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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo articular a discussdo sobre o0s riscos da
“desbrailizacdo” de alunos cegos com as perspectivas do aprender a aprender, as
concepcdes de alfabetizacdo e letramento, as novas tecnologias e as politicas de
educacdo inclusiva. Fundamenta-se na perspectiva historico-cultural de
desenvolvimento humano, que enfatiza que as criancas ndo aprendem a escrever a
partir do contato direto entre elas e as letras, silabas ou textos, mas precisam de um
trabalho intencional dos professores, que requer, portanto, um ensino deliberado,
arbitrariedade e niveis de abstracdo complexos. Partimos da suposicdo de que o
aluno cego nao esta tendo hoje a oportunidade de apropriar-se satisfatoriamente do
sistema de leitura e escrita braille, e isso pode impedir seu acesso ao conhecimento
produzido pela sociedade. A desbrailizacdo, ou seja, a subutilizacdo do sistema braille
na educacado de alunos cegos, impede a criacdo de condicdes para de sua
alfabetizacao e limita a formacao das funcdes psiquicas, tendo em vista que a escrita
envolve abstracdo e processos complexos. O interesse pelo estudo do Sistema Braille
acompanha-nos desde a dissertacdo, quando enfatizamos a importancia do uso de
material digitalizado e da escrita braille na vida de alguns cegos adultos. O corpus da
pesquisa € composto por dados levantados em entrevistas realizadas durante minha
pesquisa de mestrado, por observacbes realizadas durante um ano de
acompanhamento de dois meninos cegos em uma escola publica estadual da rede
estadual de ensino de Piracicaba — SP durante o doutorado e por revisdo da literatura
sobre o braille no processo de alfabetizacdo de alunos cegos. A partir destes dados,
discutimos a alfabetizacdo do aluno cego no contexto atual da escola inclusiva.
Consideramos que a escola regular, embora acolha os alunos cegos, ainda mostra
dificuldade em garantir seu acesso, aprendizado e permanéncia na escola. Atribuimos
o movimento de desbrailizacdo a diferentes fatores: 1. os equivocos trazidos pelo
construtivismo e o lema “aprender a aprender”; 2. o surgimento de novas tecnologias
consideradas substitutivas ao aprendizado do braille, mas que néo alfabetizam; 3. a
dificuldade de implantar politicas publicas voltadas a inclusdo sem a garantia de

condi¢bes concretas de ensino.

Palavras-chave: desbrailizacdo; cegueira; cego; alfabetizacdo do cego; deficiéncia

visual; sistema Braille.



ABSTRACT

The objective of this work is to articulate the discussion about literacy and the risks of
depriving blind students of the use of the Braille system due to the learning to learn
approach, the conceptions of literacy and lettering, and the new technologies and
policies of inclusive education. It is based on the cultural-historical approach of human
development, which emphasizes that children do not learn to write from the direct
contact with letters, syllables or texts, but they need an intentional work of teachers,
deliberate teaching, arbitrariness, and complex levels of abstraction. We started from
the assumption that today the blind student does not have the opportunity of
satisfactorily appropriating the braille reading and writing system, which can prevent
their access to the knowledge produced by society. Debrailization, that is, the
underutilization of the Braille system in the education of blind students prevents the
creation of conditions for the literacy of blind students and limits the development of
psychic functions since writing involves abstraction and complex processes. The
interest in the study of the Braille System accompanies us since dissertation when we
emphasized the importance of blind adults using digitized material and Braille writing.
The corpus of this work is composed of data collected during interviews conducted
during my master's research, by observations made during a year of follow-up of two
blind children in a state public school of Piracicaba during my doctoral studies, and a
literature review on the use of braille in the literacy process of blind students. Based on
this information, we discuss the literacy of blind students in the current context of the
inclusive school. We consider that the regular school, although having welcomed blind
students, still has difficulty in assuring their access, learning, and permanence in
school. We attribute this “debrailization” movement to different factors: 1. the
misunderstandings brought about by constructivism and the "learning to learn” motto";
2. the emergence of new technologies that were considered substitutes for the
learning of Braille, but do not teach them how to read and write; 3. the difficulty in
implementing public policies aimed at inclusion without the guarantee of concrete

teaching conditions.

Keywords: desbraillization; blindness; blind; literacy of the blind; visual impairment;

Braille system.
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APRESENTACAO

Quando eu era crianga, ja gostava de ensinar. Ensinava bonecas e até
meninas invisiveis. Sempre estudei em escola dita normal. Aprendi Braille com 6
anos, mas foi uma professora particular quem me ensinou. A professora da sala de

aula ndo entendia nada sobre essa escrita e eu a ensinei.

Conseguia acompanhar os conteudos escolares, mas sempre com o auxilio da
familia. Quando ingressei na quinta série, foi feita uma reunido com todos os
professores que iriam ministrar as aulas, meus pais e eu, cuja finalidade era discutir
se eu poderia continuar meus estudos nessa escola. Alguns professores acreditavam
gue eu nao iria conseguir acompanhar a minha turma, mas a diretora conseguiu
convencé-los de que eu era uma crianca capaz e inteligente. Eu ensinava algumas
amigas que tinham dificuldades em certas matérias. Exemplo claro era uma menina
que tinha dificuldade em histéria. A professora dava matéria cumulativa. Tudo que era
ensinado durante o bimestre caia na uUltima avaliacdo. Eu auxiliava a garota e ambas
tiravamos notas boas. Eu lia a prova para os professores. Apenas um, o de ciéncias
aprendeu o Braille e conseguia transcrever as provas. Outros pediam que minha mée

as transcrevesse. E assim foi até o término do ginasio.

Fiz o magistério e os métodos de estudo ndo se alteraram. Gostaria de
salientar que até a sétima série eu utilizava a reglete e puncao para a escrita de todas
as provas, trabalhos e coisas que os professores escreviam na lousa. Quando acabei
0 magistério, fiquei certo tempo parada e em 2006 ingressei no curso de pedagogia
da UNIMEP (Universidade Metodista de Piracicaba). Notei algumas diferengas na
universidade. As pessoas nao se aproximavam tanto como no ambiente escolar. Os
professores sim, me perguntavam como poderiam me ajudar, mas com relagdo aos

alunos eu precisava solicitar essa ajuda.

Ao fim do primeiro semestre porém, ja tinha a minha roda de amigos. Faziamos
trabalhos juntos, conversavamos bastante e eu tenho alguns amigos, os quais

conservo até hoje.
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Em 2007 foi criada a assessoria para inclusdo na UNIMEP, que visava atender
aos alunos com necessidades educacionais especiais. Havia uma psicologa que
trabalhava no local e alguns bolsistas, que escaneavam meus textos e me mandavam
por e-mail. Na graduacdo, mestrado e doutorado meus estudos foram feitos no
computador. O leitor de telas ia falando todos os textos e eu, fazia anotagbes e

resumos.

Ao final da pedagogia, fui incentivada por um amigo a fazer mestrado. Eu me

lembro até hoje do meu primeiro projeto, “Inclusao: realidade ou utopia?”

Eu acreditava que esse era o melhor projeto e que eu poderia mudar o mundo
com ele. No dia da entrevista, a qual eu ndo sabia que era para falar sobre o projeto,
tive duas surpresas. Uma é que havia uma banca e eu tinha que defender algo que
nem eu saberia como fazer e outra € que meu projeto ndo passava de uma questao
vazia, sem fundamentos. Inclusdo de quem? Onde? Como sera feita essa inclusdo?
Mas eu passei pela entrevista e consegui realizar a minha dissertacdo, com a ajuda
da minha orientadora. O mestrado foi um divisor de dguas em minha vida. Na
graduacéo eu estava em um mundo ideal. No mestrado eu fui para o mundo real. Na
graduacéo eu tive provas orais, trabalhos em grupos ou em duplas e até auxilio de
uma monitora até para o trabalho de conclusdo de curso. No mestrado € que fui
descobrir as minhas potencialidades, mas também as minhas dificuldades. Tive

muitas dificuldades de escrita, mas tive auxilio de professores e da orientadora.

Apés o mestrado, fiqguei um ano sem estudar e voltei para o doutorado. Foi
mais puxado e dificil, houve vezes em que pensei em desistir, mas consegui concluir

atese.

Atualmente trabalho com criangas com deficiéncia intelectual, faco um curso de
aprimoramento para esse trabalho na UNISAL, e s6 falta um sonho a ser realizado:

dar aula em universidade.
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O interesse por estudar o uso do braille’ no processo de alfabetizacdo de
alunos cegos acompanha-me desde o mestrado®. Nele desenvolvi um estudo sobre o
braille e o material digitalizado no processo de aprendizagem da leitura e da escrita
de alunos cegos. Na ocasido, defendemos a importancia da aprendizagem do braille
em contraposicdo a outras tecnologias utilizadas pelos cegos. A partir de textos
escritos por Vigotski (1996) e de entrevistas gravadas com adultos cegos, discutimos
a importancia destes dois recursos para a educacao desses sujeitos. Os entrevistados
valorizaram a aprendizagem do braille nos anos iniciais de ensino e apontaram-no
como a porta de entrada para o cego beneficiar-se de outras tecnologias. Tal
posicionamento reafirmou o que Vigotski (1996) ja havia apontado sobre a
importancia do braille como um sistema que permite ao cego incorporar a experiéncia
dos videntes, o que tem consequéncias sociais, de natureza sociopsicolédgica, que
conduzem ao vencimento da cegueira e a formacdo de uma personalidade autbnoma.

