédo, como ja disse antes, € um processo ativo que inclui
a busca dos elementos mais importantes da informacgéo, a
comparacdo dos mesmos entre si, a criagdo de uma hipétese
relativa ao significado da informagdo como um todo e a
verificacdo desta hipOtese pela sua comparagdo com 0s
aspectos originais do objeto percebido. Quanto mais complexo
0 objeto percebido, e quanto menos familiar, mais detalhada
sera esta atividade perceptiva. Tanto a direcdo quanto o caréater
destas buscas perceptivas variam com a natureza da tarefa
perceptiva, como € claramente mostrado pelos movimentos
oculares registrados durante o exame de um objeto complexo. E
este carater ativo do processo que é dependente do papel dos
lobos frontais na percepcéo. Isto pode ser visto por meio da
analise dos disturbios de atividade perceptiva encontrados em
pacientes com lesfes dos lobos frontais.

Os estimulos do meio externo, por meio dos orgaos dos sentidos sao
captados pelo cérebro. As fungbes mentais do ser humano tém a ver com a
evolucao bioldgica e social.

Luria (2010, p. 161) afirma que

O desenvolvimento da escrita na crianca prossegue ao longo de
um caminho que podemos descrever como a transformacéo de
um rabisco ndo-diferenciado para um signo diferenciado. Linhas
e rabiscos sdo substituidos por figuras e imagens, e estas dao
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lugar a signos. Nesta sequéncia de acontecimentos esta todo o
caminho do desenvolvimento da crianca.

O autor explica que o primeiro estagio da pré-historia da escrita na crianca
€ quando ainda ndo ha compreensao do mecanismo da escrita, ou seja, é a fase
das linhas e rabiscos. A partir do momento que a crianga comecga a expressar
cor, forma e tamanho (pictografia), por meio destes elementos, chega ao
desenho como meio de recordar. E € quando pela primeira vez, “o desenho
transforma-se, passando de simples representacdo para um meio, e o intelecto
adquire um instrumento novo e poderoso na forma da primeira escrita
diferenciada” (LURIA, 2010, p. 166). Essa atividade intelectual € complexa.

Lacerda (1995) pesquisou a inter-relacdo entre oralidade, desenho e
escrita no processo de construcdo do conhecimento de duas criangas com
deficiéncia intelectual sendo que uma delas se comunica bem, e a fala da outra
crianca é produzida com dificuldade, bem como também tem dificuldade em seu
desempenho motor refinado. Essa autora traz Vigotski (1991, p. 127) que
concluiu que o desenho da crianga “é uma linguagem grafica que surge tendo
por base a linguagem verbal”.

A autora aponta que “compreender o desenvolvimento de criancgas,
deficientes ou ndo, implica levar em conta ndo s6 sua oralidade, escrita e
aspectos emocionais, mas, sobretudo, as interrelacbes entre eles e as
implicacdes que dai advenham” (LACERDA, 1995, p. 163).

Os sujeitos estudados talvez percebam seus limites cognitivos e motores
e, por isso, 0s aspectos emocionais podem bloquear as possibilidades de
aprender algo. A autora afirma que, embora seja natural para qualquer pessoa
se recusar a fazer coisas que julgue ter desconforto, “essa conduta dificulta a
aprendizagem de certos aspectos que poderiam ser Uteis a eles em diferentes
contextos, para o0s quais mostram ter recursos cognitivos suficientes”
(LACERDA, 1995, p.164). A autora concluiu:

Ter um desenho representativo-figurativo-narrativo nao é
garantia de que a linguagem escrita va se estruturar sobre esse
conhecimento. O desenho pode n&o participar
construtivamente na apropriacdo da escrita tanto quando a
producdo pictografica é utilizada para “substituir”’ a escrita
(como no caso de Ca), como quando essa producdo néo se
desenvolve a contento (como no caso de Lu). Ter uma
linguagem oral bem-construida néo é garantia para aquisicéo da
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escrita, assim como um comprometimento severo dafala nédo
impede uma criangca de se alfabetizar. A relagéo entre
oralidade, desenho e escrita ndo é estavel; entre estes sistemas
de interacdo e representacdo podem se interpor diversos
aspectos que alteram significativamente cada sistema, em si, e
a dindmica de sua constituicao reciproca. (LACERDA, 1995, p.
164, grifos nossos).

Lacerda (1995) mostra que é preciso compreender as interrelacdes entre
oralidade, escrita e aspectos emocionais, independente de quem seja a crianca
(com deficiéncia ou n&o). Sua pesquisa sobre as criangcas com deficiéncia
intelectual demonstra que qualquer crianga pode ser alfabetizada, e enfatiza que
o desenho apresenta relagbes com a oralidade e com a escrita e € preciso
compreender essas interrelacgoes.

Luria (2010) fala sobre o desenho e afirma que a crianca pode desenhar
bem, mas isto ndo significa necessariamente que ela se relacione com seu
desenho. “Isto distingue a escrita do desenho e estabelece um limite ao pleno
desenvolvimento da capacidade de ler e escrever, pictograficamente, no sentido
mais estrito da palavra” (LURIA, 2010, p.176). O autor explica o caso de crianca
com deficiéncia intelectual.

No caso de criangas cegas € comum 0ouvirmos que por ndo enxergarem
ndo podem aprender certos conteldos. Também, as vezes, certas atividades
nao sdo trabalhadas com essas criancgas, cujo adulto ou professor solicita que

seja feita uma atividade diferente das demais criancas videntes.

3.1 Abordagem histérico-cultural e a educacéo escolar

Alguns autores contribuem com as discussfes dos conceitos centrais:
cultura, desenvolvimento, signo e fungdes psiquicas superiores, e dos principais
pressupostos e teses da abordagem historico-cultural nas questdes relativas a
formacdo do homem e também ao ambito da Educacdo, com destaque ao
processo de relagdo entre aluno e professor e as praticas sociais em que estédo
inseridos.

Luria (1991) destaca que por analogia a Marx (instrumento de trabalho),
Vigotski adota o emprego de instrumentos de trabalho e o surgimento da

linguagem. O homem difere do animal pela sua capacidade consciente. As raizes
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do surgimento da atividade consciente do homem est&o nas condi¢des socialis.
As peculiaridades inerentes apenas ao homem estdo relacionadas com o
trabalho social, 0 emprego de instrumentos de trabalho e com o surgimento da
linguagem. A linguagem é de suma importancia para a formacao dos processos
psiquicos.

De acordo com Vigotski (1995), uma das fun¢des mais importantes do
desenvolvimento cultural é a linguagem, porque sintetiza o acumulo da
experiéncia do ser humano e os saltos qualitativos mais decisivos de cada um,
tanto do enfoque filogenético quanto do ontogenético.

Importante apontamento de Luria (1991, p. 73), diz que

Desde o momento em que nasce: a crianga forma o seu
comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na
historia: senta-se a mesa, come com colher, bebe em Xxicara e
mais tarde corta o pao com a faca. Ele assimila aquelas
habilidades que foram criadas pela histéria social ao longo de
milénios. Por meio da fala transmitem-lhe os conhecimentos
mais elementares e posteriormente, por meio da linguagem, ele
assimila na escola as mais importantes aquisicbes da
humanidade. A grande maioria de conhecimentos, habilidades e
procedimentos do comportamento de que dispde o homem nao
sédo o resultado de sua experiéncia propria, mas adquiridos pela
assimilagdo da experiéncia historico-social de geracdes. Este
nos diferencia radicalmente a atividade consciente do homem do
comportamento do animal.

A linguagem faz com que o ser humano pense de modo mais sofisticado,

mais elaborado, ou seja, “a linguagem reorganiza substancialmente os
processos de percepg¢ao do mundo exterior e cria novas leis dessa percep¢ao’,
esta “muda essencialmente os processos de atencdo do homem” e também “os
processos da memoria do homem” (LURIA, 1991, p. 82). A linguagem assegura
0 surgimento da imaginagcdo, quando permite ao homem se desligar da
experiéncia imediata.

Moretti, Asbahr e Rigon (2011, p. 478) apontam que com O
desenvolvimento da linguagem sido gerados “signos que s&o internalizados e
transformam o psiquismo”. O homem, ao se apropriar da cultura e de tudo que
ele desenvolveu, se torna humano.

Vigotski (1995, p. 147) sinaliza sobre o desenvolvimento da crianca:
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Vale ressaltar que o papel genético do coletivo € modificado no
desenvolvimento do comportamento da crianga; as fungdes
superiores do pensamento se manifestam na vida coletiva das
criancas como discussdes e sé depois aparecem em seu proprio
comportamento reflexivo.

A relacao da crianca com o outro propicia o revelar das func¢des psiquicas
superiores que, posteriormente, aparecera em seu proprio comportamento
reflexivo. O autor nos mostra que o conceito de desenvolvimento da crian¢a néo
significa a mesma coisa para os varios estudiosos dessa area.

Vigotski (2000) aponta que ocorrem niveis mais elevados de tomada de
consciéncia no campo dos conceitos cientificos do que dos conceitos
espontaneos. De acordo com o autor, quando a crianca ouve pela primeira vez
o significado de uma palavra comeca o0 processo de desenvolvimento do

conceito.

O desenvolvimento dos conceitos tanto espontaneos quanto
cientificos €, no fundo, apenas uma parte do desenvolvimento
da lingua, exatamente o seu aspecto semantico, porque em
termos psicoldgicos, o desenvolvimento dos conceitos e o
desenvolvimento dos significados da palavra sdo o mesmo
processo apenas com home diferente (VIGOTSKI, 2000, p. 268).

E importante salientar que, para Vigotski (2000, p. 310), “os processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo sao dois processos independentes ou o
mesmo processo, e existem entre eles relagcbes complexas”. O autor explana

sobre o processo da escrita, que é totalmente diferente da fala, e nos diz que

Até o momento de iniciar-se o estudo da escrita, todas as
fungbes psiquicas basicas em que ela se assenta ainda néo
concluiram ou sequer iniciaram o verdadeiro processo de seu
desenvolvimento; a aprendizagem se apoia em processos
psiquicos imaturos, que apenas estdo iniciando o seu circulo
primeiro e basico de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2000, p.318).

Assim, podemos constatar que a aprendizagem esta sempre a frente do
desenvolvimento. Essa discusséo que o autor faz sobre a escrita & importante
para entender a complexidade da relacao entre eles.

Leontiev (2010) aponta que a crian¢a durante o seu desenvolvimento
muda de lugar na relagdo com outro. O “mudar de lugar” n&o se limita a mudancga

no sistema das relagdes sociais, mas a crianca se torna também “consciente
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dessas relagdes e as interpreta” (LEONTIEV, 2010, p.82). Essa relagdo com o
outro se da na escola, por exemplo, com a professora, “pode-se dizer que as
relacBes com a professora fazem parte do pequeno e intimo circulo dos contatos
das criangas” (LEONTIEV, 2010, p. 60); se da também dentro de um grupo de
criangas, ou seja, uma crianga se relaciona com outras criangas dentro de um
grupo, e essas relacdes também séo peculiares.

Vigotski (1997) traz o conceito de compensacdo em sua obra, negando a
ideia de uma compensacao puramente bioldgica, ou seja, de que o cego substitui
a falta da visdo pelo tato (6rgdos dos sentidos), e defende a nocao de
compensacdao social, destacando a importancia da linguagem e do signo.

No caso de criancas de trés a cinco anos, o vinculo entre elas depende,
nesse aspecto, do papel da professora, “que desempenha o papel principal — e
mais uma vez em virtude de suas relacbes pessoais com as criancas’
(LEONTIEV, 2010, p. 60). Leontiev (2010) ainda aponta que uma crianca de seis
anos pode ler muito bem e seu conhecimento em alguns aspectos pode ser
grande, mas isso ndo apaga o fato de ela estar na pré-escola. Porém, quando,
por exemplo, a crianga tem a tarefa de cuidar da irmézinha e sua mae a trata
como auxiliar, “todo o mundo se abre de forma bastante diferente”, ndo importa
que a crianga “ainda saiba pouco, quanto mais depressa ela der aquilo que ela
sabe um novo significado, mais rapidamente seu carater psiquico geral se
modificara” (LEONTIEV, 2010, p. 61). E fundamental frisar que o
desenvolvimento psiquico se d4 em relacdo a atividade principal e ndo a
atividade em geral, ou seja, € a atividade principal que “governa as mudangas
mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da
personalidade da crianca, em um certo-estagio de seu desenvolvimento”
(LEONTIEV, 2010, p. 65). A atividade é algo mais complexa do que as ac¢odes.

Leontiev (2010, p. 76 e 77) sugere que:

O dltimo grupo de mudancas durante o desenvolvimento da
psique que abordaremos é o das fung¢des psicofisiologicas.

Por este termo queremos indicar as funcdes fisiol6gicas que
realizam a mais alta forma de vida do organismo, isto €, sua vida
mediada pela reflexdo psiquica da realidade. O grupo inclui as
fungbes sensoriais, as fungdes mnemaonicas, as fungdes tonicas,
e assim por diante.
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Nenhuma atividade psiquica pode ser executada sem
envolvimento destas fungbes, mas esta atividade n&o consiste
apenas nas funcbes e ndo pode ser derivada delas.

Todas estas funcgdes constituem igualmente a base dos
correspondentes fendbmenos subjetivos de consciéncia, isto &,
sensac0es, experiéncias emocionais, fenbmenos sensoriais e a
memodria, que formam a “matéria subjetiva”, por assim dizer, a
riqueza sensivel, o policromismo e a plasticidade da
representacdo do mundo na consciéncia humana.

Se mentalmente excluirmos a funcdo da percepc¢éo das cores, a
imagem da realidade em nossa consciéncia adquirira a palidez
de uma fotografia branca e preta. Se bloquearmos a audicéo,
nosso quadro do mundo sera tao pobre quanto um filme mudo
comparado com o sonoro. Por outro lado, todavia, uma pessoa
cega pode tornar-se cientista e criar uma nova teoria, mais
perfeita, sobre a natureza da luz, embora a experiéncia sensivel
gue ela possa ter da luz seja tdo pequena quanto aquela que
uma pessoa comum tem da velocidade da luz. Isto significa que,
embora os conceitos e os fendmenos sensiveis estejam inter-
relacionados por seus significados, psicologicamente eles séo
categorias diferentes de consciéncia.

A sensacdo é funcdo elementar, e se torna superior porgue Sao
socialmente adquiridas, ou seja, por meio do social se reorganiza e isso é fungao
das funcdes superiores. Assim, a cultura é determinante nas funcdes superiores
e o desenvolvimento do psiquismo vem das mediacdes semidticas.

Leontiev (2010) nos diz da possibilidade de uma pessoa cega criar uma
nova teoria sobre a natureza da luz. No caso do desenho, a crianga cega pode
representar o mundo em que vive.

Vigotski pontua que as pessoas com deficiéncia sdo o exemplo real que
demonstra que as condi¢Bes sociais dardo a elas a transformacao. Goées (2002,
p. 99) contribui na questdo das relagbes entre desenvolvimento humano,

deficiéncia e educacao na perspectiva histérico-cultural:

No campo da defectologia, Vygotsky argumenta que essas leis
do desenvolvimento sdo iguais para todas as criancas. Ele
ressalta, entretanto, que ha peculiaridades na organizacao
sociopsicologica da crianca com deficiéncia e que seu
desenvolvimento requer caminhos alternativos e recursos
especiais. [...] Assim, o funcionamento humano vinculado a
alguma deficiéncia depende das condicdes concretas oferecidas
pelo grupo social, que podem ser adequadas ou empobrecidas.
Ndo é o déficit em si que trata o destino da crianga. Esse
“‘destino” é construido pelo modo como a deficiéncia é
significada, pelas formas de cuidado e educacdo recebidas
pelas criangas, enfim, pelas experiéncias que lhes séo
propiciadas.
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Um caminho alternativo para o cego € a leitura e escrita braille, pois, por
meio do tato, ele terd acesso a ortografia, podera participar de vestibulares,
concursos publicos e das eleicdes com independéncia e autonomia.

As origens da constituicdo cultural da crianca foram estudadas por Pino
(2005), na perspectiva de Lev S. Vigotski. O objetivo principal da obra de Pino
foi tentar responder as seguintes perguntas: 1- Quando e como ocorre 0 nascer
cultural da crianca? 2- Como opera a mediacdo do Outro (em patrticular, os pais)
nesse nascimento? 3- Como se dao, na auséncia da fala, os primeiros contatos
do bebé com a cultura? 4- Como ocorre a conversao da cultura em “material”
constitutivo do ser cultural da crianga? 5- O que ocorre com as func¢des naturais
ou biolégicas sob o impacto da cultura? (PINO, 2005, p. 55). Para responder a
estas interrogacdes o autor observou a evolugcédo de uma crianga logo apés o seu
nascimento, analisando como a natureza transforma-se sob a acao da cultura,
assim a crianga se faz um ser humano.

O que motivou Pino (2005) a investigar as questdes ja elencadas foi uma
tese de Vigotski, a qual identifica as funcbes mentais superiores com a cultura.
Pino (2005, p. 15) considera essa tese central para seus estudos, pois “faz do
Homem o criador daquilo que o constitui € que o define como um ser humano”.
De acordo com o autor, imediatamente apds o nhascimento da crianca, a acdo do
meio cultural comeca a operar de forma lenta, mas constante, de modo que as

“marcas do humano” se fazem presentes aos gradientes de evolucéo bioldgica.

Se a natureza precede a cultura, a cultura supbe a natureza,
porque ela é, em Jdltima instancia, a propria natureza
transformada em cultura, mas uma natureza que, sem deixar de
ser natureza, torna-se algo novo. Eu a chamaria uma natureza
humanizada (PINO, 2005, p. 268).

A humanizacgéo, apontada por Pino (2005), significa que é por meio do
outro que a cultura age sobre a natureza da crianca e, assim, a define como um
ser humano. “E na relagéo dialética homem — natureza, na qual se inscreve a
relacéo reciproca natureza — cultura, que se situa o lugar do debate que o termo
‘humano’ levanta neste trabalho” (PINO, 2005, p. 17).

Interessante notar que Pino (2005), no capitulo |, traz no enunciado “A

crianga, um ser cultural ou da passagem do biolégico ao simbdlico” como uma
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interrogacéo, tudo a ver com a dialética humana. O autor aponta que a relacao
entre 0 biolégico e o cultural € uma relacdo complexa. Para ele, ha um
nascimento cultural e, portanto, “um hipotético momento zero cultural”. Pino
(2005, p. 47) explica que “se as fungdes culturais tém que se ‘instalar’ no
individuo € porque elas ainda ndo estdo 4, ao contrario do que ocorre com as
funcdes bioldgicas que estdo |4 desde o inicio da existéncia, nem que seja de
forma embrionaria”.

Para o autor, a crianga recém-nascida ja tem a “aptiddo para a cultura,
sem a qual nunca poderia adquirir a condigdo humana” (PINO, 2005, p.47). Na
corrente histérico-cultural de psicologia, a cultura esta no coracdo da analise,
bem como, “faz dela a ‘matéria-prima’ do desenvolvimento humano que, em
razdo disso, é denominado ‘desenvolvimento cultural’, o qual é concebido como
um processo de transformacdo de um ser biolégico num ser cultural” (PINO,
2005, p. 52).

Para Vigotski e a vertente histérico-cultural, nem as funcdes
elementares podem, por si mesmas, dar origem ou acesso as
fungbes superiores, nem estas sdo simples manifestacdo
daquelas. As fun¢bes elementares se propagam por meio da
heranca genética; ja as superiores propagam-se por meio das
préaticas sociais. O que, em razdo da sua natureza simbdlica,
permite dizer que elas se propagam por si mesmas. E o que
ocorre, por exemplo, com a palavra (funcdo do falar) e com a
ideia (fung&o do pensar) que, & maneira do fogo que consome
tudo o que esta em sua volta, elas transformam tudo em palavra
e em ideia. As palavras dao origem a outras palavras; as ideias,
a outras ideias. (PINO, 2005, p. 53).

O signo € produzido pelo outro, antes esté nas relacdes e s6 depois esta
nas funcdes superiores. “Atribuir significagdo as coisas — as que o homem
encontra ja prontas na natureza e as que ele produz agindo sobre ela — constitui
0 que entendemos por produzir cultura” (PINO, 2005, p. 54). O bebé humano
passa por uma dupla mediacdo, sendo eles, o signo e o Outro, detentor da
significacao.

Pino (2005, p. 63) recorre a uma explicagcéo sobre a imitacéo e infere que,

A imitagdo constituiria, na linha deste raciocinio, num
mecanismo que permitisse visualizar 0 processo progressivo,
vivido pela crianga, de deslocamento da realidade — uma
exigéncia da condicdo humana do homem — e de deslocamento
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definitvo do eixo evolutivo do plano da mera
sensorialidade/motricidade, comandado pelas “leis” da natureza
ao plano do simbdlico, comandado pelas leis da histéria.

E essencial falar do “nascimento cultural” que “nada mais é do que o
processo pelo qual o grupo social trata de introduzir no circuito comunicativo,
semiotico, do adulto”. Assim, as funcdes, sensorial e motora “constituiriam o
primeiro circuito de comunicacéo da crianga com o Outro, por meio do qual ela
pode estabelecer os primeiros contatos com o mundo estranho da cultura”
(PINO, 2005, p. 65), mesmo nas suas formas mais elementares

Pino (2005) esclarece que a discussdo sobre natureza e cultura existe
desde Platdo e Aristételes. A figura de Platdo evidencia as méaos para cima,
reportando ao divino, e Aristételes evidencia as méos para baixo. Marx e Engels
mostram a materializagéo desse dualismo natureza — cultura e, depois, Vigotski
também mostra isso. Produzir cultura é atribuir significacdo as coisas que o
homem encontra prontas na natureza e que produz agindo sobre a natureza.

Continuando seus estudos, o autor aborda o conceito das palavras
“funcao”, “relacdes sociais” e “conversao”. Sobre o termo fungao é explicado que
as fungdes se “organizam numa rede interfuncional a maneira como as relagdes
reais entre as pessoas se organizam” (PINO, 2005, p. 99). Essa rede
interfuncional significa as “diferentes fungdes psicoldgicas superiores que
constituem a psique humana” (PINO, 2005, p.99). Portanto, “as fungdes ndo sé
tém sua origem no plano social, mas recompdem, no plano pessoal, as relacées
de que participamos no plano social” (PINO, 2005, p. 99). Assim, as funcdes
psicoldgicas superiores sao a conversado, no plano do ser humano. Pino (2005,
p. 107) conclui:

As fungdes mentais superiores ndo sao simples transposicéo no
plano social das relacdes sociais, mas a conversao, no plano da
pessoa, da significacdo que tém para ela essas relacdes, com
as posicdes que nelas ocupa e os papéis ou fungdes que delas
decorrem e se concretizam nas praticas sociais em que esta
inserida.

E salutar o apontamento de Prestes (2012, p. 21) sobre as funcbes
psiquicas superiores, como 0 pensamento légico, a memadria consciente e a

vontade, que “nao se apresentam prontas ao nascer”, e sim, que se formam no
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decorrer da vida “como resultado da apreenséo da experiéncia social acumulada
pelas geracgdes precedentes”.
Prestes (2012, p. 21) nos explica que Vigotski, ao elaborar a concepcéo historico-
cultural, queria “desvendar a natureza social das fun¢des psiquicas superiores
especificamente humanas”. E aponta que o autor, sem negar a importancia do
bioldgico no desenvolvimento humano, “afirmava que € ao longo do processo de
assimilacdo dos sistemas de signos que as funcdes psiquicas biologicas se
transformam em novas fung¢des, em fun¢des psiquicas superiores” (PRESTES,
2012, p. 21).

O trabalho de Bernardes (2010) nos ajuda a entender o método segundo
a abordagem histoérico-cultural e o materialismo historico-dialético. A historia faz
parte da sociedade capitalista que é tensionada pelo trabalho, capital e Estado.
Na sociedade capitalista estdo as determinacdes sociais e econdmicas. As
determinacdes sociais e econbmicas sdo as mediacfes. A palavra € o

elemento/parte que faz parte do sistema.

A relacdo entre as categorias de unidade e de movimento,
proprias do método dialético, objetiva-se na compreensdo de
gue as funcdes psicolégicas superiores, além de serem
compreendidas como uma unidade interfuncional, estdo em
constante processo de transformacdo, ou seja, em movimento
constante possibilitado pela apropriagdo dos elementos da
cultura como mediadores da constituicdo de novos nexos entre
as fungbes. (BERNARDES, 2010, p. 306).

Bernardes (2010) aponta que Vigotski apresenta trés tracos de
investigacdo: 1- andlise de processos em substituicdo a andlise de objetos; 2-
explicacdo do fendmeno em substituicdo a descricdo do mesmo; 3- investigacao
do “comportamento fossilizado”. O primeiro trago, a analise de processos, refere-
se a exposicao dos principais aspectos que constituem a historia dos processos
envolvidos na investigacao - reconstrucédo de cada estagio no desenvolvimento
dele. O segundo trago, a explicagdo em substituicAo a descricdo, busca a
esséncia do conceito em detrimento das caracteristicas aparentes do fenémenao.
O terceiro traco, a investigagdao do comportamento fossilizado, refere-se ao
instituido, que se perpetua e se transforma ao longo da historia humana.

Na educacéo escolar da pessoa com deficiéncia, Goes (2002, p. 104)

aponta que:



92

O educador deve, também, promover a vivéncia significativa da
linguagem, permitindo, entre outras coisas, a experiéncia do
mundo visivel com a ajuda da fala. Contudo, o verbalismo da
educacdo do cego é pernicioso para seu desenvolvimento.
Somente quando a linguagem corresponde a algo vivenciado,
que pode ser significado, ocorre a verdadeira compensacao,
pois ai a linguagem propicia a formacao de conceitos, contribui
para 0 pensamento generalizante e para a construcdo das
funcbes mentais superiores.

Essa sequéncia de proposicdes evidencia a atribuicdo de um
papel central ao outro e a linguagem. E preciso registrar que
esse papel é reafirmado para todos os casos de deficiéncia.

A palavra é o signo por exceléncia, mas ndo posso ficar sé na palavra,
preciso utilizar outros meios para explicar. No caso do cego, isso é
importantissimo, s6 a palavra ndo basta. E preciso apresentar materiais
adaptados no processo de ensino e aprendizagem.

Concluindo, Moretti, Asbahr e Rigon (2011, p. 481), que abordam a
cultura, o desenvolvimento, signo e fungbes psiquicas superiores na relacao

entre aluno e professor e as préaticas sociais em que estéo inseridos, pontuam:

No entanto, nessa perspectiva tedrica a educacao € entendida
ndo como mera aquisicdo de conteados ou habilidades
especificas, mas como uma via para o desenvolvimento psiquico
e principalmente humano. E com base nesse posicionamento
gue afirmamos a necessidade da presenca da educacdo
sistematizada em todas as fases do desenvolvimento, dado que
ela permite uma organizacdo consciente dos processos de
formacéo dos individuos, via a organizagéo intencional de um
ensino que permita aos sujeitos a apropriacdo de
conhecimentos, de habilidades e de formas de comportamentos
produzidos pela humanidade.

Reitera-se, assim, que produzir cultura é atribuir significacdo as coisas
gue o0 homem encontra prontas na natureza e que o homem produz agindo sobre

a natureza.

3.2 Conceitos cientificos na infancia - criancas na idade escolar

Os estudos de Vigotski sobre os conceitos cientificos mostram que
ocorrem “niveis mais elevados de tomada de consciéncia” do que nos conceitos

espontaneos. Sao dois 0s movimentos que ocorrem: a0 mesmo tempo em que



93

a definicdo de uma palavra se dirige a algum aspecto do real também os
conceitos espontaneos ascendem para generalizacbes (VIGOTSKI, 2009, p.
244).

De acordo com Vigotski (2009), os conceitos cientificos se desenvolvem
na mente de uma crianga em processo de aprendizagem escolar por meio de
transmissao e assimilagdo do conceito pronto. Quando a crianca ouve pela
primeira vez o significado de uma palavra, sua histéria estd comecando
exatamente nesse momento. E pelo pensamento que os conceitos se formam, o
ato é real e complexo, ou seja, quando o significado da palavra evolui também
ocorrem transicbes de uma estrutura de generalizacdo a outra. Essas
generalizagcdes sdo mais elementares no inicio, conforme a crianca vai se
desenvolvendo surgem generalizacdbes mais complexas, ou seja, as
generalizacdes elementares sdo substituidas por generalizagdes cada vez mais
complexas que sao 0s reais conceitos.

Vigotski (2009, p. 247) aponta que “a experiéncia pedagdgica nos ensina
que o0 ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril”. O que acontece é que no primeiro momento em que
a crianca conhece 0 novo conceito € 0 momento em que ela toma como
propriedade a palavra e o conceito, e isso € um complexo processo psicoldgico
interior, envolvendo a “compreensdo da nova palavra que se desenvolve
gradualmente a partir de uma nocao vaga, a sua aplicacado propriamente dita
pela crianca e sua efetiva assimilagdo apenas como elo conclusivo” (VIGOTSKI,
2009, p. 250). As relacdes entre ensino — aprendizagem — desenvolvimento,
acontecem e orientam 0s conceitos ja construidos pela crianca, lhes dando a
possibilidade de um desenvolvimento superior desses conceitos, mostrando que
€ impossivel o ensino direto de conceitos na escola.

Essa discusséo € muito importante para Vigotski, o processo de formacéo
de conceitos € sindbnimo de desenvolvimento do pensamento e varias funcdes
entrelacadas. Esse processo de formacdo de conceitos ndo € um simples
processo de memorizacdo de palavras.

Os conceitos cientificos ndo sdo algo espontaneo, ou seja, hdo surgem
das experiéncias cotidianas da crianga, e sim de uma organizacdo determinada
pela escola, que estrutura o conhecimento produzido cientificamente no

processo de ensino escolar.
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Entre o desenvolvimento dos conceitos espontaneos e os dos
cientificos existem relacdes absolutamente anélogas. Duas
consideracfes sélidas favorecem esse reconhecimento: em
primeiro lugar, o desenvolvimento dos conceitos tanto
espontaneos quanto cientificos é, no fundo, apenas uma parte
do desenvolvimento da lingua, exatamente o seu aspecto
semantico, porque, em termos psicoldgicos, o desenvolvimento
dos conceitos e o desenvolvimento dos significados da palavra
s80 0 mesmo processo apenas com nome diferente; por isso ha
fundamentos para esperar que o desenvolvimento do significado
das palavras como parte do processo geral de desenvolvimento
da lingua venha a revelar as leis proprias da totalidade. Em
segundo lugar, as condicdes internas e externas de estudo de
uma lingua estrangeira e da formacgéo de conceitos cientificos
nos seus tragos mais essenciais coincidem e, principalmente,
distinguem-se da mesma forma das condicdes de
desenvolvimento da lingua materna e dos conceitos
espontaneos, que também se revelam semelhantes entre si;
aqui e 14 a diferenca se deve em primeiro lugar a linha do ensino
como fator novo de desenvolvimento, de sorte que, da mesma
forma como distinguimos conceitos espontdneos e nao
espontaneos, poderiamos falar de desenvolvimento espontaneo
da linguagem para a lingua materna e desenvolvimento n&o
espontaneo para a lingua estrangeira. (VIGOTSKI, 2009, p.
268).

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos
sao processos interligados, ou seja, estdo em processo de interagdo constante
e influenciam uns sobre os outros. Trata-se de um processo Unico de formacgéao
de conceitos. A aprendizagem escolar € parte fundamental deste processo, pois
“no processo de ensino do sistema de conhecimentos, ensina-se a crianca o que
ela n&o tem diante dos olhos, o que vai além dos limites da sua experiéncia atual
e da eventual experiéncia imediata” (VIGOTSKI, 2009, p. 268).

E salutar destacar a importancia do ensino as criancas sobre aquilo que
elas ndo tém diante dos olhos para o funcionamento imaginativo.

Para Vigotski (2009), a crianca até os onze ou doze anos de idade é
incapaz de tomar consciéncia do préprio pensamento e, essa incapacidade
decorre do pouco estabelecimento de vinculos légicos entre os significados das
palavras. O processo mental realizado pela crianga acontece de forma
espontanea e nao de acordo com sua vontade ou intencionalidade. Na verdade,
€ 0 egocentrismo do pensamento da crianca até os sete ou oito anos de idade e
a inconsciéncia causada por esse egocentrismo que sao as raizes dessa logica.

“De fato, tomar consciéncia de alguma operagéao significa transferi-la do plano
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da acdo para o plano da linguagem, isto &, recrid-la na imaginacao para que seja
possivel exprimi-la em palavras” (VIGOTSKI, 2009, p. 275).

Em nosso ver, as questdes sobre a apropriacdo da escrita podem ser
enriquecidas se pensarmos nos debates sobre alfabetizagcéo e letramento que
se estabeleceram no estudo sobre a alfabetizacdo. E essa a questdo que

propomaos para o proximo capitulo.
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4 LINGUAGEM E ALFABETIZACAO: CONCEPCOES, METODOS E ENSINO

E inegavel que a linguagem tem um papel importante no desenvolvimento
e aprendizagem do individuo. Essa relevancia faz com que aproximemos dois
autores, Vigotski e Bakhtin'® que estudam a linguagem em uma perspectiva
histérica e social. Temos entdo, que, para Vigotski, o papel da linguagem é
importante para a organizacao e desenvolvimento da atividade mental, portanto,
a aprendizagem leva o individuo ao desenvolvimento dos processos de
pensamento. Para Bakhtin, a atividade mental € condicionada pela linguagem,
assim, o dialogo organiza a consciéncia.

Freitas (2002, p.157) propde que os dois autores “rejeitaram posicoes
dicotbmicas em relagao a psicologia e a linguagem”. Desse modo, segundo a
estudiosa, enquanto Vigotski fez criticas as correntes da psicologia racionalista
e empirista e procurou entender o homem em sua totalidade; Bakhtin rejeitou os
sistemas filosofico-linguisticos e propds-se a entender a linguagem a partir de
uma orientacdo que nado se fixasse apenas no enunciador ou no enunciatario.
Ao procurarem superar as concepcdes de sua época, ambos os autores tinham
como tema central a linguagem. De acordo com Freitas, Vigotski:

BN

[..] deu énfase especial a linguagem como formadora do
pensamento, destacando ai o papel especial desempenhado
pela fala interior. Bakhtin também considerou a linguagem
como elemento organizador da vida mental essencial na
constituicdo da consciéncia e do sujeito, enfatizando a
funcdo do discurso interior, destacaram ai o valor da palavra
como interagdo com o outro. (FREITAS, 2002, p. 158 e 159,
grifos nossos).

A autora destaca ainda que Vigotski procura descrever e compreender as
funcdes psicoldgicas superiores, mas que Bakhtin foi além e desenvolveu uma

conceituacao tedrica que ajuda a compreender “a consciéncia individual como

10 As obras de Bakhtin referenciadas sdo Estética da Criacdo Verbal (BAKHTIN, 2006) e
Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006). O texto Marxismo e
Filosofia da Linguagem apresenta varias polémicas em relagdo & autoria, pois Bakhtin, durante
sua vida, nao reivindicou os direitos autorais e, a posteriori, estudiosos indicaram a autoria da
obra como sendo de Valentin Nikolaievitch Volochinov, interlocutor de Bakhtin. Nesta tese, faz-
se uso da assinatura compartilhada Bakhtin/Volochinov (2006), conforme indicada na edi¢éo
utilizada, da editora Hucitec (2006).
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fato sécio-ideoldgico e considerando o psiquismo como objeto de uma analise
ideoldgica” (FREITAS, 2002, p. 160).