Com o intuito aprofundar as questdes levantadas durante a pesquisa de
mestrado, o objetivo deste estudo € articular a discussdo sobre o0s riscos da
“desbrailizacdo” de alunos cegos a partir das perspectivas do aprender a aprender,
das concepcdes de alfabetizacdo e letramento, das novas tecnologias e das politicas

de educacéo inclusiva.

' Na Lingua Portuguesa, a palavra “Braille” (com mailscula e dois “Ls”) pode ser escrita também

“braile” (com um “L” e minudscula). Grafa-se Braille quando se referir ao educador francés Louis
Braille (ou quando este nome fizer parte de nomes de instituicdes) e grafa-se braile nos demais
casos. Braille € nome préprio. A palavra braile é utilizada em duas situagdes: a) com a funcdo de
adjetivo formando um conjunto: sistema braile, maquina braile, relogio braile, dispositivo eletrénico
braile, biblioteca braile etc.; b) como substantivo, antecedido pela preposicdo “em”: escrita em
braile, carddpio em braile, placa metalica em braile, livro em braile, jornal em braile, texto em
braile etc. Nesta tese, optamos por padronizar o uso com dois “Ls”, mas mantendo a diferenciagédo
das mailsculas e mindsculas, respeitando substantivos préprios, comuns e adjetivos.

O mestrado, intitulado “O que dizem adultos cegos sobre o processo de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita”, foi defendido em 2012 no Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo da
Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep), sob orientacdo da Profa. Dra. Maria Inés Bacellar
Monteiro.
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INTRODUCAO

O aprendizado do sistema braille, assim como a alfabetiza¢do, apresenta a
mesma estrutura encontrada na sequéncia de aprendizado de letras e ensino de
palavras, de acordo com a combinacéo silabica (MARUCH; STEINLE, 2009). Vincula-
se ao sistema alfabético, pois, para o cego ler e escrever, precisa compreender o
funcionamento do sistema de notacdo alfabética, como é exigido de todos os
videntes.

Conforme apontado por Galvdo e Leal (2005), é improprio compreender o
braille para 0 cego como um cédigo, uma vez que, “para dominar um sistema
notacional, o individuo precisa desenvolver representacdes adequadas sobre como
ele funciona, isto é, sobre suas propriedades” (GALVAO; LEAL, 2005, p. 33). Dessa
forma, para que as pessoas cegas conhecam os pontos que compdem o braille, é
necessario compreendé-lo como sistema, ou seja, vinculado aos propdésitos que lhes
conferem sentido no meio social, 0 que envolve um trabalho cognitivo complexo. Ja
para uma pessoa com visao normal e alfabetizada, como é o caso dos professores
videntes de alunos cegos, o0 aprendizado do braille € um processo de aquisicdo de
cbdigo, em que os simbolos substitutos dos sistemas alfabético e de numeracéo
decimal s&o memorizados e automatizados.

Galvao e Leal (2005) explicam que o braille pode ser classificado como um
codigo se considerarmos a histéria de sua criacdo (século XIX), pois 0s 64 sinais
substituiram letras, niameros e simbolos que ja existiam no sistema alfabético e
numerico ha muito tempo. No entanto, 0os autores argumentam que, individualmente,
para uma pessoa cega, “‘aprender a ler e a escrever pela primeira vez em braille
implica compreender o funcionamento dos sistemas de notagao alfabética e numérica
decimal, como é exigido para todos os seus pares videntes” (2005, p. 32).

Diferentemente do aluno vidente, que reconhece visualmente as letras do
alfabeto, os simbolos de pontuacéo, a acentuacao etc., o aluno cego deve reconhecer
todos esses elementos pelo tato. Dessa forma, ele precisa ampliar sua discriminacao
tatii com o objetivo de favorecer a percepcdo de detalhes da escrita braille. Além

disso, para o reconhecimento das letras é fundamental uma boa orientacdo espacial,
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visto que elas diferem pela localizacdo dos pontilhados organizados em linhas na
pagina. Ao proporcionar ao cego o0 desenvolvimento da escrita braille, cria-se a
possibilidade de acesso ao conhecimento, “abrindo-lhes horizontes novos, tanto na
ordem social, moral, bem como na espiritual” (MARUCH; STEINLE, 2009, p. 8).

Na escrita braille, os signos correspondentes as letras do alfabeto séo
representados pelos pontos que compdem o sistema Braille. Os meios mais
convencionais de escrita braille sdo a reglete tradicional, a reglete positiva e a
maquina braille. De acordo com Silva (2005), a maquina de escrita braille mais
utilizada é a Perkins-Brailler fabricada pela Perkins School of the Blind. A maquina
possui seis teclas, sendo uma para cada ponto; possui também a tecla utilizada como
espacador, que fica no centro do teclado, uma para mudanca de linha e outra para o
retrocesso. As combinacdes para a escrita sdo feitas apertando-se as teclas
individualmente, ou simultaneamente, dependendo do que se esta escrevendo. Na
maguina, tanto a escrita quanto a leitura séo feitas da esquerda para a direita.

Em razado do alto custo das maquinas braille, o ensino do braille geralmente &
iniciado com a reglete. Na reglete tradicional, pelo fato de os pontos serem escritos
em baixo relevo e a leitura ser realizada em alto relevo, a escrita € iniciada do lado
direito e os caracteres sdo escritos espelhados, de modo que, quando a folha é virada
para a leitura (realizada da esquerda para direita), os caracteres estejam do lado
correto. Na reglete positiva, desenvolvida mais recentemente (2007), o usuario pode
comecar a escrever da esquerda para a direita, porque nao € necessario virar a folha
para ler o que foi escrito.

A escrita, como ferramenta cultural (LURIA, 1992), é um sistema semiético que
envolve o desenvolvimento das fungbes mentais superiores e, portanto, coloca em
acao processos complexos de inter-relacionamento entre as diferentes funcdes
psiquicas. Isso significa que a escrita ajuda a desenvolver as funcdes mentais
superiores, mas precisa destas para se desenvolver, numa relacdo de constituicao
reciproca. Conforme apontado por Delari Jr., as formula¢des de Vigotski destacam “o
carater interfuncional e sistémico da consciéncia, na relacdo entre as variadas
funcdes, as quais s6 ganham sentido na atividade de um homem concreto, e hum

dado jogo de relagdes sociais” (2011, p. 1).
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Segundo Vigotski (1995), a linguagem oral representa um simbolismo de
primeira ordem, permitindo que a crianca transforme em signos os objetos e relacbes
reais. Por sua vez, a escrita exige que estes signos criem outros signos, ou seja,
passem a identificar convencionalmente os sons e palavras da linguagem oral
(VIGOTSKI, 1995, p. 184). Ao diferenciar o ato de escrever da fala oral, Vigotski
(1996) evidencia a natureza abstrata da escrita, que assume uma complexidade que
vai além do desenvolvimento motor — no caso dos videntes, o desenho das letras, e,
no caso dos cegos, o dominio dos pontos do braille.

A escrita, entendida como um instrumento cultural complexo que possibilita o
acesso e registro das experiéncias culturais produzidas pela humanidade e permite o
desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores, “é elemento essencial no
processo ontogenético de humanizagdo por que passam todos os seres humanos”
(MELLO, 2010, p. 329). E a partir das experiéncias vividas que a crianga vai construir

para si um conceito sobre a escrita. Dessa forma, seu sentido

€ produzido de acordo com a maneira como as criancas percebem e
vivenciam as situagdes em que entram em contato com a escrita e
esse sentido orientara sua relagcdo com a escrita e o conjunto de
tarefas escolares que envolvem o exercicio da linguagem escrita.
(MELLO, 2010, p. 331).

A escrita, ndo reduzida ao ato motor, proporciona uma mudanca em todo o
desenvolvimento cultural da crianca (SMOLKA, 1988). Conforme apontado por Goes,
“a escrita € uma instancia propicia para a emergéncia e elevacdo dos niveis de
reflexividade na esfera da linguagem e, por decorréncia, da atividade mental” (1997,
p. 103).

Quando se utiliza a escrita ndo de forma artificial, mas de acordo com
0 uso social para o qual ela existe, possibilita-se que a escrita se torne
uma nhecessidade natural da crianca, da mesma forma como a

necessidade de falar foi para ela constituida. (MELLO, 2010, p. 341).
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A aprendizagem da leitura e da escrita, em nossa sociedade, proporciona o
acesso a muitos conhecimentos que ndo sdo veiculados oralmente e que possibilitam
autonomia, postura critica e poder aos que dominam essas habilidades. Baquero

afirma que

a escrita sempre esteve, de alguma forma, associada ao poder. Nas
civilizagbes antigas, os escribas detinham o poder da escrita, pois o
dominio dessa tecnologia era de conhecimento restrito. Esse poder os
aproximava das classes dominantes (reis, farads) que sancionavam as
informagBes que deveriam ser registradas. Assim, poucos tinham o
poder de decidir o que seria ou nado registrado, poucos tinham o poder
— a capacidade de fazer — este registro e, portanto, de decifra-lo.
(BAQUERO, 2012, p. 175).

A lingua, segundo Gnerre, esta associada a contetdos de prestigio, uma vez
que apenas uma parcela da sociedade tem acesso a variedade “culta”. Segundo o
autor, “uma variedade linguistica ‘vale’ o que ‘valem’ na sociedade os seus falantes,
isto €, como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas relacdes econbmicas
e sociais” (GNERRE, 1998, p. 6).

As pessoas falam para serem “ouvidas”, as vezes para serem
respeitadas e também para exercer uma influéncia no ambiente em
gue realizam os atos linguisticos. O poder da palavra é o poder de
mobilizar a autoridade acumulada pelo falante e concentra-la num ato
linguistico. (BOURDIEU apud GNERRE, 1998, p. 5).

Joana Belarmino de Sousa afirma que, embora o braille seja reconhecido como
fundamental para a educacao do aluno cego, seu ensino na escola tem decaido nas
tltimas décadas. Para a autora, as frequentes discussdes sobre a qualidade do braille
que tem sido produzido nas escolas e instituicbes especiais sdo “sintomas claros

desse fenbmeno classificado como desbrailizacdo” (2004, p. 155).
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Tendo em vista que, segundo Vigotski (1996), o carater da escrita envolve
processos complexos de abstracédo, a desbrailizacdo € um problema para a pessoa
cega, pois impede a criacdo de condicbes de alfabetizacdo e limita a formacdo das
funcbes psiquicas. Dessa forma, o braille torna-se uma condic¢ao indispensavel para o
cego aprender a ler e escrever. Ao garantir o aprendizado do braille a seus alunos
cegos, a escola possibilita que eles, assim como os videntes, possam registrar as
experiéncias culturais produzidas pelos homens e desenvolver suas funcdes mentais
superiores. Numa sociedade letrada como a nossa, o aprendizado do braille constitui
ferramenta de empoderamento dos sujeitos cegos, possibilitando sua autonomia e
maior participacao politica.

Conforme destacamos no inicio deste texto, a proposta deste trabalho é
articular as discussfes sobre os riscos da “desbrailizacdo” de alunos cegos
propiciados pelas concepcbes do aprender a aprender, pelo desenvolvimento das
novas tecnologias digitais para cegos e pelas politicas da inclusdo de alunos cegos.
Nossa hipotese é a de que os argumentos que fundamentam as politicas
educacionais e o trabalho pedagdgico na escola contribuem para esvaziar a
importancia do ensino do braile na producdo e compreensdo da modalidade escrita da
lingua, isto é, intensificam a desbrailizacao.

Assim, a partir de dados levantados nas entrevistas realizadas durante a
pesquisa de mestrado, de observacfes realizadas durante um ano de
acompanhamento de dois meninos cegos em uma escola publica estadual da rede
estadual de ensino de Piracicaba — SP durante o doutorado, de revisao da literatura
sobre o braille no processo de alfabetizacdo de alunos cegos e, fundamentados nas
proposicbes da perspectiva historico-cultural sobre o desenvolvimento humano,
organizamos este texto em quatro capitulos. No primeiro, apresentamos a discussao
sobre o ensino do braille e o aprender a aprender. No capitulo 2, tragamos
consideracOes sobre o ensino do braille e as concepcdes de alfabetizacdo e
letramento. No terceiro capitulo discutimos o ensino do braille e as novas tecnologias
digitais de leitores de texto. No quarto, apresentamos as politicas de educacao

inclusiva e a alfabetizacdo do aluno cego e, nas consideracdes finais, retomamos 0s
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quatro capitulos anteriores, para discutir o sistema braille na escola, salientando os

problemas da desbrailizac&o e os desafios de pesquisas futuras.
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1 O ENSINO DO BRAILLE E O APRENDER A APRENDER

Visto a partir da perspectiva historico-cultural, o escrever é uma das funcdes
culturais tipicas do comportamento humano (LURIA, 2010). Para Vigotski (1995), o
dominio da linguagem escrita envolve um sistema complexo de signos relacionados
aos sons e palavras da linguagem oral, o que significa um desenvolvimento longo das
funcBes psiquicas superiores. Vigotski (1995), assim como Luria (2010), enfatiza que
as criancas ndo aprendem a escrever a partir do contato direto entre elas e as letras,
silabas ou textos. Para se apropriarem da escrita, elas precisam de um trabalho
intencional dos professores, fundamentado na compreensdo de que as capacidades
de ler e escrever sao parte de um processo que envolve gestos, desenhos, faz de
conta e outras formas de expresséo.

Observada do ponto de vista da perspectiva historico-cultural, portanto, a
linguagem escrita requer um ensino deliberado, arbitrariedade e niveis de abstracdo
complexos. Além disso, é necessario que se criem motivos para escrever, isto é, a
funcdo social da escrita e seus significados precisam estar presentes desde o inicio
do processo de aprendizagem da escrita. Assim, é a partir da apropriacdo da escrita
gue a crianca passa a tomar consciéncia de seus atos e aplica-los nas diferentes
situacbes de realizagdo de problemas que envolvem ideias, reflexbes e
planejamentos.

Em seus textos, Vigotski critica o ensino puramente técnico da escrita em que
‘0 mecanismo da escrita e da leitura prevalece sobre sua utilizagéo racional” (1995, p.
183), como se a escrita fosse apenas um habito motor, um desenvolvimento muscular
das maos. Para este autor, escrever “significa, para a crian¢ca, dominar um sistema
extremamente complexo de signos que identificam convencionalmente os sons e as
palavras da linguagem oral, que s&o, por sua vez, signos de objetos e relagdes reais”
(1995, p. 186).

A escola brasileira tem sofrido influéncia de diferentes teorias, as quais Saviani
(1983, p. 43) denominou “teorias criticas” — aquelas que “se empenham em

compreender a educacao remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto
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é, a estrutura socioecondmica que determina a forma de manifestacdo do fenébmeno
educativo” — e, ndo criticas — aquelas que “encaram a educacdo como auténoma e
buscam compreendé-la a partir dela mesma”.

Considerando a perspectiva historico-cultural por nés assumida neste estudo,
que contraria a énfase no sujeito e em suas capacidades individuais, buscamos
refletir sobre como as chamadas teorias néo criticas tém levado a praticas escolares
gque caminham na contramdo dos estudos de Vigotski sobre o aprendizado da
linguagem escrita. Saviani (1983), ao analisar as teorias da educacao e o problema
da marginalidade, afirma que a Escola Nova surge contestando o modelo de escola
tradicional e esbocando um novo modo de interpretar a educacao. Essa nova maneira

vai se contrapor a pedagogia tradicional e desloca

0 eixo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento; do
aspecto l6gico para o psicolégico; dos contetdos cognitivos para 0s
métodos ou processos pedagoégicos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do
diretivismo para o ndo-diretivismo; da quantidade para a qualidade; de
uma pedagogia de inspiracéo filoséfica centrada na ciéncia da l6gica
para uma pedagogia de inspiragdo experimental baseada
principalmente nas contribuicbes da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedaglégica que considera que 0
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender. (SAVIANI, 1983,
p. 15).

Conforme apontado por Saviani (1983), os métodos da Escola Nova
concentram-se nos alunos (criancas), “nos procedimentos e no aspecto psicologico,
isto €, se centra nas motivacdes e interesses da crianca em desenvolver os
procedimentos que a conduzam a posse dos conhecimentos capazes de responder
as suas duvidas e indagacdes” (SAVIANI, 1983, p. 52) — ao contrario, segundo o
autor, do que acontecia na escola tradicional, que buscava transmitir o conhecimento

sistematizado como patriménio cultural da humanidade. Ou seja, os métodos novos
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dao maior énfase aos processos de obtencdo do conhecimento, enquanto o0s
tradicionais ocupam-se em transmitir os conhecimentos ja obtidos.

Duarte (2001) critica a tendéncia pedagdgica que considera que o importante
ndo € aprender, mas aprender a aprender. Para esse autor, o lema “aprender a
aprender” — ou pedagogia das competéncias — € um emblema dos idearios
pedagogicos da Escola Nova e esta presente ainda em nossos dias, revitalizado pela
propagacdo do construtivismo, que defende principios pedagdgicos proximos do

movimento escolanovista. Para o autor,

0 construtivismo ndo deve ser visto como um fenémeno isolado ou
desvinculado do contexto mundial das duas Ultimas décadas. Tal
movimento ganha forga justamente no interior do agugamento do
processo de mundializa¢éo do capital e de difusdo, na América Latina,
do modelo econdmico, politico e ideolégico neoliberal e também de
seus correspondentes no plano teérico, o pés-modernismo e o pos-
estruturalismo. E nesse quadro de luta intensa do capitalismo por sua
perpetuagao, que o lema “aprender a aprender” é apresentado como a
palavra de ordem que caracterizaria uma educacdo democrética.
(DUARTE, 2001, p. 44).

Segundo a perspectiva construtivista, a intervencdo pedagdégica deve ter como
finalidade “contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situacdes e
circunstancias, que o aluno ‘aprenda a aprender” (COLL, 1994, p. 136). O aprender a
aprender supervaloriza a atividade do aluno, impulsionada e dirigida por ele mesmo,

por seus proprios interesses e necessidades. De acordo com Duarte,

Além de o aluno buscar por si mesmo o conhecimento e nesse
processo construir seu método de conhecer, é preciso também que o
motor desse processo seja uma necessidade inerente a propria
atividade da crianga. (2001, p. 74).
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Para o autor, nessa perspectiva, o “realizar aprendizagens significativas por si
mesmo” contribuiria para 0 aumento da autonomia do individuo. No entanto, ele

aponta que

as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado
do que a aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos
por alguém. Ao contrario desse principio valorativo, entendo ser
possivel postular uma educacdo que fomente a autonomia intelectual
e moral através justamente da transmissao das formas mais elevadas
e desenvolvidas do conhecimento socialmente existente. (DUARTE,
2001, p. 36).