Inseridos nessa perspectiva, acreditamos que associar os estudos
enunciativo-discursivos de Bakhtin as pesquisas de Vigotski contribui para
pensarmos nas orientagdes de linguagem mediadas pela interacdo verbal, as
quais, por sua vez, sdo direcionadas aos estudos de lingua portuguesa. Essa
visdo é fundamental para pensar como as propostas de “interagao” determinam
o olhar para os textos e fundamentam o comportamento do professor.

Na perspectiva de Bakhtin/Volochinov (2006), tudo no mundo é
representado por um signo. Desse modo, o ser humano se relaciona com o
mundo utilizando de instrumentos e signos. O autor postula que o signo esta
interligado a situagéo social e que nao podem se desligar, portanto, “todo signo
€ ideolégico. A palavra é o signo ideolégico por exceléncia”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 17).

Destaca-se que o signo “se situa entre individuos organizados, sendo seu
meio de comunicacdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 35), e deve ser
percebido como “a materializagdo” de uma “comunicagdo”. E apropriado dizer
gue nessa abordagem a palavra é “neutra em relacdo a qualquer funcao
ideologica especifica. Pode preencher qualquer espécie de funcgéo ideoldgica:
estética, cientifica, moral, religiosa” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 27). As
palavras, entdo, operam como signos, e ganham uma func¢do ideoldgica, a partir

do direcionamento do sujeito que as enuncia e do contexto social:

[...] esse aspecto semidtico e esse papel continuo da
comunicacgao social como fator condicionante ndo aparecem em
nenhum lugar de maneira mais clara e completa que na
linguagem. A palavra é o fendmeno ideoldgico por exceléncia. A
realidade toda da palavra é absorvida por sua funcéo de signo.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 36, grifos dos autores).

Portanto, para Bakhtin/Volochinov (2006), a lingua por ser um fato social
acontece por meio da interacdo, o que significa que essa relacéo implica em uma
comunicacao que esta associada as estruturas sociais. Além disso, a proposta
€ que a ideologia se forma por meio da linguagem e ha uma estrutura

socioideoldgica na enunciacao:
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A palavra revela-se, no momento de sua expressdo, como o
produto da interagdo viva das forgas sociais. E assim que o
psiquismo e a ideologia se impregnam mutuamente no processo
anico e objetivo das relacées sociais. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2006, p. 58).

Bakhtin/Volochinov (2006) compreende que o psiquismo e a ideologia
estdo em constante interacdo. Nesse viés, todo signo é ideoldgico. A atividade
mental (psiquismo), assim como sua expressado exterior (enunciacao), é social,
pois a expressao realizada é que estrutura a vida interior. O signo ideoldgico se
realiza no psiquismo e a realizacao do psiquismo depende da vida exterior, onde
0s signos banham-se do conteudo ideoldgico.

Compreendidas como signo, as palavras resultam “de um consenso entre
individuos socialmente organizados no decorrer de um processo de interacdo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 42) e se encadeiam em enunciados, 0s

quais estdo associados a uma enunciacao e implicam um enunciatario:

Com efeito, a enunciacdo é o produto da interacdo de dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que nao haja um
locutor real, este pode ser substituido pelo representante médio
do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a
um interlocutor [...]. (BAKHTIN/VOLOCHiNOV, 2006, p. 116,
grifos dos autores).

Os enunciados tém como caracteristica, além de associar-se a uma
enunciacdo, entrarem em uma cadeia, na qual respondem, antecipam,
concordam com outros discursos. Desse modo, “cada enunciado € um elo na
corrente complexamente organizada de outros enunciados” (BAKHTIN, 2006, p.
271).

Essa relevancia atribuida a comunicacdo como interacdo e com 0s
enunciados em cadeia fez com que nos estudos discursivo-enunciativos,
desenvolvidos por Bakhtin/Volochinov (2006), houvesse a contraposicao a duas
orientacdes sobre a linguagem que circulavam em seu contexto, nos anos 20.
Ha, na obra de Bakhtin/Volochinov (2006), a negagdo do subjetivismo
individualista e do objetivismo abstrato.

A primeira concepg¢ao, o subjetivismo individualista, considerava como
objeto a fala e a criacao individual, e procurava entender esses fendbmenos a
partir do psiquismo individual. Nessa concepc¢ao, cada enunciagao tem “tragos

fonéticos, gramaticais e lexicais —, que garantem a unicidade de uma dada lingua
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e sua compreensao por todos os locutores de uma mesma comunidade”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 69). Sobre o “subjetivismo idealista”:

A primeira tendéncia interessa-se pelo ato da fala, de criacdo
individual, como fundamento da lingua (no sentido de toda
atividade de linguagem sem excecdo). O psiquismo individual
constitui a fonte da lingua. As leis da criacdo linguistica — sendo
a lingua uma evolugéo ininterrupta, uma criagcao continua — séo
as leis da psicologia individual, e sdo elas que devem ser
estudadas pelo linguista e pelo filésofo da linguagem. Esclarecer
o fenbmeno linguistico significa reduzi-lo a um ato significativo
(por vezes mesmo racional) de criacdo individual.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.71)

O objetivismo abstrato, por sua vez, de uma maneira arbitraria, atribui uma
unicidade a significacdo. Assim, essa orientacao ignora a individualidade da fala.
Além disso, suscita que a lingua “constitui um fluxo ininterrupto de atos de fala,
onde nada permanece estavel, nada conserva sua identidade”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 69). O objetivismo abstrato atribui a
linguagem a fatores externos ao individuo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.
91):

Os representantes dessa orientacdo acentuam constantemente
gue o sistema linguistico constitui um fato objetivo externo a
consciéncia individual e independente desta — e isto representa
uma de suas posi¢des fundamentais. E, no entanto, é s para a
consciéncia individual, e do ponto de vista dela, que a lingua se
apresenta como sistema de normas rigidas e imutaveis.

Sistematizando o que foi apresentado, de acordo com Bakhtin/VVolochinov
(2006, p. 74), a primeira concepgao se interessa pela “criacao individual como
fundamento da lingua”. A lingua, por sua vez, &€ concebida como “um processo
criativo ininterrupto e se manifesta sob a forma individual da fala”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 74). Nessa OGtica, sdo os fatores externos
que direcionam o estudo da lingua. Para a segunda perspectiva, o centro
organizador dos fatos da lingua situa-se “no sistema linguistico, a saber, o
sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 79). Assim, haveria um sistema linguistico,
mas ele é completamente independente de todo ato de criacéo individual. Nesse
viés, a lingua é um sistema estruturado que possui leis e normas, mas nao

depende do sujeito que enuncia.
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Como se observa em ambas as concepcgoes, 0 sujeito e as condi¢des de
producdo ndo sao considerados na producdo de um enunciado. Essas duas
orientacdes sdo descartadas nos estudos do autor, que propde que a realidade
fundamental da lingua se situa no processo de interacdo verbal, em que ndo
importam apenas os elementos da lingua, mas os enunciados, estruturados a
partir da “situagdo social mais imediata e o meio social mais amplo”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.117).

Dentro dessa oOtica, Bakhtin/Volochinov (2006, p.127) postula que “a
verdadeira substancia da lingua € constituida pelo fenébmeno social da interacao
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes”. Essas
consideragdes encaminham para o “dialogo”, pois ao enunciar, o enunciador
entra na corrente da comunicacao discursiva, o enunciado sempre “responde a
alguma coisa, refuta, confirma, antecipa respostas e objecées” (BAKHTIN, 2006
p. 128).

Sendo a interacdo verbal a realidade fundamental da lingua, a nocéo de
dialogo é ampliada nesta perspectiva, compreendido ndo s6 na relacao entre
dois falantes, “de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagao verbal,
de qualquer tipo que seja” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 117).

A interacdo, que ocorre por meio da enunciacdo, é uma acao entre dois
ou mais individuos, de natureza dialégica, € um movimento constitutivo. Na
orientacdo de lingua “como interagdo”, o interlocutor tem uma grande
importancia, pois se entende a comunicacdo como um dialogo que se estabelece

com o outro:

Essa orientagdo da palavra em fungéo do interlocutor tem uma
importancia muito grande. Na realidade, toda palavra comporta
duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressédo a um em relacéo ao
outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto &,
em ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma
espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu
interlocutor. A palavra é o territrio comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN, 2006, p. 115).

Nessa perspectiva, 0s sujeitos se constituem pelos signos e pela

linguagem. Entender as questdes dialdgicas significa pensar que “os sujeitos que
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se envolvem nessas relacdes dialdgicas ndo sdo entes autbnomos e pré-sociais,
mas individuos socialmente organizados” (FARACO, 2009, p. 106, grifos do
autor).

Em seus estudos sobre a comunicacdo humana, Barros (2004) propde
que entender a lingua como instrumento, como proposto por Saussure,
representante da segunda orientacdo descrita por Bakhtin/Volochinov (2006),
instaura uma ruptura com as concepcdes de que a lingua operasse como
representacéo e espelhasse uma estrutura do pensamento. Ainda segundo a
autora, a partir das contribuicbes de Saussure, Jakobson prop0e a teoria da
comunicacdo composta por um esquema fixo que supde haver: emissor,
destinatario, referente, mensagem e cédigo. As representacfes esquematicas
do discurso séo rejeitadas por Bakhtin que, como visto, promoveu “estudos de
interacao verbal ou do dialogo entre interlocutores, [...] procurou mostrar que a
interacdo verbal é a realidade fundamental da linguagem” (BARROS, 2004, p.
43). A autora esclarece que o modelo mecanicista proposto por Saussure, na
concepgao bakhtiniana, “ndo examina adequadamente as relagbes socio-
histéricas e ideoldgicas da comunicagao” (BARROS, 2004, p. 41).

Contudo, essas ideias, de viés mecanicista, vieram para a sala de aula,
mais especificamente, para o ensino de portugués e, durante muito tempo se
considerou o0 ensino a partir de fungdes: emotiva, referencial, poética, fatica,
metalinguistica, conativa.

Entender a lingua como “instrumento”, de acordo com Soares (2004),
deve-se ao fato de que na década de 70, havia a necessidade de mao de obra
qualificada, uma vez que a conjuntura politica brasileira tinha como objetivo
desenvolver a industrializacdo. Nesse contexto, a instituicdo escola é vista como
o local para qualificar a mado de obra das pessoas menos favorecidas da
sociedade e prepara-las para o mercado. O ensino, entdo, privilegia as
habilidades de codificacdo e decodificacdo da leitura e da escrita.

Posteriormente, tem-se, entdo, uma nova perspectiva baseada na
concepc¢ao de lingua como “interagdo” que, acordo com Barros (2004, p. 43,

grifos nossos), propode:
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e em primeiro lugar, a questdo de gque, no processo de
comunicagdo, os falantes se constroem e constroem
juntos o texto; .

e em segundo, a questdo das imagens ou dos simulacros que
os interlocutores constroem na interacao;

e em terceiro, a questdo do carater contratual ou polémico da
comunicacao;

e em quarto, a questdo de que ao considerar a relacdo
entre comunicagcdo e interacdo ndo é mais possivel
colocar a mensagem apenas no plano dos significantes
ou da expressao; e

e em quinto, a questdo do alargamento da circulacédo do dizer
na sociedade.

A partir dos aspectos elencados, destacamos dois itens: a proposta da
autora de que os sujeitos séo “substituidos por diferentes vozes que fazem deles
sujeitos histdricos e ideoldgicos” (BARROS, 2004, p. 43) e que a comunicagéo
nao pode ser entendida como mecanicista, pois envolve as imagens construidas
do outro e de si mesmo. Neste trabalho, essas consideracdes sédo importantes,
pois direcionam a andlise para elementos como: a) a interacao entre professor e
aluno, b) o texto como uma interagéo no aprendizado, a constru¢céo do emissor
e do receptor, agora entendidos como sujeitos em um processo de intera¢ao, por
iSS0 0s conhecimentos séo construidos.

Percebe-se que a partir desses estudos sobre a linguagem, houve
propostas de alguns autores para o0 ensino da lingua portuguesa. Para
aprofundar essa relacdo, escolhemos dois autores: Geraldi (1997, 2006) e
Travaglia (2001), que sugerem trés concepc¢des de ensino e de escrita derivadas
das orientacdes de linguagem: a) “expressdo do pensamento”, pressupde 0s
estudos tradicionais, em que as pessoas que nao tem organizacdo do
pensamento ndo podem se expressar adequadamente; b) “codigo”, sustenta o
ensino que indica as variacdes linguisticas, mas pode eleger uma variante como
superior a outras; c) “interagao”, supde 0 ensino que nao se restringe a mera
transmisséo de conteudos.

Conforme Travaglia (2001, p. 21), para a primeira concepgao “as leis da
criacado linguistica” centram-se na “capacidade de o homem organizar de
maneira logica seu pensamento e dependera da exteriorizagcdo desse
pensamento por meio da linguagem articulada e organizada”. O autor explica
que, nessa perspectiva, a enunciacdo do sujeito € compreendida como “[...] um

ato monolégico individual que néo é afetada pelo outro ou pelas circunstancias
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que constituem a situagao social em que a enunciagao acontece” (TRAVAGLIA,
2001, p. 21). A segunda concepcdo compreende a lingua como um cédigo,
“capaz de transmitir uma mensagem, informag¢des de um emissor a um receptor”
(TRAVAGLIA, 2001, p. 22). As duas concepcdes elegem apenas um elo na
corrente da comunicagédo: a primeira é o locutor; e a segunda, o receptor.

Nas duas primeiras orientacdes, temos um ensino pautado na existéncia
de uma norma linguistica, eleita como Unica e como culta, a qual deve ser
‘dominada” pelo aluno para a escrita de textos claros e objetivos, as
inadequacgdes néo sao entendidas como processo do conhecimento, mas como
erros e desvios. E o caso da alfabetizacdo centrada no método fonico, que
privilegia o aprendizado centrado em frases “claras” e “objetivas” ou na
reproducdo de palavras escritas corretamente. Essas caracteristicas apontam
uma concepgéo tradicional, de transmissao de conhecimentos: “Isso supde uma
fonte que sabe, lugar ocupado exclusivamente pelo professor, e um receptaculo
deste saber, lugar ocupado exclusivamente pelo aluno” (GERALDI, 1997, p. 20).

Espera-se do aluno, em idade de alfabetizacdo, que ele domine letras
associadas a sons e esse ensino é pautado em um curriculo, concebido por
etapas, o que pode incentivar a crian¢ca a nao ampliar sua visao de escrita, mas
considera-la como um mero registro de sons.

Ao pensar a linguagem como o lugar da “interacéo”, Geraldi (1997) postula
gue os sujeitos se constituem pelo processo de interlocucéo. As atividades para
a escrita, entdo, sdo propostas a partir de trés praticas que se associam: a)
leitura de textos; b) producado de textos; e c) analise linguistica. Nessa Gtica, as
inadequacdes do aluno podem ser entendidas na situacdo de producdo e
funcionam para que o professor possa entender o processo de aquisicao da
escrita. Além disso, pde em evidéncia o texto, e ndo frases soltas e sem sentido.

Em nosso entendimento, essas consideragbes enveredam pelos
caminhos do que seja a alfabetizacdo e o letramento. E essa discusséo que

trazemos a seguir.
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4.1 Alfabetizacao, Métodos de Leitura e Escrita

A discusséo no Brasil sobre a alfabetizacdo pode ser considerada recente.
Vérios pesquisadores da area da educacdo tém se preocupado com essa
tematica, destacamos Magda Becker Soares e Maria do Rosario Longo Mortatti.
As duas pesquisadoras publicaram seus livros com o titulo Alfabetizacdo no
Brasil (SOARES, 1989; MORTATTI, 2011), apresentando o caminho que vem
sendo trilhado na questdo desse tema e colocam-na como central. Além da
publicacao de livros, ha também capitulos de livros e artigos sobre esse assunto.

Magda Becker Soares (1989, p. 1) fez um levantamento da producao
académica e cientifica sobre alfabetizacdo no Brasil de 1954 a 1986. A autora
aponta que “o fracasso da escola brasileira em alfabetizar, embora seja um
fendmeno reconhecido e denunciado ja ha varias décadas, s6 nos ultimos dez
ou quinze anos transformou-se em preocupacao prioritaria”.

A estudiosa Maria do Rosario Longo Mortatti (2011) apresenta uma
coletanea de textos que explicam como vem caminhando a historia da
alfabetizacdo no Brasil e como vem se constituindo esse campo de
conhecimento. As pesquisas que tratam, historicamente, a alfabetizacdo no
Brasil, iniciaram a partir da década de 1990.

Outros escritos importantes das autoras e que merecem destaque, sao:
Os Sentidos da Alfabetizacdo: Sdo Paulo / 1876 — 1994, de Mortatti (2000), em
gue a autora descreve os quatro momentos historicos da alfabetizacao no Brasil;
Alfabetizacdo: a questdo dos métodos, de Soares (2016), que traz questdes
cruciais sobre a tematica e atrela as praticas de alfabetizacdo com o letramento;
o artigo As Muitas Facetas da Alfabetizacdo, de Soares (1985), em que séo
discutidas algumas das principais perspectivas sob as quais o tema
alfabetizaco pode ser estudado. A época da publicacdo deste ultimo artigo, no
ano de 1985, a alfabetizacdo se fazia por meio dos métodos hoje considerados
“tradicionais”.

Como se observa, estudos na area da leitura e escrita tém sido realizados
por varios pesquisadores, dentre eles, aqueles que atuaram ou atuam como
professores alfabetizadores (GONTIJO, 2002, 2007); aqueles que atuam na
formacdo de professores (SOARES, 1985, 1989, 2004, 2009; DANGIO;

MARTINS, 2018); professores de lingua portuguesa que atuaram ou nao em sala
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de aula e que optaram por estudar a aprendizagem da lingua escrita nas
primeiras séries (MORTATTI, 2000, 2004, 2011; SOARES, 1985, 1989, 2004,
2009).

Quando se fala em alfabetizagcdo relacionamos a questdo do
analfabetismo, tema ainda atual no Brasil, bem como o tema da alfabetizacao.
Assim, Soares (2009) nos explica o que € o letramento, que surgiu ha segunda
metade dos anos 80, aparecendo, primeiro, na fala de especialistas das areas
da Educacéo e da Linguistica.

Soares (2009) conta sobre a histéria do surgimento da palavra letramento,
e diz que o termo apareceu pela primeira vez no livro de Mary Kato (1986), No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Assim, a palavra letramento
nao € nova, ou melhor, ela ressurgiu, e com outro sentido, indicando que também
as palavras podem renascer mudadas. Soares (2009, p. 33) ilustra: “ha um
século atras, no dicionario Caldas Aulete, ja ali indicada como palavra antiga ou
antiquada [...] letramento significava o0 mesmo que escrita, substantivo do verbo
letrar, que significa o que hoje chamamos de soletrar”.

O ressurgimento da palavra letramento com outro sentido, ou seja, seu
renascimento, é criacdo e representa bem como os individuos se constituem nas
relacbes das préticas sociais ligadas a leitura e a escrita inseridas em um
contexto também social.

Ainda sobre a histéria do surgimento da palavra letramento, Soares,
(2009) propbe que Leda Verdiani Tfouni lancou essa palavra na area da
educacdo com a publicacdo de seu livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso do
avesso, de 1988. Outra autora que também cita a palavra letramento é Angela
Kleiman, organizadora do livro publicado no ano de 1995, Os significados do
letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita, bem como
outro livro de Leda Verdiani Tfouni, deste mesmo ano de 1995, Alfabetizacdo e
letramento.

Para Soares (2004, p. 30)!!, alfabetismo ou letramento “é um conceito

complexo, pois engloba um amplo leque de conhecimentos, habilidades,

11 A autora publicou o texto As muitas facetas de alfabetizacédo, em Cadernos de Pesquisa, revista
da Fundacgdo Chagas (Sao Paulo), em nimero especial sobre alfabetizacdo: n° 52, de fevereiro
de 1985. No livro Alfabetizacdo e letramento (2004), a autora faz uma releitura desse texto.
Soares anunciou, sem ainda nomea-lo, o conceito de alfabetismo ou letramento que se firmaria
posteriormente.
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técnicas, valores, usos sociais, fungdes e varia historica e espacialmente”. Ja o
conceito de alfabetizacéo, para essa autora, € 0 processo de aquisicdo do codigo
escrito, das habilidades de leitura e escrita, bem como também é o processo de
compreensao/expressao de significados, porque o conceito de alfabetizacdo n&o
€ 0 mesmo em todas as sociedades, englobando seu aspecto social. Quando o
termo letramento surgiu, passou-se a questionar os fundamentos e a eficiéncia
dos métodos.

No livro Alfabetizacdo: a questdo dos métodos, Soares (2016) traz
questdes cruciais sobre a tematica e atrela as préaticas de alfabetizacdo ao
letramento. A autora ja havia abordado o tema letramento no livro Alfabetizacao
e letramento (SOARES, 2004), em que explicava a diferenca entre os conceitos

alfabetizacdo e letramento:

[...] E preciso diferenciar um processo de aquisicdo da lingua
(oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua
(oral e escrita); este ultimo é que, sem duvida, nunca é
interrompido. Nao parece apropriado, nem etimolégica nem
pedagogicamente, que o termo alfabetizacdo designe tanto o
processo de aquisicdo da lingua escrita quanto o de seu
desenvolvimento: etimologicamente, o termo alfabetizagdo nédo
ultrapassa o significado de “levar a aquisigéo do alfabeto”, ou
seja, ensinar o0 codigo da lingua escrita, ensinar as habilidades
de ler e escrever; pedagogicamente, atribuir um significado
muito amplo ao processo de alfabetizacdo seria negar-lhe a
especificidade, com reflexos indesejaveis na caracterizagdo de
sua natureza, na configuracao das habilidades basicas de leitura
e escrita, na definicho da competéncia em alfabetizar.
(SOARES, 2004, p. 15).

Em suma, o processo de aquisicdo da lingua (oral e escrita) é a
alfabetizacdo; o processo de desenvolvimento da lingua (oral e escrita) é o
letramento. No caso da alfabetizacdo, quando a crianca aprende o codigo
escrito, 0 processo termina, ao passo que no caso do letramento, 0 processo
nunca termina.

Soares (2004, p. 16) aponta que “a alfabetizagdo seria um processo de
representacédo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas
(ler)”. Ainda segundo a autora, nessa perspectiva, escrever € codificar a lingua
oral em lingua escrita e ler é decodificar a lingua escrita em lingua oral. Na
concepcao de letramento, ler, por sua vez, é a capacidade de apreender e

compreender significados expressos em lingua escrita.
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Sobre os métodos de alfabetizacdo, a autora discorre sobre 0 método
fénico, que é subsidiado pela nocdo do desenvolvimento das habilidades de
decodificacao e codificacdo, e o método global, que se embasa na compreenséo
do ensino pelas associacdes entre as palavras e seus significados (SOARES,
2004). Assim, Soares (2004) aponta que o método fbnico diz respeito a
alfabetizacdo e o método global ao letramento.

O livro Letramento: um tema em 3 géneros, de Soares (2009), traz
contribuicdes fundamentais para avancarmos na discussao sobre letramento.
Destacamos dessa obra, os estudos da autora, quando discorre sobre o
letramento em ensaio. Para Soares (2009), ler e escrever sdo processos
diferentes, assim, é possivel uma pessoa ser capaz de ler, mas ndo ser capaz
de escrever; ou ainda alguém pode ser fluente na leitura, mas ndo escrever bem.

Os estudos da autora apontam que para entendermos a alfabetizacéo e o
letramento e como sdo inerentes ao processo de apropriagdo da escrita
precisamos pensar em quatro pontos. O primeiro é sobre as especificidades de
cada um deles, apesar de que n&do se excluem, ou seja, a alfabetizacéo deve ser
“‘entendida como processo de aquisi¢cao e apropriagao do sistema da escrita,
alfabético e ortografico” (SOARES, 2004, p. 16).

O segundo ponto nos diz que o processo de alfabetizacdo necessita se
desenvolver em “contexto de letramento”, ou seja, “participacdo em eventos
variados de leitura e de escrita, e 0 consequente desenvolvimento de habilidades
de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais” (SOARES, 2004, p. 16). O
terceiro ponto esta relacionado a necessidade de diferentes metodologias para
a alfabetizacdo e o letramento. E o quarto ponto se refere a formacdo dos
professores dos primeiros anos do ensino fundamental. Assim, para a autora,
alfabetizacdo e letramento se complementam no processo de apropriacdo da
escrita.

A leitura e a escrita sdo processos complexos e muito diferentes e o
caminho para aprender podera ser longo e lento. Por isso, é essencial que a
crianca tenha contato com a escrita desde muito cedo. Sabemos que com as
criangas videntes isso acontece, mas com as criangas cegas, a maioria delas,
nao. Entendemos que o caminho da alfabetizac&o de criangas videntes e cegas

é diferente, pois a crianca cega sera alfabetizada por meio do Sistema Bralille,
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embora o processo de apropriacdo da escrita nao seja diferente, mas o caminho
€ alternativo. O braille € o caminho alternativo para a lingua escrita.

Para isso, sdo necessarios, além de instrumentos e materiais didaticos
apropriados, também professores preparados para acompanhar a crianga cega.
Ent&o, politicas publicas sdo essenciais para atender a demanda de formagéo
de professores/educadores e gestores, bem como, para a aquisicao de materiais
e instrumentos para uso da crianca cega.

Diante dessas consideracdes, a leitura, a escrita e o célculo precisam ser
ensinados, pois nao sao habilidades adquiridas naturalmente, mas representam
0 mais alto grau de desenvolvimento cultural. A transmissao do conhecimento
se da pelo adulto a crianca, e no caso do ensino da leitura, escrita e célculo, é

na escola que acontece o saber sistematizado.

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢cbes historicas da
humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das
geragbes humanas, nédo sao incorporadas nem nele, nem nas
suas disposi¢des naturais, mas no mundo que o rodeia, nas
grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se delas no
decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o0, por assim
dizer, nos ombros das geracfes anteriores e eleva-o muito
acima do mundo animal. (LEONTIEV, 1978, p. 282 e 283).

Assim, a histéria da humanidade é continua porque os adultos transmitem
o conhecimento as novas geracdes, sendo a historia seria interrompida. Essa
transmissdo do conhecimento se da por meio da mediagdo, ou seja, pela
educacao.

Cagliari (1998, p. 9) apresenta que € preciso “ensinar as criancgas a tornar
conscientes os procedimentos de decifragdo da escrita”. Conhecer a histdria da
escrita, ou seja, 0 uso dos sistemas de escrita € fundamental. De acordo com o
autor, os sistemas de escrita nunca foram privilégios de ninguém. Para ele, ndo
€ verdade que na Antiguidade quem dominava a escrita eram somente 0s
religiosos, os reis ou pessoas de grande poder. Essa falsa ideia se deve pelo
fato de grandes obras da Antiguidade terem chegado até nos, pois,
provavelmente foram feitas por especialistas.

Massini-Cagliari (1993) nos fala sobre a escrita:
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Costumo dizer que quem inventou a escrita foi a leitura: um dia,
numa caverna, o homem comecou a desenhar e encheu as
paredes com figuras, representando animais, pessoas, objetos
e cenas do cotidiano. Certo dia, recebeu a visita de alguns
amigos que moravam proximo e foi interrogado a respeito dos
desenhos. Queriam saber o que representavam aquelas figuras
e por que ele as tinha pintado nas paredes. Naguele momento,
0 artista comecou a explicar os nomes das figuras e a relatar os
fatos que os desenhos representavam. Depois, a noite, ficou
pensando no que tinha acontecido e acabou descobrindo que
podia “ler” os desenhos que tinha feito. Ou seja, os desenhos
além de representar objetos da vida real, podiam servir também
para representar palavras que, por sua vez, se referiam a esses
mesmos objetos e fatos na linguagem oral. A humanidade
descobria assim que, quando uma forma grafica representa o
mundo, é apenas um desenho; mas, quando representa uma
palavra, passa a ser uma forma de escrita. A partir dessa
descoberta, criar um sistema de formas graficas, figurativas ou
ndo, para representar palavras ou frases ou mesmo histérias,
era um passo facil de ser dado. (MASSINI-CAGLIARI, 1993, p.
12 e 13).

A autora e pesquisadora sobre leitura e escrita, apos estudos na area,
postula que o homem sentiu a necessidade de representar a linguagem oral em
escrita, ja na época da caverna.

No caso de criangas cegas € comum ouvirmos que por ndo enxergarem
nao podem aprender certos conteidos. Também, as vezes, certas atividades
nao sao trabalhadas com essas criangas, sendo solicitado a elas que fagam uma
atividade diferente das demais criangas videntes.

Tanto para a crianga cega quanto para a vidente, a escrita na escola
apresenta dificuldades, Maciel (2014, p. 112) afirma que “a alfabetizacao
continua sendo um grave problema no sistema educacional”. A autora se refere
ao alto indice de criancas que concluem o 3° ano do Ensino Fundamental sem
estarem de fato alfabetizadas. Diversos estudos anteriores desta autora, e
apontados neste trabalho, abordam essa problematica. Sistemas de avaliagdo
foram criados para levantar os dados sobre, por exemplo, a alfabetizacéo, e

politicas educacionais tém sido implementadas para tentar sanar os problemas.

Segundo os resultados do relatério da Avaliagdo Brasileira do
Final do Ciclo de Alfabetizacéo (Prova ABC —2011), coordenado
pelo Movimento Todos Pela Educacdo, na ultima edicdo da
Avaliacdo Brasileira do Final do Ciclo de Alfabetizacdo (Prova
ABC - 2011), entre as criangas que concluiram o 3° ano do
Ensino Fundamental apenas 56,1% dos estudantes aprenderam
0 que era esperado em leitura. Esses dados vém reforcar que o
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acesso a escola ndo tem alcancado toda a populagdo de
criangas no seu direito, assim como 0 acesso nao tem garantido
a aprendizagem dos que nela conseguiram entrar. (MACIEL,
2014, p. 111).

Embora esses dados sejam do ano de 2011, a impressao é que a situacao
permanece. Alias, se fala em dados quantitativos, mas e os dados qualitativos?
As regras e metas séo feitas e colocadas em pratica, mas como estdo as
criangas nas escolas?

Ramos (2017) fez um levantamento sobre o alfabetismo na ultima década
no Brasil. Para tal, utiliza-se do Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), criado

em 2001, para analisar os dados do dominio da escrita (BRASIL, 2011):

Os dados indicam que o0 aumento do acesso a escola permitiu
inegavel queda no numero de analfabetos na populacdo
brasileira. Contudo, evidenciam também que a escolariza¢édo
nao tem garantido o proporcional aumento em outros niveis do
alfabetismo [...] no mesmo relatério, encontramos dados que
relacionam os niveis de alfabetismo e escolaridade [...] a razéo
entre escolaridade e dominio da linguagem escrita ndo tem
apresentado ganhos proporcionais [...] por fim, o relat6rio conclui
que o Brasil avangou nos niveis iniciais da alfabetizacdo, porém,
ndo fez progresso consideravel nos niveis mais altos do
alfabetismo [..] ainda segundo o documento, as politicas
publicas ndo podem, pela via do acesso a escola, perder-se no
abandono da nocdo de qualidade da formacdo escolar.
(RAMOS, 2017, p. 15 e 16).

Nos estudos de Ramos (2017) é apontado que o Brasil avancou nas séries
iniciais da alfabetizacdo, mas nos niveis mais altos da escolariza¢do nao houve
melhora consideravel. O aumento do acesso a escola interferiu na queda do
analfabetismo, entretanto, nos demais niveis, hdo houve progresso.

Gnerre (1985, p. 47) aponta um problema central na alfabetizagdo de
criancas, bem como de adultos, e diz:

Um problema que me parece central na alfabetizacdo de
criancas e adultos é o da auséncia ou da reducdo extrema dos
momentos e dos instrumentos teéricos e praticos para a
mediacdo entre oralidade e escrita. Na medida em que néo
damos espaco a fase de mediacdo entre oralidade e escrita,
complicamos de forma desnecessaria 0 momento ja
intrinsecamente dificil de alfabetizacédo, visto como interpretacao
reciproca do alfabetizador e do alfabetizando. E justamente esta
fase de mediacdo que precisa ser fortalecida de varias formas:
temos que tentar devolver o gosto e a confianca na oralidade, o
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prestigio da arte verbal, a discussao sobre as hipéteses relativas
ao que seria a escrita, a leitura oral em voz alta de livros escritos
e impressos e a discussdo dos seus conteudos, comparados
com conteudos de histérias da tradicdo oral. Todas estas, e
outras, seriam as préaticas necessérias para fortalecer ou até
mesmo instituir a fase de mediacéo entre oralidade e escrita.

As consideracdes feitas apontam para a necessidade de se pensar em
trabalhos que reflitam sobre a escrita. Atividades como a leitura em voz alta de
livros impressos, além da importancia de discussao dos contetdos, também sao
necessarias de serem desenvolvidas pelo professor, principalmente da
Educacdo Infantil. Para a crianca cega € preciso a leitura de historias,
acompanhando com o dedo a linha da esquerda para a direita. Assim, deve-se
ser trabalhado, além de folhas de exercicios com linhas escritas em braille,
também apresentar o livro em braille para que a crianga manuseie, e indicar por
meio do tato da criancga, a linha da esquerda para a direita.

A crianca na fase da alfabetizac&o esta iniciando o desenvolvimento da
escrita e da leitura, e precisa da ajuda do professor. Para Dangio e Martins (2018,

p. 73), o0 sistema de escrita precisa ser apresentado a crianca:

A lingua escrita apresenta-se carregada de arbitrariedade e por
isso deve ser aprendida pela crianga tanto em sua totalidade —
como representante das unidades dotadas de significado —
guanto na apropriacdo de suas partes — em unidades menores
gue estdo relacionadas a constituicdo do significado das
palavras.

As questdes linguisticas sdo complexas e devem ser trabalhadas, todas
de uma vez, pelo professor alfabetizador, por isso, enfrentam grandes problemas
linguisticos. O professor deve entender as mudancas pelas quais a lingua passa
e o sistema fonoldgico brasileira, assim, ele podera compreender os erros
ortograficos da crianga como fendbmenos e indicativos de novos trabalhos a
serem desenvolvidos.

Dangi6 e Martins (2018, p. 77) explicam que a lingua portuguesa tem uma
histdria, e citam o exemplo das palavras sino e cinco que € um caso como tantos
outros em que “duas letras diferentes fazem o mesmo trabalho de representar o
mesmo som” e que este fato € “explicado pela nossa lingua”. As autoras
explicam que, antigamente, nossa lingua era falada em latim e que os sons do ¢

da palavra cinco ndo eram iguais dos sons do s da palavra sino, assim, essas
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palavras eram escritas com letras diferentes. Com o passar das geracoes, as
pessoas foram mudando a forma de falar, alterando, assim, a prondncia das
palavras.