No construtivismo, o desenvolvimento do método de aquisicdo, elaboracéo,
descoberta e constru¢do de conhecimentos é mais importante do que o conhecimento
produzido por outras pessoas. Nessa perspectiva, seria mais importante aprender o
método cientifico do que o conhecimento ja existente. Esse posicionamento interliga-
se ao “aprender por si mesmo”, uma vez que o aluno s6 poderia aprender o método
de conhecimento por meio de uma atividade autonoma (DUARTE, 2001, p. 36-37).
Dessa forma, o processo de constru¢do do conhecimento é mais valorizado do que o
conhecimento ja produzido socialmente.

Outro ponto destacado por Duarte (2001) é que, no construtivismo, além de o
aluno buscar por si mesmo o conhecimento e, nesse processo, construir seu método
de conhecer, é preciso também que o motor desse processo seja uma necessidade
inerente a propria atividade do aluno. Nessa perspectiva, os programas de trabalho,
0s objetivos e as atividades com os alunos devem ser construidos a partir de suas
necessidades e interesses espontaneos. Dessa forma, ndo se deve impor aos alunos
atividades que nao surjam de seus interesses proprios e de suas necessidades
espontaneas.

Ainda segundo Duarte (2001), outro elemento valorizado no construtivismo “é o
de que a educacédo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudanga” (DUARTE, 2001, p. 37). Para Duarte (2001), esse
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elemento demonstra que a concepcdo educacional do aprender a aprender esta
voltada a “formacdo da capacidade adaptativa dos individuos” (DUARTE, 2001, p.

38). Segundo o autor,

Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a aprender”
como sintese de uma educacdo destinada a formar individuos
criativos, é importante atentar para um detalhe fundamental: essa
criatividade ndo deve ser confundida com busca de transformacdes
radicais na realidade social, busca de superacgéo radical da sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptacéo aos
ditames da sociedade capitalista. (DUARTE, 2001, p. 38).

Em sintese, os problemas apontados pelos autores que criticam o aprender a
aprender séo: 1. o “aprendizado por si mesmo” que ndo valoriza o papel do professor
na transmissao dos conhecimentos ja produzidos; 2. a valorizacdo do processo em
detrimento do conhecimento j& existente; 3. o aprendizado dado exclusivamente a
partir dos interesses e necessidades dos alunos, que ndo possibilita o confronto do
desconhecido com o conhecimento ja produzido; 4. a formacdo para desenvolver a
capacidade adaptativa em uma sociedade em constante mudanca, que avalia o
conhecimento j& produzido como algo superado.

A partir das consideracfes sobre a influéncia do “aprender a aprender” nas
praticas pedagodgicas, € importante demonstrar como esse lema e as teorias de
aprendizagem que refletem a ideia de que o aprendizado depende do
desenvolvimento do proéprio aluno, do amadurecimento natural, também influenciaram
a aprendizagem da leitura e da escrita braille por alunos cegos.

O ensino da leitura e da escrita na escola tradicional foi fundamentado no
aperfeicoamento e treinamento das habilidades de “decodificacédo” e “codificagao”
realizados com o apoio de materiais pedagodgicos (cartilhas) que valorizavam a
memorizacdo de silabas, palavras, frases sem contextualizagdo e o treinamento
motor (MARINHO, 1998; MORTATTI, 2000). Segundo Albuquerque, Morais e Ferreira

(2008), essa concepcéo de alfabetizacdo vem sendo criticada ha mais de vinte anos,
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tanto em textos académicos quanto em documentos oficiais (2008, p. 253). A partir da
década de 1990, com a influéncia das teorias construtivistas nas escolas, as praticas
de repeticdo, reproducdo e memorizacdo de codigos para o aprendizado da escrita
cederam lugar a elaboracdo da escrita a partir do processo de construcbes e
reconstrucdes dos dados do meio exterior e da agcdo no processo ativo do sujeito. A
crianca buscaria compreender a natureza da linguagem escrita a partir de hipéteses,
antecipacfes, busca de regularidades e explicacdes. Dessa forma, passou-se “a
acreditar que o aluno aprenderia o sistema simplesmente pelo contato com a cultura
letrada, como se ele pudesse aprender sozinho o cdodigo, sem ensino explicito e
sistematico” (DIOGO; GORETTE, 2011, p. 121).

Tradicionalmente, o ensino da leitura e da escrita braille, assim como a
alfabetizacdo do vidente, também se baseou no desenvolvimento de habilidades de
“decodificacao” e “codificagdo”, com a diferenga de que, ao invés de centrar-se na
memorizacdo de palavras, silabas e frases e no treinamento motor para o desenho
das letras, focalizou a aquisicdo da mobilidade adequada e precisa dos movimentos;
o dominio dos movimentos executados pelos dedos; a exploracdo dos movimentos de
toda a mao; a coordenacdo concomitante do jogo articulatério do punho com
movimentos de segurar e apertar objetos para o uso da reglete, puncdo ou maquina
Perkins. Na leitura, o ensino centrou-se na discriminacdo tatil, na organizacdo da
pagina escrita, no trabalho dos movimentos corretos das maos na leitura e na
discriminagéo auditiva (ALMEIDA, 2009).

N&o podemos desconsiderar que o ensino do braille, em sua forma mais
tradicional, valorizava muito o treino de habilidades motoras, sem trabalhar com as

criancas a funcéo social da escrita.

As bases do ensino pelo estimulo sensorial estdo no iluminismo,
sedimentada na educacéo especial de Itard, que realizou um processo
sistemético e registrado de educacao com Victor, 0 menino selvagem
de Aveyron. Nesse modelo pedagdgico, em que se bombardeia o
corpo com sensacdes e se treinam os sentidos para discriminar
percepcbes cada vez mais semelhantes, entende-se que o

conhecimento se da pela experiéncia dos sentidos, ndo pelo sentido
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da experiéncia. E facil perceber que tal modelo de aprendizagem esta
na contramdo de tudo que as abordagens centradas no aluno, as
freirianas, as construtivistas e as socioculturais, defendem. Isso
porque aprender por meio do treinamento da discriminacdo sensorial
artificializa a vivéncia a tal ponto que o sentido do sentir desaparece

no percurso de exercicios sem sentido. (REILY, 2004, p. 155).

Apesar de alguns dos representantes da Escola Nova, como Decroly e
Montessori, terem se dedicado a estudar os chamados “anormais”, essa perspectiva
pretendeu generalizar procedimentos pedagdgicos para o conjunto do sistema
escolar, colaborando para a “bio-psicologizagdo da sociedade, da educacgéo, e da
escola” (SAVIANI, 1983, p. 13). Nesse sentido, o aluno é considerado responsavel por
seu desenvolvimento e a deficiéncia € determinada biologicamente, ao contrario da
perspectiva historico-cultural, que vé a deficiéncia como uma construgdo do social
(VYGOTSKY, 1997).

A Escola Nova e o construtivismo também exerceram influéncia na forma de
ensino do braille para alunos cegos. Segundo trabalhos realizados nessa perspectiva
tedrica, para o ensino do braille é necessario que a crian¢ca tenha contato com a
escrita de maneira ladica e descompromissada, valorizando a experiéncia no ato de
escrever. Além disso, a maquina braille, a reglete e o puncdo devem estar sempre por
perto para despertar a vontade e o interesse do aluno pela escrita. Cabe ao professor
propiciar materiais que levem o aluno a experimentar as sensacdes e prazeres do

mundo da escrita.

Materiais como placas de isopor, cortica ou borracha séo recursos
simples e valiosos para que o deficiente visual se familiarize com o ato
de combinar pontos, pegar o puncédo, perfurar o papel e ter nocao de
espaco. Todo material dever ter forma retangular, imitando a cela
Braille. (GONCALVES; FERREIRA, 2010, p. 91).

Sem duvida nenhuma, a utilizagdo de materiais alternativos que introduzam o

aluno cego na experiéncia da escrita e leitura braille € fundamental para seu processo
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de apropriacdo do sistema de escrita. No entanto, o braille ndo est4 disponivel no
cotidiano das relagcbes sociais em nossa sociedade. Além disso, ndao basta fornecer
0S materiais e as condicbes minimas para que o aluno aprenda o braille, uma vez
que, para aprender a escrita, a crianga precisa desligar-se do aspecto sensorial da
fala e substituir palavras por imagens de palavras (VIGOTSKI, 1996), e para isso
precisa de um professor que atue ativamente significando o sistema de escrita.

A ideia de que o aluno pode aprender a partir de sua prépria experiéncia e de
que nao precisa do professor para seu desenvolvimento pode ser um fator
determinante a ser considerado quando analisamos o movimento de desbrailizagéo.
Assim como o aluno que enxerga precisa do professor para aprender o sistema de
escrita alfabética, para aprender o sistema braille o cego também precisara do
professor com formacgédo especifica para significar os pontos e normas estabelecidos
para a producéo e leitura do texto em braille.

Atualmente, constatamos que nas escolas os professores de alunos cegos das
salas de aula regulares ndo tém conhecimento do braille (MASINI, 2004). Para o
ensino do braille, o professor precisa de uma formacao especifica, que, como afirma
Camargo (2012), referindo-se a condigbes diferentes de deficiéncias visuais, €
complexa e requer “estudos particularizados que enfoquem distintas deficiéncias e
conteudos escolares” (p. 20). Além disso, a frequéncia do aluno cego ao atendimento
educacional especializado (AEE), com professor que domina o sistema braille, é
geralmente muito pequena. Conforme observamos no acompanhamento de alunos
cegos na escola, o atendimento realizado no contraturno do periodo regular, feito
geralmente em duas horas semanais, nem sempre € aproveitado pelo aluno, que, em
muitos casos, ndo comparece, prejudicando o atendimento.

O perigo da falta de acéo direta de um professor que saiba braille e que possa
dispender tempo para o ensino deliberado da escrita braille, comum em nossas
escolas regulares hoje, aliado a ideia advinda das teorias construtivistas de que
“aquilo que o individuo aprende por si mesmo € superior, em termos educativos e
sociais, aquilo que ele aprende atraveés da transmisséo por outras pessoas [e que] o
meétodo de constru¢cdo do conhecimento € mais importante do que o conhecimento ja

produzido socialmente” (DUARTE, 2001), pode levar a um esvaziamento no ensino do
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braille.

Apesar de a teoria construtivista considerar que o avanco tecnolégico muitas
vezes é prejudicial para o desenvolvimento natural da crianca, um exemplo da
influéncia do aprender a aprender no processo de desbrailizacdo é justamente a
utilizacdo das novas tecnologias, como o computador com leitor de tela. Ao fornecer
ao aluno acesso ao texto escrito por meio do leitor de tela tem-se a ideia de que se
esta oferecendo as condi¢des basicas para que o aluno se desenvolva naturalmente.
No entanto, isso acaba por n&o proporcionar ao aluno um melhor desenvolvimento
das fungbes mentais superiores. Segundo Mello (2010), a leitura e a escrita exigem o

dominio de um complexo sistema simbdélico que

por um lado, cria um conjunto de neoformacdes no cérebro que
possibilitam um salto qualitativo nos reflexos psiquicos e, por outro
lado, permite o acesso ao conhecimento elaborado pertencente a
esfera mais complexa da atividade humana. (2010, p. 339).

Outro indicativo € a opcdo dos proprios cegos, algumas vezes, pelo
computador em detrimento do braille nas praticas de aprendizagem. Sem duavida
nenhuma, a tecnologia representa avancos fundamentais para o ensino dos cegos, no
entanto esses recursos nao substituem o braille na garantia ao aluno da apropriacéo
do sistema de escrita. Conforme serd demonstrado no capitulo 3, o uso da tecnologia
muitas vezes aparece como um caminho mais facil no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos cegos, no entanto, sua pratica acaba por demonstrar que a
preocupacao esta voltada simplesmente para a acessibilidade das informacdes e néo
para o desenvolvimento do pensamento complexo.

Além disso, outro fato leva-nos a estabelecer uma relacao entre as concepcoes
presentes no aprender a aprender e a desbrailizagcdo. Foi o discurso de uma mée,
entrevistada durante a realizagdo do mestrado, que relatou que seu filho tinha sido
alfabetizado oralmente, ou seja, tinha contato com os textos escritos a partir da leitura
feita por outras pessoas ou pelo computador. Também ouvimos esse mesmo discurso

de professores que justificam o ndo dominio do braille pelo aluno, uma vez que este é
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“alfabetizado oralmente” — n&o escreve em braille, mas tem acesso aos textos
oralmente. Essa concepcdo vai ao encontro da ideia de que a escrita € um
simbolismo de segunda ordem, como se a oralidade pudesse substituir a escrita.

Sobre a aprendizagem da escrita, Vigotski (2007) destaca que ela exige,
inicialmente, que a crianga substitua as palavras faladas por signos escritos, isto é,
substitua signos de primeira ordem por representacdo simbodlica de segunda ordem
(VIGOTSKI, 2007, p. 141). Para Vigotski,

o desenvolvimento da escrita ndo repete a histéria do desenvolvimento
da fala. A escrita é uma funcao linguistica distinta, que difere da fala
oral tanto na estrutura como no funcionamento. Até mesmo o0 seu
minimo desenvolvimento exige um alto nivel de abstragdo [...]. Ao
aprender a escrever, a crianga precisa se desligar do aspecto
sensorial da fala e substituir palavras por imagens de palavras. Uma
fala apenas imaginada, que exige a simbolizagcdo de imagem sonora
por meio de signos escritos (isto é, um segundo grau de
representacéo simbdlica) deve ser muito mais dificil para a crianga do

gue a fala oral. (1996, p. 85).

Considerando que o lema aprender a aprender ndo valoriza o papel do
professor na transmissdo dos conhecimentos j& produzidos, ndo valoriza o
conhecimento ja4 existente, ndo oferece o confronto do desconhecido com o
conhecimento ja produzido e estd centrado na capacidade adaptativa do aluno,
podemos afirmar que esse movimento acentua a desbrailiza¢cdo, uma vez que, para o
ensino do braille, o professor tem um papel ativo, fundamental para a transmissao do
conhecimento ja existente, para o confronto com o conhecimento produzido, sem o
foco na simples adaptacdo do sujeito as mudancgas da sociedade. O braille, desta

maneira, pode tornar-se ferramenta de empoderamento do sujeito cego.
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2 O ENSINO DO BRAILLE E AS CONCEPCOES DE ALFABETIZACAO
E LETRAMENTO

A histoéria da alfabetizacdo no Brasil revela que os problemas relacionados ao
ensino da leitura e da escrita remontam aos primérdios da educacao no Pais. Além de
mostrar que a aprendizagem da leitura e da escrita sempre foi privilégio de poucos,
revela que, ao longo do tempo, houve disputas entre defensores de diferentes
métodos para ensinar as criancas a ler e a escrever.

Ao refletir sobre a histéria da alfabetizacdo no estado de Sao Paulo, Mortatti
(2006) aponta quatro momentos que considera cruciais para o0 ensino da leitura e da
escrita. E importante destacar que a escolha da autora pela analise da alfabetizac&o
no estado de Sdo Paulo da-se por ser ele considerado por muitos pesquisadores o
“carro-chefe” das politicas educacionais do Brasil. A autora destaca que, a partir da
Proclamacdo da Republica (1889), a escola “consolidou-se como lugar
necessariamente institucionalizado para o preparo das novas geracdes, com vistas a
atender aos ideais do Estado republicano” (2006, p. 2). No entanto, a escola nédo era
para todos e saber ler e escrever tornou-se um instrumento privilegiado para o
desenvolvimento social. O ensino da leitura e da escrita, que era de ambito privado,
sem uma sistematizacao da transmissao de conhecimento, tornou-se “fundamento da
escola obrigatoria, leiga e gratuita e objeto de ensino e aprendizagem escolarizados”
(2006, p. 3).

Ainda segundo Mortatti (2006), até o final do Império, 0 método de ensino da
leitura iniciava-se com as “cartas de ABC”, que “eram constituidas por abecedario
maiusculo e minusculo; os silabarios compostos com segmentos de uma, duas ou trés
letras e, por fim, as palavras soltas cujos segmentos silabicos apareciam separados
por hifen” (CORREA; SILVA, 2008, p. 2). Eram utilizados métodos de marcha sintética

(soletracéo, fénico e de silabagé&o), que consistiam no ensino da parte para o todo.

Dever-se-ia, assim, iniciar o ensino da leitura com a apresentacéo das

letras e seus nomes (método da soletracdo/alfabético), ou de seus
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sons (método fonico), ou das familias silabicas (método da silabagéo),
sempre de acordo com certa ordem crescente de dificuldade.
Posteriormente, reunidas as letras ou o0s sons em silabas, ou
conhecidas as familias silabicas, ensinava-se a ler palavras formadas
com essas letras e/ou sons e/ou silabas e, por fim, ensinavam-se
frases isoladas ou agrupadas. (MORTATTI, 2006, p. 4).

Para a escrita, 0 ensino era baseado em copias, ditados e formacao de frases
com énfase na caligrafia e ortografia, “enfatizando-se o desenho correto das letras”
(MORTATTI, 2006, p. 4).

No fim do século XIX, foram produzidas as primeiras cartilhas brasileiras para o
ensino da leitura e da escrita, também baseadas no método de marcha sintética, e
que perduraram por muito tempo nas escolas do Pais. Ramos (2017) afirma que o
método sintético se expandiu apds a Revolugcdo Francesa, em razdo da necessidade
de se alfabetizar os filhos dos burgueses, pois estes ndo eram nobres, tampouco
detentores desse conhecimento.

Em 1876 foi publicada, em Portugal, a Cartilha maternal ou arte da leitura, cujo
escritor foi 0 poeta portugués Joao de Deus (MORTATTI, 2006). Segundo a autora, 0
“‘método Jodo de Deus”, que estava contido na cartilha, foi divulgado principalmente
em S&o Paulo e no Espirito Santo. O responsavel por sua divulgacéo foi Antonio da
Silva Jardim, professor de Portugués da Escola Normal de Sdo Paulo. Esse método
era conhecido como “método Jodo de Deus” ou “método da palavracéo” e baseava-se
nos principios positivistas da linguistica moderna da época. Nesse método, 0 aluno
iniciava a leitura da palavra toda para entdo analisar os valores fonéticos das letras
contidas nela.

Na década de 1890, com a reforma da educacao publica no estado de Séao
Paulo, a Escola Normal foi reorganizada para abrigar o jardim de infancia. A base da
reforma eram os novos métodos de ensino, principalmente o “revolucionario e novo”
método analitico (MORTATTI, 2006). Esse método “baseava-se em principios
didaticos derivados de uma nova concepcdo — de carater biopsicofisiolégico — da
crianga, cuja forma de apreensdao do mundo era entendida como sincrética”

(MORTATTI, 2006, p. 7). Por esse método, o ensino da leitura deve iniciar-se pelo
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“todo” e depois passar a analisar as partes constitutivas. Segundo Mortatti, embora a
maioria dos professores das escolas primarias reclamasse da lentiddo de resultados
desse método, a obrigatoriedade de sua utilizacdo no estado de Sédo Paulo perdurou
até se fazerem sentir os efeitos da “autonomia didatica” proposta na “Reforma
Sampaio Doéria” (Lei 1.750, de 1920 [BRASIL, 1920]) (2006, p. 5). Houve uma nova
disputa entre defensores do método analitico e dos professores que utilizavam o

meétodo sintético, principalmente no que tange a silabacdo. Segundo Mortatti,

até aproximadamente meados dos anos de 1920, a énfase da
discussdo sobre métodos continuou incidindo no ensino inicial da
leitura, j& que o ensino inicial da escrita era entendido como uma
questao de caligrafia (vertical ou horizontal) e de tipo de letra a ser
usada (manuscrita ou de imprensa, maidscula ou minuscula), o que
demandava especialmente treino, mediante exercicios de coOpia e
ditado. (2006, p. 8).