Outro exemplo que Dangid e Martins (2018) nos d&o é o caso da letra h
no inicio de palavras, em que no contexto da escrita ha alunos que escrevem as
palavras iniciadas com h sem essa letra. Portanto, é preciso conhecer a natureza
etimoldgica, ou seja, conhecer a origem e a historia das palavras. As autoras nos
trazem o estudo de Nobrega (2013) que aponta 0os conhecimentos com 0s quais
a crianca tem de lidar durante o processo de aprendizagem da escrita, que Sao:
o etimoldgico; o processamento morfolégico (capacidade de segmentar a
palavra em unidades menores); a segmentacdo em palavras (espacos em
branco entre as palavras que caracterizam a escrita); entre outros.

Dangi6 e Martins (2018, p. 87) afirmam que “cabe ao professor
alfabetizador considerar que os erros dos alunos na fase inicial de apropriacao
da escrita revelam que o aprendiz ainda precisa de ajuda para internalizar todas
as exigéncias da escrita”. Os erros de escrita da crian¢ca nao serdao conhecidos
e corrigidos por ela sem a ajuda do professor alfabetizador. O conhecimento
sobre a escrita 0 qual a crianca internalizara vem do professor.

As autoras explicam, a partir dos estudos de Morais (2008), que as
criancas cometem muitos erros no contexto de escrita alfabético-ortogréfica, mas
que ha situacbes em que as criancas cometem mais erros quando escrevem
algo. E o caso de quando as criancas escrevem espontaneamente, pois ao
escreverem algo que lhes vem a cabeca, necessitam lidar com diversas
capacidades, como, por exemplo, pensar sobre o que irdo escrever, ordenar as
ideias, escolher a grafia das letras que julgam serem corretas, dentre outras
capacidades.

Sobre a segmentacdo em palavras, Dangio e Martins (2018, p. 87 e 88)
falam dos estudos de Nébrega (2013), que explica que a crianga que se encontra
na fase da alfabetizacao, ao escrever, se baseia na oralidade, “resultando sua
escrita em segmentacbes ndo convencionais, quer unindo palavras que
deveriam ser escritas com intervalos entre elas, quer separando silabas ou
morfemas que deveriam ser escritos conjuntamente”. Além disso, a crianga lida
também com outras questdes da ortografia, sendo a categorizacéo grafica e a

categorizacao funcional das letras.
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Mortatti (2000, p. 273) afirma que a partir da década de 1980, com a
expansao da pés-graduacdo e com a ampliacédo do publico leitor constituido por
professores e educadores, expande-se consideravelmente, “a producao
académico-cientifica sobre educacao, ensino da lingua e, em particular, sobre a
alfabetizacao”.

Mendes e Souza (2019)'? refletiram sobre a trajetéria do Grupo de
Trabalho Alfabetizac&o, Leitura e Escrita — GT 10, da Associacdo Nacional de
Pé6s-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd. A primeira reunidao Anual
da ANPEd, realizou-se no ano de 1978 e, até a 222 Reunido Anual, ano de 1999,
nao ha informacdes sobre os trabalhos apresentados no site da mesma. Para tal
reflexdo, as autoras utilizaram o artigo publicado no ano de 2002, Alfabetizacao,
leitura, escrita: 25 anos da ANPEd e 100 anos de Drummond, de Cecilia Goulart
e Sonia Kramer, ano em que se realizou a 252 Reunido Anual, além da anélise
das producdes cientificas publicadas no GT 10 da ANPEd no periodo de 2007 a
2017.

Goulart e Kramer (2002) afirmam que o GT 10 foi se consolidando em
uma historia coletiva e que o artigo pode trazer a possibilidade de reflexdo, de
critica, de desvio de rota. A historia coletiva do GT continua nos dias atuais, visto
gue uma das principais preocupacfes dos professores nas séries iniciais do
Ensino Fundamental tem sido o desenvolvimento da crianca na apropriacédo da
leitura e da escrita.

Goulart e Kramer (2002) se embasaram em um artigo publicado em 1995
que tracou a trajetéria do GT 10 da ANPEd, mostrando que o aprofundamento
das andlises e a ampliacdo das tematicas provocaram a necessidade de o GT
alterar seu nome para Grupo de Trabalho Alfabetizacdo, Leitura e Escrita. De
acordo com as autoras, a cada ano da ANPEd os trabalhos apresentados foram
tecendo o tema da reunido seguinte. Ainda referente ao artigo publicado em
1995, apontou-se que na 142 Reunido Anual, realizada em 1991, em S&o Paulo,
o GT de Alfabetizacdo dedicou-se aos aspectos teodrico-metodolégicos e

reflexdes sobre resultados de pesquisas, procurando superar a pratica de

12 parte do trabalho final da disciplina Estudos Avancados em Pesquisa Educacional, da pos-
graduacdo em Educacdo, realizada na Universidade Metodista de Piracicaba, no primeiro
semestre do ano de 2018, professor responsavel: Maria Inés Bacellar Monteiro. Do trabalho final
originaram-se duas apresentacfes na Mostra Académica (sendo a primeira realizada no segundo
semestre do ano de 2018 e a segunda apresentada no segundo semestre do ano de 2019).
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apresentacdo de experiéncias que marcava as Ultimas reunifes. A producao
identificada, no historico do GT 10 da ANPEd do ano de 1995, se confrontava
com a precariedade das politicas publicas, assim como as politicas publicas
apareceram como necessarias nas andlises realizadas (GOULART; KRAMER,
2002). Na andlise da trajetéria do GT 10, o texto apresenta que a discussao
tedrico-metodolégica do grupo indicava a crescente preocupacdo com a
formacdo de professores. A partir dai, as discussées aconteceram em duas
vertentes: alfabetizacdo, leitura e escrita; pratica e formacao de professores.

Mendes e Souza (2019), para analise dos trabalhos apresentados entre
2007 e 2017, no GT 10, selecionaram 81 trabalhos: 31 focalizavam o
desenvolvimento das criancas, 25 os professores, 19 criancas e professores e
06 trabalhos néo indicaram os sujeitos. Isso demonstra que prevalecem as duas
vertentes nas discussbes do GT 10. As autoras chegam a um resultado que
corrobora a conclusdo das analises dos primeiros 25 anos da ANPEd, quanto a
necessidade e urgéncia de investimento no ensino e na formacdo dos
profissionais da educacao. Portanto, as discussdes e apresentacéo de trabalhos
na ANPEd sobre as questbes de alfabetizacdo e formacdo de professores
continuam necessarias. E importante ressaltar que, nessa pesquisa, ndo foram
encontrados trabalhos com relacdo a essas duas vertentes relacionadas a
criancas com deficiéncia.

Podemos concluir que o tema alfabetizacdo comeca a fazer parte das
discussbes de educadores e pesquisadores a partir da década de 1980. Ainda
nos dias de hoje sdo necessarios estudos e discussfes sobre esse tema tédo
importante que determina o inicio da aprendizagem de leitura e escrita sendo a
base de toda escolarizacdo. Fica claro que sem politicas publicas se torna

inviavel alcangcarmos um patamar elevado de bons resultados dessas criancas.
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5. ALFABETIZACAO E METODOS

Maria do Rosario Longo Mortatti, na obra Os Sentidos da Alfabetizacéo
(2000), realizou pesquisa documental e bibliografica a partir da metodologia de
analise da configuracédo textual, descrevendo os quatro momentos historicos da

alfabetizacdo no Brasil. Mortatti (2000, p. 18) discorre sobre:

[...] o problema da alfabetizacdo, explorando os sentidos que lhe
foram sendo atribuidos em decorréncia das tematizacoes,
normatizacdes e concretiza¢cdes produzidas na provincia/Estado
de Sao Paulo, entre 1876 e 1994, relativamente a “questao dos
métodos” de ensino da leitura e escrita na fase inicial da
escolarizacao de criangas.

De acordo com os estudos, o primeiro momento compreende a época de
1876 a 1890. Em 1876 € lancada a Cartilha maternal ou arte da leitura, do poeta
portugués Jodo de Deus. Logo a seguir, em 1882, Antonio da Silva Jardim,
professor e positivista, discorre sobre o método de Jodo de Deus e elenca

algumas de suas caracteristicas.

A recorréncia discursiva da ideia de revolugdo nos métodos de
ensino da leitura representada pela Cartilha Maternal remete as
concretizacdes rotineiras, para a época, em relacdo a esse
ensino, sobretudo aquelas centradas nos métodos atualmente
denominados marcha sintética — soletracéo e silabagéo — que, a
despeito das novas ideias, continuavam a ser adotados nas
escolas de primeiras letras do pais. (MORTATTI, 2000, p.49).

Estdo em jogo dois métodos: o “revolucionario método Jodo de Deus
para o ensino da leitura baseado na palavragao” e os adeptos dos métodos
tradicionais, chamados de métodos sintéticos — soletragdo e silabagéo, “em
gue se baseiam as primeiras cartilhas produzidas por brasileiros” (MORTATTI,
2000, p. 25, grifos nossos).

No segundo momento, de 1890 a 1920, acontece uma grande disputa
entre os adeptos do método analitico para o ensino da leitura e os que
continuam a defender os ainda tradicionais métodos sintéticos, e se produzem
cartilhas baseados nesses ultimos.

Como se observa, h4 muitos debates em relacdo aos conceitos e

efetividade dos métodos de alfabetizacdo, principalmente entre o sintético e o
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analitico. Para Mortatti (2006) os métodos sintéticos apresentam caracteristicas
de “[...]soletracdo, fénico e da silabagao” (MORTATTI, 2006, p. 6). Os métodos
analiticos, por sua vez, preconizam que “o ensino da leitura deveria ser iniciado
pelo ‘todo’, para depois se proceder a analise de suas partes constitutivas”
(MORTATTI, 2006, p. 7). A autora alerta para o fato de que mesmo entre os
defensores desse método, ha divergéncia, pois, esse ‘todo’ pode indicar a

palavra, a sentenca ou uma pequena historia. Assim:

O processo baseado na "historieta" foi institucionalizado em S&o
Paulo, mediante a publicagdo do documento Instrucgdes
praticas para o ensino da leitura pelo methodo analytico —
modelos de ligdes. (Diretoria Geral da Instrugdo Publica/SP —
[1915]). Nesse documento, priorizava-se a "historieta" (conjunto
de frases relacionadas entre si por meio de nexos l6gicos), como
nacleo de sentido e ponto de partida para o ensino da leitura.
(MORTATTI, 20086, p. 7).

No terceiro momento, de 1920 a 1970, gradativamente ha uma diluicdo da
rivalidade relativa aos dois métodos. Isto porque algumas testagens com
influéncia psicologica, como as propostas de Lourenco Filho, indicam a
necessidade de se avaliar a maturidade da crianga para o aprendizado.

No quarto momento, de 1970 a 1994, um novo conflito se anuncia entre
adeptos da revolucdo conceitual trazida pela pesquisadora Emilia Ferreiro,
pesquisadora que apresenta o conceito do construtivismo, e os adeptos “dos
tradicionais métodos (sobretudo o misto), das tradicionais cartilhas e do
tradicional diagndéstico do nivel de maturidade com fins de classificacao
dos alfabetizandos” (MORTATTI, 2000, p. 27, grifos nossos).

Ainda dentro desse quadro, Mortatti (2000) aponta uma divergéncia
dentro do construtivismo, pois havia os de base piagetiana e os que defendiam
0 interacionismo baseado na Psicologia Soviética, tendo como seu principal
representante L. S. Vigotski.

Cabe destacar que Neves e Damiani (2006) nos dizem que para alguns
autores, Vigotski € interacionista, para outros, € sociointeracionista, e ha ainda
autores que afirmam que Vigotski ndo se enquadra em nenhuma dessas duas
classificagdes. O interacionismo pressupfe a existéncia de dois elementos: a
natureza humana e o meio. Esses dois elementos se relacionam e produzem o

conhecimento. “Vygotsky, devido a natureza dialética de seu pensamento, n&o
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admite dois polos distintos, mas apenas um sujeito que € social em esséncia,
nao podendo ser separado ou compreendido fora do ambito social” (NEVES;
DAMIANI, 2006, p. 8). Assim, ndo se pode dizer que a concepcao Histérico-
Cultural de Vigotski é derivada do interacionismo.

E salutar dizer que é neste quarto momento que surge o conceito de
letramento. Lembrando que Soares (2004) explica que quando o conceito de
letramento surgiu se passou a questionar os fundamentos e a eficiéncia dos
métodos.

O letramento, entdo, infere a escrita e a leitura. A leitura nos da acesso a
novos conhecimentos e, assim, ampliamos a nossa visdo de mundo, e €&
imprescindivel para o aprendizado da lingua escrita, seja de pessoas videntes
ou cegas. Para entender um pouco mais sobre essa atividade, trazemos 0s
estudos de Sanchez (1995). Para o estudioso, “a leitura ndo é uma atividade
simples, muito pelo contrario. Exige a coordenacdo de uma ampla variedade de
atividades, cada uma das quais &, em si mesma, complexa” (SANCHEZ, 1995,
p. 100). O autor explica que vérias destas atividades ndo fazem parte da
especificidade da leitura e para facilitar, ele as separa em dois conjuntos de
atividades. O primeiro conjunto de atividades, o autor chama de “reconhecimento
das palavras”, ou seja, atribui “um significado (linguistico-lexical) aos simbolos
escritos” — “como aprender a ler”’; o segundo conjunto de atividades, chama de
“interpretacéo do texto” — “ler para aprender’ (SANCHEZ, 1995, p. 101).

Ao ler se reconhece os simbolos escritos e se atribui um significado a
eles. Acontece que ao lermos uma palavra que ja conhecemos, a leitura
geralmente é rapida e o significado € repentino, mas, se a palavra nao for
conhecida por quem I€, a leitura tende a ser mais lenta e ndo ha significado,
podendo até mesmo a leitura ndo ser correta.

Sanchez (1995, p.102 e 103) aponta que para se reconhecer uma palavra,
alguns elementos basicos sdo necessarios: 1- o léxico interno; 2- detectores de
palavras; 3- a via lexical; 4- a via fonoldgica. O |éxico interno é uma estrutura
mental em que ‘“residem nossos conhecimentos sobre o significado das
palavras”; os detectores de palavras “possuem a informagao sobre os tragos
caracteristicos e invariaveis da forma de cada palavra contida em nosso Iéxico”;
a via lexical é definida em “emparelhar a palavra impressa com alguma

representacao interna” (detectores de palavras); por fim, a via fonolégica ou
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sublexical € “a mediagao da prépria linguagem oral para obter o significado” —
traduz os simbolos escritos em fonemas, simbolos estes, ja percebidos.

No que diz respeito a leitura de texto, temos a interpretacdo do texto, que
nada mais € que reconhecer as palavras dentro de um contexto ou unidade. A
interpretacdo do texto ndo € exclusiva da leitura, ela ocorre também quando

compreendemos a linguagem oral (SANCHEZ, 1995, p. 115).

A aquisicéo da leitura, e sobretudo seu uso, implica uma forma
de wusar a linguagem mais complexa, formal e
descontextualizada, que a “tipicamente” oral.

Para uma crianca aprender a ler, pressupfe-se hdo somente a
aquisicdo de um novo sistema para chegar ao léxico oral,
envolvendo, além disso, novas formas de usar a linguagem.

O que o autor revela é que a escola deve ensinar o dominio dos cddigos
gréaficos e também ensinar coisas novas por meio da leitura, bem como ensinar

gue podemos registrar n0ssos pensamentos por meio da escrita.

5.1 Questdes Ortogréaficas da Lingua Portuguesa

Os chamados “erros” ortograficos sdo comuns tanto entre pessoas
videntes quanto pessoas cegas. E preciso diferenciar tais “erros”, por exemplo,
ha os “erros” de digitagdo. Mas, ha erros que devem ser corrigidos. Um dado a
ser considerado no caso da crianga cega € a nao corregao de “erros” ortograficos
por professores que ndo conhecem a escrita braille.

A esse respeito, vale mencionar o estudo de Martinez (2011), que analisou
a forma como a ortografia é ensinada a individuos cegos na escola regular.
Segundo ela, os professores, em geral, enfatizam habilidades mnemaénicas, isto
€, incentivam apenas a memoriza¢ao da ortografia das palavras, sem auxiliar os
alunos a compreender as regras ortograficas, ndo favorecendo, portanto, a
aprendizagem de criancas cegas. Considera ainda, que ndo ha mediacdo
adequada com alunos cegos, sobretudo porque ndo sabem ler o que eles
escrevem em braille.

Ainda, Rosa, Gomes e Pedroso (2012), mediante a analise dos erros
cometidos pelos participantes da pesquisa, confirmaram que houve um

descréscimo do numero de erros por série, sendo que na maioria das vezes
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apresentou-se uma diferenca significante, concordando com outros estudos.
Podemos considerar que esse decréscimo ocorreu em virtude de novos
conhecimentos adquiridos pela criancga, seja por leituras ou orientacéo e ensino
do professor.

Zorzi (1998) classificou as alteracdes ortogréficas da seguinte forma:
representacdo multipla (um mesmo som pode representar diversas letras, ou
uma mesma letra pode representar diferentes sons); grafia surdo-sonoras
(caracterizadas por substituicbes de grupos de letras representando pares de
fonemas que se diferenciam pelo traco de sonoridade); juncdo-separacao de
palavras (falhas quanto a segmentacdo ou separacdo adequada das palavras);
generalizacdo de regras (aplicacdo de uma regra aprendida em uma situacao
particular a outras semelhantes).

Mendes e Rodrigues (2016) analisaram a leitura e escrita, a partir da
proposta de Zorzi (1998), de dois sujeitos cegos, sendo um com cegueira
adquirida'®, 16 anos de idade, em fase de aprendizado (havia dois anos) do
Sistema Braille e a outra cega congénita, 11 anos de idade, que iniciou o
aprendizado do Sistema Braille aos seis anos. Os dois sujeitos deste estudo
eram atendidos pela professora/pesquisadora sendo o primeiro no ensino do
Sistema Braille e a segunda no uso do computador (recursos de informatica).

Na escrita do sujeito com cegueira adquirida foram observados “erros”
relacionados a especificidade da escrita braille. Na verdade, estes “erros” séo
observados em todos os aprendizes do braille com cegueira adquirida, atendidos
pela professora/pesquisadora. Na préatica de leitura deste sujeito, os “erros”
cometidos foram por conta do tato, pelos quais também passam todos os
aprendizes, ou seja, identificar os pontos, ou ainda, os aprendizes identificam os
pontos, mas ndo se lembram de qual letra se trata e, também, o processo de
leitura é bastante lento.

Na escrita da adolescente cega congénita foram identificadas as
seguintes alteracdes ortograficas: representacdo multipla, generalizacdo de

regras e “erros” relacionados a especificidade da escrita braille. Quanto a este

13 Com relacdo a cegueira adquirida e o processo de aprendizagem da leitura e escrita braille ver
Dissertacao de Mestrado de Fatima Aparecida Goncgalves Mendes, Constituicao de sujeitos com
cegueira adquirida e a aprendizagem da leitura e escrita braille, 2014 — Unimep, Piracicaba, Sdo
Paulo. Levantou-se um fator importantissimo para o processo de aprendizagem que é a
aceitacdo da perda visual.
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ualtimo, ela trocou a letra “¢” (cedilha) pela letra “y”. Na letra “¢” (cedilha) os pontos
sdo 1-2-3-4-6 e, na letra “y” os pontos sdo 1-3-4-5-6, ou seja, sao letras
espelhadas. Os “erros” cometidos na leitura foram trocar a letra “x” pela letra “s”,
letra acentuada quando ndo tem acento, incluir vogal depois de letra muda e a
troca de vogal acentuada, por exemplo, letra “a”, pontos 1-2-3-5-6, por letra “¢”,
pontos 3-4-6.

Foi observado também nesse estudo, no que se refere a escrita de
palavras de baixa frequéncia ou desconhecidas, que os dois individuos cegos
apresentaram a mesma dificuldade que criangas videntes, portanto, dificuldade
em escrever palavras que desconheciam.

Com relacdo a esse assunto, Zorzi (2003) aponta que mesmo os adultos,
que detém um numero bastante elevado de palavras “arquivado” em sua
memodria, enfrentam situacfes semelhantes quando se deparam com palavras
pouco familiares, ou seja, de pouco uso.

Do mesmo modo, Rosa, Gomes e Pedroso (2012) concluem que os erros
de representacdes mdultiplas também sao bastante comuns entre os videntes.
Assim, observamos que os erros cometidos na escrita ndo sédo exclusivos de
pessoas cegas.

Alguns autores nos ajudam nessa discussao, dentre eles, Cagliari (1998,
1999 e 2003) que publicou varios trabalhos na area da alfabetizacdo. Cagliari

(2003, p. 6) afirma que

Um dos objetivos mais importantes da alfabetizagéo € ensinar a
escrever. A escrita € uma atividade nova para a crianga, e por
iSSO mesmo requer um tratamento especial na alfabetizacéo.
Espera-se que a crianga, no final de um ano de alfabetizacéo,
saiba escrever e ndo que saiba escrever tudo e com correcao
absoluta. Esse € o ponto importante e que relega a um plano
secundario a preocupacao com a ortografia durante o primeiro
ano escolar .

7

Segundo o autor é preciso pensar sobre a ortografia desde a
alfabetizac&o. E preciso ensinar ortografia para as criangas. A preocupagdo com
relacdo a ortografia deveria comecar jA no primeiro ano escolar. Mas muitas
guestdes devem ser consideradas, principalmente na fase inicial da escrita e é

0 que abordaremos a seguir.
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Cagliari (2003) aponta que ha diferencas de representacdo grafica das
letras, a escrita de forma € diferente da escrita cursiva. As letras impressas tém
uma variedade de tipos. A escrita cursiva s6 surgiu na Idade Média. O latim,
antigamente, nao tinha as letras minusculas. N6s vivemos em um mundo onde
a escrita se realiza por meio de muitos tipos de alfabetos, ou seja, varias formas
de representacao grafica. “Quando a crianga comega a aprender a escrever,
ninguém lhe diz isso e, muitas vezes, ela fica admirada diante das coisas que a
professora (e os adultos) fazem com as letras” (CAGLIARI, 2003, p. 97). A escola
ensina a crianga a escrever, mas nao ensina o que é escrever.

Mesquita (2013) discute a realidade do ensino da escrita nas salas de aula
de escolas publicas de Portugal e compara com a realidade brasileira. Seu objeto
de estudo foram alunos portugueses do 5° ao 9° - Ensino Bésico, e buscou
compreender como esses alunos séo levados a produzirem textos escritos. A
autora conclui que os professores “utilizam os mesmos métodos para levarem
os alunos a producédo escrita e que a reescrita ndo é entendida como etapa do
processo de escrita” (MESQUITA, 2013, p. 11). Os resultados mostram que as
caracteristicas sdo tradicionais, e seguem, principalmente, a perspectiva
cognitivista.

Osorio (2006) apresenta um estudo que mostra 0 complexo ato de
escrever no contexto do ensino-aprendizagem da lingua portuguesa a falantes
ndo nativos. O objeto de estudo é uma turma heterogénea, linguistica e
culturalmente, com muitos alunos de Portugués Lingua 22 (PL2). Os dados
obtidos foram curiosos, pois a maioria disse que gostava de escrever. As
principais dificuldades referiam-se ao nivel da gramatica, ou seja, ortografia,
acentuacdo, pontuacao e, principalmente, no que se refere a sintaxe. Também
houve dificuldades no vocabulario e na tematica. Na segunda fase da
investigacgédo, foi dado aos alunos um texto escrito com varios erros linguisticos,
para que eles o0s assinalassem e, depois, -corrigissem, explicando
linguisticamente essa correcdo. Foram observadas muitas incorre¢cdes, sendo
elas: ortograficas, sintaticas e pontuacdes. O objetivo deste exercicio foi
conseguir observar a manifestagdo da consciéncia metalinguistica.

Regras para a escrita existem porque sendo haveria muitas maneiras de
escrever as palavras devido aos sons das letras e isso geraria uma confusao

geral. Essas regras denominam-se ortografia da lingua portuguesa.
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Cagliari (1998) apresenta uma breve historia da ortografia e nos diz que a
lingua portuguesa veio do latim que foi se fixando nas col6nias situadas na
peninsula Ibérica, estabelecidas pelos romanos, estes foram implantando a
cultura latina entre os povos da regido. Inicialmente, o latim se fixou como dialeto
para depois se fixar como lingua. Os é&rabes vieram depois dos romanos
dominando a peninsula do século V ao IX. Nessa época, Portugal era uma
provincia dominada pela Espanha. Assim que os arabes foram expulsos,
Portugal se tornou independente da Espanha.

Segundo Cagliari (1998) nao foi possivel saber quais linguas eram faladas
na peninsula Ibérica, antes da chegada dos romanos. A distin¢do entre espanhol
e portugués ocorreu no seculo Xll. Nessa época, também em Portugal, era falada
alguma lingua celta e, na Espanha, linguas iberas, bem como, a lingua basca.
Na Galicia, ao norte de Portugal, falava-se o galego. Hoje, a Galicia é territdrio
Espanhol. Neste, o basco e o cataldo ainda predominam como lingua das
minorias. Devido ao povo compreender cada vez menos o latim, usava-se o

portugués, quase que exclusivamente, no cotidiano.

Como as pessoas estavam acostumadas com o alfabeto latino,
passaram a usar esse sistema para escrever. No principio, a
adaptacdo das linguas apresentou muitas variagdes, revelando
uma espécie de transcricdo fonética, misturada com
representacdes ortogréficas préprias do latim. Esbarrando na
variacdo dialetal, as palavras foram adquirindo uma forma
padronizada pelo uso mais constante, fixando-se a ortografia
gue deveria valer para todos 0s usuarios e ser um modelo para
0 ensino.

No nosso caso, como o0 portugués ndo era latim, algumas
modificagBes no sistema de escrita eram inevitaveis, sobretudo
nas relagbes entre letras e sons. Somente a ortografia iria,
depois, definir com precisdo o valor das letras no sistema de
escrita da nova lingua. A influéncia arabe sua marca com o uso
dos acentos graficos para marcar diferentes qualidades
vocdlicas. A escrita em Portugal também sofreu influéncia da
escrita praticada na Itélia, na Franga e sobretudo na Espanha,
onde havia centros culturais de grande importancia na época.
(CAGLIARI, 1998, p. 343).

Compreender o inicio da histéria da lingua portuguesa e de suas regras
ortograficas nos da um panorama para adentrarmos na questdo da
alfabetizacdo. Cagliari (1998, p. 348) é enfatico ao dizer que “fazer reforma

ortografica ndo resolve problemas de alfabetizagdo”. Para o autor, “ensinar a
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norma culta para o aluno acertar a ortografia € um equivoco muito grande”
(CAGLIARI, 1998, p. 349). Segundo ele, o melhor é explicar todos os problemas
de escrita “de maneira clara, de tal modo que ele va aprendendo as diferengas
entre fala e escrita, e as formas de escrever as palavras, seguindo ou nao a
ortografia” (CAGLIARI, 1998, p. 349).

Cagliari (1998) aponta que ha pessoas que julgam que os alunos devem
aprender a ortografia de todas as palavras no periodo de alfabetizacao.
Inclusive, professores de séries mais avancadas comentam que O erro
ortografico do aluno se deve por descuido do professor alfabetizador. De maneira
que o aluno é quem de fato estd em situag¢do ruim, porque nao encontra nas
séries avancadas o auxilio de que necessita, colegas debocham, professor fica
irritado e o aluno ndo tem apoio para melhorar.

O autor pontua que a ortografia € complexa e que até mesmo entre 0s
autores de dicionarios ha duvidas quanto a grafia de determinadas palavras, e
gue nem todos os dicionaristas concordam plenamente entre si. Entdo, as
dificuldades com relacdo a ortografia ndo sdo apenas dos alunos, nem mesmo
uma questao so da alfabetizacdo (CAGLIARI, 1999).

Em relacéo a ortografia e os alunos cegos, os estudos de Argyropoulos e
Papadimitriou (2017), Clark-Bischke e Stoner (2009), Koenig e Ashcroft (1993) e
Clark e Stoner (2008) chegaram as seguintes conclusdes: 1) os participantes
apresentaram um numero estatisticamente significativo de erro do tipo
etimologico na ortografia (ARGYROPOULOS; PAPADIMITRIOU, 2017); 2) as
habilidades de ortografia na escrita desses alunos sao semelhantes as dos
alunos com viséo (CLARK-BISCHKE; STONER., 2009); e 3) erros em ortografia
na escrita braille persistiram entre todos os grupos. Também foi evidenciado que
individuos cegos demonstraram habilidades comparaveis as de seus colegas de
visdo no conteudo e na qualidade de sua redacéo (KOENIG; ASHCROFT, 1993),
nao houve diferencga significativa na capacidade ortografica.

Esses estudos ajudam a pensar que se estimulados, os alunos cegos
podem escrever textos produtivos e compreender o sistema da lingua.

Farias e Botelho (2009) buscaram referéncias de como tratar os “erros”
ortograficos na escrita de criangcas cegas e ndo encontraram nada sobre esse
assunto. As autoras fizeram essa busca apos trabalhar por algum tempo com

uma crianga cega com nove anos de idade e ja alfabetizada, com dificuldades
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na escrita — “erros” ortograficos, como: jogol (jogou), conseguio (conseguiu), dici
(disse), procurardo (verbo no passado — procuraram), a fim de auxiliarem a
crianca (aspas das autoras).

E importante apontar que nessa fase os “erros” ortograficos sdo comuns
tanto em criangas cegas quanto em criangas videntes e precisam ser corrigidos.
E nos chamou atengao também, os “erros” ortograficos de adolescentes e jovens
cegos congénitos atendidos na instituicdo pela professora/pesquisadora. Todas
as pessoas que escrevem estdo sujeitas a cometerem vez ou outra, “erros”
ortograficos, o que se aponta aqui séo “erros”, encontrados na escrita, que talvez
nao foram trabalhados.

Cagliari (1998) afirma que uma crianca que escreve “disi” (d-i-s-i) reflete
sua percepcao da fala, ou seja, ela ndo escreve segundo as normas ortogréficas,
mas de acordo com a pronuncia a palavra. “Se a escola distinguisse claramente
os problemas de fala dos problemas de escrita, veria essas escritas como
escritas de fala” (CAGLIARI, 1998, p. 31).

Alguns autores constataram a importancia da consciéncia fonolédgica para
o aprendizado da lingua escrita em criancas videntes, séo eles: Cardoso-Martins
e Frith (1999), Barrera e Maluf (2003), Carnio e Santos (2005), Morais (2018).

Cardoso-Martins e Frith (1999) trazem como resultado de seus estudos a
convergéncia em relagdo ao estudo de Cossu, Rossini e Marshall (1993).
Embora Cardoso-Martins e Frith (1999) tenham confirmado os resultados de que
sujeitos com Sindrome de Down que ja iniciaram na leitura tinham dificuldades
em atividades de consciéncia fonoldgica, questionaram a hipdétese Cossu,
Rossini e Marshall (1993) de que a consciéncia fonolégica ndo esta associada a
aprendizagem da leitura de sujeitos com Sindrome de Down.

Barrera e Maluf (2003, p. 497) concluem que “a habilidade de consciéncia
fonoldgica foi a que apresentou maiores niveis de correlagdo com as habilidades
de leitura e escrita”. Com esse resultado, as autoras afirmam que a consciéncia
fonologica tem um papel de facilitador no processo de aprendizagem da leitura
e da escrita, confirmando a hipdtese inicial delas, “de que a presenca dessa
habilidade metalinguistica no inicio da alfabetizacéo seria preditora de melhores
resultados na aquisi¢ao inicial da linguagem escrita” (BARRERA; MALUF, 2003,
p. 497).
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Cérnio e Santos (2005, p. 200) concluem, no que diz respeito a
consciéncia fonolégica, que os individuos “tiveram uma evolugdo média
significativa na maioria das provas realizadas”. Houve “uma relagcdo entre
aquisicdo da leitura e escrita e o desenvolvimento da consciéncia fonolégica,
bem como efetividade do programa fonoaudiologico preventivo em linguagem
oral e escrita” (CARNIO; SANTOS, 2005, p. 200).

Morais (2018), além de apontar o essencial papel da consciéncia
fonoldgica no aprendizado da escrita alfabética, nos traz importantes dados para
discusséo de politicas publicas no que se refere a alfabetizacdo. O autor situa
numa perspectiva construtivista e discute “certas posicdes que privilegiam
apenas a consciéncia fonémica, tratando como meras ‘sensibilidades’ as varias
outras habilidades fonolégicas que envolvem silabas, rimas etc.” (MORAIS,
2018, p. 29). Nessa perspectiva construtivista, ha reducionismo no formato como
os fonemas sado concebidos, ou seja, em “unidades minimas”, e questiona a
inadequacao “de tomar como respostas em que as criancas pensam sobre letras
como indicadores de consciéncia fonolégica” (MORAIS, 2018, p. 30). Outro dado
importante para tal discussao é sobre as especificidades de cada lingua, as quais
0 autor aponta termos que ser cuidadosos no momento de importar para o
portugués os resultados de pesquisas realizadas entre criancas que falam outros

idiomas.

5.2 Alfabetizacdo em braille e o Letramento

Os fundamentos que estruturam o processo de alfabetizacdo de criancas
cegas tém como base quatro pilares: areas cognitivas, motora, principalmente a
motora fina, sensorial e socioafetiva (ALMEIDA, 2002).

Ha pré-requisitos que devem ser trabalhados com as criangcas cegas
antes do inicio da alfabetizacdo em braille. De acordo com Amorim e Alves

(2008, p. 25), esses pré-requisitos sao:

o Noc¢Bes basicas de espaco e tempo: acima/abaixo, a
frente/atrds, em cima/embaixo, antes/depois, rapido/devagar,
etc.

o Percepcdo das relacbes espaciais: saber utilizar e
interpretar 0os conceitos espaciais basicos em si mesma, em
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outras pessoas, em objetos em relacdo a si mesma, e em
objetos em relag&o a outros objetos.

) Noc0Oes basicas de formas e tamanhos: ter conhecimento
de formas geomeétricas (do tridimensional ao bidimensional, até
chegar as representacdes graficas), e diversos conceitos
relacionados a tamanhos e medidas (grande/médio/pequeno;
alto/baixo; comprido/curto).

o Desenvolvimento do esquema corporal.

o Desenvolvimento fisico quanto a for¢a e coordenacédo dos
membros superiores.

) Destrezas de manipulagdo: preensao, sustentacao, busca,
localizacdo e exploracao.

o Coordenacao bimanual e independéncia digital.

o Desenvolvimento do tato ativo e exploratdrio.

) Desenvolvimento da linguagem e aptiddo verbal: saber
ouvir, compreender, perguntar, antecipar e responder.

o Aptiddo emocional e motivagdo: funcionar em grupo, estar
bem consigo e com o outro, ter vontade de aprender.

Além desses pré-requisitos, antes da aprendizagem formal da
leitura-escrita, € importante que a crianca cega tenha
oportunidade de utilizar todos o0s conceitos e agilidades que ja
adquiriu para compreender a estrutura do Sistema Braille:

o O formato da cela braille (um retédngulo).

) O modo como se distribuem 0s pontos nesse espaco (duas
filas verticais com 3 pontos cada).

o A localizacdo dos pontos (acima, no meio, abaixo).

o A numeracdo de cada ponto segundo sua posi¢ao na cela
(o 1, acima a esquerda; o 2, no meio a esquerda; o 3, abaixo a
esquerda; o 4, acima a direita; 0 5, no meio a direita; o 6, abaixo
a direita).

o As letras.

O ideal é que esses pré-requisitos sejam trabalhados com a crianga cega
na Educacao Infantil, além de seguir o conteldo programatico das demais
criancas, embora, geralmente, a criangca cega seja atendida em instituicdo de
habilitacdo/reabilitacdo. Abrimos um paréntese aqui para dizer sobre a
importancia do livro infantil em braille nessa faixa etaria, pois a crianca cega
precisa desde pequena ter contato com o braille. A crianga que enxerga tem
contato com a escrita desde tenra idade. O que geralmente acontece € de a
crianga cega nao ter esse contato com a escrita antes de iniciar na alfabetizacao.

O livro infantil em braille também é impresso em tinta, portanto o adulto
pode e deve fazer a leitura do livro para a crianga e deixar ela manusear o livro.
Assim, a crianga cega tera contato com o braille desde pequena. A leitura é

estimulada por meio de historias, para que a crianga possa entender as
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convencdes da letra impressa e como a fala € representada na escrita, além de
permitir a internalizacdo das diferencas. Na escola, os pertences da crianca cega
deverédo ser etiqguetados com a escrita em braille, bem como também objetos e
moveis da sala de aula.

Na fase da pré-leitura, o professor devera fazer para a crianca cega folhas
gue contenham diversos tipos de linha e tamanhos, também precisa explorar o
espaco da folha colocando as linhas na parte de cima, no centro e na parte de
baixo, bem como contar as linhas existentes na folha. E importante a crianca
entender que existem linhas continuas, pontilhadas, interrompidas, tracejadas
etc.

A crianca, a partir de seu nascimento, usa o choro para se comunicar. O
desenvolvimento da linguagem possui dois estagios: o pré-linguistico — a crianca
se comunica apenas por meio dos sons, e o linguistico — a crianca utiliza as
palavras. A crianca aprende a falar palavras por meio da imitagdo, mas com
relacdo a leitura e a escrita € preciso ser ensinada. A linguagem escrita é cultural
sendo uma criagao social. A linguagem escrita depende da sociedade em que
vive a crianga, sociedade letrada.

O tato para qualquer crianca é importante para a preensao, manipulacao
e conhecimento dos objetos. Para a crian¢a cega, além disso, o tato tem a funcao
da percepcdo. Tao fundamental quanto o tato também é a audicdo que
proporciona informacdes sobre distéancia e direcdo para um bom controle do
ambiente, além de participar do mundo das palavras. Amorim e Alves (2008, p.

17-20) apontam que

O processo de desenvolvimento e aprendizagem tatil envolve
algumas fases que sao interdependentes e dinAmicas entre si.
Ou seja, necessitam ser constantemente estimuladas.

e Consciéncia da qualidade tétil (despertar o tato ativo e usa-lo
com intencionalidade).

e Conhecimento de estruturas e formas basicas (exploracdo e
manuseio de objetos concretos, conhecimento de formas
tridimensionais).

e Relacdo das partes com o todo (manuseio e exploracdo de
objetos compostos, jogos de encaixes, montagem).

e Interpretacdo e representacdo dos objetos em forma
bidimensional (objetos planos, formas geométricas e relevos,
gue constituirdo as representacdes graficas).

e Simbologia (refinamento maior do tato, conhecimento de
simbolos até chegar ao braille).
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Assim como o tato, a audicdo tem algumas fases que leva a

crianga a compreenséo e significacdo dos sons:

e Atencéo e consciéncia dos sons (desenvolver interesse pelo que
ouve).

e Percepcdo e resposta aos sons concretos (responder
fisicamente ao som, dirigir-se a ele, tentar alcancar objetos).

e Discriminagéo e reconhecimento de sons (reconhecer sons
de objetos conhecidos, voz humana, musicas).

e Reconhecimento auditivo e associacdo de palavras
(reconhecer e associar sons caracteristicos como, por
exemplo: o latido do cachorro, o barulho da chuva ou de um
caminhao, as vozes do pai e da mae, o som do brinquedo
preferido, dar nome ao que esta fazendo).

e Interpretagdo auditiva de sons, palavras e frases (atender ao
telefone, aguardar o sinal do micro-ondas para abrir a porta,
atender instrucdes verbais, responder as sinalizacbes
sociais tais como: bom dia, boa tarde, etc).

e Habilidades auditivas, escutar para aprender (ter condicbes
de orientar-se de acordo com pistas sonoras do ambiente,
estar disponivel para escutar e assimilar conhecimentos
transmitidos verbalmente na escola, no livro falado, etc).

Os sentidos do olfato e do paladar também s&o importantes para a crianca
cega, mas os sentidos do tato e da audicdo, no que diz respeito a linguagem,
sao essenciais. Como relatado por Amorim e Alves (2008) os sentidos do tato e
da audicéo precisam ser estimulados.

Para a escrita braille temos 0s seguintes instrumentos: a maquina de
escrever braille, a reglete* e o puncéo'®, o display braille (linha braille) que se
acopla ao notebook e, a impressora braille. O uso desses instrumentos deve ser
ensinado. H&4 também as imprensas braille (utiliza maquinas estereotipas,
semelhantes a maquina de escrever) que produzem livros.

A escrita braille se faz ponto a ponto na reglete, na maquina de escrever
braille e na linha braille (display braille) se faz letra a letra, ou seja, tecla-se juntos
0s pontos referentes a letra.

O Sistema Braille'® é formado por seis pontos em relevo, dispostos em

duas colunas de trés pontos sendo trés a esquerda e trés a direita, chamado de

14 Instrumento de escrita manual para pessoas com deficiéncia visual. A escrita é feita da direita
para a esquerda. No ano de 2013 foi lancado no mercado uma nova versdo da reglete,
desenvolvida por pesquisadores da Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Araraquara (SP).
A escrita é feita da esquerda para a direita.

15 Instrumento utilizado para escrever na reglete.

16 O Sistema Braille foi criado por Louis Braille que em 1824, aos 15 anos de idade, apresentou
o0 sistema de seis pontos em relevo, com 63 combinagdes representadas por letras do alfabeto,
letras acentuadas, pontuacdes, sinais (por exemplo, sinal de nimero, dentre outros) e simbolos
béasicos de aritmética. Em 1837, Louis Braille apresentou a verséo final do sistema, adotada em
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cela braille ou célula braille. Os pontos sdo numerados para facilitar a sua
identificacdo: do alto para baixo, coluna da esquerda, pontos 1-2-3; do alto para
baixo, coluna da direita, pontos 4-5-6. E possivel formar 63 combinacdes ou
simbolos braille a partir de diferentes disposi¢cdes desses seis pontos. Alguns
estudiosos consideram 64 combinacdes, pois para eles o espaco (vazio) também
€ um sinal. As 63 combinacdes se apresentam em uma sequéncia denominada
ordem braille e distribuem-se por 7 séries.

E pertinente apontar as dificuldades que a maioria dos aprendizes tém
durante o aprendizado da leitura e da escrita braille. Com relagdo a leitura, no
inicio do aprendizado ha dificuldade com o fato das letras estarem préximas,
bem como com a mudanca de linha, sem falar no tato em si, cuja identificacéo &
lenta no comeco.

Um dado importantissimo na alfabetizacdo da crianca cega € a
discriminacdo das letras. Essa capacidade da crianca precisa ser trabalhada
para diferenciar as formas destas representacdes graficas (ALMEIDA, 2002). As
letras tanto de forma ou impressa como em braille apresentam semelhangas em
seu formato.

No caso das letras de forma ou impressa, um exemplo sao as letras “p” e

[ l]

“b” que sao diferentes apenas na posi¢cao da haste vertical, sendo a letra “p” com
a haste voltada para baixo (lado esquerdo) e a letra “b” com a haste voltada para
cima (lado esquerdo); as letras “b” e “d” que sao diferentes por conta da posigcéo
da barriguinha em relagao as hastes, ou seja, a letra “b” com a haste voltada

para cima (lado esquerdo) e a letra “d” com a haste voltada também para cima

[{el) [{Ppsl)

(lado direito); e as letras “p” e “q” que sao diferentes devido a posicao também

da barriguinha em relacdo as hastes, ambas com a haste voltada para baixo,

mas lados opostos, sendo a letra “p” (lado esquerdo) e a letra “q” (lado direito).

No caso das letras em braille, as letras “d” e “f”, bem como as letras “h” e

3

j” diferem na posigdo de um dos pontos. A letra “d” sdo os pontos 1-4-5 e a letra

3

“f” sdo os pontos 1-2-4; a letra “h” sdo os pontos 1-2-5 e a letra “j” s&o os pontos
2-4-5. Estas letras sédo espelhadas, bem como também a letra “e”, pontos 1-5 e

a letra “”, pontos 2-4. A crianga cega congénita ou o adulto com cegueira

todo o mundo até hoje. Foram necessérias algumas adaptacfes devido a evolucao cientifica e
tecnoldgica. Além da simbologia Matematica, da Musicografia e da Estenografia Braille, ha
também a simbologia da Informatica.



130

adquirida podera ter dificuldade no inicio da memorizagéo, se confundindo tanto
na leitura quanto na escrita. Outro dado importante € que na escrita utilizando a
reglete ou a maquina de escrever braille podera ocorrer “erros” que nao
significam que os aprendizes n&o saibam, mas apenas de que foi posicionado o
puncao (no caso da escrita na reglete) ou o dedo (no caso da escrita na maquina
de escrever braille) no lugar errado (ponto errado). Na leitura do que escreveu a
crianca ou o adulto cego identificam o erro e fazem a correcéao.

Um fato importante a ser dito com relagdo ao comeco do aprendizado de
leitura é relativo a palavras que iniciam com a letra “A” maiuscula, pois o sinal de
maiuscula sdo os pontos 4-6 e a letra “a” é o ponto 1, ou seja, a crianga ou o
adulto em fase de aprendizagem confunde com a letra “m” que sao os pontos 1-
3-4, quer dizer, no tato parece ser a letra “m”.

Qual é o caminho percorrido pela crianga no processo da linguagem
escrita? Tomamos por base os estudos de Luria (2010, p. 180 e 181, grifos

Nossos), que conclui:

Vimos que a pré-histéria da escrita infantil descreve um caminho
de gradual diferenciacdo dos simbolos usados. No comeco, a
criancga relaciona-se com coisas escritas sem compreender
o significado da escrita; no primeiro estagio, escrever nao é
um meio de registrar algum conteddo especifico, mas um
processo autocontido, que envolve a imitacdo de uma
atividade do adulto, mas qgue ndo possui, em si mesmo,
significado funcional. Esta fase € caracterizada por rabiscos
ndo-diferenciados; a crianga registra qualquer idéia com
exatamente 0s mesmos rabiscos. Mais tarde — e vimos como
isso se desenvolve — comeca a diferenciacdo: o simbolo
adquire um significado funcional e comeca graficamente a
refletir o conteddo que a crianca deve anotar.

Nesse estagio, a crianca comecga a aprender a ler: conhece
as letras isoladas, sabe como estas letras registram algum
conteldo e, finalmente, apreende suas formas externas e
também a fazer marcas particulares. Mas ser4 que isso
significa que agora compreende o mecanismo integral de seu
uso? De forma alguma. De mais a mais, estamos convencidos
de que uma compreensdo dos mecanismos da escrita
ocorre muito depois do dominio exterior da escrita e que,
nos primeiros estagios de aquisicdo desse dominio, a
relacdo da crianga com a escrita é puramente externa. Ela
compreende que pode usar signos para escrever qualquer
coisa, mas néo entende ainda como fazé-lo. Torna-se assim
inteiramente confiante em sua escrita, mas é ainda incapaz de
usa-la. Acreditando integralmente nesta nova técnica, no
primeiro estagio do desenvolvimento da escrita simbdlica,
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a crianga comeca com uma fase de escrita ndo-diferenciada
pela qual ja passara muito antes.

Observemos que ha uma linha ténue entre ler e escrever. Conforme ja
dito em outro momento nesta pesquisa, a leitura e a escrita sdo processos
complexos e distintos, devem ser aprendidos e suas estratégias de ensino tém
especificidades, também abordadas nesta pesquisa. A crianca comeca a
aprender a ler quando conhece as letras isoladas, e s6 compreende os
mecanismos da escrita muito tempo depois de dominar a escrita externamente.

Almeida (2002, p. 5) aponta que a crianga cega ndo passa com
naturalidade por ricas experiéncias que a crianca vidente passa, “falta-lhe a
condicdo de imitar; acaba, por essa razdo, ndo tendo reais oportunidades de
aprendizagem”. A autora explica que isto € um problema que traz atraso na
aguisicao e dominio da escrita.

Se o gesto for somente visual, a crianga cega ndo imitara, mas se utilizar
da percepcdo tatil ela podera imitar. Nao é querer delegar a funcdo do sentido
da visdo ao sentido do tato, mas este capta as informacdes do ambiente externo.
A linguagem tem um papel crucial como mediadora nesse processo.

A crianga cega, por ndo passar pela fase que envolve a imitacdo de
atividades do adulto, ndo teria condi¢cdes de aprender? A cegueira é o problema?
N&o, o problema ndo é a cegueira. Ha caminhos alternativos que garantem a
crianca cega 0 acesso ao conhecimento. A comecar pelo braille, que garante a
crianca cega adentrar no mundo simbdlico da leitura e da escrita. Sobre a
importancia do braille, Vigotski (1989, p. 77) em seus estudos nos diz que “um
ponto do alfabeto braille fez mais pelos cegos do que milhares de filantropos; a
possibilidade de ler e escrever resulta mais importante que o ‘sexto sentido’ e a
sutileza do tato e do ouvido”.

Sobre o letramento trazemos aqui a afirmacéo de Soares (2020, p. 33),
que diz que “o texto é o eixo central das atividades de letramento”. Abaixo
apresentamos uma atividade de escrita de um texto escrito por Daniel, que a
partir da leitura de um livro e de comentarios da crianca, a
professora/pesquisadora indicou que ele escrevesse um bilhete aos pais. Mas,
antes, trazemos os conceitos de alfabetizacao e letramento ilustrado por Soares
(2020, p. 27, grifos da autora):
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Alfabetizacdo e letramento sdo processos cognitivos e
linguisticos distintos, portanto, a aprendizagem e o ensino de um
e de outro é de natureza essencialmente diferente; entretanto,
as ciéncias em que se baseiam esses processos e a pedagogia
por elas sugeridas evidenciam que s&o processos simultaneos e
interdependentes. A alfabetizacdo — a aquisicdo da tecnologia
da escrita — ndo precede nem € pré-requisito para o letramento,
ao contrario, a crianca aprende a ler e escrever envolvendo-se
em atividades de letramento, isto €, de leitura e producdo de
textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita.

Atividade realizada em 19 de fevereiro de 2020, a partir da leitura do livro
“Amigo Bicho”. A professora comegou a leitura do livro e Daniel a interrompia
fazendo comentarios. Daniel externou que gostaria de ter um cachorro. Depois
de um tempo de leitura, ela sugeriu que ele lesse. No final da leitura, a professora
aproveitou que Daniel disse que gostaria de ter um cachorro preto e falou para
ele escrever um bilhete para os pais pedindo um cachorro. A professora disse
gue o ajudaria. Daniel verbalizou o que ele queria escrever e a professora o

ajudou. Ele escreveu:
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Figura 1

Descrigcdo da Figura 1: Folha de papel em branco com texto escrito em braille e
um desenho feito com lapis de cor, logo abaixo do texto. As cores utilizadas séo:
preto, azul, cinza e laranja.

Queridos pais,
Eu quero um cachorro preto de pelos macios e que ndo morde ninguém.
Com Amor,

(assinou o bilhete)

Com a escrita de um bilhete para os pais (o pai de Daniel |1é braille), Daniel
vai percebendo que a escrita tem essa fun¢éo social. Ele escreve para alguém
ler. O desenho ainda faz parte de seu cotidiano, durante a escrita do bilhete
verbalizou que queria desenhar um cachorro. O que antes o desenho propiciou
a escrita, agora, ao escrever, se lembrou do desenho.

Para ilustrar que o desenho néo faz parte da historia da maioria das
pessoas cegas, trazemos o trabalho de Amiralian (1997) que buscou



134

compreender o cego a partir de uma visado psicanalitica da cegueira, por meio de
desenhos-estérias. O que nos interessou foram as falas das pessoas cegas que
a autora entrevistou. A autora conclui que o desenho para os cegos foi sem
davida um encontro com o desconhecido. Muitos deles, ao se depararem com a
tarefa, mostravam-se desconfortaveis, critcavam suas producbes, e
consideravam-na uma atividade incompativel com a cegueira. Todavia, nenhum
se negou a fazer desenhos e, com o decorrer do procedimento, revelaram
satisfacdo e prazer ao realizarem algo que imaginavam serem incapazes de
fazer — “nunca pensei que cego pudesse desenhar”, disse Tania (AMIRALIAN,
1997, p. 305). Essa fala corrobora o que Daniel disse ao fazer o desenho (Figura
1), em que se preocupa em fazer o cachorro e que seja entendido por quem o
vé. Também, podemos notar que um dos participantes do estudo de Amiralian
(1997) diz que nunca pensara que uma pessoa cega pudesse desenhar. Isto
demonstra mais uma vez que geralmente ndo ha experiéncias com desenhos de
criancas cegas.

Essa atividade, além de mostrar sobre o letramento de uma crianca cega,
também mostra que o desenho é essencial para ela. O trabalho desenvolvido
com desenhos e a leitura e escrita braille apresentou que ndo importa se a
crianca tem deficiéncia ou nédo, toda crianca pode fazer essas atividades desde
gue sejam dados instrumentos e materiais para elas, bem como, que haja essa
interacdo entre professor e aluno na aquisi¢cao da escrita.

Outro ponto importante sobre o desenho é que, embora Daniel tenha feito
varios desenhos sem utilizar instrumentos, como, por exemplo, lixa ou prancha
com tela (adaptacéo para desenhar) em que ele pudesse acompanhar por meio
do tato os tracos realizados por ele, em dado momento surgiu a preocupacgao de
como estavam saindo seus desenhos.

Nessa atividade em questao, durante o desenho ele ficou preocupado que
nao estivesse ficando parecido com um cachorro. Perguntava a professora se
dava para ver as patas se ndo estava uma menor que a outra. A professora disse
gue o desenho estava bom e também que era dele e que poderia criar do jeito
gue quisesse. Em dado momento ele disse que estava criando seu proprio
cachorro. Ao terminar, mostrou cada parte do cachorro.

As perguntas da crianca sobre seu desenho demonstraram sua

preocupacdo em fazer um desenho que os outros entendessem. Ele quis
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continuar a desenhar. Fez a rua na cor cinza porque disse ser a cor do asfalto,
o rio na cor azul, a coleira na cor azul escuro e se desenhou na cor laranja (o
desenho que fez dele proprio na cor laranja € um desenho como signo).

Qualquer crianca tem o direito de ter contato com o mundo da escrita e
com o ludico, portanto, a crianga cega necessita ter contato desde cedo com os
instrumentos de escrita, com livros em braille, com o brincar, com o desenho. O
alfabetizador abre caminhos e o alfabetizando conquista esses caminhos.

No préximo capitulo, apresentamos o caminho metodolégico percorrido
para compreender 0 processo de apropriacao da escrita por uma crianga cega a

partir de desenhos e das letras/textos.
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6 PROPOSTA METODOLOGICA

Para compreender o processo de apropriacdo da escrita por uma crianca
cega a partir de desenhos e das letras/textos, partimos de contribuicdes tedrico-
metodoldgicas da perspectiva histérico-cultural. O termo apropriacdo, vinculado
a esta abordagem tedrica, significa que a concepc¢ao de escrita e de leitura esta
imbricada a concepc¢dao de linguagem assumida.

Para atingir o objetivo proposto, acompanha-se uma crianca cega
congénita em fase de alfabetizacéo, estudante da Educacgéo Basica, no ensino
regular em uma escola municipal no interior de S&o Paulo. Neste
estabelecimento de ensino, ela tem acesso a um profissional especializado no
tratamento com pessoas com deficiéncia, na sala de recursos. Concomitante a
escola regular, a crianca frequenta uma instituicao especializada, por motivo de
ter nascido com deficiéncia visual. Aos 6 anos de idade, no ano de 2018,
comecou a frequentar o setor da pedagogia. Neste local, trabalha esta
pesquisadora, como pedagoga, especialista em Educacao Especial e na area da
deficiéncia visual, no ensino do braille e de recursos de informatica, e a crianca
permanece em atividades até os dias atuais.

Como propomos compreender a pessoas com deficiéncia a partir das
guestBes biolégicas e sociais, 0 estudo foi fundamentado na perspectiva
histdrico-cultural de Vigotski, que destaca a importancia das relacfes sociais
para a formacao pessoal de cada um. O autor aborda, em seus textos sobre
defectologia, aspectos importantes relacionados a constituicdo de pessoas
cegas e seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, bem como sobre
funcdes psiquicas superiores, momento em que tece a relacdo entre
pensamento e linguagem.

Como Vigotski ndo sistematizou, mas descreveu em diversos textos
guestbes relativas ao método, é possivel afirmar que a perspectiva histdrico-

cultural tem influéncia do materialismo histérico-dialético.

Para o materialismo histérico-dialético, o mundo empirico
representa apenas a manifestacdo fenoménica da realidade em
suas definibilidades exteriores. Os fendmenos imediatamente
perceptiveis, ou seja, as representacdes primarias decorrentes
de suas proje¢des na consciéncia dos homens, desenvolvem-se
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a superficie da esséncia do proprio fendmeno. (MARTINS, 2006,
p. 10).

No materialismo historico-dialético, o método tem de estar adequado ao
objeto que se estuda. Igualmente, para Vigotski (2000), o sujeito é o objeto por
exceléncia da psicologia, e ambos sdo entendidos em sua historicidade. Desse
modo, o estudo do processo de aquisi¢ao da escrita de uma crianga cega pode
se beneficiar muito das contribuicbes do autor. Isto porque, autores da
perspectiva histérico-cultural, como Vigotski, Luria e Leontiev (1988; 2010),
propdem estudos sobre os indicios que podem ser vistos em desenhos que
ajudam a perceber a percepc¢ao que a crianga vai adquirindo sobre o ato de
escrever. Assim, desde rabiscos, desenhos da natureza, de seres humanos, de
animais e de letras a incorporacdo de um sistema de escrita, apresentam
caracteristicas e elementos possiveis de serem descritos com o método de
andlise.

Um ponto importante na questdo do método, além do sujeito e objeto, é
sistematizado por Zanella et al. (2007), pois a autora aponta para a hecessidade,
de estudar o processo de constituicdo do ser humano. Essa proposta €&
interessante para nossa pesquisa, pois permite ver a escrita da crianga ndo como
um produto final, pronto, o qual deve ser avaliado, mas partir do principio que ha
nos textos produzidos, um processo que é continuo e permeado por sentidos e
mediacdes entre professora e aluno. Assim, a escrita precisa ser compreendida
dentro do contexto de producdo e de seus interlocutores. Essa visdo nao se
reduz a escrita, pois deve estar presente em toda atividade humana.

Significados e sentidos, por sua vez, sao produzidos por sujeitos
em suas complexas relagfes, via atividade que é marcada pelas
trajetorias e experiéncias de cada um e de todos e a0 mesmo
tempo pelas condicdes e caracteristicas do contexto historico
em que vivem. Desse modo, toda e qualquer atividade humana
foco de investigacao psicoldgica requer, para sua compreensao
e explicacado, o olhar sobre os sentidos que tém para o0s sujeitos
em relacdo, olhar esse que considere a indissociabilidade de
sujeitos, de suas condicGes de possibilidades e a realidade
histérica do contexto do qual ativamente participam. (ZANELLA
et al., 2007, p. 31).

Outro autor que, inspirado na perspectiva historico-cultural, contribui para

pensar na questdo do método, é Pino (2005). Para o autor, procurar os indicios
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de um processo deve ser, concomitantemente, historico-genética, dialética e
interpretativa. Ele explica que historico-genética considera as formas anteriores
nas condi¢cdes historicas, as quais definem o desenvolvimento da crianca,
dialética € o encontro de ideias; interpretativa € o Unico meio de analisar indicios
de um processo, quer dizer, n&0 0 processo em si mesmo.

O autor explicita sobre a sua pesquisa e aponta que “o objeto de analise
neste trabalho néo € a crian¢a na sua singularidade, mas o processo por que ela
passa, o qual, apesar das variagfes idiossincrasicas de cada uma das criancgas,
deve ser similar em todas elas” (PINO, 2005, p. 190). Inspirados em Pino,
entendemos, nesta tese, que acompanhar uma Unica crianga permite descrever,
compreender e interpretar indicios muito singulares, mas que podem ajudar a
compreender 0 processo que outras criangas também passam ou passardo em

relagdo a escrita. Conforme Pino (2005):

[...] A razdo de ser s6 uma crianga se justifica pela natureza do
objeto da pesquisa, o qual, como ja foi dito, € a procura de
indicios da origem do processo de constituicdo cultural da
crianga apdés o nascimento. A multiplicacdo dos casos seria
inatil, pois ndo agregaria nada de essencial ao conhecimento do
inicio desse processo. Neste tipo de pesquisa, cada caso é
exemplar, pois o que se procura ja é da ordem dos
fendmenos gerais, visto que, se 0 inicio desse processo
pode apresentar aspectos especificos singulares, em razéo
da histéria pessoal de cada crian¢a, o processo em si € um
fendbmeno geral porque é constitutivo da propria condicdo
humana. (PINO, 2005, p. 186, grifos nossos).

Nessa 6tica, o individual e universal estao imbricados. No entanto, o autor
alerta que é um equivoco pensar em leis ou fenbmenos que deem contam de

explicar todos os processos pelos quais passam o ser humano, mas:

[...] de verificar se esse fenbmeno, de carater geral ou universal,
ocorre num momento dado e saber como ele ocorre. Se um
unico “caso” ndo gera uma lei geral (segundo o modelo cientifico
vigente), o principio geral da constituicdo cultural do homem,
pressuposto tedrico, deve revelar-se como se revelaria no
conjunto de casos que formam o universo de gue esse
“caso” singular faz parte. (PINO, 2005, p. 186).

Entdo, na perspectiva histérico-cultural, Pino (2005) propbde que se
busquem os indicios: a existéncia do processo de constituicdo cultural da

crianga, assim, revelar a dindmica dessa constituicdo e como ocorre.
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E nessa linha que esta tese se insere, nas analises procuram-se indicios
do processo de apropriacéo da linguagem escrita de uma crianca cega a partir
dos desenhos e das letras que ela vai elaborando ao longo de mais de anos de
ensino-aprendizado.

Pino (2005) explica a analise de indicios como:

Na qualidade de investigacao semidtica, a analise de indicios
€ constituida de atos de interpretacdo, ndo de mera
descricdo dos fatos em que tais indicios se concretizam. Se
interpretar é a funcdo especifica de toda anélise de fendmenos
nao evidentes, ela é a Unica adequada quando o objeto de
investigacao é indicios. (PINO, 2005, p. 187, grifos nossos).

Como indica o autor, para analisar os indicios é preciso interpretar os
fatos, se o que se quer é identificar os indicios. Desse modo, o pesquisador deve
estar atento, pois “[...] marcas, pistas e sintomas n&o se repetem da mesma
maneira em todos 0s casos que a pericia humana é capaz de desvendar”, assim,
a diferenca destes (marcas, pistas e sintomas) é que os indicios significam o
mesmo, embora ndo sejam os mesmos ao longo do processo (PINO, 2005, p.
187). Em nosso ver, essa concepgao permitiu que se optasse por selecionar
momentos das atividades de leitura e escrita da crianca cega que pudessem
fornecer os indicios nas transformacdes da escrita da crianca.

Inseridos nessa concep¢do, pensamos em acompanhar a trajetéria de
uma crianca que ainda n&o estivesse alfabetizada. No entanto, além da questédo
da alfabetizacdo, como trabalhamos em uma instituicdo que atende criancas
cegas, refletiu-se que seria produtivo acompanhar uma delas para observar ndo
apenas a aquisicdo da escrita, mas a aquisi¢cao da escrita por uma crianga cega.
A partir dessa determinacéo, verificamos 0s alunos que essa pesquisadora
atende e escolheram-se alguns. No entanto, imbuidos na ideia de que seria
possivel interpretar os indicios da escrita na producdo de uma crianga,

selecionamos apenas uma delas atendida no centro.

Os encontros e coleta de dados

Os encontros com o aluno aconteceram de forma individual, nas aulas

destinadas a desenvolver atividades sobre o ensino do braille (leitura e escrita).
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As aulas foram ministradas apenas por esta professora/pesquisadora e
aconteceram uma vez por semana, por 1 hora e 45 minutos, no centro de
reabilitacdo. E imprescindivel salientar que as atividades realizadas
presencialmente ocorreram até o inicio do més de marco de 2020, pois, devido
a pandemia, milhdes de estudantes deixaram de frequentar as atividades
presenciais, de maneira a prevenir a propagacao do Coronavirus. Assim, uma
das formas de educacdo adotada foi a mediada por tecnologias. Assim, o
atendimento passou a ser pelo Google Meet.

Nas atividades presenciais, além da leitura, escrita e desenho, também
foram desenvolvidas com a crianca, a matematica, jogos, masica, brincadeiras,
bem como assistir videos de desenhos no YouTube.

Para as atividades de matematica, foram utilizados o sorobd, material
dourado, cubaritmo e figuras geométricas. Para as atividades de jogos, foram
utilizados: jogo da velha, domin6 de palavras em braille, dominé de texturas,
xadrez e dama (todos 0s jogos sao adaptados).

Com relacdo as atividades de musica, a crianca participou até o més de
fevereiro de 2020 de um projeto de musica intitulado “A pessoa com deficiéncia
visual e a musica”, cuja professora/pesquisadora é responsavel. O projeto
institucional do Programa de Bolsas BAS — Bolsa Auxilio Social visa contribuir
nas dimensodes académico, pessoal e social do discente. No caso desse projeto,
um discente da graduacao do curso de Mdusica foi contemplado com a bolsa.

Para as atividades de desenho, a crianca utilizava papel, caneta hidrocor,
lapis de cor, tinta a dedo, tinta alto relevo, giz de cera e, lixa. A lixa foi utilizada
somente nos ultimos desenhos feitos pela crianca que foi no periodo de
atendimento remoto.

Para as atividades de brincadeiras varios objetos/brinquedos séo
utilizados com a crianca em fase de alfabetizacdo, tais como: massinha de
modelar, bolas de diversos tamanhos, cavalo, instrumentos musicais, carrinhos
de diversos tamanhos, lego, pesca etc. Essas brincadeiras séo realizadas
praticamente em todos os atendimentos, nos 15 minutos finais (terminando as
atividades, ap6s 1h45min, brincamos).

Os videos de desenhos no YouTube foram assistidos a partir da fala da
crianga que disse assistir em sua casa, e suas historias despertaram interesse

na pesquisadora em conhecer o0 que a crianga gostava de assistir.
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Os recursos utilizados para o trabalho descrito neste estudo com relagéo
a escrita sdo materiais em braille, maquina de escrever braille, letras em E.V.A
e cela ou célula braille em E.V.A. Para a leitura foram utilizados livros infantis em

braille e os proprios textos escritos pela criangca na maquina de escrever braille.

Coleta de dados

Os dados foram coletados a partir do inicio das atividades com a crianca,
de abril de 2018 até o ano de 2020. Para a discussao dos dados foram utilizados
basicamente dois instrumentos para sistematizacéo e analise: a) Os diarios de
campo, nos quais ha registros de observacao de aulas sobre o ensino do braille
(leitura e escrita) e b) As transcricdes das audiogravacoes feitas das aulas que
se referem a escrita.

Cabe destacar que no inicio da pandemia foi adotado o contato telefénico
com a mae e mensagens trocadas pelo WhatsApp com a mée e a crianca.
Depois, iniciaram-se as atividades por meio do Google Meet, as quais foram
gravadas. Dentre todas essas atividades, foram escolhidas as que se relacionam

ao processo de aquisicado da escrita.

Sujeito

Para esta pesquisa, foi atribuido ao sujeito o nome ficticio de Daniel.
Trata-se de uma crianca cega congénita, do sexo masculino que atualmente tem
8 anos de idade e que frequenta uma instituicdo destinada a atender criancas,
adolescentes, adultos e idosos com deficiéncia visual'’, surdez e alteracdes de

linguagem.

17 A deficiéncia visual engloba a cegueira e a baixa visdo, também chamada de visdo subnormal.
O Decreto n° 5.296 de 02 de dezembro de 2004, que regulamenta a Lei n°® 10.048, de 8 de
novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e a Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios basicos para a
promocédo da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da
outras providéncias, define a deficiéncia visual como: cegueira, na qual a acuidade visual € igual
ou menor que 0,05 no melhor olho, com a melhor correcao Gptica; a baixa visdo, que significa
acuidade visual entre 0,3 e 0,05 no melhor olho, com a melhor corre¢éo 6ptica; os casos nos
quais a somatéria da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 60°;
ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condicdes anteriores (BRASIL, 2004).



142

Daniel iniciou no servico por meio de busca espontanea dos pais, no
programa de estimulacéo precoce, desde bebé, por seus impedimentos visuais.
Ao completar 6 anos, em 2018, ele foi encaminhado ao atendimento
especializado na mesma instituicdo que, conforme indicamos, trabalha esta
pesquisadora, para que houvesse um acompanhamento na questao do braille.

Ao conhecer o aluno e ap0s algumas conversas e verificagcbes em seu
material escolar, percebeu-se que ele tinha pouca nocdo de desenhos e de
letras. Conversando com ele e seus pais, foi dito que ele estudava em uma
escola regular de ensino e que frequentava a sala de recursos da escola uma
vez por semana por 1 hora.

Daniel pertence a uma classe social média baixa, tem um irmdo mais
velho, e seus pais 0 acompanham constantemente nas atividades propostas pela
pesquisadora. Assim, ele parece ter um apoio familiar que muito contribui para
seu processo de aprendizagem. No entanto, ele pouco acesso teve a livros em
braille e a materiais para desenhos como prancha telada, lixa etc. Esses
materiais tornam o desenho palpavel, ou seja, a crianca, ao tocar, sente as linhas
do desenho que ela realiza.

Como critérios de selecdo do sujeito, foi escolhida uma crianca com
cegueira, na faixa etaria a partir de 06 anos de idade atendida na instituicdo em
que a pesquisadora trabalha. A escolha da faixa etaria, a partir de 06 anos,
deveu-se ao fato de ser a idade em que comeca a alfabetizacéo, estipulada pelo
Ministério da Educacdo - MEC. Além disso, como esta pesquisadora pode
acompanhar o desenvolvimento de Daniel durante mais de dois anos, foi
possivel observar a evolugédo de seu aprendizado.