E importante destacar que o termo alfabetizacdo surge no final da década de
1910 para se referir ao ensino inicial da leitura e da escrita. Isso representa uma
mudanca no ensino da leitura, isto €, 0 como e a quem ensinar passa a considerar as
“habilidades visuais, auditivas e motoras da crianca” (MORTATTI, 2006, p. 8). Dessa
forma, segundo a autora, “o ensino da leitura e escrita é tratado, entdo, como uma
questado de ordem didatica subordinada as questdes de ordem psicolégica da crianca”
(p- 8).

A partir de 1920, surgem os meétodos mistos ou ecléticos, que buscavam
conciliar os métodos de leitura e escrita analitico e sintético e eram considerados mais

rapidos e eficazes. Segundo Mortatti,

A disputa entre os defensores dos métodos sintéticos e os defensores
dos métodos analiticos ndo cessaram [sic]; mas o tom de combate e
defesa acirrada que se viu nos momentos anteriores foi-se diluindo
gradativamente, a medida que se acentuava a tendéncia de

relativizacdo da importancia do método e, mais restritamente, a
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preferéncia, nesse ambito, pelo método global (de contos). (2006, p. 8-
9).

Embora tenha havido uma relativizagcdo da importancia do método para a
alfabetizacdo, observou-se “a permanéncia da funcéo instrumental do ensino e
aprendizagem da leitura” (MORTATTI, 2006, p. 9). Questbes de ordem didatica
interligam-se as de ordem psicolégica. Até 1930, enfatizava-se o nivel de maturidade

das criancgas organizadas em classes homogéneas. Dessa forma, a escrita continuava

sendo entendida como uma questdo de habilidade caligrafica e
ortografica, que devia ser ensinada simultaneamente a habilidade de
leitura; o aprendizado de ambas demandava um “periodo
preparatorio”, que consistia em exercicios de discriminagdo e
coordenacado viso-motora e auditivo-motora, posicdo de corpo e
membros, dentre outros (MORTATTI, 2006, p. 10).

O final da década de 1930 é marcado pela entrada do movimento da Escola
Nova em nosso pais, ja discutida no Capitulo 1, quando, conforme destacam Saviani
(1983) e Duarte (2001) ocorre a mudanca do ensino tradicional focado na transmisséo
de conhecimento para um ensino voltado para o processo do aluno, ou seja, na
concepcao do aprender a aprender.

Em 1980, com base na teoria piagetiana, foram introduzidas no Brasil as
teorias construtivistas, principalmente a partir de pesquisas realizadas pela professora
argentina Emilia Ferreiro. As teorias e praticas tradicionais na escola foram
influenciadas pelos ideais construtivistas, e o papel do professor, que era de
transmissdo do conhecimento, passou a ser o de criar situagdes compativeis com o
nivel de desenvolvimento da crianga. Além disso, o aluno passou a ter um papel ativo
na construcao do seu proprio conhecimento. Segundo Mortatti (2006), o processo de
alfabetizacao foi desmetodizado e a necessidade das cartilhas, questionada.

Inicia-se, assim, uma disputa entre os partidarios do construtivismo e

os defensores — quase nunca “confessos”, mas atuantes
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especialmente no nivel das concretizacbes — dos tradicionais
métodos (sobretudo o misto ou eclético), das tradicionais cartilhas e do
tradicional diagnéstico do nivel de maturidade com fins de
classificacdo dos alfabetizandos, engendrando-se um novo tipo de
ecletismo processual e conceitual em alfabetizacdo. (MORTATTI,
2006, p. 09).

A historia da alfabetizacdo dos videntes mostra que até 1930 as praticas
pedagdgicas estavam voltadas para o ensino da caligrafia e ortografia com a
utilizacdo de métodos tradicionais de ensino (cartilhas, cartas ABC etc.) e énfase no
desenvolvimento das habilidades motoras. O professor tinha um papel ativo na
transmissdo do conhecimento e as atividades propostas estavam centradas na
memorizacdo e no treinamento mecanico. Com a chegada da Escola Nova e das
ideias construtivistas no Brasil, inverte-se o papel do professor, que passa a ser visto
apenas como um facilitador do desenvolvimento, e os métodos de alfabetizacdo séo
colocados de lado.

Na segunda metade dos anos 1980, surge no Brasil a ideia de “letramento”
(SOARES, 1998). Essa concepcédo buscava diferenciar o processo de simples
aquisicdo do codigo escrito da necessidade de reconhecer e nomear préaticas sociais
de leitura e de escrita mais avancadas e complexas do que as praticas do ler e do
escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita. Ocorre que a ideia de
letramento foi usada no Brasil sobreposta, ou até como substituta, ao conceito de
alfabetizacdo, como se ‘“letrar” fosse o0 mesmo que alfabetizar. Isso ameacou
especificamente o processo de alfabetizacéo.

A introducdo do conceito de letramento no Brasil trouxe alguns equivocos, 0s
quais sdo apontados por Geraldi (2014) e que merecem ser destacados aqui, uma
vez que pretendemos refletir sobre as consequéncias da introdugédo deste novo
conceito para o ensino da escrita de alunos cegos.

Segundo o autor, o conceito de letramento tem sido aplicado como se “fosse o
nome a se dar a iniciagdo dos sujeitos sociais num mundo a que, por este processo,
passariam a ter acesso” (GERALDI, 2014, p. 26). Ainda de acordo com Geraldi
(2014), a expansdo do termo a diferentes campos (“letramento matematico”,
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‘letramento digital”, “letramento juridico” etc.) leva a pensar que “o letramento € um
conceito gaseificado, recobrindo uma gama tal de fenbmenos que o tornam
epistemologicamente problematico” (GERALDI, 2014, p. 27).

A critica de Geraldi (2011) de que o conceito de letramento “ndo ajuda a
melhorar nossa compreensao dos processos de aquisigdo da lingua escrita” (2011, p.
30) e que o uso do termo s6 serve a quem exclui “da linguagem sua razéo de ser: 0s
sentidos que mobilizam o homem, desde suas necessidades mais comezinhas até
suas necessidades de rupturas com o ja estabelecido, inclusive com a lingua”, mostra
a complexidade dos problemas relacionados ao ensino da leitura e escrita que
acompanham a educacdo de todos os alunos no Brasil e explicita o que vem
assumido hoje nos discursos oficiais e politicas de ensino que afirmam

que a alfabetizacéo teria por finalidade ensinar as convencdes do
codigo escrito e o letramento teria por finalidade proporcionar a
insercdo dessas mesmas criangas no mundo da cultura escrita, ambas
as finalidades explicadas considerando as exigéncias sociais de uso
da escrita e da leitura na sociedade, sem qualquer questionamento a

respeito destas exigéncias, chamadas de demandas sociais de leitura
e escrita. (GERALDI, 2011, p. 14).

A invencéo do letramento no Brasil, segundo Soares (2004), ocorreu a0 mesmo
tempo em que esse movimento ocorria em outros paises, como Franga e Estados
Unidos. No entanto, segundo a autora, diferentemente do Brasil, nesses paises as
praticas sociais de escrita e leitura eram um problema relevante, pois foi constatado
que boa parte da populacdo, mesmo a alfabetizada, néo tinha o dominio das
habilidades da escrita e da leitura, indispensaveis para uma participagdo competente
e efetiva, tanto em praticas sociais como profissionais que envolviam a lingua escrita.

Para a autora, no Brasil

0 movimento se deu, de certa forma, em direcdo contraria: o despertar
para a importancia e necessidade de habilidades para o0 uso
competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a

aprendizagem inicial da escrita, desenvolvendo-se basicamente a
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partir de um questionamento do conceito de alfabetizagcdo. [...] no
Brasil os conceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam, se
superpdem, frequentemente se confundem. (SOARES, 2004, p. 7).

O conceito de alfabetizacao alterou-se ao longo das décadas. Até 1940, para
uma pessoa ser considerada alfabetizada, bastava saber assinar seu proprio nome.
Posteriormente, alfabetizada era a pessoa capaz de escrever um bilhete simples, ou
seja, o conceito ampliou-se, incluindo uma pratica de leitura e escrita. Atualmente, o
critério passou a ser o de ndo s6 saber ler e escrever, mas fazer uso da leitura e da
escrita, o que mostra a “extensao do conceito de alfabetizacdo em diregdo ao
conceito de letramento: do saber ler e escrever em dire¢ao ao ser capaz de fazer uso
da leitura e da escrita” (SOARES, 2004, p. 7).

A alfabetizacdo, segundo Soares (2004), vista como um processo de aquisicao
do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortogréfica, foi, de certa forma,
deixada de lado pelo letramento, jA que este acabou por prevalecer sobre ela,
fazendo com que perdesse sua especificidade. A autora esclarece que defender a
especificidade do processo de alfabetizacdo nédo significa dizer que ele é dissociado
do processo de letramento. O que infelizmente ocorre € que se tem a percepcao de
gue se as criancas estdo sendo, de alguma forma, letradas na escola, ndo estao
sendo alfabetizadas, e isso parece fazer com que a alfabetizacdo volte a ser um
processo autbnomo, independente do letramento, e que ocorre anteriormente a ele. E
0 que Soares (2004) chama de ‘“reinvencdo da alfabetizacdo”. Isto pode ser
observado pelo grande contingente de alunos nao alfabetizados ou semialfabetizados
gue encontramos hoje na escola brasileira.