Cabe destacar que Daniel e seus responsaveis foram informados da
pesquisa, assim como a instituicdo em que ocorrem os atendimentos. O
responsavel pela instituicdo e os pais de Daniel assinaram as declaragfes que
permitiram dar andamento & pesquisa. A pesquisa passou pelo Comité de Etica
e teve o parecer consubstanciado numero 2.619.835.

A “Classificagao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude” (CIF), indica algumas
terminologias a cegueira. A “cegueira congénita” é a perda da visdo antes dos cinco anos de
idade; e “cegueira adquirida”, aquele que comete o individuo apos essa idade.
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Instituicéo

A instituicdo situa-se no interior do Estado de S&o Paulo, esté vinculada a
uma universidade estadual e iniciou suas atividades em 1973. E um centro de
reabilitacdo que atende criancas, adolescentes, adultos e idosos com deficiéncia

visual, surdez e alteracdes de linguagem.

Constituicdo dos eixos de anélise

Apos o levantamento dos diarios de campo e das transcricbes de 40
atividades que se referem ao desenvolvimento da escrita e de outras habilidades,
a pesquisadora debrugou-se nos dados e percebeu que havia uma separacéo
mais visual das atividades desenvolvidas por Daniel. Essa separacdo também
foi pensada a partir de nosso pressuposto tedrico, pois Luria (2010) ao analisar
a escrita de criangas pequenas, propds os desenhos como indicativos de uma
pré-escrita.

Assim, separamos o0s textos de Daniel em dois eixos de analise: i)
desenhos, ii) letras/textos. Os desenhos foram feitos em doze atividades, e para
essa analise escolhemos dezoito desenhos. O eixo ‘letras/textos’, por sua vez, é
composta por sete atividades, e trés textos foram selecionados.

A selecdo foi feita a partir do aporte tedrico-metodoldgico, ou seja,
selecionamos episddios em que ha indicios de que houve uma mudanca na
forma como Daniel percebia a escrita. Desse modo, propomos 0 seguinte trajeto:

1) Para os desenhos: episodio 1 - desenho por prazer; episodio 2- o

desenho como registro; episodio 3 - o desenho com a funcdo de
recordar; episodio 4 - o desenho como indicagdo de um signo; episédio
5 - 0 desenho como estimulo para a escrita alfabética; por fim, episodio

6 - desenho como auxilio para a escrita.

2) Para as letras/textos: episodio 1 - escrita de letras isoladas ou escrita
de letras como fonética; episédio 2 — escrita como fungéo; episodio 3
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— escrita como signo; episédio 4 — o texto; episddio 5 — a leitura; por
fim, episodio 6 — escrita e leitura realizada em casa e apresentada
on-line para a professora.

Como metodologia, propomos ainda apresentar os episddios como segue:
a) uma contextualizacdo, a qual foi feita a partir dos registros dos diarios de
campo; b) a transcricdo da conversa entre pesquisadora/professora e aluno, a
qual foi gravada, filmada e transcrita.

Ressaltamos que ndo entendemos o desenho ou as letras como etapas a
serem vencidas na alfabetizacdo, mas como atividades que ajudam a entender
a apropriagao da escrita.

Para o eixo ‘desenho’, sustentamos a escolha e discussdo dos dados, no
fato de Vigotski (2007, p. 136) afirmar que “o desenho é uma linguagem grafica
que surge tendo por base a linguagem verbal”. Assim, o desenho da crianca é
um estagio que antecede a escrita, ou seja, faz parte do desenvolvimento da
linguagem escrita. Nessa linha de raciocinio, Fontana e Cruz (1997, p. 145)

explicam sobre o desenho:

Quando observamos uma crianga muito pequena rabiscando ou
"desenhando”, notamos facilmente que os tracos ndo sédo nada
mais que a fixag&o no papel de seus movimentos das maos, dos
bracos e, as vezes, até do corpo todo. Os primeiros desenhos
ou rabiscos infantis podem ser vistos mais como gestos que
imprimem marcas em uma superficie do que propriamente como
desenhos. De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento
posterior do desenho ndo é puramente mecanico nem tem
explicacdo em si mesmo: é preciso que, num dado momento, a
crianga descubra que os tracos feitos por ela podem significar
algo.

O que as autoras apontam é que o desenho comeca na pré-escola como
incentivo a criatividade, ou ainda como indicador do nivel de desenvolvimento
cognitivo e afetivo das criangcas, bem como, com relacdo a alfabetizacdo, o
desenho também é considerado uma forma de trabalhar a coordenagé&o motora.
Quando a crianga passa a nomear o seu desenho depois que o fez, este se torna
significativo, mas segundo Vigotski, a descoberta de que o tracado pode
representar objetos reais ainda ndo é igual a da funcéo simbdlica do desenho.
Este somente representara simbolicamente quando a nomeacdo passa a
acontecer no inicio do ato de desenhar, ou seja, a crianca decide o que vai

desenhar antes de comecar o desenho.
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Outro elemento que Fontana e Cruz (1997, p. 119) abordam é a
brincadeira, que “se faz presente na escola nas mais variadas situagdes e sob
as mais diversas formas. Muitas também séo as concepc¢des sobre o0 seu lugar
e sua importancia na pratica pedagogica”. Vigotski postula sobre o faz de conta
como uma das mais importantes brincadeiras para a crianga, pois, por meio do
imaginario, ela coloca-se no lugar do adulto, ou seja, fazendo atividades que ela
nao pode fazer, como por exemplo, dirigir, atuar em uma profissdo etc. A
situacdo imaginaria contém regras, assim como todo jogo com regras contém

uma situacdo imaginaria.

Assim, no contexto das praticas histérico-culturais, a brincadeira
se desenvolve, passando de uma situacdo claramente
imaginaria, com regras implicitas, para uma situacdo
implicitamente imaginaria, com regras e objetivos claros. Da
mesma forma que a brincadeira, o papel que ela exerce no
desenvolvimento infantil também se modifica. Na idade pré-
escolar, a brincadeira de faz-de-conta € a principal atividade da
crianga. Ja na idade escolar, 0s jogos com regras e 0s esportes
tornam-se mais importantes. Estes tém um papel especifico no
desenvolvimento, mas ndo sao tdo fundamentais como o faz-de-
conta na idade pré-escolar. A instrugdo formal, culturalmente
valorizada e estimulada, passa a ocupar entdo o papel central
no desenvolvimento da crianca. (FONTANA; CRUZ, 1997, p.
136).

Fontana e Cruz (1997) se referem aos jogos que se modificam no decorrer
do desenvolvimento da crianca, da mesma maneira que a brincadeira.
Para o eixo ‘letra’, destacamos sua importancia, além de Vigotski e Luria,

nos estudos de Fontana e Cruz (1997) sobre a leitura e a escrita.

Outdoors, prateleiras de supermercado, roétulos, bancas de
revistas, jornais, letreiros, livros, placas de transito, cartas,
cartbes, convites, folhetos informativos, lista telefénica, receitas,
preces... A escrita, com diferentes caracteres e funcoes,
espalha-se pela cidade, permeando nosso dia-a-dia. Dela
lancamos mao, até sem perceber, para realizar
satisfatoriamente grande parte das atividades do cotidiano. Em
meio a essa multiplicidade de formas, cores, tamanhos e
funcbes, as criancas, aos poucos e incidentalmente, vao
prestando atengdo a escrita. Imitam-na, procuram entendé-la.
Brincam de escrever e de ler, escrevem e leem de verdade. Na
escola, recebem informacdes sobre seu funcionamento,
exercitam-na ao fazer tracos na lousa, ao realizar tarefas (muitas
vezes sem sentido para elas), ditados, "redacdes". Utilizam-na
nos bilhetinhos para os colegas, nas marcas que deixam nas
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carteiras e paredes, nos cadernos de recordacgdo, nas tabelas
dos campeonatos... Como a crianga se transforma num
individuo "letrado"? (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 168).

E interessante observar que Daniel desenvolvera desenhos do mesmo
modo que criangas videntes, no entanto, percebemos que nao lhe foram dadas
muitas oportunidades para desenhar. Essa questdo serd importante, pois o
desenho também funciona como uma pré-escrita para o cego e, sem ele, o
aprendizado pode ser mais dificil. Assim, nos questionamos: vemos que a
crianca tem acesso a escrita desde tenra idade, mas e a crianga cega?
Parafraseando Fontana e Cruz (1997): Como a crian¢a cega se transforma num
individuo “letrado”?

Essa questdo do letramento é importante, pois, como apresentamos, por
meio dos estudos acima, enquanto a crianc¢a vidente esta inserida em um mundo
de letras, com outdoors e bilhetes, o cego parece excluido desse universo. E o
caso de Daniel que pouco conhecia os livros em braille, apesar de frequentar a
escola e ter uma familia presente.

O foco dos estudos de Soares (2020, p. 285) ndo € apontar um método,
mas um ensino com método. Ela complementa que a crianga, “ao se alfabetizar
e letrar, apropriam-se de muitas competéncias”.

No préximo capitulo apresentamos os episodios que selecionamos para
0s grupos: 1- os desenhos; 2- as letras/textos, a andlise e discussao de dados.
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7 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Para analise dos desenhos, ndo houve pretensdo de interpretar os
grafismos, mas sim compreender como o0s desenhos sdo construidos nas
relacdes sociais. Para tal, as verbaliza¢des da crianga foram cruciais para saber
quais séo as representacdes do mundo propostas pela crianga, pois em estudos
sobre desenho de criancas videntes, elas iniciam com garatujas, passando mais
tarde para desenhos com formalizagcdes com a contextualizag&o.

Para a discussao de dados dos “desenhos” foram escolhidos textos em
gue Daniel desenhou imagens que, em nOSSO ver, aos poucos Vao se associando
a uma fungao de “pré-escrita”. Essas imagens ajudam a entender, conforme
veremos, 0 processo de aquisicdo da escrita. Apresentamos a seguir 0S eixos
de analise.

7.1 — Os Desenhos

”

“A arte e a vida estao inter-relacionadas, entrelagcadas
(FARACO, 2020)

Neste eixo de andlise 1. Desenhos, estes serdo apresentados. Para tanto,
selecionamos, dos encontros, seis episédios, nos quais se evidenciam, em
relacdo ao desenho: a) o desenho por prazer; b) o desenho como registro; c) o
desenho com a funcao de recordar; d) o desenho como indicacédo de um signo;
e) o desenho como estimulo para a escrita alfabética; e, por fim, f) o desenho
como auxilio (instrumento adaptado — ensinar a desenhar).

As atividades do episédio 6 — desenho como auxilio, foram realizadas no
periodo da pandemia do Coronavirus, no ano de 2020. As aulas foram realizadas
on-line, primeiramente, por meio do WhatsApp e, depois, pela plataforma Google
Meet. Uma das atividades trabalhadas com a crian¢a foi o desenho em relevo.
Selecionamos trés desenhos — episddio desenho como auxilio (instrumento
adaptado — ensinar a desenhar): o primeiro em que a crianga segue a solicitacéo
da professora/pesquisadora no ensino do desenho em relevo; o segundo em que

a crianga traca um signo realizado em desenhos anteriores; o terceiro em que
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se utiliza de formas geométricas a pedido da professora/pesquisadora, mas

pensa e desenha o que quer. Abaixo, apresentamos os episodios:

7.1.1 Grupo 1: desenhos

Episodio 1: 15/02/2019 — desenho por prazer

Registro do diario de campo: No ano de 2019 foi marcado o inicio
do atendimento com Daniel, em 01 de fevereiro, mas ele ndo pode ir
nesse dia. Em 15 de fevereiro, foi solicitado que Daniel utilizasse a
lousa, ele poderia fazer qualquer coisa. Por nunca ter utilizado a
lousa, a professora/pesquisadora quis ver como ele receberia essa
proposta e o que escolheria fazer, como seria sua criatividade. Entao,
colocou o giz em sua méo e ele disse que iria desenhar, utilizou
toda a extensdo da lousa.

Cabe destacar que a professora da escola regular registrou no
caderno de Daniel, exatamente no dia 15 de fevereiro de 2019
(mesmo dia em que fez o rabisco na lousa), que ele estava com
dificuldades nas letras “D” — “F"— “J" = ‘K" = “‘M”" — “Q" = ‘W’ = X" -
“Y” — “Z”. Constatou-se esse registro porque foi solicitado o caderno
da escola a mae de Daniel para verificar o que ele ja sabia. Entéo,
nessa época ele ainda estava na fase da alfabetizacéo.

Podemos observar também que talvez ndo fosse trabalhado
desenho com Daniel, pois, como ja dito acima, ele nunca falou em
desenhar durante o ano de 2018. Haja vista que crianca na fase de
transicdo da educacéo infantil para a educacéo basica, ou seja, nos
primeiros anos iniciais, tem brincadeira e o desenho como parte do
seu cotidiano.
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Figura 2

Descricao da figura 2: lousa com linhas desenhadas e que se entrecruzam em
toda sua extensédo, da esquerda para a direita e verticalmente utilizou-se um
pouco mais da metade da lousa.

Observando as linhas que ele fez, podemos dizer que séo rabiscos. Os
movimentos dele foram amplos, de ir e voltar, utilizando toda a extensao da lousa
da esquerda para a direita e até onde ele alcancou. Percebemos ainda que ha
linhas desenhadas e que se entrecruzam em toda sua extensao e ele utilizou um
pouco mais da metade da lousa. Os rabiscos parecem todos iguais e ndo é
possivel distinguir entre eles. Apesar de parecerem riscos aleatérios ja indicam
alguns sinais a serem considerados. Isto porque, de acordo com Vigotski (2007,
p. 128) “existem dois outros dominios em que os gestos estéo ligados a origem
dos signos escritos. O primeiro é o dos rabiscos das criangas”.

Esse modo de desenhar da crianca, também foi observado por Luria
(2010), quando pedira para criancas pequenas (de 3 a 5 anos) escreverem. Elas
ainda ndo conseguiam representar simbolicamente a escrita e, por isso, faziam
rabiscos sempre iguais. Em sua visdo, esses rabiscos “semelhantes, nao-
diferenciados, que ndo tinham qualquer significado funcional e que,
surpreendentemente, se transformaram em simples rabiscos feitos sobre o
papel, apenas por brincadeira” (LURIA, 2010, p.152).

Além de desenhar por prazer, em nosso ver, outro fato pode ser
considerado, Sousa (2018), em sua experiéncia como crianga cega, aponta

como, na escola, as criangas cegas ndo podem fazer atividades de desenho
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como os videntes, o que os exclui de diversas atividades e pode ser um entrave
a seu aprendizado. Isto porque, para Luria (2010), ha uma pré-histéria da escrita,
em que os rabiscos surgem como sinais para a crianca expressar significados.
Ele afirma que, ao observar as criangas para entender essa “pré-escrita”, foi

apreendido que, por volta dos trés aos cinco anos, as criangas:

eram ainda incapazes de encarar a escrita como um
instrumento ou meio. Apreendiam a forma externa da escrita e
viam como os adultos a executavam; eram mesmo capazes de
imitar os adultos, mas eram completamente incapazes de
apreender os atributos psicolégicos especificos que qualquer ato
deve ter, caso venha a ser usado como instrumento a servico de
algum fim. (LURIA, 2010, p. 148 €149, grifos nossos).
Note-se que, quando foi dado o giz a Daniel e feito o pedido para que ele
desenhasse, ele fez varios rabiscos aos quais ndo conseguiu atribuir sentido.
Para Fontana e Cruz (1997, p. 145), é comum esse tipo de rabiscos em crian¢a

pequena, pois:

notamos facilmente que os tracos ndo sdo nada mais que a
fixagdo no papel de seus movimentos das mé&os, dos bragos
e, as vezes, até do corpo todo. Os primeiros desenhos ou
rabiscos infantis podem ser vistos mais como gestos que
imprimem marcas em uma superficie do que propriamente como
desenhos.

Assim, pode-se dizer que Daniel, apesar de ter 7 anos, ainda ndo tem a
intimidade com os desenhos, pois essa atividade pouco faz parte de seu
cotidiano. Essa perspectiva encontra-se respaldada em um estudo que, embora
nao seja da perspectiva histérico-cultural, mas da psicanalise, ajuda a entender
como as atividades com o desenho ndo sao oferecidas aos cegos. Amiralian
(1997) em um estudo com pessoas cegas de 10 a 24 anos, destaca em relacéo
aos cegos que: “Embora alguns tivessem se referido a certo constrangimento
para desenhar, e muitos terem afirmado néo saber fazé-lo, realizaram a tarefa
espontaneamente, até o final” (AMIRALIAN, 1997, p. 104 e 105). Esse fato pode
ser observado com Daniel, ele faz o desenho na lousa, mas parece “nao saber
fazé-lo”, apesar de, em sua idade, as criangas, em geral, ja terem sido expostas

a pratica de desenho.
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Com o passar do tempo, Daniel passa a desenhar de maneira diferente
desse primeiro desenho apresentado. Desse modo, em outro encontro, ele fez
quatro desenhos, dos quais escolhemos reproduzir dois, pois, em nosso ver, ha

mudanca no significado da escrita para Daniel.

Episodio 2: 15 de marc¢o de 2019 — desenhos como registro

Registro do diario de Campo: Daniel continua seus primeiros
desenhos com a professora/pesquisadora. Nesse dia, ela perguntou
a crianca se queria desenhar e ela concordou prontamente. A
atividade nesse dia foi apenas fazer desenhos. A professora nao tinha
ali materiais para desenhar, somente folha A4 em branco e caneta
hidrocor. Daniel ndo se importou. Ao desenhar ia verbalizando o
gue fazia. Desenhou um escorregador, uma escada e uma piscina de
bolinhas. Ao fazer a escada perguntou a professora/pesquisadora
se parecia com uma escada, que respondeu que o formato tinha
aver, sim.

Ao terminar o primeiro desenho, a brinquedoteca ja estava aberta e a
professora/pesquisadora propds para ele fazer um segundo desenho
e foi buscar material diferente 14. Ele aceitou. Voltou com lapis de cor,
giz de cera e tinta alto relevo. Ele escolheu utilizar o giz de cera. As
vezes perguntava qual era a cor que pegou e as vezes pediaa cor
gue queria. Ele desenhou o sol, a nuvem, o céu, piscina de bolinhas,
as bolinhas, cobertura da piscina, ar-condicionado, tunel, balanco,
gira-gira, carrossel, cavalo, barco, bandeira, ancora e submarino.
Cada cor representou algo que fez, e verbalizava conforme
desenhava. Quando Daniel desenhou a bandeira, por fazer proximo
ao barco, ela perguntou se era bandeira ou vela e ele respondeu que
era bandeira porgue a vela é triangular e a bandeira é quadrada.
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Figura 3

Descricao da figura 3: linhas na parte inferior da folha no sentido paisagem, da
esquerda para a direita, convergindo em um ponto a direita no “pé” da folha. No
meio dessas linhas, outras linhas em formato arredondado e outras em
ziguezague. Uma linha saindo do ponto a direita no “pé” da folha em direcdo a
parte superior da folha. Outras linhas saindo da parte superior, uma abaixo da
outra até a parte inferior da folha. Utilizou-se somente um tipo de caneta
(hidrocor).
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Figura 4

Descrigdo da figura 4: vérias cores em formato de linhas que se sobrepdem:
arredondadas; da esquerda para a direita varias vezes; de cima para baixo varias
vezes. Utilizou-se a folha A4 no sentido paisagem. Na parte inferior, toda a sua
extensdo, na parte do meio e superior, quase toda extensao da folha.

Vigotski (2007, p. 24) traz a questdao da percepgao e afirma que “um
aspecto especial da percepcédo humana — que surge em idade muito precoce —
€ a percepcao de objetos reais”. O desenho (figura 3) representa objetos que
Daniel j& experenciou, como a maioria das criancas. O autor explica que a
“percepcdo é parte de um sistema dinamico de comportamento; por isso, a
relacdo entre as transformacdes dos processos perceptivos e as transformacdes
em outras atividades intelectuais é de fundamental importancia” (VIGOTSKI,
2007, p. 24).

Podem ser observadas, na figura 3, linhas na parte inferior da folha no
sentido paisagem, da esquerda para a direita, convergindo em um ponto a direita
no “pé” da folha. No meio dessas linhas, outras linhas em formato arredondado
e outras em ziguezague. Uma linha saindo do ponto a direita no “pé” da folha em
direcéo a parte superior da folha. Outras linhas saindo da parte superior, uma
abaixo da outra até a parte inferior da folha. Nesse desenho, Daniel utilizou

somente um tipo de caneta (hidrocor).
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Na figura 4, h& varias cores em formato de linhas que se sobrepdem:
arredondadas; da esquerda para a direita varias vezes; de cima para baixo varias
vezes. Utilizou-se a folha A4 no sentido paisagem. Na parte inferior, toda a sua
extensdo, na parte do meio e superior quase toda extensdo da folha. Nesses
desenhos, as linhas e riscos ndo séo todos iguais ou da mesma cor, ha diferentes
linhas, identificam-se figuras geométricas e parece haver algumas garatujas que
remetem a forma de bolinhas. Esses circulos, linhas e cores ajudam a entender
a histéria que Daniel vai contando.

De acordo com o registro no diario de campo, “cada cor representou algo
que fez e verbalizava conforme desenhava”. Para Fontana e Cruz (1997),
primeiro um adulto nomeia os desenhos da crianca, a seguir, a crianca desenha
e depois nomeia o0 que fez, esse ato da sentido aos desenhos. Assim, paras as
autoras falar e desenhar tem “um papel fundamental na descoberta que a crianga
faz de que seus rabiscos podem significar algo” (FONTANA; CRUZ, 1997, p.

146). Nas palavras das autoras:

A nomeacao, feita inicialmente depois de pronto o desenho,
passa gradativamente a acompanhar o ato de desenhar. E muito
comum observarmos criangas que comecam a fazer tracos no
papel e vao, durante o ato de desenhar, nomeando o que estédo
fazendo. A decisdo quanto ao que desenhar ndo é tomada
antecipadamente, mas no decorrer do proprio desenho elas
falam e nomeiam o que estdo fazendo. (FONTANA; CRUZ,
1997, 146, grifos nossos).

Esse ato de nomear e atribuir sentido aos desenhos indica que os gestos
feitos por Daniel ndo sdo apenas rabiscos sem sentido. Nesse processo,
podemos ver um primeiro indicio da aquisicdo da escrita, pois ele associa o
desenho a elementos de mundo, conforme sua memoria, e vai construindo um
texto com l6gica e coerente com a tematica que escolheu: a paisagem.

Esse fato de desenhar “o que lembra”, sugere, de acordo com Vigotski
(2007), que a criangca comeca a desenhar de memoria, isto €, desenha o que
conhece e ndo o que vé. Assim, o desenho é realizado por meio da memoria e
a crianca fala enquanto desenha, ou seja, ela conta uma histéria. “O desenho é
uma linguagem grafica que surge tendo por base a linguagem verbal’
(VIGOTSKI, 2007, p.136). Para o autor, podemos ‘“interpretar o desenho da

crianga como um estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem escrita”
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(VIGOTSKI, 2007, p.136). Portanto, o desenvolvimento da linguagem escrita nas
criancas acontece pela passagem do desenho de objetos para o desenho de
palavras. Embora seja dificil mostrar como essa mudanca ocorre, pois 0S
métodos de ensino da escrita, geralmente utilizados, ndo ascendem a
possibilidade de ver essa passagem.

Vigotski ensina que “a experiéncia da crianca e sua influéncia imediata,
documentada na memoria, determina diretamente toda a estrutura do
pensamento infantil nas primeiras etapas do desenvolvimento” (VIGOTSKI,
1998, p. 46). Ainda de acordo com Vigotski (2007, p. 129), o segundo dominio
“‘que une os gestos e a linguagem escrita € a dos jogos das criangas”. Neste
caso, alguns objetos podem transformar-se em outro objeto. O crucial € utilizar
alguns objetos como brinquedos e apresentar um gesto que represente iSso.
‘Essa € a chave para toda a funcdo simbdlica do brinquedo das criangas”
(VIGOTSKI, 2007, p.130). Uma caixa de sapatos torna-se um carro, pois o gesto
de movimentar a caixa e emitir o som do barulho do motor de um carro concede
a fungéo de signo ao objeto, dando-lhe significado. Assim também ocorre com o
desenho, no comegco 0 gesto surge para depois se transformar em signo
autdbnomo.

A crianca quando brinca se entretém com algum objeto que pode ser um
brinquedo, ou algo que por meio do gesto ela atribui um significado; também
pode ser uma atividade qualquer, como um jogo em que ha regras, e o faz de
conta, onde ha representacbes de papéis ficticios. Portanto, no brincar estdo
envolvidos os brinquedos, os jogos, as brincadeiras e os desenhos que sdo
permeados pelas relagbes sociais. Todos esses elementos contribuem para o
processo de apropriacao da linguagem escrita.

Vigotski (2007, p. 103) postula que

[...] o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento Varios processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas.

A aprendizagem, entdo, segundo o estudioso, vem antes do

desenvolvimento, portanto, a linguagem tem grande importancia para o
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desenvolvimento infantil. Caminhando pela pré-historia da linguagem escrita
constata-se que ha relacdo entre pensamento e linguagem, e por meio das
relacdes sociais a fala e o pensamento envolvem pelos menos duas das funcées
psiquicas superiores: memaria e imaginacgao.

Sobre a aprendizagem, Vigotski (1988, p. 115), nos diz:

A caracteristica essencial da aprendizagem € que engendra a
area de desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer,
estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos de
desenvolvimento no ambito das inter-relagbes com outros, que,
na continuacdo, sao absorvidos pelo curso interior de
desenvolvimento e se convertem em aquisicfes internas da
crianga.

Para as criancas cegas, no entanto, surge uma interrogacao: O desenho
para as criancas cegas € uma atividade sem sentido? Essa pergunta surge do
fato de que, muitas vezes, elas séo excluidas dessa préatica. No entanto, ndo. Se
a crianca desenha de memoria, seja ela vidente ou cega, o desenho é importante
para o desenvolvimento infantil. Além disso, o desenho faz parte da brincadeira
e por meio dele toda crianca se diverte e interage com o meio na a¢ao do brincar.
Nessa interacao ha o aprendizado que conduz ao desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores. Amiralian (1997) aponta que o desenho € comumente
negado as pessoas cegas, embora ele esteja relacionado a experiéncias
subjetivas e seja um ato mental.

Vigotski (1998, p. 122) nos diz que “a linguagem libera a crianga das
impressodes imediatas sobre o objeto, oferece-lhe a possibilidade de representar
para si mesma algum objeto que nado tenha visto e pensar nele”. Dos objetos
desenhados por Daniel — figura 4 — alguns séo conhecidos por ele, outros, talvez
nao.

Apesar de termos selecionado os desenhos, como eixo de analise,
gostariamos de apresentar um pequeno trecho de um episédio ocorrido no dia
28 de setembro de 2018, em que a partir do trabalho com massinha, ha a
possibilidade de se observar como a imaginacdo € crucial na constru¢do do
mundo. Conforme Daniel vai simbolizando a percepc¢ao que tem do mundo, por
meio da imaginacao, esse fato pode ajuda-lo a entender que a escrita pode ser

também um meio de representacao.
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P. — Vocé vai fazer outra cobra?

D. — Sim.

P. — Por que vocé falou que nao pode fazer helicoptero?

D. — Porque o helicéptero... Ela gruda qualquer coisa (se referindo a
massinha enquanto fazia a cobra).

P. — Por que vocé disse que ndo pode fazer helicéptero?

D. — Ué porqgue... Porque...

P. — Por qué?

D. — Helicoptero é muito dificil.

P.- Eu achei que carro fosse muito dificil e a gente fez.

Cabe esclarecer que Daniel trouxe varios gestos dele que foram
acontecendo, e comegou N0 momento em que passou a manusear a massinha
fazendo um rolinho e disse ser uma cobra, na sequéncia, disse que faria uma
bola e ao terminar falou que ndo era uma bola. Entdo, a professora perguntou
por que nao era uma bola e ele respondeu que estava com um lado “reto”
(achatado). A professora orientou-0 a fazer movimento circular, e com sua méao
mostrou tocando a mao dele e movimentando circularmente a massinha, a partir
dai, ele fez sozinho. Ao constatar que ficou redonda quis fazer outra coisa, e fez
uma piscina e, em seguida, fez um rio. Na sequéncia, disse que queria fazer um
carro, que identificou como uma perua. Daniel faz o que se lembra das
construcbes de sua memoria: carro, perua, mas parece desconhecer o
helicoptero, por isso ndo faz ou, entdo, tem uma percepcao de que fazer um

helicoptero sdo necessarios mais detalhes e habilidades que ele julga néo ter.

Episddio 3. 04 de junho de 2019 - desenhos com a funcédo de

recordar

Registro do Diario de Campo: Nesse dia, Daniel falou para a
professora/pesquisadora desenhar e perguntou o que ela faria.
Naquele momento, a professora pensou em fazer um barco e falou
para ele, ao terminar ele disse que também ia desenhar e falou:
vamos desenhar coisas terrestres, subaquaticas e que voam. Ele
sugeriu que ela desenhasse um foguete e uma perua (automével) e
ele desenharia um helicoptero, um submarino e uma carreta. Ele fez
essas trés coisas, e também desenhou o mar, peixes, o sol, a
nuvem, a grama e a areia.

Chamou a atenc¢éo da professora ele falar em desenhar alguma coisa
subaquatica, porque significa algo que esta ou vive embaixo da agua.
Ela pensou que ele queria, na verdade, desenhar um submarino.
Este meio de transporte € algo que aparece em varios momentos dele,
tanto nos desenhos quanto na escrita. Assim, sup6s que também
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alguém pode ter contado alguma histéria sobre submarino, por ele
utilizar a palavra “subaquatica’.

Outro detalhe que chamou a atencéo foi que Daniel falou o que
ia desenhar antes mesmo de comecar, inclusive indicou a
professora o que ela poderia desenhar, jA que verbalizou ter
dificuldades. Inclusive, foi observado que ocorreu ali, naquele
momento, uma representacdo de papéis ficticios (faz de conta) em
que ele era o professor.

Figura5

Descricao da figura 5: rabiscos em movimentos e cores diversos utilizando quase
toda a extensao da folha de papel A4.

Chama a atencéo, na fala e no desenho de Daniel, como ele fez um
projeto para seu desenho. Nota-se que ele decide, a partir do desenho da
professora (barco), desenhar um helicoptero, um submarino e uma carreta. Mas
faz seu proprio desenho composto pelo mar, peixes, o sol, a nuvem, a grama e
a areia. Esse projeto esta presente desde o inicio da atividade, pois ele propde
uma troca de lugares: nesse dia ele sera o professor e fara a proposta do que
deverao desenhar.

Esse projeto aponta uma intencdo para o registro que ele quer fazer e
chama a atencdo da professora ele querer desenhar “coisas terrestres,

subaquaticas e que voam”. Rapidamente, a professora percebe que Daniel
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associa o desenho com a possibilidade de apresentar um elemento recorrente
em sua imaginacao: o submarino.

Goncalves (2008) pesquisou 0s antecedentes da escrita no contexto da
Educacéo Infantil, com base na perspectiva histérico-cultural de Vigotski. Buscou
compreender o0 processo de apropriagcdo da linguagem escrita por meio do
brincar, da fala oral e do desenho, nas atividades: contar historias, ler livros, fazer
desenhos, dramatizacdes, brincadeiras e recontagem de historias pelas

criangas.

As primeiras analises indicaram aspectos do desenho que
contribuem para a construgédo da escrita. O uso pela crian¢a de
planejamento em seus desenhos, por exemplo, quando
enumera fielmente aquilo que vai desenhar (arvore, casa,
menino) e de fato desenha cada um desses elementos,
nomeando-os depois da mesma maneira, esta dando mostras
de processos necessarios para a escrita. Diferente daquele que
ainda vai denominando conforme desenha, ou que decide o que
desenhou somente ao final de seu desenho. Numa outra
atividade de desenho, cuja proposta era o desenho coletivo, a
indicacéo feita pelos colegas sobre o que desenhar, compondo
partes do desenho, indicou a consciéncia do processo de
construcao, também necessaria para escrita. A escrita exige
uma acgéo analitica deliberada da crianga. (GONCALVES, 2008,
p. 111).

Observamos que no desenho de Daniel (Figura 5), primeiro, ele
representou o papel de professor quando perguntou o que a professora gostaria
de desenhar, depois, indicou o que ela poderia fazer ao pronunciar dificuldades.
Em segundo lugar, ele planejou o que desenharia, fez exatamente o que nomeou
e imaginou outros elementos ampliando seu repertério.

Daniel, nesse episodio, reafirma uma pratica comum em seus desenhos,
a cor funciona como um instrumento para representar o mesmo elemento, como
0 sol, sempre representado em amarelo. Essa intengdo de registrar imagens e
elementos do mundo por um mesmo instrumento indica que, aos poucos, Daniel
internaliza a cultura em que vive e esta se apropriando da “pré-escrita”. De
acordo com Luria (2010, p. 158, grifos nossos), este sinal que funciona como
signo:

E o primeiro rudimento do que mais tarde se transformara na

escrita, na crianca; nele vemaos, pela primeira vez, os elementos
psicologicos de onde a escrita tirard a forma. A crianga lembra-
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se agora do material, associando-o a uma marca especifica,
em vez de fazé-lo de forma puramente mecanica, e esta marca
Ihe permitird lembrar uma sentenca particular e auxiliard a
relembré-la.

Essa ideia de apresentar o mundo com as cores evolui nos desenhos de

Daniel e, em outro encontro de 27/11/2019, ele desenha utilizando a cola relevo:

Figura 6

Descricdo da figura 6: Desenho ao meio da folha, na parte superior na cor
amarela em movimentos circulares; na parte inferior na cor azul em movimentos
da esquerda para a direita; acima do desenho de cor azul, desenho na cor verde
e acima deste, desenho na cor preta.

A crianga fez a escolha das cores e verbalizava enquanto desenhava.
Desenhou o sol, 0 mar, a grama e a rua.

Observamos nesse desenho de Daniel, um avan¢o nos seus tragos.
Segundo Vigotski (2007), a crianga transforma, gradualmente, o rabisco em
desenhos, e estes sdo substituidos pela escrita. Assim, na figura 6, o
conhecimento de espaco esta presente: o sol € desenhado na parte superior do
caderno, e Daniel parece representar esse elemento sempre com a mesma
forma geométrica.

Apresentaremos, a seguir, uma composic¢ao de 6 desenhos que compdem
0 proximo episddio em que acreditamos que essa caracteristica de representar

um objeto com 0 mesmo desenho acontecera.
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Episodio 4: 06/12/2019 e 18/09/2020 — desenho como indicacdo de um

signo

Registro do Diario de Campo: Daniel fez 6 desenhos e, como
sempre, ia verbalizando conforme desenhava. Nesse dia ele chegou
dizendo que queria desenhar. A professora concordou e nao
interrompeu sua criatividade, portanto, o dia foi somente desenhar.
Ele incluiu a professora nos seus desenhos, desenhando-a também.
Quis levar para casa todos os desenhos realizados nesse dia.
Desenhou um tubar&o que chamou de Megalodon (Figura 7), fez o sol
e 0 céu. Ele explicou que tubarédo é do mal, mas o de sua historia era
do bem. O Megalodon era branco, assustador e bem grande.

Ele desenhou a professora junto com ele em uma prancha e
escolheu a cor rosa (Figura 8), fez o sol e o céu. Em certo momento
disse que o tubardo-branco tinha 8 nadadeiras e o tubardo-baleia é
fofinho e ndo faz mal para ninguém, e fez o tubardo-baleia. No
caiaque (Figura 9, desenho 1) também desenhou ele e a
professora e escolheu a cor laranja, o céu (azul) e o sol (amarelo).
O submarino (Figura 9, desenho 2) ele fez na cor roxa e também
desenhou a professora e ele dentro do submarino, também
desenhou o céu (azul) e o sol (amarelo). Desenhou o Titanic (Figura
10, desenho 1) e disse que ele e a professora ndo sabiam que iriam
bater no iceberg, mas nenhuma pessoa morreu, pois foram salvas
pelo Megalodon. O navio ndo afundou porque o Megalodon consertou
o Titanic (Figura 10, desenho 2).

E importante dizer que durante o fazer desses desenhos, no dia 06 de
novembro, Daniel verbalizou algumas coisas interessantes como, por
exemplo, o Megalodon, a Fossa das Marianas e, um jogo chamado
Minecraft. O Megalodon ou tubardo branco-gigante foi um tipo de
tubardo que viveu entre 23 e 2,6 milh6es de anos atrds no oceano
pacifico. Sobre a Fossa das Marianas, ele disse que “Fossas da
Mariana é Ilugar mais fundo do mar”. Quanto ao jogo, ele falou a
palavra “obisidia” e quando foi perguntado o que era, ele respondeu
que era material do “manicraft” (falou assim mesmo) e, ao ser
perguntado o que era “manicraft” ele disse que era um jogo de zumbi.

Observacao: De acordo com o site www.infoescola.com, a Fossa das
Marianas possui profundidade aproximada de 11.034 metros e &€ um
dos locais menos conhecidos do mundo. O local é considerado o mais
profundo de todos os oceanos. Sua formacdo se deu ha mais ou
menos entre 6 e 9 milhBes de anos atras na regido de encontro das
placas tectbnicas das Filipinas e do Pacifico, perto da regiao das llhas
Marianas. O primeiro estudo completo é recente, datado de 1951, pelo
“Challenger II”, um aparelho especifico para exploragdo de grandes
profundidades chamado de batiscafo, pertencente da marinha
Britanica, registrou a profundidade. (pesquisa realizada em 17 de
junho de 2020).
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Ao pesquisar na internet a palavra dita por ele “obisidia” apareceu a
palavra “obsidian minecraft”. De acordo com o site https://minecraft-
pt.gamepedia.com/Obsidiana, Minecraft € um jogo independente mais
popular para computador pessoal dos ultimos tempos. A palavra
Obsidiana significa bloco sélido na cor roxo e preto. E um dos blocos
mais resistentes a explosdes no Minecraft. S&o trés blocos gerados
nas trés dimensdes do Minecraft, sendo eles: rocha matriz, fogo e
Obsidiana. Esta € formada quando a agua fluida atingir um bloco de
lava e pode ser encontrada em lugares onde a agua fluiu sobre um
lago de lava.

Por que Daniel disse que Minecraft era um jogo de zumbi? Na pagina
pesquisada ha informacdo de algumas curiosidades sobre o jogo e
dentre elas que em outubro do ano de 2010, préximo ao dia 31 (Dia
das Bruxas — Halloween), Notch anunciou que o jogo teria uma
dimenséo infernal. Oficializado como Nether, 0 jogo se consolidou
como o ‘inferno” de Minecraft. O curioso é que as pessoas
comecaram a criar histérias a respeito desse jogo. A explicacdo para
iSso € que quando jogos se tornam populares aparecem na internet
historias a respeito deles. Muitas dessas historias sdo de terror e com
o0 jogo Nether néo foi diferente surgindo assim, a historia de Herobrine.
E uma histdria que conta a lenda de Markus Persson, este teria um
irmao, ja falecido, e que seu fantasma estaria presente em Minecraft
assustando os jogadores.

Figura 7

Descrigcdo da figura 7: riscos na cor azul de cima para baixo e de baixo para cima,
guase em toda a extensao da folha A4 na vertical (retrato). Na parte de cima da
folha, a direita, riscos mais contidos na cor amarela e riscos na cor azul em
formato arredondado. Na parte inferior dentro dos riscos azuis, uma cor azul
marinho com tragos aleatorios.


https://minecraft-pt.gamepedia.com/Obsidiana
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Figura 8

Descricdo da figura 8: riscos na cor azul de cima para baixo e de baixo para cima,
no meio da folha A4 na vertical (retrato). Logo acima dos riscos azuis, riscos em
formato arredondado, na cor rosa e riscos acima destes em formato de vai e vem
na vertical, na cor rosa. Na parte de cima da folha, a direita, riscos mais contidos,
arredondados, na cor amarela e riscos na cor azul claro em formato de vai e vem
na horizontal, a esquerda. Na parte inferior dentro dos riscos azuis, uma cor azul
marinho com tracos aleatorios.

Figura 9

Descricéo da figura 9, desenho 1: riscos na cor azul de cima para baixo e de
baixo para cima, no meio da folha A4 na vertical (retrato). Logo acima dos riscos
azuis, riscos em formato de vai e vem na horizontal, na cor laranja e riscos acima
destes em formato de vai e vem na vertical, na cor laranja. Na parte de cima da
folha, & direita, riscos mais contidos, arredondados, na cor amarela, e riscos na
cor azul em formato de vai e vem na horizontal , a esquerda.
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Descricédo da figura 9, desenho 2: riscos na cor azul de cima para baixo e de
baixo para cima, na parte inferior até a metade da folha A4 na vertical (retrato).
Dentro dos riscos azuis, riscos em formato de vai e vem, na horizontal, na cor
roxa e riscos em formato arredondado, na cor azul marinho. Dentro dos riscos
na cor roxa, riscos em vai e vem na vertical, na cor verde. Na parte de cima da
folha, a direita, riscos mais contidos, arredondados, na cor amarela e, riscos na
cor azul em formato de vai e vem na horizontal , & esquerda.

Figura 10

Descrigcéo da figura 10, desenho 1: riscos na cor azul de cima para baixo e de
baixo para cima, quase em toda extensdo da folha A4 na vertical (retrato). Logo
acima dos riscos azuis, riscos em formato de vai e vem na horizontal, na cor
verde, e sobre 0s riscos azuis, riscos em formato arredondado na cor azul
marinho. Na parte de cima da folha a direita, riscos mais contidos, arredondados,
na cor amarela, e riscos na cor azul em formato de vai e vem na horizontal, a
esquerda.

Descrigéo da figura 10, desenho 2: riscos na cor azul claro, em formato vai e vem
da esquerda para a direita, na parte inferior da folha A4 na vertical (retrato).
Poucos riscos na cor azul, de cima para baixo e de baixo para cima, acima dos
riscos na cor azul claro. Sobre os riscos azuis, riscos no formato arredondado na
cor azul marinho. Na parte de cima da folha a direita, riscos mais contidos,
arredondados, na cor amarela, e riscos na cor azul em formato de vai e vem na
horizontal, a esquerda.

Vale notar que nos desenhos surgem varias formas e cores diferenciadas:
as circunferéncias, indicando o céu e o sol, os tracos representativos das
personagens (Daniel e a Professora), uma grande figura branca, simbolizando o
Megalodon.

Destaca-se, ainda, que o céu e o sol sao representados com 0 mesmo

feixe de riscos. Além disso, em dois desenhos, Daniel o representou e
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representou a professora com a mesma cor, laranja, e com o mesmo risco. O
sol, como sempre, ele desenha em amarelo.

Além das formas e das cores, nesse episadio, € possivel observar como
Daniel amplia as historias que vai contando a partir de seus desenhos. Se nos
primeiros, reproduzia elementos mais concretos do mundo ao seu redor, nas
imagens acima e no relato que ele faz delas, pode-se dizer que ele traz
elementos da ficcdo e constréi seus textos. Nesses, o tubardo-branco, nao é
meramente apresentado como nome que ele reproduz, mas como um animal
com caracteristicas fisicas, “tinha 8 nadadeiras”, e psicoldgicas, “é fofinho”. Sua
imaginacdo e sua memoéria sdo acionadas e ele vai desenvolvendo o
aprendizado. Sua histéria se desenvolve: agora ele € protagonista, pois
“‘desenhou a professora e ele dentro do submarino”. A seguir, “desenhou o
Titanic”, mas como protagonista de sua histéria sabe que ninguém morreria e
seriam “salvos pelo Megalodon”. O navio ndo afundou porque o Megalodon
consertou o “Titanic”. As cores, como em outros desenhos, também parecem
refletir o mundo cultural: céu azul, sol amarelo. Nota-se, ainda, que Daniel
apresentou palavras e informagdes desconhecidas para a professora “obsidian”
e “Minecraft”, que era um jogo de zumbi. Mas ao fazer uma pesquisa na internet,
ela descobre que se refere a alguns elementos e episddios do jogo.

Vigotski (2007, p. 117) utiliza da palavra brinquedo para tratar do brincar
e postula que “através do brinquedo, a crianga atinge uma definicao funcional de
conceitos ou de objetos, e as palavras passam a se tornar parte de algo
concreto”. E é exatamente isso 0 que aconteceu nas atividades de desenho
(Figuras 06 a 11) em que a crianga, ao brincar, se apropria de conceitos e passa
a utiliza-los em outros momentos de seu cotidiano.

Os riscos laranja e rosa que indicam 0 mesmo personagem, podem indicar
um “signo para tomar notas”. Nas palavras de Luria (2010, p. 159): “Uma crianca,
neste estagio do desenvolvimento, em sua relacdo com um signo tenta usar as
marcas que fez para guia-la em sua recordagao’.

Outra atividade, em que Daniel reproduz a si proprio (mesmo signo),
ocorreu no dia 18 de setembro de 2020, apés ler um texto que escrevera sobre
uma viagem que fez a praia de Guaruja, quis desenhar o mar. Ele utilizou giz de
cera e lixa (instrumento de adaptacdo para desenhar — a crianga com o tato

acompanha as linhas que faz). Na sequéncia fez a areia, o sol, o céu, as nuvens
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e a grama. Também desenhou ele proprio na areia, utilizando o mesmo signo
que fizera em dois desenhos anteriores os quais foram apresentados.

Como seu desenho foi feito nos moldes dos primeiros desenhos
realizados, a professora/pesquisadora solicitou que pensasse em algo que
pudesse desenhar utilizando formas geométricas. Ele ndo demorou muito e
disse que faria um pirulito. Assim, pudemos constatar que ele ja tinha assimilado
as orientacdes de como desenhar, e somente quis fazer o desenho do mar e
demais partes por vontade dele, bem como o signo utilizado demonstrou o

quanto € importante para a crianga cega.

Figura 11

Descricdo da figura 11: desenho em folha A4 no formato paisagem. Riscos na
cor azul, da esquerda para a direita, do centro da folha para a parte inferior, em
vai e vem. Riscos na cor verde em pequena por¢cado no canto inferior esquerdo.
Riscos na cor amarela, no formato arredondado, no canto superior direito. Riscos
na cor azul, na horizontal, no centro, na parte superior da folha. Riscos na cor
amarela, acima dos riscos azuis, da esquerda para a direita, no centro da folha.
Riscos na cor marrom, em pequena por¢ao, no centro da folha, acima dos riscos
na cor amarela.
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Figura 12

Descricdo da figura 12 desenho de um pirulito na cor vermelha, laranja, azul e
verde, e o cabo na cor verde.

Podemos observar no desenho da figura 11 que a criangca, embora ja
fizesse uso de instrumento de adaptacéo (lixa) e o tenha utilizado neste desenho,
fez no mesmo esquema dos desenhos anteriores ao aprendizado do uso da lixa,
ou seja, riscos e marcas (signo). A professora, para se certificar de que Daniel j&
dominava a técnica, solicitou a ele que fizesse outro desenho utilizando as
formas geomeétricas, e ele escolheu fazer um pirulito — figura 12. Vemos, com
isso, que o importante é o desenhar, ele coloca no papel, por meio de tracos,
aquilo que deseja, ou seja, aquilo que faz sentido para ele. E uma linguagem,
ele se comunica com o outro. Assim, esse fazer no desenho vai ampliando o

fazer da escrita das palavras e textos.



168

Episddio 5: 16/10/2019 - desenho como estimulo para a escrita

alfabética

Registro do diario de campo: A crianca retornou na semana
seguinte dizendo que queria continuar a desenhar, provavelmente,
pensou sobre isso nos dias subsequentes que fizera o desenho. No
dia 16 de outubro de 2019, ela quis desenhar peixes e escolheu a
cor preta, desenhando 13 peixes (ela definiu esse numero antes de
comecar). Também fez a areia na cor amarela, a grama na cor verde,
a nuvem na cor branca, e como foi alertado que a cor branca nao
aparecia, ele escolheu a cor amarela. O desenho feito por Daniel € a
figura 13.

Na sequéncia, ele quis escrever (escreveu em braille) o nome dos
desenhos que ele fizera. Entdo, escreveu as palavras: sol, mar, céu,
nuvem, baldo, submarino, lua, Titanic, peixes, grama, areia, fogo.
Antes de escrever essas palavras ele escreveu os numeros: 200, 100,
300, 500, 400, 600, 800, 700, 900, 1000. A crianca perguntou como
se escrevia a palavra “céu” (a professora pediu para ele soletrar
como ele achava que fosse e ele respondeu “sel”), a palavra
“nuvem” (ele escreveu “nuven”), a palavra “submarino” ele disse
“subimarino”, dai falou que nao tinha a letra “i”, e a palavra
“Titanic” disse que era com “T” maiusculo e com a letra “c” no
final. A professora falou para ele a forma correta das palavras céu e
nuvem. Nesse dia também foi trabalhado a mateméatica depois do
desenho.

No desenho foram coladas as palavras em seus respectivos feitos. A
mae disse que ele queria colocar o desenho em uma moldura. A
professora disse a ele que teria que escrever novamente a palavra
Titanic porgue escrevera com letra mindscula, entédo ele falou que iria
escrever navio e ndo mais Titanic. Levou o desenho para casa.

Figura 13

Descricao da figura 13: duas folhas A4 coladas de forma retangular. O desenho
foi feito em toda extenséo da folha. Na parte superior da folha, em movimentos
circulares ha 5 desenhos nas cores azul, amarelo e preto. Na parte inferior da
folha, em movimentos da esquerda para a direita, e vice-versa, ha 3 desenhos
nas cores azul, verde e preto. O desenho de cor azul feito em toda a extensao
da folha da esquerda para a direita. O de cor verde feito dentro do desenho de
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cor azul, a esquerda da folha. O desenho de cor preta, varios em movimentos
contidos, também feitos dentro do desenho de cor azul, em toda sua extensao.
Sob o desenho de cor azul foi feito um desenho na cor vermelha ao centro da
folha. Na parte inferior esquerda da folha e em cada desenho tem colado a
escrita em braille, o titulo do desenho que a crianga nomeou e seu nome. O titulo
€ Desenho Arco-Iris Gigante do...

Antes de apresentarmos a analise, destacamos um acontecimento que
chamou a atencao dessa professora, ao iniciar o trabalho de desenhos com as
criancas. Foi uma conversa com a mae de outra aluna (cega congénita, 9 anos
de idade) que comentou que nado entendia por que era trabalhado na escola
desenhos com sua filha, pois ndo fazia sentido. A fala demonstra que é preciso
que o professor entenda os desenhos como representacdes simbdlicas para
poder argumentar e explicar aqueles que nao tém essa concepgao. Outro ponto
importante a ser abordado é que apdés essa conversa com a mae, a
professora/pesquisadora questionou a crianca sobre os desenhos dados na
escola e ela revelou que s6 as vezes faz desenho, geralmente € dado outra coisa
para ela fazer enquanto os demais alunos fazem desenhos.

O desenho foi feito em duas folhas A4 coladas de forma retangular. O
desenho foi feito em toda extenséo da folha. Utilizando tinta a dedo, a crianca
fez em movimentos circulares os seguintes desenhos na parte superior da folha,
da esquerda para a direita: nuvem na cor azul; sol na cor amarelo; céu na cor
azul; lua na cor azul escuro; baldo na cor preta e o fogo (chama do balédo) na cor
amarela. Na parte inferior da folha fez o mar na cor azul, em movimentos da
esquerda para a direita e vice-versa; 0s peixes na cor preta (dentro do mar) em
movimentos contidos da esquerda para a direita e vice-versa; o submarino na
cor verde (dentro do mar) e o Titanic na cor vermelha (acima do mar), ambos
também em movimentos da esquerda para a direita e vice-versa. Na parte
inferior esquerda esta escrito em braille o0 nome do desenho que a crianca
nomeou e escreveu na maquina de escrever braille. O titulo é Arco-iris Gigante
do... Ele escreveu seu nome em cada desenho e escreveu em braille, na
maquina de escrever braille, os nomes referentes ao que desenhou. A
professora/pesquisadora recortou cada palavra e colou onde a crianga indicou
ser colocada.

No desenho desse episddio fica claro como Daniel comecga a associar a

representacdo do mundo com a representacdo da escrita, ha um indicio da
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aquisicdo da escrita quando Daniel tem o desejo de escrever (escreveu em
braille) o nome dos desenhos que ele fizera. Entdo, escreveu as palavras: sol,
mar, céu, nuvem, baldo, submarino, lua, Titanic, peixes, grama, areia, fogo. Nota-
se que ele comeca a se preocupar com as questbes de fonética: como se
escrevem determinadas palavras, como 0s sons séo representados na escrita.
A crianca teve a espontaneidade de querer escrever seu home no
desenho (Figura 13) e, como Goncalves (2008) aponta em seus estudos, com
criancas de 6 anos de idade n&o alfabetizadas, essa escrita pode ser porque 0s

materiais delas contém o nome escrito:

Enfocando-se a escrita propriamente dita, observa-se que as
criangas apresentam espontaneamente (talvez devido a rotina
da creche) a ideia de colocar o nome nos desenhos, ainda que
copiando do modelo que tém, guardados junto a caixa de lapis
de cada um. Tal comportamento parece indicar um
reconhecimento de uma das fungbes da escrita: nomear aquilo
que € seu. (GONCALVES, 2008, p. 112 e 113).

No caso do desenho (Figura 13) além de escrever seu nome, a crianca da

um nome ao desenho “Arco-iris Gigante do..” (escreveu seu nome)

demonstrando que ja conhece a funcao da escrita também ao querer colocar as

palavras que indicam suas respectivas figuras.

Episddio 6: 01/09/2020; 08/09/2020 e 18/09/2020 — desenhos com

auxilio (instrumento adaptado — ensinar a desenhar)

Registro do Diario de Campo: Iniciou-se com uma conversa entre a
professora/pesquisadora, a crianca e a mae (via plataforma Google
Meet) que acompanhou todas as aulas, algumas aulas (poucas) foram
acompanhadas pelo pai. Nessa conversa foi explicado que seriam
trabalhadas linhas e formas geométricas feitas na folha de papel com
0 uso de giz de cera e lixa colocada sob a folha; para trabalhar essas
linhas, ou seja, para desenhar e, futuramente, para assinar seu nome.
A crianca jA conhecia as formas geométricas (a
professora/pesquisadora ja havia trabalhado com ela antes disso e
observou que ja conhecia), e com relacdo as linhas foram trabalhadas
linhas retas, onduladas, pontiagudas e também comprimento de
linhas, bem como linha reta com ligacdo entre dois pontos e,
posteriormente, formas geométricas com ligacdo de pontos. Dos tipos



171

de linhas que foram trabalhadas, a crianga teve dificuldade com as
linhas pontiagudas, assim, foram realizadas em varias aulas.

Sobre desenho, a professora/pesquisadora solicitou que a mae
desenhasse com tinta em relevo, por exemplo, a arvore, para que a
crianca conhecesse o formato e depois desenhasse com giz de cera
utilizando a lixa. Essa atividade foi realizada com alguns tipos de
desenhos.

No més de agosto de 2020 foi iniciada a atividade de desenho de uma
casa utilizando as formas geométricas. Foram realizadas algumas
vezes em aula até que, em primeiro de setembro, ele falou a
professora que tinha feito uma casa durante a semana e mostrou para
ela. A mae enviou a professora o desenho pelo WhatsApp.

No dia 08 de setembro de 2020, Daniel contou a professora que tinha
ganhado de presente dos pais, um 6nibus, e quis mostrar falando
todas as partes do brinquedo e depois quis desenhar o 6nibus. Ele
utilizou giz de cera e lixa e desenhou com formas geométricas.
Sempre as cores sdo escolhidas por ele.

Figura 14

Descricdo da figura 14: desenho de uma casa feita com as formas geométricas.
Casa com porta.
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Figura 15

Descricdo da figura 15: desenho de uma casa feita com as formas geométricas.
Casa com porta e janela.
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Figura 16

Descricdo da figura 16: desenho colorido de um 6nibus feito com formas
geomeétricas.

Segundo Vigotski (2007, p. 50), “a verdadeira esséncia da memoria
humana esta no fato de os seres humanos serem capazes de lembrar ativamente
com a ajuda de signos”. Daniel desenha as casas a partir dos riscos que integram
as formas geomeétricas.

Quais 0os motivos que provocaram essa atividade? Os desenhos (figuras
14, 15 e 16) tem uma representacao do vidente, mas, além da crianca utilizar de
formas geométricas ja conhecidas por ela, também pode tocar as linhas durante
o fazer do desenho. “A diferenga entre a memoria e a imaginacéo nao consiste
na atividade em si desta ultima, mas nos motivos que provocam essa atividade”
(VIGOTSKI, 1998, p. 109). A crianca cega pode fazer desenhos com

representagcdes dela propria. Também é possivel trabalhar desenhos com a
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crianca cega utilizando miniaturas dos objetos, principalmente daqueles que de
outra forma néo seja possivel.

Vigotski (1995) aponta a inter-relacéo entre o desenho como linguagem e
a escrita com criancas de 4 a 5 anos. Ao que parece, ndo foi apresentado o
desenho ao Daniel nessa fase. Além disso, na figura 1, vemos que ele se
preocupa se seu desenho esta parecido com um cachorro, ou seja, na relacao
social dada naquele momento entre professor-aluno, ele pretendia que seu
desenho fosse reconhecido. Assim, podemos pensar que se tivesse sido
ensinado o desenho ao Daniel, talvez ele ndo se preocupasse com 0 outro
entender a que se referiam os tracos de seu desenho na ocasido em que ele
desenvolveu a escrita do bilhete aos pais e o desenho de um cachorro, pois o
faria sentindo com o tato cada traco realizado.

Vigotski (2003, p. 147) aborda os experimentos de H. Hetzer que conclui
gue conforme o desenvolvimento da crianca avanca, ela dominara o fazer do
desenho, ou seja, o significado simbdlico do desenho se torna consciente e isso
acontece com todas as criangas por volta dos sete anos de idade.

Duarte (2011, p. 95 e 96) explica por que se deve ensinar desenho a

criancas cegas:

a. Porque o desenho, na infancia, antecede a escrita e, apesar
de vivermos uma era digital, todos ainda precisamos
escrever, mesmo que seja apenas para assinar 0 nosso
nome em um documento identitario;

b. Porque o desenho planifica a imagem visual e permite uma
compreensdo da aparéncia visual dos objetos do mundo;

c. Porque pelo desenho é possivel reduzir e representar em
totalidade coisas muito grandes, como uma arvore, um
edificio ou a extensao de uma rua, de um territério (cartas e
mapas);

d. Porque um desenho em relevo é o Unico modo de uma
pessoa cega ter contato com imagens visuais e uma
percepcdo aproximada de mil mensagens (fotos, graficos,
designs) que, nas paginas impressas das revistas e livros ou
nas paginas da web, expbem conteudos, conceitos,
modismos, arte, cultura, conhecimento;

e. Porque para ler imagens tatil-visuais planas, como mapas
etc., € preciso, primeiro, aprender a desenhar e,
desenhando, compreender o que é uma planificagdo das
figuras;

f. Porque desenhar e ler imagens visuais em relevo pode ser
um importante aliado na conquista de independéncia e
autonomia pela pessoa cega.
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Acrescentamos, ainda, que desenhar € uma atividade que qualquer
crianca gosta de realizar, e que nenhuma delas deve ser privada de tais
realizac6es. O desenho faz parte do mundo da crianca, além de divertimento é
uma importante ferramenta para a atividade mental.

Duarte (2011), que é professora de Artes Visuais, ndo tinha experiéncia
relativa a deficiéncia visual, e sua pesquisa resultou de longa investigacao
tedrica e de um estudo de caso longitudinal, que durou 7 anos no ensino de
desenho a uma menina cega. Iniciou com atividades de linhas e planos até
chegar ao ensino de “esquemas graficos tatil-visuais”. Para ela, a menina, sujeito
da sua pesquisa, parecia desconhecer uma representacéo grafica bidimensional
e desenhar para a garota, “implicava grafar movimentos circulares ou pendulares

que as vezes seguiam o ritmo da sua narrativa verbal” (DUARTE, 2011, p. 12).

7.1.2 Consideracdes sobre os desenhos

Massini-Cagliari (1999a) aponta a diferenca entre desenho e escrita e a
importancia de se conhecer essa diferenca por quem trabalha com alfabetizacao.
Os desenhos, fotografias e figuras, em geral, representam o mundo de forma
direta, enquanto a escrita, representa de forma indireta, ou seja, a escrita
representa a fala, a linguagem, e é a linguagem que representa o mundo. Mas
“‘ndo podemos nos esquecer de que as letras sdo desenhadas, isto €, que
possuem um aspecto grafico importante e que € ele que vai distinguir umas das
outras” (MASSINI-CAGLIARI, 1999a, p. 17).

Notamos, pelo trajeto dos desenhos, que Daniel passa dos rabiscos para
desenhos pictéricos, com linhas e figuras diferenciadas. Aos poucos ele comeca
a associar a mesma cor e 0 mesmo risco a elementos e personagens do mundo,
até ter o desejo de representar a letra, tais quais os adultos e sua professora
fazem. Comeca, entdo, a representar letras.

Ferreira (2001) aponta que, ao analisar varios estudos sobre o desenho
da criancga, todos concordam que a crian¢a desenha o que sabe e ndo o que Vé,
mas ela vai além, e analisa 0 processo de como a criancga cria e interpreta figuras,
mostrando a importancia da linguagem verbal. A crian¢ca desenha o que esta

relacionado ao que ela percebe e compreende. Esse fato pode ser claramente
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observado nos desenhos de Daniel: a partir de seus rabiscos, garatujas e gestos
ele vai construindo historias e reproduzindo situagdes.

Assim, a crianca cega é capaz de desenhar porque todas as criancas
desenham o que sabem e ndo o que veem. Isto porque o0 pensamento e a
memoria estdo envolvidos ao desenhar. A criangca desenha aquilo que tem
significado e sentido para ela. Assim, todas as criangas, inclusive as criancas
cegas, ao desenhar, pensam e para tal necessitam de sua memoria. Como
Daniel, que desenha os elementos de que ele gosta, como 0s protagonistas de
desenhos animados.

Ferreira (2001) aponta que na teoria histérico-cultural o desenho da
crianca é realizado de acordo com a sua realidade conceituada e ndo a realidade
material do objeto. Essa realidade conceituada depende da palavra. O desenho
da crianca tem seus significados expressos pela linguagem. “Os conceitos e os
significados sao produzidos, reproduzidos e modificados pela linguagem [...] pela
relacdo com a palavra, a atividade mental da crianca se constitui” (Ferreira, 2001,
p. 35).

Por isso que a crianca cega ndo so6 pode como deve desenhar. O desenho
de qualquer crianga tem seus significados expressos pela linguagem. Desenhar
faz parte do processo de desenvolvimento da crianca e tem uma importancia
enorme no processo de leitura e escrita. Os desenhos de Daniel ajudam a
entender essa questao, pois, aos poucos, ele vai ampliando seus conhecimentos
do mundo (os desenhos vao do concreto ao ficticio) e ele consegue contar
histérias planejadas e com sentido.

De acordo com Natividade, Coutinho e Zanella (2008, p. 11),

Através da revisdo de literatura, pode-se compreender que o
desenho, por se tratar de uma forma de linguagem, tem papel
importante tanto no desenvolvimento da capacidade cognitiva e
semidtica, como também na criatividade e expressdo das
emocoes [...] Falar sobre desenho infantil requer também que se
reflita sobre linguagem, imaginacdo, percepcdo, memoria,
emocao, significacdo, ou seja, compreender 0S pProcessos
psicologicos envolvidos/constituidos no processo de desenhar e
gue ndo podem ser analisados de forma isolada, visto serem
interdependentes. Ademais, 0 modo como estes processos se
desenvolvem e se objetivam variam em raz&o das condi¢des
sociais e culturais, historicamente produzidas e particularmente
apropriadas em razdo dos lugares sociais que cada pessoa
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ocupa na trama das relacdes cotidianas das quais ativamente
participa.

Em nosso entendimento, os desenhos contribuem para a compreensao
dessa simbologia que a crianga cega constroi e representa no papel.

Tendo como base os pressupostos apresentados, observando o texto,
podemos depreender que a crianga consegue simbolizar o mundo por meio dos
desenhos, os quais, por sua vez, funcionam como escrita. Estimulada a
desenhar, ela imagina e desenha o sol, o mar, o céu, o balédo, o fogo (chama do
baldo), o submarino, a lua e o Titanic e, posteriormente, quer escrever esses
termos. Além de querer aproximar-se do mundo letrado, pois procura apresentar
0s signos-palavras conforme o mundo da professora, ele preocupa-se com as
questdes da escrita: subimarino sem o i. Luria (2010, p. 145) ensina que séo

duas as condi¢des basicas para uma crianca escrever:

Ou as coisas representam algum interesse para a crianca,
coisas que gostaria de possuir ou com as quais brinca; b) ou os
objetos sado instrumentais, isto é, desempenham apenas um
papel instrumental ou utilitario, e s6 tém sentido enquanto auxilio
para a aquisicdo de algum outro objeto ou para a obtencdo de
algum objetivo, e, por isso, possuem apenas um significado
funcional para ela. Em segundo lugar, a crianca deve ser capaz
de controlar seu préprio comportamento por meio desses
subsidios, e nesse caso eles ja funcionam como sugestdes que
ela mesma invoca.

Notamos que na escrita de Daniel, ele escolhe palavras que tem interesse
e aprendeu, por exemplo, a palavra Titanic, ao ouvir a professora tocar a masica
tema do filme de mesmo nome na flauta, e percebe que as palavras funcionam
como um instrumento. Daniel parece estar em processo de entender a relacéo
de fungéo que a escrita pode ter com o mundo “real”’. Essa caracteristica indica
que a apropriacdo da escrita pode ser entendida a partir dos desenhos
apresentados pela crianga.

Percebe-se, ainda, que Daniel tem nocdo de espaco: alto/baixo, pois
relaciona os termos: nuvem, sol, céu, lua, baldo, no alto do desenho; o mar ele
localizou na parte mais baixa do papel; por fim, o Titanic fica logo acima do mar.
Essas consideracfes sugerem que a escrita estd imbricada com a imaginacéo e

pode ser simbolizada e entendida por pessoas com cegueira.
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7.2 — As letras/textos
“O fazer pedagogico é uma atividade artesanal”

(FARACO, 2020)

Neste momento, procuramos apresentar as discussbes a partir de

letras/textos. Para as analises foram escolhidos 6 episddios que apresentam

indicios da continuidade da aquisi¢cdo da escrita que propusemos no capitulo 6.

No ultimo episodio, os dados registrados foram coletados durante a pandemia
do Coronavirus, portanto, as aulas foram realizadas de forma remota.

De inicio, destacamos que Luria (2010, p. 173) confirma que:

O periodo de escrita por imagens apresenta-se plenamente
desenvolvido quando a crianca atinge a idade de cinco, seis
anos; se ele ndo esta clara e completamente desenvolvido nessa

by

época € apenas porque ja comegou a ceder lugar a escrita
alfabética simbdlica, que a crianga aprende na escola — e as
vezes mesmo antes.

Para nomear alguns episodios desta andlise — letras/textos, utilizamos o
caminho percorrido pela crianga no processo de apropriacdo da linguagem
escrita, constatada por Vigotski, Luria e Leontiev (1988; 2010) no livro
‘Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem”. Ressaltamos que Daniel,
sujeito da presente pesquisa, comecgou pela escrita alfabética simbdlica aos seis
anos de idade, porque provavelmente nédo foi apresentado a ele o desenho

infantil antes disso.

7.2.1 Grupo 2: letras/textos

Episodio 1: 06/04/2018 — escrita de letras isoladas ou escrita de letras

como fonética

Registro do diario de campo: O atendimento com a crianca
comecou no més de abril do ano de 2018, entdo com 6 anos de
idade e, portanto, estava sendo alfabetizada. Desde o inicio foram
adotados os atendimentos partindo do que ela ja sabia, ou seja, do
que ja tinha aprendido. Nessa época, a crianca tinha um pouco de
residuo que possibilitou conhecer as cores, talvez ndo todas porque
em certo dia, na atividade de leitura, Daniel perguntou o que era a cor
bege e, em outro dia, perguntou o que era a cor roxa. Nesse primeiro
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dia de atendimento em 06 de abril de 2018, a
professora/pesquisadora conversou com o pai (a mae nao viera nesse
dia) sobre as atividades realizadas na escola. O pai disse que seu
filho havia iniciado o aprendizado do braille ha 1 més. Durante a aula,
0 pai aguardou na recepgao.

Ja na aula apenas com Daniel, foi pedido para ele fazer as letras de
seu nome e lhe foi mostrado que havia celas!® braille em cima da
mesa. Ele fez a primeira letra “D”, e foi pedido que ele fizesse a
segunda na outra cela, mas Daniel ndo entendeu e desmanchou a “D”
que fizera e fez a segunda letra “A” na primeira cela. A
professora/pesquisadora, entéo, explicou quantas letras tinha o nome
dele e que as celas que estavam em cima da mesa tinham o mesmo
namero, ou seja, cada letra era para ser feita numa cela. Entéo ele
fez! Quando terminou ele disse que os pontos 4 e 6 eram letras
mailsculas (sinal de mailscula). A professora/pesquisadora
respondeu que era isso mesmo e pediu para ele fazer
entregando-lhe outra cela. Perguntou onde se colocava o sinal
de maiulscula e ele colocou no lugar certo. E, entdo, perguntou
como era a letra mailscula e mindscula. A
professora/pesquisadoraexplicou que se had o sinal de maiuscula
na frente da palavra, ou seja, na frente da primeira letra, significa
gue essa primeira letra é maiuscula; e se ndo tem, significa que
€ minuscula. Assim que terminou a explicacao ele quis que o pai dele
visse 0 que ele havia feito, seu proprio nome escrito. Os dois foram
juntos chamar o pai. Depois de ver o trabalho, o pai saiu da sala de
aula.