Os estudos sobre letramento que ganharam forca a partir dos anos 1990, com
a proposta de analisar o uso, a aprendizagem e as funcdes da escrita nas praticas
sociais, sao distintos dos estudos sobre a alfabetizacdo. Estes ndo se debrucam
sobre o processo de aquisicdo da escrita como uma habilidade individual de
codificacdo e decodificacdo e estabelecimento de relacdo entre fonema/grafema,
como se da no aprendizado de uma lingua. Os objetos de analise do letramento séo

praticas de leitura e escrita, funcdes e valores atribuidos a escrita nas praticas sociais
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e também habilidades que os sujeitos possuem para estabelecer relagdes com a
escrita em situacdes especificas.

Para Goulart (2014) o letramento corresponde a uma estratégia compensatoria.
Isso ocorre devido ao fracasso em se alfabetizar satisfatoriamente a populacdo como
um todo. A escola considerava a elite como parte da sociedade, desconsiderando a
riqueza cultural dos diferentes grupos sociais.

A concepcéo de letramento, aliada as ideias construtivistas no Brasil, trouxe
alguns equivocos para o processo de alfabetizagdo. Assim, enfatizou-se a faceta
psicolégica no processo de alfabetizag@o e desconsideraram-se as facetas linguistica,
fonologica e fonética. Conforme apontado por Soares (2004), com o construtivismo,
passou-se a ter uma teoria, mas nenhum método. Para ela, ha também um equivoco
no fato de que o simples convivio com o material escrito que circula nas praticas
sociais e com a cultura escrita alfabetiza a crianga. Outro problema apresentado pela

autora é a dissociacao da alfabetizacdo e do letramento, uma vez que,

no quadro das atuais concepcgles psicolégicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca (e também
do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre simultaneamente por
esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional — a
alfabetizagéo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita nas praticas sociais que as
envolvem — o letramento. Nado sédo processos independentes, mas
interdependentes e indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no
contexto de e por meio de préticas sociais de leitura e de escrita, isto
€, por meio de atividades de letramento, e este, por sua vez, s se
pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das

relacbes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao.
(SOARES, 2004, p. 14).

A ideia de letramento no Brasil, portanto, causou mais equivocos do que
solucdes para o ensino da leitura e da escrita. O conceito “remete tanto a um estado a

gue acede um sujeito quanto as habilidades deste mesmo sujeito de movimentar-se
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num mundo povoado de textos” (GERALDI, 2011, p. 26), o que torna dificil sua
definicao.

A concepcao de letramento e os ideais construtivistas também influenciaram o
processo de alfabetizagdo do cego no Brasil. O cego entra em contato com 0 mundo
letrado pelas historias ou informacgdes que recebe auditivamente; no entanto, isso ndo
significa que ele esteja alfabetizado, ou seja, ele ndo entrou em contato direto com as
letras. Para o cego, a alfabetizacéo so6 se realiza pela escrita braille.

A alfabetizacéo de cegos inicia-se a partir do método do relevo linear. Esta foi a
primeira experiéncia significativa do periodo pré-braille, pois foi por meio dela que,
pela primeira vez, os cegos foram inseridos na cultura alfabética. Este método foi
aplicado por Valentin Hatly (1745-1822), em Paris, no ano de 1784, com a fundacao
do Institut National des Jeunes Aveugles. O método consistia na representacdo das
letras do alfabeto latino, que eram feitas em relevo linear. A configuragcdo do método
apoiava-se em curvas, angulos e tracados, que constituiam um tracado sem

continuidades e sinuoso. Para Sousa,

Era lenta e penosa a leitura através do método do relevo linear. As
curvas das letras constituiam-se em uma espécie de contra-
informacé&o ou informacédo paralela ao tato, se quisermos, excesso de
ruido na decodificacdo da informacédo. A escrita se dava somente por
meio da composicdo tipografica, o que impedia que, na escola de
Hally, se praticassem exercicios, como cOpias e treinos ortograficos
em classe. (SOUSA, 2004, p. 34).

Esse método tentava aproximar ao maximo a escrita dos cegos da dos
videntes. Ele perdurou até 1823, quando passou a conviver com o método da
sonografia de Barbier.

A sonografia de Barbier foi um marco na histéria da alfabetizacdo dos cegos,
pois extinguiu o tracado e as curvas. O ponto passou a ser a estratégia fundamental,
tanto para a escrita como para a leitura. As pesquisas de Barbier iniciaram-se em
1809, porém ninguém mostrou interesse por elas. Em 1823, Barbier iniciou seus

experimentos com os alunos cegos da Franca. Esse alfabeto era mais fonético do que
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tatil. Seu invento tinha por base 6 linhas, 12 pontos e 36 sinais, que representavam o0s
principais fonemas da lingua francesa. A vantagem desse método em relacdo ao
meétodo de relevo linear é que permitia uma leitura pela identificacdo facilitada de
letras e ainda a escrita em um aparelho especial criado por Barbier. Entretanto, esse
era apenas fonético, o que constituia uma desvantagem. O sistema representava
silabas e, com isso, a aprendizagem da grafia das palavras era quase inexistente.
Existe uma filiacdo da sonografia de Barbier com a escrita braille, pois gracas a ele os
cegos do mundo puderam escrever nas regletes, visto que as primeiras foram criadas

por Barbier, em Paris.

Alfabeto de Charles Barbier
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Figura 1 — Alfabeto de Barbier.

Fonte: http://www.wikiwand.com/es/Charles_Barbier_de_la_Serre

A primeira versao da escrita braille, desenvolvida por Louis Braille, e que leva o

nome de seu criador, tornou-se publica em 1829. Como mencionado anteriormente,
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em sua primeira versdo, a escrita braille estava totalmente filiada a sonografia de
Barbier. A versdo definitiva do braille foi publicada em 1837, contendo 64
combinacgfes para a formacdo de letras e pontuacbes. Os métodos de Braille e do
relevo linear permaneceram juntos por certo tempo em publicagbes que podem ser
consultadas na biblioteca Valentin Hauy.

O braille surgiu na segunda década do século XIX, assinalando, no mundo da
cultura, a resposta a um dilema de comunicacao: qual linguagem poderia traduzir para
o tato, de uma forma abrangente e competente, os dominios postos a disposi¢cédo dos
videntes por meio da escrita convencional? O sistema braille institui a escrita
pontogréafica (por meio de pontos) como uma forma de traduzir a escrita a tinta.

A historia da alfabetizacdo da pessoa cega no Brasil inicia-se em 1854, quando
José Alvares de Azevedo, um jovem cego que tinha aprendido braille na Franga,
introduz o Sistema Braille no Imperial Instituto dos Meninos Cegos®, no Rio de Janeiro
(MENDES; FERREIRA, 1995).

Os primeiros livros em braille publicados pelo Instituto Benjamin Constant
também continham representa¢cdes por meio da escrita do relevo linear. Sousa (2004)
aponta que, apesar de o braille ser considerado “filno” da escrita alfabética,
infelizmente ele ndo foi integrado a uma historiografia da escrita. Segundo Sousa
(2004), ha um siléncio profundo sobre a historia do alfabeto braille, pois tanto a
ciéncia como a filosofia discorreram sobre a escrita, mas a histéria desse tipo de
escritura ndo teve um lugar reservado para ela.

Na escrita existem dois sistemas de escritura: o ideografico e o fonético. No
primeiro, uma palavra é representada por um signo estranho, o qual ndo corresponde
aos sons que ela compde. Tal signo relaciona-se com o conjunto da palavra, ou seja,
indiretamente com a ideia que ela exprime. Um exemplo classico de tal sistema € a
escrita chinesa. Temos também o sistema fonético, que implica a reprodugéo de sons

gque se sucedem em uma palavra. Essas escrituras podem ser sildbicas ou

® O Imperial Instituto dos Meninos Cegos foi criado pelo Imperador D. Pedro Il (1840-1889) por meio

do Decreto n® 1.428, de 12 de setembro de 1854 (BRASIL, 1854). A Instituicdo teve seu nome
alterado, a partir de 1891, para Instituto Benjamin Constant, uma homenagem ao terceiro diretor do
Instituto, o republicano Benjamin Constant Botelho de Magalhdes. Atualmente, a instituicdo é um
centro de referéncia nacional para questdes relativas a deficiéncia visual. Além da escola, capacita
profissionais da area da deficiéncia visual, assessora escolas e instituicbes em geral e oferece
reabilitacéo fisica.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedro_II_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/12_de_setembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1854
https://pt.wikipedia.org/wiki/1891
https://pt.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Constant_Botelho_de_Magalh%C3%A3es
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alfabéticas. Diz Sousa:

E certo que a partir do século XX, estudiosos da Antropologia,
Etnografia, Gramatologia e mais recentemente os da Semiotica stricto
sensu fundaram suas investigacdes sobre a escrita num conceito bem
mais amplo. Recuperaram, assim, formas de notacdes que antes nem
sequer haviam sido consideradas pela pesquisa classica, que apoiava
suas concepc¢des em uma espécie de hierarquia e inter-relacdo entre
fala e escrita, dividindo-os, assim, em estudos grafocéntricos e
fonocéntricos. Persiste, no entanto, no quadro de tais estudos
contemporaneos, o siléncio sobre a escrita pontogréfica, que, se por
um lado realiza o repertério das funcbes da escrita alfabética
convencional, por outro, traduz-se num desvio do grafismo, para

instituir o ponto como a sua unidade fundamental. (2004, p. 45).