Depois, a professora/pesquisadora pegou a maquina de escrever
braille e ele quis saber qual a cor da maquina e foi respondido que era
azul. Entao, foi pedido para ele escrever seu nome e ele escreveu 0
sinal de mailscula, varias vezes. A professora orientou que era para
fazer s6 uma vez. Ele explicou que a outra professora especializada
pedia para ele fazer uma letra s, até o final da linha. Depois de um
tempo a professora/pesquisadora fez o nome dele e pediu para
ele ler, ele percorreu a palavra com as duas maos e disse seu
nome. Em seguida, ele perguntou se tinha brinquedo. Foi respondido
gue so6 na brinquedoteca, mas que ela tinha um dominé e que deixaria
15 minutos antes de terminar a aula para brincarem. Disse para ele
gue gostaria de saber quais letras ele conhecia. As letras (em braille)
conhecidas por ele foram:a-b-c-d-g-h-i-I-as letras que
ele perguntou quais eram: e-f-h-j—-k-m-n-0-p.0
encerramento na letra “p” foi devido ao término do atendimento
naquele dia.

Como se observa no texto, Daniel estava em processo inicial de
apropriagcdo da escrita. Para ele, relacionar sons e letras ainda parecia ser um

processo de internalizacdo. Nota-se que, no inicio da atividade, a crianca tem

18 A cela ou celdla braille representa, em espago retangular, os seis pontos do Sistema Braille. O
material utilizado com a crianca é feito em E.V.A.
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certa dificuldade de seguir as orientacdes da professora. Mas logo entra no jogo
proposto, I€, pergunta sobre mailsculas e minusculas. Ao ser perguntado sobre
as letras que conhecia, listaa—b-c—-d-g—-h—-i-1. Com a atividade, Daniel
indica que, aos poucos, vai entendendo a relacao entre sons e letras, mas ainda
ndo consegue dar uma funcdo a escrita. Parece que o exercicio para ele é
prazeroso.

Cabe destacar que para Soares (2004, p. 16), o processo de alfabetizacao

precisa se desenvolver em “contexto de letramento”:

[..] entendido este, no que se refere a etapa inicial da
aprendizagem da escrita, como a participacdo em eventos
variados de leitura e de escrita, e 0 consequente
desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da
escrita nas préticas sociais que envolvem a lingua escrita, e
de atitudes positivas em relagéo a essas praticas.

Na perspectiva da autora, ndo é suficiente apenas dominar um sistema
estruturado de unidades linguisticas e gramaticais, mas deve haver aquisi¢cao de
habilidades sociais relacionadas as praticas de escrita. Assim, alfabetizacédo e
letramento sdo complementares no processo de aprendizado da escrita.

A atividade indica ainda que o aluno se preocupa com mailscula e
minuscula. A descoberta sobre os sinais que representam as indicacfes de
maiuscula parece causar satisfacao a crianca, bem como a escrita de seu home,
pois ele quer mostrar a atividade ao pai. AO mesmo tempo em que a escrita vai
se revelando para Daniel, a interacdo com a professora é compreendida pela
crianga como alguém que sabe as letras e pode indicar o jeito “certo” de escrevé-
las.

Vigotski (2007, p. 125) aponta que “ensinam-se as criangas a desenhar
letras e construir palavras com elas, mas néo se ensina a linguagem escrita”. A
explicacdo para tal é que a linguagem escrita tem suas particularidades, isto é,
simbolos e signos, e que o dominio dessa linguagem tem sido problematico
durante todo o desenvolvimento cultural da crianga. Para Vigotski (2007),
inicialmente, o sistema da linguagem escrita se constitui em um simbolismo de
segunda ordem, porque é secundaria a linguagem oral, ou seja, a linguagem oral
tem um simbolismo de primeira ordem. “A linguagem escrita é constituida por um

sistema de signos que designam os sons e as palavras da linguagem falada”
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(VIGOTSKI, 2007, p. 126). No decorrer do tempo, entretanto, a linguagem oral
desaparece e a linguagem escrita torna-se um simbolismo de primeira ordem.

No texto apresentado, a reacdo de Daniel ao ser introduzido ao “sistema
de signos” e entender que eles designam diferengas de sentido na escrita,
contribui para que se entenda que a aquisi¢cao da escrita, entendida como um
simbolismo, vai se construindo gradativamente e esse processo nao é simples
para a crianca.

Um dado importante é que se a crianca tiver residuo visual, deve ser
trabalhado, ou seja, a pessoa deve fazer uso do residuo visual em seu cotidiano,
embora para ler e escrever sera por meio do braille.

Em outra atividade € proposta a escrita de algumas letras, mas quando
perguntado a Daniel 0 que gostaria de escrever, vejamos a resposta no episodio
2.

Episddio 2: 18 de maio de 2018 - escrita como funcao

Registro do diario de campo: Foi trabalhado com a cela ou célula
braille em E.V.A.

Ele fez as letras “a”, “b”, “c”, “d”, “h”, “g” e o sinal de numero, mas ele
fez os pontos 1, 4, 5 e 6, entdo a professora disse que era 3, 4, 5 e 6,
ele corrigiu e colocou o ponto 1 na frente do sinal de numero,
transformando em numero 1. Em seguida escreveu “ca” e depois a
letra “f” e disse que era os pontos 1, 4 e 2 e a professora disse pontos
1, 2 e 4 e ele repetiu.

Ele fez a letra “u” e perguntou o que era, a professora disse que era a
letra u com acento agudo (pontos 2, 3, 4, 5 e 6). A
professora/pesquisadora falou que a letra “é” ele ja sabia e deu
exemplo da palavra “café”. Ele quis escrever a palavra e escreveu
“écaf”. Quando foi fazer a letra “c” ele escreveu a letra “b” e a
professora/pesquisadora disse que ele havia feito a letra “b” e
entdo corrigiu. Disse-lhe também, ao terminar de escrever, que a
letra “é” fica depois da letra “f”. Entao, ele corrigiu.

Depois, a professora perguntou que outra palavra ele gostaria de
escrever e ele disse “patrulha canina”. Ajudou-o nas letras “‘p”, “t”, “r’,
‘h”, “n”; ele fez (sozinho) as letras “a”, ‘I, “c”; as letras “u” e i, ela
falou os pontos para ele; na letra “u” falou os pontos 1, 3 e ele
completou dizendo o ponto 6. A letra “i” ele falou que tem no nome
dele, mas disse que nédo sabia, entao falou gue séo os pontos 2 e 4.
ApoOs essa atividade foi proposto que ele escrevesse na maquina
braile, e entdo ele escreveu as letras “b”, “I” (escreveu duas vezes
seguida) e depois escreveu o0s pontos 4, 5 e 6. Em seguida, escreveu
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0s pontos (teclando em separado) 3, 4, 5 e 6 e depois 0 ponto 1
(tentativa de escrever o sinal de numero) e escreveu a letra “é”.

Nesse episddio, ha indicios de que Daniel comeca a entender que para
representar o mundo, um dos meios é a escrita. Nota-se que ele reflete sobre
sua escrita, e toda vez que é alertado sobre um erro com as letras, ouve a fala
da professora e se propde a escrever o certo. Ainda ndo conseguiu se apropriar
de todas as letras, visto que esquece a escrita da letra ‘', a qual ele ja sabia
escrever desde o primeiro atendimento. Podemos supor que talvez a crianga

e
|

tenha ficado na duvida, porque a letra “e” sao os pontos 1-5 e a letra “i” sdo os
pontos 2-4, portanto, séo letras espelhadas. E comum a troca dessas letras em
adultos que perderam a visdo e estejam em processo de aprendizagem do
braille. Outro motivo a considerar é que a crianca estava em processo de
aprendizagem dos numeros, algo complexo, mais para a crianca do que para o
adulto que perdeu a visao, pois para a crianca, além do sinal de nimero (pontos
3-4-5-6), também deve entender que a primeira linha do Sistema Braille que ja
tinha aprendido serem letras, agora tem também a funcdo de niumeros.

Daniel ja relaciona o som a letra, mas ainda nao consegue fazer, sozinho,
a correspondéncia entre esses elementos. Mas, depois de escrever varias letras
em braille, a atitude indica que Daniel esti em um processo de ampliar a
concepcao de escrita restrita (sons e letra), pois quer representar 0s conceitos e
experiéncias do mundo em que vive por meio da escrita, por exemplo, a palavra
“submarino”. A escrita da palavra “café” nos mostra que Daniel, ao ser
apresentado a algo novo, aproveita a oportunidade para novas experiéncias de
escrita.

Além disso, na atividade acima vemos que a crianca comegou O
aprendizado de numeros. No Sistema Braille, os numeros sdo representados
pelas letras da primeira série —a ao j — com o sinal de nimero na frente.

Com relagdo a palavra submarino, em aula anterior ele perguntou a
professora/pesquisadora como se escrevia essa palavra. Ela explicou-lhe e
pediu para ele escrever com a celas braille. As letras “s”, “m” e “n” ele ndo sabia,

a letra “r" a professora ajudou (ele tentou fazer) e as letras “u”, “b”, i’ e “a” ele

fez sozinho.
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Cabe destacar que o entendimento de que € um sistema de
representacdo pode ser percebido também em atividades de leitura de livros
infantis em formato braille e fonte ampliada, com ilustracdes, as quais foram
realizadas pela professora/pesquisadora. Estes livros, dentre outros, s&o
distribuidos pela Fundacéo Dorina Nowill para Cegos. Com excec¢éo da primeira
leitura realizada para o Daniel, todos os livros foram escolhidos por ele. A
professora/pesquisadora lia os titulos dos livros que tinha ali e ele fazia sua
escolha.

O primeiro livro trabalhado foi “A Felicidade das Borboletas”, da autora
Patricia Engel Secco. Daniel tateou até a segunda pagina e perguntou o que
tinha ali. A professora/pesquisadora respondeu que tinha um texto escrito em
braille e em tinta/letra ampliada. Durante a leitura, a crianca fez algumas
perguntas sobre o que era lido e sobre os pontos em relevo que contornam as
imagens. Ele queria saber o que eram as imagens e sobre uma determinada cor
(bege), perguntou que cor era aquela. Durante a leitura do livro, 0 mesmo
permaneceu nas maos da crianca. Quando a professora/pesquisadora terminava
de ler uma péagina, solicitava que a crianca virasse para ser lida a proxima
pagina.

Nas leituras posteriores realizadas pela professora/pesquisadora, houve
mais interrupcdes pela crianca sobre a histéria. Uma das leituras foi o livro
“Capitao Mariano, o rei do oceano” para o qual Daniel trouxe elementos que n&o
havia na obra como, por exemplo, sereia e submarino.

Observamos nas atividades de leitura que, assim como na escrita, a
crianca explora um ponto braille a cada vez (isto é, Ié e escreve s6 um ponto seja
qual for ele) e pergunta para a professora o que esta escrito. Ele aprendera as
letras cujos pontos aparecem numa sequéncia e ele quer saber o que se escreve
com cada ponto em separado.

A leitura de palavras por meio do tato é dificil para a crianga no inicio da
aprendizagem, assim como para o adulto que perde a visdo, porque uma letra
proxima da outra confunde o leitor. Por isso, pontos em braille cujo relevo seja
muito baixo, dificultam a leitura, tanto da crianca, do adolescente e do adulto
guando estao no inicio da aprendizagem do Sistema Braille. Um exemplo desse
entrave pode ser observado na atividade com o jogo de dominé “alfabetizacéo

braille”, cujo relevo € muito baixo, o que dificultou a leitura. Na primeira vez que
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esse domino foi utilizado, a crianga ndo conseguiu identificar os pontos, mas,
com o passar do tempo, esse mesmo domind ndo ofereceu problemas para a
leitura e foi prazeroso para ela.

Daniel, nesta fase, comeca a entender que pode representar o mundo em
que vive por meio da escrita, mas ainda ndo sabe como fazé-lo. Além disso,
comeca a ampliar a escrita braille, pois estd em fase de aprendizado dos
nameros. Vemos que aprender numeros em braille ndo € algo facil para a
crianca. Ele aprendeu que as letras da 12 série do Sistema Braille s&o as letras
a—-b-c-d-e-f-g-h-i-je agora esta aprendendo que os pontos
referentes a essas mesmas letras precedidos do sinal de niamero, pontos 3-4-5-

6, se tornam numeros.

Episddio 3: 09 de outubro de 2019 — escrita como signo

Registro do diario de campo: A atividade consistiu em escrita na
maquina de escrever braille e desenho. Ele comecou escrevendo
nameros: 22 — 33 —44 —-55-66 — 77 —88 — 99 — 111 — 222 — 333 —
444 — 555 — 666 — 777 — 888 — 999 — 1.000.

Depois perguntou a professora se ela conhecia caca-palavras e ela
respondeu que sim.

Em seguida, ele escreveu da seguinte forma: rcasa — Ichoro — fcarro
— cbolo — lobo. Esta ultima palavra ele escreveu “qlo” quando a
professora/pesquisadora disse a ele que néo caberia na linha porque
s6 havia espaco para mais uma letra e ela ndo estava entendendo o
que ele estava escrevendo (porque escrevera uma letra a mais no
inicio de cada palavra). Entdo, apagou, reescreveu a palavra e
explicou que era um cacga palavras.

Apos isso, ele pediu a professora que lesse tudo o que ele havia
escrito. Entdo, ela leu os niumeros e as palavras. Quando leu a palavra
“choro” ele pediu para ela repetir e disse que queria escrever
“cachorro’.

Desenho:

Fez as nuvens na cor branca e como ndo destacou (ele perguntou
para a pesquisadora se dava para ver a nuvem), ele fez na cor
amarela.

Ele misturou o branco com o azul (ele quem escolheu) e fez o fogo do
baldo na cor amarela.

Terminado o desenho, disse que precisava escrever seu nome. A
professora falou para ele que depois ela escreveria. Entéo, ele disse
gue ia colocar um nome no desenho dele e que queria escrever em
braile, e depois era para a professora recortar e colar no desenho. Ele
disse “Desenho arco-iris gigante do... (escrevera seu nome)”. E assim
foi feito. Ao escrever a palavra desenho, perguntou se fazia com
maiuscula.
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No caderno da escola que havia sido solicitado, havia o seguinte
comentario da professora:

- Licdo do dia 15 de fevereiro de 2019: dificuldades nas letras D —
F-J-K-M-Q-W-X-Y-Z. Nos dias 02 de abril e 11 de abril
de 2019 a professora trabalhou com o material dourado.

Na conversa sobre matematica, ele falou a seguinte conta: 300 —
300 - 1.000 - 500 - 600 — 700.

Destacamos a licao registrada no caderno da escola no dia 15 de fevereiro
de 2019, pois mostra que nessa fase a crianga estava em processo de
aprendizagem da escrita, bem como nesse mesmo dia foi realizada a primeira
atividade (da crianca juntamente com a professora/pesquisadora) com relacao
ao desenho, a qual foi apresentada no grupo 1: Desenhos.

Muito interessante a crianca fazer um caca-palavras, pois mostra que ja
comeca a dominar a escrita. Vemos que nessa atividade Daniel brinca com as
palavras e pede para a professora ler, de modo que ele possa se certificar que
escreveu corretamente, quando a professora |é a palavra choro ele solicita a ela
gue releia e diz que queria escrever a palavra cachorro.

De acordo com Luria (2010, p. 145), o escrever pressupde “a habilidade
para usar alguma insinuacédo (por exemplo, uma linha, uma mancha, um ponto)
como signo funcional auxiliar, sem qualquer sentido ou significado”. No caso do
caca-palavras, Daniel fez uso desse signo funcional auxiliar, ou seja, ele ndo
tinha certeza da forma correta de escrita das palavras e por meio do caca-
palavras pode escrever e depois se certificar que escreveu corretamente.

Tal episddio nos apresenta a escrita como signo também sobre o desenho
que, ao terminar, Daniel propde escrever seu nome e um titulo para seu
desenho. Primeiramente, Daniel ao propor escrever seu nome pode indicar que
ele queria marcar que o desenho foi feito por ele. A professora, ao dizer que ela
escreveria depois, néo satisfez Daniel, pois ele queria escrever e, entdo, propos
escrever um titulo para seu desenho, assim, a escrita seria feita por ele.

Luria (2010, p. 145) afirma que:

Para uma crianga ser capaz de escrever ou anotar alguma coisa,
duas condi¢cbes devem ser preenchidas. Em primeiro lugar, as
relacbes da criangca com as coisas a seu redor devem ser
diferenciadas de forma que tudo o que ela encontra inclua-se em
dois grupos principais: a) ou as coisas representam algum
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interesse para a crianga, coisas que gostaria de possuir ou com
as quais brinca; b) ou os objetos sdo instrumentais, isto €,
desempenham apenas um papel instrumental ou utilitario... Em
segundo lugar, a crian¢a deve ser capaz de controlar seu proprio
comportamento por meio de subsidios, e nesse caso eles ja
funcionam como sugestbes que ela mesma invoca.

As duas atividades realizadas nesse episédio, ou seja, nesse dia,
mostram que houve interesse pela crianca e a escrita fluiu conforme nos diz Luria
(2010, p. 161), pois “linhas e rabiscos sao substituidos por figuras e imagens, e

estas dao lugar a signos”.

Episddio 4: Atividade realizada em 27 de novembro de 2019,

crianca com 7 anos de idade — o texto

Registro de diario de campo: Atividade de escrita. Foi solicitado que
escrevesse na maquina de escrever braille um texto, pois tinha
registro em seu caderno, na semana anterior, que havia escrito um
texto em sala de aula. A profissional que o acompanha durante as
aulas transcrevera o texto em seu caderno. Até aquele momento,
durante o atendimento, ele s6 havia escrito palavras. A principio
relutou, mas a professora/pesquisadora insistiu com todo carinho. Ele
entdo disse que iria escrever uma carta para ela. A professora
concordou e pediu para ele colocar a data. Escreveu a data, mas
guando ia comecar a carta desistiu. Com carinho, a professora insistiu
novamente que fizesse o texto e que o ajudaria, caso ele quisesse.
Ele disse que ia escrever nimeros e a professora falou que nimeros
ele sempre escrevia, que gostaria que escrevesse um texto, poderiam
ser poucas linhas. Ele, entdo, comecou a escrever palavras: carro,
baldo, avido, taxi, 6nibus. Disse que estava escrevendo sobre
transportes. Entdo, comegou a escrever nomes de animais: vaca,
porco, galinha, bezerro, pintinhos. Apenas escreveu errado a
palavra bezerro, escrevera besero. A professora falou como se
escrevia, entdo parou de escrever. No momento que escrevia a
palavra pintinhos a professora falou sobre a palavra bezerro.
Enquanto ele escrevia essas coisas a professora dava dicas do que
ele poderia escrever, ja que estava resistente e talvez ndo soubesse
0 que escrever. Uma das dicas foi que ela daria 0 comeco da frase e
ele continuaria com a histéria. Entdo, ela disse “Era um dia de
primavera quando...” e ele completou, “quando um monstro
apareceu”, mas ele interrompeu o raciocinio. Outra dica foi para
escrever sobre sua viagem, que faria no mesmo dia, para o
Pernambuco com sua mée. Ele aceitou e comegou a escrever,
solicitando ajuda algumas vezes. Ele escreveu: Vou pegar o carro
até o aeroporto e vou pegar o avido até Juazeiro do Norte e vou
pegar o taxi até o ponto de 6nibus para ir até Bodoco e depois
pegar um carro para chegar no sitio.
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No momento de sua escrita falava antes o que ia escrever, e
perguntava quando tinha duvidas. Antes de escrever a palavra “até”,
ele perguntou como se escrevia. Comegou a escrever a palavra
aeroporto com a letra e, entdo a professora disse que a palavra
comecava com a letra “a” e repetiu a palavra “aeroporto”, ele
corrigiu e continuou a escrever. Também perguntou como se
escrevia a palavra Juazeiro do Norte. Sua davida foi sobre o inicio da
palavra Juazeiro. Ele ja sabia que nome préprio se escreve com letra
mailscula. Ao pensar na palavra taxi, perguntou como se escrevia,
a professora respondeu e ele escreveu. Quando falou a palavra
Onibus, a professora disse a ele que a letra “o” tem acento
circunflexo e ele perguntou como era a escrita dessa letra. A
professora pediu para pensar um pouco e entdo disse que é a letra p
espelhada. Entéo, respondeu que sdo os pontos 1, 4, 5 e 6. Antes de
escrever a palavra Bodoco, a professora perguntou a ele como se
escrevia a letra “6” e ele respondeu os pontos 2, 4 e 6. Entéo, ela lhe
disse que eram os pontos 3, 4 e 6. Antes de escrever a palavra
chegar, ele perguntou como se escrevia. Sua duvida era com
relagdo ao inicio da palavra.

A professora observou que durante as atividades por ela proposta, o aluno
se restringia a escrever palavras, mas ela notou que, em outros momentos na
escola regular, ele ja desenvolvia textos. Essa verificacao € importante, pois faz
com que ela possa insistir na construcdo de enunciados mais complexos. No
inicio da atividade, a crianca demonstra claramente que ndo quer escrever.
Incentivado, mas relutante, Daniel aceita escrever uma carta, a professora acata,
pois sua ideia é ver a escrita da crianca. Porém, novamente Daniel revé sua
deciséo e quer voltar a atividade que ele tem seguranca: escrever numeros. A
professora se mantém firme no intuito de motivar Daniel para a escrita do texto.

Nesse momento, parece que a crianga aceita, pois procura agradar sua
interlocutora, mas apesar do pedido de escrita de um texto com poucas linhas,
Daniel volta aos conhecimentos que ele mais domina, ou seja, escrever palavras.
Enumera, entdo, alguns termos aparentemente aleatérios: carro, balédo, taxi,
onibus. No entanto, ao explicar sobre a enumeracao, a escrita comeca a fazer
sentido tanto para Daniel quanto para a professora: ele estava escrevendo sobre
transportes.

A negociacdo de sentidos que se estabelece entre a crianca e seu
interlocutor parece quebrada com a apresentacao de palavras que representam
animais, desconexas com o tema transporte: vaca, porco, galinha, bezerro,

pintinhos. Apesar de a professora continuar incentivando a escrita, ainda ha
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resisténcia da crianca que ao ser alertada sobre o erro de escrita de bezerro,
para novamente de escrever. Para tentar dar continuidade a atividade de escrita,
a professora propde uma frase para Daniel continuar a escrever: Era um dia de
primavera quando... Supreendentemente, Daniel parece entrar no jogo e propoe
uma resposta: quando um monstro apareceu. No entanto, ndo consegue
continuar a historia. A professora nao desiste e pede que ele escreva algo mais
“real”, sobre a viagem que ele faria para Pernambuco. A estratégia da certo e ele
escreve, solicitando a ajuda.

O texto é, por fim, escrito por Daniel: vou pegar o carro até o aeroporto e
VOUu pegar o avido até Juazeiro do Norte e vou pegar o taxi até o ponto de dnibus
para ir até Bodoco e depois pegar um carro para chegar no sitio.

A tematica da histéria que Daniel constréi € a viagem, parece um texto
autobiogréfico, pois ndo h4 a invencao de lugares: Bodoc6é é uma regido de
Pernambuco e Daniel realmente iria viajar brevemente. O texto € coerente e com
marcacao temporal prépria da narrativa, principalmente com o termo depois, 0
qual, associado a trajetoria proposta pela repeticdo da locugdo verbal “vou
pegar”, ajuda a compor como serd o percurso da viagem. Assim, ha habilidade
da crianca para a escrita, ela compreende alguns processos da técnica e as
palavras ja ttm uma funcéo, no caso, contar, recordar.

A composigao da histéria em torno do tema “viagem” da sentido as frases
aparentemente soltas propostas por Daniel. Primeiro, elenca os meios de
transporte que, em NOSSO ver, propiciam uma viagem e, a seguir, nomeia animais
préprios do sitio. Parece que a crianca compreende que pode usar signos, mas
sua relutancia talvez indique que ela ndo esta confiante nos modos de usa-los.
Destaca-se a escrita de baldo que parece destoar dos outros meios de transporte
mais préoximos da realidade da crianca. Esse estranhamento causado pela
palavra pode reafirmar a ideia de que as palavras estavam sendo enumeradas
meramente por intuicdo, sem atribuicdo de funcdo, o que se mostrara, ao longo
do processo da atividade, uma concluséo inadequada.

Outra explicacéo pela escrita da palavra baldo também se deve ao fato
de ter sido imaginado, ou seja, a imaginagao pode ter feito parte desse processo.
De acordo com Silva (2012, p. 20) os atos de imaginar ndo estdo ligados as

percepgdes do passado, ou seja, “a imaginagao é, acima de tudo, a capacidade
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do homem de criar, mesmo que se baseando na experiéncia passada, elementos
novos”.

Na situacdo descrita acima, gostariamos de destacar trés pontos. O
primeiro é a influéncia que o interlocutor, no caso o professor, causa naquele
que escreve. A intervencao da professora é fundamental para a negociacao de
sentidos.

Na concepcao de ensino e de escrita, na qual nos inserimos, a interacao,
h& de se considerar que ndo restringimos a escrita as questdes ortograficas ou
a mera decodificacdo de letras e sons. Além disso, nessa perspectiva, 0
professor ndo € um simples “reprodutor” de conhecimentos. Em outras palavras,
nao se considera o texto constituido somente por um sistema estruturado da
lingua, mas procura-se entendé-lo como um dos elementos da interacao verbal
e que funciona como um meio para discussdes entre o enunciador e o
enunciatario. Na perspectiva adotada, o sujeito que enuncia, ho caso, por meio
da escrita, identifica-se com o outro e precisa compreender 0 mundo por meio
do sistema de valores desse outro. Para Bakhtin/Volochinov!® (2006, p. 117,

grifos do autor):

Essa orientagcdo da palavra em fungéo do interlocutor tem uma
importancia muito grande. Na realidade, toda palavra comporta
duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige a para alguém. Ela
constitui justamente o produto de interacdo do locutor e do
ouvinte [...].

Dentro dessa concepc¢ao, entendemos que o letramento, como uso social
da escrita, ajuda a compreender a perspectiva adotada para discutir a situacéo
de aprendizado proposta. Isto porque, essa concepc¢ao pressupde as atividades
da professora, uma vez que se entende a aquisi¢ao da escrita com a consciéncia
de que ha um processo em andamento e o texto ndo pode ser visto como um
produto “pronto”, no qual cabem apenas indicac¢des finais do professor sobre as
questdes formais da lingua.

Assim, em nosso ver, ha uma interacéo entre Daniel e a professora e, aos
poucos, Daniel constr6i o texto, a partir das expectativas que Daniel vai

construindo do outro e do que é escrever. Além disso, ao aceitar escrever e

19 Por essas questdes é que pensamos em trazer as concepcdes de linguagem/escrita.
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observar que a escrita faz sentido tanto para ele como para a professora, Daniel
preocupa-se com a ortografia das palavras. Lembramos que, quando foi alertado
para a grafia errada de “bezerro”, parou de escrever. No entanto, ao iniciar a
palavra aeroporto com a letra e, foi corrigido pela professora e aceitou a correcao
sem pensar em desistir do texto. Além disso, preocupou-se com a grafia de taxi
e de Onibus.

O segundo ponto que gostariamos de comentar refere-se ao fato de que
Daniel ja deve ter feito a viagem, que apresenta no texto, outras vezes, pois sabia
descrever com exatiddo quais meios de transporte seriam utilizados em cada
trecho percorrido.

Luria (1981) explica que o ato da escrita, dependendo do estagio de
aprendizado, esta relacionado como um meio de recordar, o que implica em
representar significados. Gontijo (2003), em seus estudos sobre a escrita,
propde que essa é uma das funcdes da escrita: ajudar a recontar textos ouvidos
pelas criangas. Em nosso entendimento, temos no texto, essa funcao da escrita,
Daniel registra um acontecimento que ja viveu e pode ser que seja esse motivo,
juntamente com a aprovacgao da professora, que ele confiante para continuar a
atividade, nesse momento, ndo ofereca resisténcia. Em outras palavras, ele
parece saber o que escrever e isso contribuiu na construcdo do texto. Para
elaborar a escrita, ele se apoia em repeticbes de elementos linguisticos (vou
pegar) e de estrutura sintatica (Sujeito + Verbo + Objeto Direto) e parece ir
lembrando a situacao vivida.

Em nosso ver, incentivar o aluno cego a escrever é uma postura que se
afasta de uma percepcédo de que a pessoa cega € incapaz. Assim, permite-se
que a crianca se aproprie das simbologias culturais, fazendo relagbes entre o
gue esta aprendendo e o mundo. Vigotski (1997, p. 77, traducéo e grifos nossos)

aponta que:

Os cegos e o0s surdos sédo capazes de reproduzir toda a gama
de comportamentos humanos, isto €, da vida ativa. A
particularidade de sua educacdo € reduzida apenas a
substituicdo de algumas maneiras por outras paraformar os
elos condicionados. Repetimos novamente: o principio e o
mecanismo psicolégico da educagdo sdo aqui 0s mesmos de

uma crianga normal.
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O terceiro ponto que nos chamou a atencéo é que a apropriacéo da escrita
pode ser percebida ao se observar as acdes e o texto de Daniel e da interacao
com a professora. Notemos que ele sabe que ha a possibilidade do som r ser
representado por duas letras rr, pois escreve carro. Além disso, apesar de em
um primeiro momento escrever corretamente as palavras taxi e 6nibus, ao se
engajar na atividade e escrever o texto, ele pergunta a professora como escreveé-
las. Neste caso, parece que ele esta preocupado com a ortografia, ndo quer
errar, mas construir um texto com sentido e adequado.

Gontijo (2003, p. 15) propbe que os erros demonstram tentativas de
compreender a ortografia, mas que no caso por ela estudado, a crianca
“‘compreendeu que as letras representam os fonemas, mas tem duvidas quanto
as letras que devem ser usadas para representa-los e vice-versa”.

Com as perguntas feitas a professora, Daniel revela estar consciente do
sistema ortografico e essa consciéncia parece fazer com que o0 processo de
apropriacdo da escrita va se consolidando.

Em outras situagdes, anteriores a descrita, ha atividades propostas pela
professora em que Daniel indica essa inquietacdo com a ortografia e se propde
a escrever sobre o0 seu cotidiano.

Antes de transcrever o trecho referente a situacéo, é importante mostrar
a atividade que antecedeu a ela. Neste dia, comecamos o trabalho com letras de
forma em E.V.A. Eu sugeri que ele pegasse uma letra qualquer e falasse que
letra era e uma palavra que comecasse com a tal letra. Ele pegava uma letra
aleatoriamente e a aproximava do seu melhor olho (direito) e dizia que letra era
€ uma palavra que comecava com aquela letra. Foram “escolhidas” a letra “q” e
a palavra dita foi “queijo”, a letra “r’ e a palavra “rato”, a letra “k” e a palavra
“‘Kaué”, a letra “0” e a palavra “ovo”, a letra “e” e a palavra “Enrique”. Neste
momento eu disse que também pode ser com a letra “h” e ele me pediu para
pegar a letra “h” e aproximou a letra do olho, perguntei se ele conhece alguém
chamado Enrique e ele respondeu que é seu colega de classe. Em seguida
pegou a letra “s” e falou a palavra “Sueli”, perguntei quem era Sueli e ele disse
que era sua cuidadora na escola. Na sequéncia pegou a letra “n” e falou a palavra

“navio”. Provavelmente, Kaué é alguém conhecido dele.
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Episodio 5: Atividade realizada em 05 de fevereiro de 2020 — a leitura

Registro de diario de campo: Livro “A galinha que botava batatas”,
continuagao da leitura iniciada no final do ano anterior. A professora
perguntou se ele se lembrava do home do livro e ele disse que néo.
Ele perguntou onde havia parado a leitura e a professora disse que
marcou a pagina, mas como eles nao se lembravam da histéria, talvez
fosse melhor ler de novo, pelo menos o comecgo, pois pararam na
pagina 11. Ela pede para a crianca ler.

A professora posiciona o dedo dele na linha e fala que o primeiro sinal
€ o0 de maiuscula e pede para ele continuar. Ele diz letra “I”, na
sequéncia ele 1é “r— a”, “ira”, e a professora pergunta quais os pontos
da primeira letra, ele pausa e diz, pontos 1, 2 e 3, letra “e”, ela diz que
sdo os pontos 1 e 5, letra “e”, e a professora pergunta “e depois” ele
diz “era”. Continua a leitura e diz “era uma” e a professora diz que ndo
tem a letra a. Ela fala: “era um” e ele continua “mi”... “t” e ela diz: “era
um mis...”, e ele |1é “é” e ela fala “mis...”, ele fala: “té”, a professora fala:
“‘misté... e ele fala: “misté-rio”. A professora pergunta qual é a palavra
e ele fala “mistério”. Entéo, ele interrompe a leitura e diz que quer
desenhar depois, a professora fala que o desenho sera realizado mais
tarde, primeiro é a leitura. Ele passa a mdo na pagina e pergunta se
é tudo aquilo e a professora diz que talvez, e ele fala que acha melhor
ler sé duas linhas, que dai vai dar tempo de fazer um monte de
desenho. Ele continua com o dedo na letra da palavra seguinte e
continua a leitura “to” e a professora pergunta qual é a palavra. Ele diz
“t” e um “0”, um “t” e outro “a” e a professora diz que tem outra letra e
ele diz “I” e a professora pergunta qual é a palavra que ele ja falou
baixinho. Ela diz t-o e ele diz “to”, ela fala t-a-l e ele diz “to-tla” e a
professora fala “ta”, “tal”, “total”, ele repete “total”. Na sequéncia tira o
dedo da palavra e a professora diz que ainda n&o terminou a linha e
pergunta o que vem depois da palavra “total”’. A professora coloca o
dedo da crianca na célula seguinte e pergunta para ele o que € e
responde “ponto final”.

Observamos por esse registro de atividade de leitura realizada pelo Daniel
gue ele 1é pausadamente, mas esse tipo de leitura se da porque na leitura tatil,
no inicio, ha dificuldades em identificar as letras, tanto em identificar os pontos
como, inclusive, por estarem proximas uma a outra. Devemos lembrar que néo
foram apresentados livros em braille ao Daniel antes de comecar a ser
alfabetizado. N&o foi apresentada a escrita braille.

Cagliari (2003, p. 162) explica como ler e menciona alguns pontos

importantes no que se refere a leitura realizada por criangas.

E fato de conhecimento comum que as criancas tém dificuldades
para realizar uma leitura fluente, além de apresentarem
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dificuldades especificas com relacdo ao entendimento do
conteudo da leitura.

No ato da leitura em voz alta, o leitor deve em primeiro lugar
decifrar o que esta escrito e depois reproduzir oralmente o que
foi decifrado.

Ha muitas dificuldades em decifrar a escrita na nossa cultura, e
muitas delas advém da prépria natureza do sistema de escrita.

De acordo com Cagliari qualquer crianga tem dificuldade em realizar uma
leitura fluentemente. Em se tratando da crianca cega é necessario explicar que
no processo de aprendizagem da leitura a dificuldade em decifrar a escrita
consiste em perceber os pontos, por exemplo, ao tocar 0os pontos saber quais
sdo os pontos para ler cada letra e consequentemente a palavra. Ha dificuldade
em perceber quando termina uma letra e comecga outra. Por isso, as vezes, €
necessario trabalhar com espacos entre as letras da palavra.

Cagliari (2003, p. 169) aponta que “o objetivo da escrita é a leitura...
Portanto, a leitura € uma habilidade que precede a propria escrita”. Isso € de
extrema importancia para a crianga cega, que ao adentrar na escola, geralmente,
nao teve contato com livros em braille e nem com nenhuma materializacao da

lingua escrita.

Escrever e ler sdo duas atividades da alfabetizacdo conduzidas
mais ou menos paralelamente. Ensina-se a ler e escrever letras,
familias sildbicas, palavras, frases e textos. Na pratica, ao longo
do ano escolar, se da4 muito mais énfase a escrita do que a
leitura. Exige-se muito mais do aluno com relagéo a escrita do
gue com relagéo a leitura. (CAGLIARI, 2003, p. 167).

O autor explica que a leitura é mais dificil de avaliar do que a escrita,
principalmente porque a leitura pode ser realizada em siléncio, bem como os
erros e acertos na escrita sao visiveis.

Um dado importante que Cagliari (2003, p. 151, grifos nossos) coloca

sobre a leitura é que:

Os signos linguisticos atuam pela convencionalidade social. A
escrita atua pela convencionalidade da representacdo grafica
dos signos, e a leitura também tem a sua convencionalidade
guiada n&o so pelos elementos linguisticos mas também pelos
elementos culturais, ideoldgicos, filoséficos etc., do leitor. Para
falantes de uma mesma lingua, ler um mesmo texto pode gerar
interpretacoes diferentes, baseadas na estrutura de
conhecimento de cada um. Uma crianga ndo Ié como um adulto.
Sendo de um meio social pobre, n&o Ié do mesmo jeito que uma
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crianca de um meio social rico; nenhuma delas provavelmente
lerd da mesma maneira que a professora. Também aqui ndo se
deve concluir que uma |lé bem e a outra |é mal; todas leem de
maneiras diferentes.

Achamos importante essa colocacao do autor sobre ndo se concluir que
uma crianca Ié bem ou Ié mal em comparacao a outra, pois cada um |é de forma
diferente, bem como a interpretacdo pode ser diferente também.

Desde marco de 2020, devido a pandemia, milhfes de estudantes
deixaram de frequentar as atividades presenciais, de maneira a prevenir a
propagacéo do Coronavirus. Assim, uma das formas de educacédo adotada foi a
mediada por tecnologia. A pesquisadora adotou o atendimento remoto com a
crianca. As atividades on-line foram acompanhadas pela mae e também foram
solicitadas atividades para serem realizadas durante a semana. Algumas
atividades foram mostradas no momento do trabalho remoto, outras foram
fotografadas ou filmadas e enviadas para a pesquisadora via WhatsApp. Os
episodios relatados a seguir foram atividades realizadas por video do Meet
Google.

Foram realizadas atividades de escrita de texto espontaneo pela crianga
e leitura feita por ele, dentre outras atividades. Os textos escritos por Daniel
foram histérias reais da sua vida.

Nessa fase de escrita em que Daniel se encontra € comum escrever
alguma letra errada, ndo porque nao saiba, mas porque no momento de digitar
a letra na maquina de escrever braille, cujos pontos sédo feitos ao mesmo tempo,
acontece de, as vezes, se posicionar o dedo na tecla errada. Também é comum
escrever, as vezes, sem espaco entre as palavras. No momento da leitura os
“erros” de digitagao geralmente foram identificados pela crianga.

Selecionamos um texto em que no mesmo dia Daniel também desenhou,
por vontade dele, algo relacionado com o que escrevera. Esse desenho foi

apresentado nas analises dos desenhos.

Episodio 6: Atividade realizada em 18 de setembro de 2020 — escrita
e leiturarealizada em casa e apresentada on-line para a professora

Registro de diario de Campo: Texto escrito pelo Daniel. Viagem
para o Guaruja foi o titulo do texto.
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Viagem para o Guaruja

Chegamos na praia e eu montei castelo de areia e depois eu andei de
caiaque e também surfei na prancha e pulei ondas e eu cavei buracos
e fiz castelos eu tomei um suco de caixinha também pintei o rosto e
depois fomos embora de 6nibus.

Nessa atividade foi solicitado que escrevesse um texto e ele escolheu o
titulo. A pesquisadora perguntou se teve davidas ao escrever o texto e ele disse
que lembra de ter tido duvida sobre a escrita da letra “6” (letra “0” com acento
circunflexo).

E importante dizer que, antes de chegar a escrita do texto, a
professora/pesquisadora conversou com a crianca sobre o que ele poderia
escrever e Daniel verbalizou o assunto do texto, por ter sido um acontecimento
real ele contou o que escreveria. A professora/pesquisadora fazia perguntas
nesse processo de lembranga do ocorrido.

Todas as atividades de escrita realizadas pela crianca na sua casa foram
lidas para a pesquisadora no momento do atendimento remoto. A leitura dele
apresentou grande melhora e o aluno passou a ler decifrando primeiro o que
estava escrito para depois verbalizar, ou seja, ler em voz alta. Outro ponto
importante é que durante a leitura, muitas vezes, ele identificava algo errado que
havia escrito. O erro que Daniel ndo identificava, a pesquisadora trabalhava com
ele no mesmo dia ou na semana seguinte, porque, as vezes, a pesquisadora s6
identificava o erro quando a mée fotografava e lhe enviava o texto via WhatsApp.

Em atividades anteriores, vimos que a crianga estava aprendendo as
pontuacgdes (virgula — ponto 2; ponto final — ponto 3), letras acentuadas e sinal
de numero. Escrever palavras em que ha letras acentuadas € um desafio para
criancas videntes ou ndo. A leitura é fundamental para qualquer crianga, bem
como o professor trabalhar os acentos graficos. No texto apresentado nesse
episédio observamos que a crianga ndo faz uso de virgulas.

De acordo com Cagliari (2003, p. 144), “a marcagao de acentos graficos,
em geral, ndo é ensinada no inicio da aprendizagem da escrita e, portanto, esses
sinais diacriticos estdo em grande parte ausentes dos textos espontaneos”. No
caso da crianca cega, embora esteja sendo ensinadas as letras acentuadas €
preciso apresentar as palavras acentuadas para que a crianga comece a se

familiarizar com os acentos graficos.
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Vigotski (2009) aborda os conceitos espontadneos e 0s conceitos
cientificos e nos diz que estéo interligados. Vemos na atividade deste episédio 6
gue a palavra dgua € um conceito espontaneo que se interliga com as palavras

onda, praia, Guaruja, caiaque, prancha e suco.

7.2.2 Consideracdes sobre letras/textos

Durante a aprendizagem das letras a crianca também aprende sobre a
consciéncia fonoldgica. Essa atividade é essencial para que a crianga entenda
que a letra (grafema) tem um som (fonema). Que h4 letras iguais com sons
diferentes (Ex. casa — sapo); ha letras diferentes com sons iguais (Ex. casa —
beleza). Na consciéncia fonoldgica sao trabalhados a rima, aliteracéo, palavras,
silabas e fonemas. A aliteragdo é uma figura de linguagem que consiste em
repetir fonemas num verso ou frase, por exemplo, o rato roeu a roupa do rei de
Roma (aliteracdo em R). Observamos que Daniel teve atividades sobre a
consciéncia fonolégica.

Morais (2019), que foi pioneiro nos estudos sobre as relagbes entre
consciéncia fonologica e alfabetizacdo no Brasil, nos diz que na teoria da
psicogénese ha hipdteses de escrita que devem ser avaliadas pelo professor
para identificar em qual a crianca esta, para que se possa desenvolver

atividades.

Se ainda temos, no primeiro ano, alunos com hip6teses de
escrita pré-sildbicas ou silabicas, precisamos ajuda-los a
analisar as partes orais das palavras, para que avancem nas
questbes conceituais que lhes permitirdo progredir na
compreensdo das relagbes entre as partes orais e partes
escritas e entre todos orais e todos escritos.

Se ja alcancaram uma hipotese silabico-alfabética ou alfabética
de escrita, certas habilidades de reflexdo fonoldgica continuarédo
sendo letra-som que tornam suas competéncias de leitura de
palavras cada vez mais autbnomas, o que facilita a mobiliza¢éo
de estratégias de compreenséo leitora dos textos. (MORAIS,
2009, p. 134).

No dia 09 de outubro de 2019 a méae trouxe o caderno da escola regular
de ensino do Daniel, e a professora/pesquisadora constatou que havia um

registro da professora sobre as dificuldades de algumas letras. Esse registro
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datava de 15 de fevereiro de 2019: dificuldades nas letras D -F-J -K - M
-Q-W-=X-Y-2Z.Em 18 de maio de 2018 observamos que a crianca tentava
escrever uma palavra e na sequéncia escreveu as letras c —a —f (letras que ja
conhecia) e perguntou para a professora que letra era os pontos 2-3-4-5-6 (U —
letra u com acento agudo). A professora/pesquisadora percebeu que talvez ele
quisesse escrever a palavra café e disse a ele que a letra e com acento agudo —
€ — ele ja conhecia. Mas ao escrever a letra, colocou na frente da letra “c”. Ao
escrever a letra “c” escreveu a letra “b” e ao dizer para a professora que era a
letra “c” a professora disse-lhe que tinha escrito a letra “b”. Ele corrigiu na hora.
Essas sdo as especificidades do braille. A crianca conhecia todas as letras que
escrevera. Inclusive, as letras d — f — | (registrada como dificuldade pela
professora em 15 de fevereiro de 2019) séo letras, além da letra h, que quem
esta na fase de aprendizagem da leitura e escrita braille “erram” comumente,
pois séo letras espelhadas. Vejam: letra d, pontos 1-4-5; letra f, pontos 1-2-4;
letra j, pontos 2-4-5; letra h, pontos 1-2-5. A partir dessa escrita, a professora da
escola poderia dizer, entdo, que a hipétese de escrita de Daniel nessa fase era
silabico-alfabética ou alfabética?

Na atividade desenvolvida no dia 27 de novembro de 2019, a
professora/pesquisadora quis trabalhar a escrita de texto espontanea por Daniel.
Haja vista que a professora/pesquisadora tinha observado no caderno da escola,
na semana anterior, que havia sido trabalhado com um texto pronto e respostas
a perguntas, e a escrita de um texto a partir dessas respostas.

O texto escrito por Daniel (registro do diario de campo em 27/11/2019) foi
uma atividade de letramento, além dos textos posteriores escritos por ele e
trabalhados pela professora/pesquisadora. “E indiscutivel que o texto é o eixo
central das atividades de letramento” (SOARES, 2020, p. 33).

Sobre a leitura realizada por Daniel, a pesquisadora notou melhora a cada
atividade. Embora ele dissesse que nao gostava de ler e, as vezes, demonstrava
resisténcia. Quando ele lia o que escrevia a leitura fluia melhor.

Destacamos que uma palavra nos chamou muito a atengao, € a palavra
submarino. Essa palavra apareceu 4 vezes em seus desenhos e em atividade
de escrita ele perguntou a professora/pesquisadora como se escrevia a palavra,

bem como também, em leitura realizada pela professora/pesquisadora do livro
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“Capitdo Mariano, o rei do oceano”, a crianga trouxe esse elemento para a
historia.

O caminho percorrido por Daniel com relacdo a apropriacdo das letras foi
notério quando a professora/pesquisadora identificou que ele jA conhecia
algumas letras isoladas, inclusive as de seu nome. Ao solicitar que ele
escrevesse seu home, Daniel parecia ndo entender, pois desmanchou a primeira
letra para fazer a segunda. Chamava-lhe a atencdo que as letras juntas
formavam seu nome, pois quis mostrar ao pai algo que ele havia feito com as
letras, ou seja, juntou e surgiu seu nome escrito. Parece ter sido prazeroso para
ele esse manuseio das letras, o que indica que ele, aos poucos, foi entendo a
relacdo entre sons e letras.

A partir dai, a descoberta de escrever palavras parece ter dado um salto,
ele comeca a entender que a escrita pode representar o mundo. Isso se da
gquando em uma atividade a professora/pesquisadora pergunta qual palavra ele
gostaria de escrever e, na hora, responde patrulha canina. A palavra submarino
aparece espontaneamente quando, em determinada atividade, sem que a
professora/pesquisadora perguntasse ele pede a ela para explicar como se
escreve essa palavra. A escrita da palavra café pode néo ter sido sua intencéo
escrever, mas, talvez, a atividade desenvolvida tenha sido um pontapé para a
escrita de palavras que ele tivesse interesse, ou seja, que fizessem parte do seu
cotidiano, da brincadeira.

A primeira escrita de texto comecou com a escrita de palavras, as quais
ele listou antes e, provavelmente, quando a professora/pesquisadora propos a
ele escrever um texto, apesar de Daniel ter relutado, pensou o que queria
escrever e comecgou com as palavras. O texto escrito também foi sobre o seu
cotidiano, assim como o0s demais textos escritos por ele. Como postula Vigotski

(20094, p. 66) sobre o desenvolvimento da criacao literaria infantil, que

Torna-se de imediato bem mais facil e bem-sucedido quando se
estimula a crianga a escrever sobre um tema que para ela é
internamente compreensivel e familiar e, 0 mais importante, que
a incentiva a expressar em palavras seu mundo interior. Muitas
vezes a criangca escreve mal porque nao tem sobre o que
escrever.
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Escrever é algo complexo, mas Daniel, ao escrever textos que fazem
parte do seu dia a dia, sobre assuntos que interessam a ele, vai conquistando a
habilidade de escrever textos coerentes e bem escritos.

Arriscamos dizer que a palavra submarino apareceu tantas vezes porque
o foco para Daniel é a agua. Muitos objetos que fazem parte de sua fala, de seu
desenho e de sua escrita, estdo ligados a agua. Listamos tais elementos:
submarino, sereia, Titanic, iceberg, prancha, caiaque, mar, piscina, praia,

chuva... Daniel adora escutar e também se molhar na chuva.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante meu trabalho no ensino do braille e em recursos de informatica
para pessoas com deficiéncia visual tive contato com alguns adolescentes e
jovens cegos congénitos, alfabetizados por meio do Sistema Braille aos 6/7 anos
de idade, que liam bem, mas tinham dificuldades na escrita. Isso me instigou a
pesquisar no doutorado como tinha sido o processo de ensino e aprendizagem
da escrita na infancia de adolescentes, jovens e adultos cegos.

Em abril do ano de 2018 duas criangas cegas congénitas, com 6 e 8 anos
de idade, foram encaminhadas para que eu trabalhasse atividades do braille. A
crianca de seis anos estava iniciando na alfabetizacdo e a crianca de 8 anos ja
estava alfabetizada. A partir disso, comecei a fazer os registros de minhas
atividades com eles e, com relacéo a crian¢a de 6 anos, particularmente, procurei
conhecer o que ela ja sabia e a partir dai desenvolver as atividades. Assim, me
instigou pesquisar como as criangas com cegueira constroem o conhecimento
sobre as letras e como é o processo de alfabetizacao.

Durante o caminhar das atividades, a crianca mais velha chegou a fazer
desenhos espontaneos sem que eu solicitasse e, em um determinado dia, a mae
trouxera uma pasta com muitas atividades da escola e me pediu que eu a
ajudasse a separar o que poderia ser retirado. A mae ainda comentou que havia
desenhos e que ela ndo entendia o motivo do desenho ser trabalhado na escola
com sua filha, pois néo fazia sentido.

Entdo, resolvi investigar sobre desenhos com a crianca de 6 anos, pois
ela nunca havia falado nada a respeito disso, s6 falava de brincar com jogos e
brinquedos. Além disso, é preciso que o professor entenda os desenhos como
representacfes simbodlicas para poder argumentar e explicar agueles que nao
tém essa concepcao.

Para compreender o que a literatura da area apresentava sobre a
tematica, foi realizado um levantamento com as seguintes palavras-chave:
braille; cegueira; leitura; escrita. A intencao era conhecer os estudos com relacéo
a escrita da crianga cega. Entdo, foram levantados os seguintes problemas
investigativos: como as criangas com cegueira constroem o conhecimento sobre

os desenhos e sobre as letras/textos? Como é o processo de alfabetizacdo para
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a crianga cega? A escola possui recursos para ajudar a crianga com cegueira a
ser alfabetizada?

Assim, diante de minhas interrogacdes e das leituras, o seguinte objetivo
foi construido para essa pesquisa: compreender o processo de apropriagdo da
escrita por uma crianca cega, a partir de desenhos e das letras/textos. Como
objetivos secundarios: conhecer o papel do desenho na aquisicdo da escrita de
uma criancga cega; compreender como o desenho pode ser indicio da pré-escrita;
conhecer a interacao entre professor e aluno na aquisicéo da escrita; apresentar
as especificidades da escrita braille.

Assim, a presente tese foi organizada em 7 Capitulos. Faz-se importante
ressaltar que conheci, durante esses 16 anos que atuo na area da deficiéncia
visual, pessoas cegas estudantes de graduacao, graduados, pds-graduados e
professores atuantes. Entdo, a ideia inicial de conhecer como tinha sido o
processo de ensino e aprendizagem da escrita na infancia de adolescentes,
jovens e adultos cegos, ndo foi inteiramente abandonada. Pesquisei 0 que
pessoas cegas que concluiram a pos-graduacdo, professores atuantes e
pesquisadores falam sobre a cegueira e sobre seu periodo na escola quando
criancas e esses depoimentos sdo trazidos neste texto.

Essas consideracfes fazem sentido, pois conhecer o adulto é a chave
para conhecer a crianca. Para Vigotski, 0 estudo do mais desenvolvido é a chave
para compreender o menos desenvolvido. Assim, no Capitulo 1 sdo abordados
preconceitos e estigma da cegueira, além dos depoimentos de pesquisadores
cegos que nos ajudam a refletir sobre a cegueira e sobre a escrita. Esse capitulo
foi escolhido para abrir as discussoes, a partir das narrativas de pesquisadores
cegos, por compreender que € necessario ouvir as experiéncias que tiveram na
escola.

Esses relatos contribuem para que se entenda como o contato com a
escrita pode ser dificil para a crianga cega, pois, constantemente, ela € excluida
de leitura de livros em braille ou atividades de desenhos.

No Capitulo 2 sdo apresentadas as politicas publicas com relacdo a
cegueira, aos direitos das pessoas com deficiéncia e o que diz a legislagdo. O
caminho percorrido da inclusdo data de mais ou menos 30 anos e recentes
politicas publicas sobre esse assunto tendem ao retrocesso. Acreditamos que

entender como € 0 processo de apropriacdo da escrita por criangas cegas possa
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contribuir para discussdes n&o isoladas, mas em conjunto entre os educadores
e 0S governantes para que o caminho da solucéo seja 0 mesmo e que a incluséo
seja uma constante em todo o processo. Pensar politicas publicas para a
educacao escolar de criancas cegas, acesso, permanéncia e prosseguimento de
estudos no nivel superior de ensino € necessario.

No Capitulo 3, a perspectiva histérico-cultural e as funcdes psiquicas
superiores sdo abordadas, e também a educacdo escolar e 0s conceitos
cientificos na infancia. Os estudos de Vigotski apontam para as interacdes
sociais como sendo o fundamento das fungBes psiquicas superiores e € o foco
para apresentar e discutir a questio da cegueira. E na escola, principalmente na
relacdo professor-aluno que o0s conceitos cientificos sdo apresentados e
ensinados. Vigotski com seus estudos traz riquissimas contribuicbes para a
educacado e ajuda a refletir sobre o ensino e a aprendizagem da pessoa com
cegueira, principalmente da crianca cega que esta no inicio da escolarizacao.

No Capitulo 4, a linguagem e alfabetizacdo: concepc¢des, métodos e
ensino sao discutidos. Discorremos sobre a concepgdo de linguagem para
Bakhtin, articulada com a teoria de Vigotski. Também mostramos as discussdes
sobre a alfabetizacdo de alguns autores importantes na area, sobre métodos e
letramento. Essas discussdes que comecaram na década de 80 ainda fervilham,
principalmente neste momento, com a nova politica de educacédo lancada pelo
governo. Esse capitulo dialoga com o Capitulo 2, que aborda as legislacdes e as
politicas publicas.

No Capitulo 5 sdo discutidos a alfabetizacdo e métodos, questbes
ortograficas, alfabetizacdo em braille e letramento. A compreensédo da historia
dos métodos e suas caracteristicas trouxe contribuicbes para as nossas
discussbes. Sobre as questbes ortograficas da Lingua Portuguesa, fizemos uma
busca sobre esse assunto fora do Brasil, com relagdo ao aluno cego, para
conhecermos um pouco como isso € tratado em outros paises. Enfim, chegamos
a alfabetizacdo em braille e ao letramento, apresentando as especificidades da
leitura e escrita braille e também uma atividade com a crianca cega, de escrita
de texto e desenho, mostrando a questao do letramento.

Nos Capitulos 4 e 5 as discussfes sdo essenciais para a reflexao sobre

as contribuicdes de Vigotski com relagéo a linguagem e a pré-escrita. E preciso
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conhecer a historia dos métodos de alfabetizagcdo e sobre os estudos e
pesquisas na area, ou seja, o que tem sido discutido no decorrer dos anos.

No Capitulo 6, a proposta metodoldgica é apresentada, ou seja, O
caminho percorrido baseado na perspectiva histérico-cultural. Vigotski aponta
que a formacao psiquica ndo € algo estavel, é preciso analisar 0 processo; que
embora a linguagem da crianca e do adulto seja a mesma, quer dizer, o signo €
0 mesmo, o significado é diferente, uma vez que o significado para a crianca
precisa evoluir. Pino, estudioso da teoria historico-cultural, contribui para
corroborar a validade de se analisar os indicios em apenas uma crianca.

No Capitulo 7 sdo apresentadas a analise e a discussdo de dados,
organizadas em: Grupo 1: os desenhos; Grupo 2: as letras/textos. Os episédios
selecionados indicam uma mudanga no caminho percorrido pela crianga.
Acreditamos que os resultados possam contribuir para diminuir o preconceito e
proporcionar oportunidades para criancas cegas, tanto dentro da escola como
fora dela.

Sobre o0 objetivo proposto: compreender o processo de apropriagcao da
escrita por uma crianca cega, a partir de desenhos e das letras/textos, podemos
confirmar que desenhos e letras/textos estdo inter-relacionados, assim como
afirmam Vigotski (1988) e Luria (2010). A crianca, sujeito de nossa pesquisa, aos
6 anos de idade, parecia ndo ter tido contato com desenho e ja estava
adentrando no mundo das letras, ja conhecia algumas letras. Quando comecou
a desenhar, além de percebermos o desenho como estimulo para a crian¢a nas
aulas, durante o processo da realizacdo de desenhos ela utilizava da
verbalizacdo e de marcas, mostrando como compreende (ela e a professora) e
como se constitui no mundo.

Os primeiros desenhos da crianca apareceram como linguagem e a
possibilitaram utilizar sua imaginacdo, ou seja, criar 0 que quisesse. As
oportunidades que a professora/pesquisadora ofereceu a criangca para esse
momento de criacdo de producdes livres foram fundamentais. Das letras, foi se
ampliando para a escrita de palavras e depois de textos. Na escrita de palavras,
a professora/pesquisadora também ofereceu oportunidades para que a crianca
escrevesse livremente, fazendo com que ela pensasse nas palavras e em quais
palavras escolheria escrever. Da mesma forma foi feito com os textos, os quais

a crianga escreveu livremente, e ficaram notérias suas escolhas por suas
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experiéncias cotidianas. Outro dado € que por meio dos textos espontaneos da
crianca podemos identificar suas dificuldades e facilidades. Sobre isso, trazemos
Cagliari (1998) que enfatiza a importancia de deixar que as criangas escrevam
textos espontaneos e contem suas historias. “E nesse tipo de material que
vamos poder encontrar os elementos que mostram as reais dificuldades e
facilidades dos alunos no aprendizado da escrita” (CAGLIARI, 1998, p. 146).

O que Cagliari nos diz é sobre todas as criancas, e pensando
especificamente nas criancas cegas, vemos que esse seria um caminho possivel
para sanar as dificuldades de escrita. Nas atividades de escrita de textos com
Daniel, observamos que o problema ndo esta na cegueira, e sim na falta de
oportunidades para a crianca cega.

Alguns desenhos foram feitos depois da escrita de textos, e nesta tese
apresentamos dois deles em que a crianca nao se apoia mais ao desenho, mas
ainda quer desenhar e o faz a partir do que escreveu, ou seja, seu desenho tem
relacdo com o assunto de seu texto. Por isso, podemos constatar o quanto é
importante e necessario o desenho para as crian¢as, com ou sem deficiéncia, e
principalmente que este deve ser estimulado na idade entre 4 e 5 anos. Também
avaliamos que deve ser estimulado desde cedo o contato da crianca cega com
a escrita, por exemplo, com livros infantis em braille, pois ao chegar na escola
ela ja tera tido acesso a escrita.

A contribuicdo de Vigotski (2009) nas questbes sobre pensamento e
linguagem aponta que ha uma relacdo dialética entre o0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento. A crianca se desenvolve porque ela aprende
e aprende porque se desenvolve. Daniel pensava enquanto desenhava e ia
verbalizando, sua imaginagdo criadora fluia. No inicio, ele desenhava de
memaoria, ou seja, se apoiava em sua memaoria, em sua experiéncia ja vivida.
Quando escrevia, 0 mesmo acontecia, as palavras que escolhia escrever, bem
como os textos que escolheu, estavam relacionados a sua historia. Para Vigotski,
a formacdo e o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores séo
mediados pela linguagem, o mais importante mediador.

Com relacdo aos objetivos secundarios, temos o desenho como
fundamental para a aquisicdo da escrita da crianca cega. As atividades
realizadas com Daniel demonstraram um crescimento da crianga, tanto nos

desenhos como nas letras/textos.
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A crianga, no inicio, parecia que néo tinha contato com o desenho. Iniciou
com os rabiscos e, posteriormente, desenhava verbalizando. Da sequéncia de
desenhos (6) apresentada, nos chamou a atencdo quando a crianca fez uma
marca, um signo dele e da professora e também de outros elementos nesses
desenhos. Isso demonstrou um indicio da pré-escrita.

A interacdo entre professor e aluno mostrou o que o Vigotski conceituou
como zona de desenvolvimento proximal, ou seja, por meio da mediacdo o
professor ajuda o aluno no conhecimento de conceitos cientificos. O que a
crianca ja é capaz de fazer deve ser considerado, e o papel do professor é o de
ajudar no que a crianca ainda nao € capaz de fazer sozinha. Ao desenhar ele e
a professora na prancha, no caiague e no submarino, demonstra uma seguranca
dele com a professora, alguém que o entende e o ajuda.

Antes de concluirmos essas consideragdes finais, achamos pertinente
trazer um relato de um dialogo entre Daniel e a professora/pesquisadora sobre
o faz de conta. No Capitulo 7, analise e discussdo de dados - Grupo 1. os
desenhos, apresentamos um dialogo de uma atividade com massinha de
modelar que julgamos pertinente incluir naquele grupo, embora nédo fosse
desenho. Esses dois momentos — didlogo de uma atividade com massinha de
modelar e dialogo sobre a brincadeira faz de conta sdo duas atividades que
Vigotski aponta como fazer parte da pré-escrita, que sao 0s jogos.

No dia 07/12/2018 quando foram até a brinquedoteca para Daniel
escolher um brinquedo, apds um tempo procurando algo e sem ele definir o que
queria, a professora propds brincarem de faz de conta e ele perguntou a ela o

que era faz de conta. Segue a conversa:

P. — Vamos brincar de faz de conta?

D. — O que é faz de conta?

P. — Faz de conta é uma brincadeira que a gente inventa
sermos alguma coisa, imaginamos ser, por exemplo, um
médico. Faz de conta que vocé é um médico ou ainda, faz de
conta que o cabo da vassoura € um cavalo. Aqui tem uma
caixa de fantasias.

D. — Caixa de fantasia? Quero ver. (a professora pega a caixa
e eles comegam a manusear).

P. — Ah aqui s6 tem vestido caipira pra dancar na festa junina
e roupa de bailarina. Tem uma roupa de super-herdi, mas é
pequena, ndo vai servir pra voce.

D. — Ah ndo quero nada. Vamos brincar de bola mesmo.
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Na semana seguinte (dia 14/12/2018), ao buscar Daniel para o
atendimento, ele estava com sua mae do lado de fora do prédio, e durante o
trajeto até a sala ele foi contando o que fazia la. Disse a professora que havia
subido o barranco e seu entusiasmo ao contar tudo o que fizera deu a impresséo
de que ele imaginou ser um super-heraoi.

O gue esse episddio nos mostra € que por ndo saber o que é brincar de
faz de conta talvez nunca tivesse brincado, ou se brincou ninguém utilizou o
termo “faz de conta” com ele. O fato de a professora abordar esse termo e
explicar a brincadeira pode ter facilitado sua imaginacdo. Como aponta Vigotski
(2007), os gestos da crianca sdo importantes para a linguagem escrita, pois a
imaginacéo é uma funcédo psicoldgica superior que € agucada com o brinquedo,
jogos, brincadeiras e o desenho.

Em outra atividade, realizada em outro dia, a crian¢ca pegava uma letra e
a reconhecia como letra de determinado nome, e também apontava parecer com
determinados objetos ou animais, por exemplo, a letra x parece uma tesoura; a
letra F com T-Rex (dinossauro) etc. Letras que nao reconheceu: M; W; F; S; I. A
pesquisadora falou as letras para ele. Na segunda rodada reconheceu as letras:
F; I; S; W. Nao reconheceu a letra M que disse ser W e a letra “I” disse que era
a letra | mailscula. Nesta atividade observamos que mais do que reconhecer as
letras, Daniel trabalhou com a imaginacéo, dando outros sentidos ao formato das
letras.

Em atividade de escrita, realizada posteriormente, Daniel comeca dizendo
que ia escrever a palavra “loro”. Escreveu e disse que era um passaro. A
professora/pesquisadora explica que se escreve “louro”. Ele apagou e comegou
a escrever letras aleatorias. A professora, entdo, explica que “loro” significa
correia dupla, afivelada a sela ou ao selim usado para sustentar o estribo, ou tira
de couro usado para atar um objeto. Daniel, em seguida, comecgou a escrever
nameros e depois palavras. Durante a escrita de palavras a
professora/pesquisadora explicou as letras com acento e com hifen e algumas
palavras ele perguntou como se escrevia, por exemplo, a palavra “doce”, se era
com “c”, e “gigante”, perguntou como se escrevia “gi”.

Percebeu-se que quando corrigida a criangca parece ndo querer mais
escrever palavras. Mas, quando a pesquisadora fala que a palavra que escrevera

existia e explica o que era, a criangca comeca a escrever numeros, algo que
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observamos ser de interesse dele. Daniel jA dominava os numeros. Em alguns
momentos nos atendimentos ele verbalizou que gostava de matematica. Em
seguida, comecou a escrever varias palavras, e nem se lembrou de brincar, algo
que falava em quase todos os atendimentos, querer brincar sempre.

Em outro dia, ainda sobre a palavra “louro”, a professora/pesquisadora
escolheu o livro Currupaco, Papaco e falou que era sobre o papagaio, para ele
ler a palavra “louro”. Ele manuseou o livro, mas nao se interessou. O livro em
questdo nao tinha ilustragdes e tinha muitas paginas. Entéo, a professora disse
que ia pegar o dicionario em braille e localizou a palavra “louro” para ele ler. Ele
leu a palavra “louro” em voz alta e depois disse que “loro” é tira de couro. Em
seguida, a professora disse a ele que a palavra “louro” tem 3 significados: folha
de loureiro; louro ou loiro (cor do cabelo); papagaio. A professora pediu para ele
ler “papagaio”, mas ele n&o se interessou.

E importante salientarmos que no periodo dos atendimentos, em que a
crianca realizou os desenhos e a escrita, além de escrever nimeros, também
escreveu letras acentuadas. Em uma atividade, a professora/pesquisadora
perguntou sobre as letras acentuadas e Daniel escreveu todas corretamente, s6
a letra “&” (e com circunflexo) ele nao fez. Quando a professora explicou, ele

A"

imediatamente se lembrou que era a letra da palavra “inglés” e soletrou
corretamente. Nesta atividade vemos que a crianca ja tinha aprendido a escrever
a letra “é” e inclusive palavras que contém essa letra, pois no momento que a
professora fala como se escreve a letra, ele imediatamente se lembra da palavra
‘inglés”. Também, o fato de ele querer escrever as letras acentuadas quis
mostrar que ja dominava essa escrita.

Em outra atividade de leitura a professora/pesquisadora mostrou a Daniel
novos titulos de livros e ele escolheu o livro “A lagoa encantada”, de Patricia
Engel Secco e pediu para a professora ler para ele. Durante a leitura, ele
perguntou o significado de varias palavras. Vimos que Daniel ja tem o
conhecimento de que ha palavras que ndo se escreve como se fala quando da
o exemplo de que ha palavras que se escreve com “m” ou “n”. A professora ao
dizer que sim, e que ha uma regra para isso, ele imediatamente responde que
antes de “p” e “b” se escreve “m”.

Vigotski nos mostra a relacao dialética entre o pensamento e a linguagem.

Segundo Werner (2005, p. 77),
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Além da funcdo de comunicacgéo, a linguagem é constitutiva do
pensamento — a medida que o torna signico — e exerce a funcao
mediadora entre sujeito e objeto e organiza a realidade, a acéo
e 0 comportamento humanos. Advém desse enfoque a
importancia que Vygotsky atribui a linguagem no processo de
transicdo do interpessoal em intramental, na constituicdo do
pensamento, da consciéncia e das demais funcdes psiquicas
superiores do sujeito.

A aprendizagem promove o desenvolvimento de forma dialética. As
percepcbes do tato e da audicdo, por exemplo, sdo importantes para o
desenvolvimento da crianga cega.

Assim, concluimos que o desenho € essencial para todas as criancas,
sem excecao, no processo de apropriacdo da linguagem escrita. A alfabetizacéo
de criancas cegas vai além do aprendizado do Sistema Braille. Esta pesquisa
mostrou que a crianca cega faz suas representacdes do mundo por meio do
desenho, e o quanto foi importante o ato de desenhar para o desenvolvimento
da escrita.

A criancga cega por ser alfabetizada por meio do Sistema Braille, portanto,
com especificidades no ensino e aprendizagem, deve ter contato em tenra idade
com a escrita braille, com livros infantis em braille, para que possa manusear e
ir se familiarizando com a escrita. As leituras de historias infantis devem ser feitas
para a crianca cega, de modo que ela tenha contato com a escrita braille, pois,
futuramente, ela ir4 ler e escrever por meio do Sistema Braille.

O desenho deve ser apresentado a criangca cega também na fase da
Educacao Infantil. O desenho deve ser ensinado para a crianca cega, utilizando
instrumentos como lixa ou prancha com tela, para que a crianca possa
acompanhar os tracos dos desenhos feitos por ela. Contudo, ndo ter esses
instrumentos nao significa que a crianga néo seja capaz de desenhar porque néo
enxerga, pelo contrario, as atividades de desenho desenvolvidas e apresentadas
nesta tese mostram isso.

Compreender o processo de apropriacdo da escrita por uma crianga cega,
a partir de desenhos e letras/textos, podera ajudar professores, educadores e
gestores, bem como, a construcdo de politicas publicas para atender as
peculiaridades educacionais de criangas cegas na fase da Educacao Infantil e
da Educacéo Basica. Os envolvidos com a educacéo e 0os governantes devem

discutir juntos para melhor atender essa demanda.
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