Louis Braille criou trés subsistemas para auxiliar a compreensdo do sistema
braille: ha o sistema das letras propriamente dito, 0 da pontuacéo e o da acentuacao.
Para as letras do alfabeto, h4 diversas combinacbes de pontos em diferentes
posicdes. O subsistema da pontuacdo ocupa a parte inferior da cela. E possivel
perceber a diferenca entre letras e pontos, pois ha uma leve diferenca de nivel.

No subsistema de vogais acentuadas, sao retomadas diversas possibilidades
de combinacdo. Letras acentuadas sao totalmente diferentes das ndo acentuadas.
Braille preocupou-se em evitar ambiguidades e fortaleceu, ao mesmo tempo, o
aprendizado da fonologia, da ortografia, da gramatica, dentre outros.

Sousa comenta:

O leitor treinado em Braille, ja tendo incorporado em sua mente o
diagrama organizacional do sistema, ndo pensara, no ato automatico
da leitura, nas idéias de dissimetria e dissimilitude que acontecem
nesse arranjo de combinacdes possiveis de pontos no espaco do
papel. O leitor treinado seguird o caminho firme de suas maos,
decodificando fragmentos, sequéncias de formacgdes pontilhadas,

reproduzindo, nesse gesto particular de tocar os sulcos do papel, o
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modo mesmo de construir a percepcdo de mundo por meio do
complexo tatil. (2004, p. 59).

Conforme ja destacamos no inicio deste capitulo, a ideia de letramento, tal
como para os videntes, também afetou o ensino da leitura e da escrita de alunos
cegos no Brasil.

Com o objetivo de levar professores alfabetizadores de alunos cegos a
pensarem sobre a alfabetizacéo e o letramento de pessoas cegas, Maruch e Steinle
(2009) realizaram uma reflexdo sobre o ensino do braille, considerando as
possibilidades de letramento desses alunos. Segundo as autoras, o mundo atual
exige das pessoas ndo apenas que desenhem letras, mas o0 engajamento em praticas
sociais letradas.

Para Maruch e Steinle (2009), a funcdo da escola na area da linguagem é
introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-a um cidaddo funcionalmente
letrado, isto €, um sujeito capaz de fazer uso da linguagem escrita para sua
necessidade individual de crescer cognitivamente e para atender as varias demandas
de uma sociedade que prestigia esse tipo de linguagem.

Os aprendizados, tanto da leitura quanto da escrita, sdo paralelos, mas
diferentes, seja do ponto de vista linguistico, do social ou do psicologico. Para as
autoras, o texto falado ou escrito é o ponto de partida, mas também de chegada, no
processo de alfabetizacdo escolar, pois seu uso é efetivo em diversas situacoes,

tendo finalidades distintas. Segundo Sousa,

A problemética da instrucdo geral das pessoas cegas, ao longo da
Histéria, envolvia também um nitido entrelacamento com a
problematica da comunicacdo humana, visto que exibia a necessidade
crucial da criacdo de modelos informacionais que propiciassem ao
individuo privado da visédo o acesso a informagéo e ao conhecimento.
Ao longo dessa histéria observa-se o emprego de dois modelos
basicos colocados a disposicdo dos projetos pedagogicos para a
educacado dos cegos: o modelo fundado na tradicdo oral e a adogéo

dos sistemas artificiais, substitutos da linguagem verbal e da
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linguagem escrita. (2004, p. 32).

A modalidade escrita sistematizada, introduzida na escola, permite que a
crianca desenvolva a linguagem, apropriando-se de novos signos que Ihe possibilitam
aperfeicoar sua fala e interagir com o leitor que nédo esta presente. Para que isso
ocorra, € imprescindivel expor a criangca a situacdes reais de escrita. Ela deve ser
desafiada sempre a escrever.

A crianca cega, como qualquer crianca, elabora conceitos a partir das
experiéncias e interacbes que estabelece com as pessoas com as quais convive.
Considerando que o desenvolvimento e a aprendizagem Sao processos que se inter
relacionam, quanto maior a aprendizagem, maior sera o desenvolvimento, e vice-
versa.

Neste capitulo, tivemos como objetivo refletir sobre as consequéncias do uso
do conceito de letramento no Brasil para o ensino da leitura e da escrita de alunos
cegos. A partir da histéria da alfabetizacdo de videntes, pudemos observar que a
introducdo do conceito de letramento para o ensino da leitura e da escrita ndo
resolveu o grande problema do analfabetismo. O que parece ocorrer € que essa
maquiagem encobre o grande problema da desigualdade social no Brasil. Segundo
Geraldi (2011),

Pensar a alfabetizacdo e o letramento, em consequéncia, 0 ingresso
no mundo da escrita, para responder as demandas existentes é
reduzir o processo educativo, em termos de linguagem, a manutencao
do existente, sem que a perspectiva de transformacédo da estrutura
social dada esteja no horizonte dos processos pedagdgicos (ainda que
o horizonte desta transformacdo esteja longinquo e néo
absolutamente alcancdvel somente pela acdo pedagdgica).
(GERALDI, 2011).

Ao nos debrugcarmos sobre a historia da alfabetizacdo e do ensino do braille no
Brasil, analisando a influéncia do letramento, observamos que a concepg¢do de

letramento transformou o conceito de alfabetizacdo, que passou a ficar restrito a
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ensinar as convencdes do codigo escrito, enquanto que a finalidade do letramento
passou a ser a de inserir as criancas no mundo da escrita.

O ensino da leitura e da escrita para alunos cegos evidencia a critica a
introducdo da ideia de letramento, uma vez que, como o cego é privado do sentido da

visdo, as

propostas de “leitura e escrita” adequadas as condi¢des e exigéncias
sociais em gue vivem 0s sujeitos [...] acabam por difundir diferentes
“niveis de letramento”, de modo que, segundo estes niveis, até mesmo
analfabetos podem ser considerados “letrados”. (GERALDI, 2014, p.
33).

Ao se classificar os sujeitos em diferentes niveis de letramento, 0 cego sai em
desvantagem, uma vez que 0 ensino da leitura e da escrita restringe-se a chegar a
‘respostas adequadas”, o que nao proporciona ao cego compreender as “relacoes
sociais, aprofunda-las ou trabalhar para modifica-las de forma critica” (GERALDI,

2014, p. 33), contribuindo para o processo de desbrailizacao.
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3 O ENSINO DO BRAILLE E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE
LEITORES DE TEXTO

As transformacdes tecnoldgicas tém crescido rapidamente em todos os setores
da sociedade atual. Segundo Manuel Castells, estamos diante de um novo paradigma
tecnoldgico — a “sociedade em rede” —, baseado “nas tecnologias de comunicacao e
informacédo, que comecaram a tomar forma nos anos 60 e que se difundiram de forma
desigual por todo o mundo” (2006, p. 17). E a partir dos anos 1960 que observamos
mudancgas significativas em diferentes campos da vida social, consequéncia da
expansdo dos processos informacionais, por exemplo, no trabalho, nas formas de
sociabilidade, no exercicio do poder, na valorizacdo econdémica, na producao
cientifica etc. Ao analisar a formacao escolar nos tempos das tecnologias digitais e
genéticas, Pucci diz que as transformacgfes tecnolédgicas, além de atingirem setores
do poder politico e econémico, “ingressaram sem pedir licenca nas salas de aulas, no
interior de nossas casas” (2005, p. 1), modelando nossos utensilios pessoais e
NOSSOS COrpos.

Com o intuito de refletir sobre o desenvolvimento das tecnologias digitais no
ensino da leitura e escrita de alunos cegos, esse capitulo tem como objetivo discutir
de que modo a utilizacdo dos leitores de textos digitais pode acentuar o movimento de
desbrailizagéo.

Acompanhando o desenvolvimento tecnoldgico, as novas tecnologias digitais
comecgaram a circular entre os cegos na década de 1970. Recursos como os leitores
de tela, livros falados, livros digitais, dentre outros, criaram novas possibilidades para
0 ensino de pessoas cegas, principalmente no acesso a textos escritos. Os ganhos
com a emergéncia destas tecnologias para as pessoas cegas sao muitos, seja pela
possibilidade de acessibilidade aos meios de comunicagdo que 0S NOVOS
equipamentos disponibilizam aos cegos — como o0 uso de celulares e computadores
para transmitir e receber mensagens —, seja pelo acesso a literatura e a informacéao
geral e cientifica. Além disso, a tecnologia trouxe beneficios para o uso do braille,
enriqguecendo e diversificando sua expressao grafica, com impressoras com recursos

graficos que permitem a impressdo em papel ocupando pouco espaco, o que diminui
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o volume total do material impresso, e com aparelhos que, acoplados ao computador,
transformam em texto braille toda a informacéao digital.

Na década de 1930, iniciou-se, nos Estados Unidos, a primeira estratégia de
gravacao de livros para o uso de pessoas cegas. Essa estratégia espalhou-se pelos
diversos paises do mundo, em diferentes épocas, recuperando a comunicacdo
oral/sonora (SOUSA, 2004, p. 149). A partir da década de 1960, popularizaram-se 0s
aparelhos de gravacado utilizados para leitura de textos como possibilidade de dar
acesso ao conhecimento a alunos cegos.

Na década de 1970, com a revolucdo informatica, aparecem o0s primeiros
sintetizadores de voz, que permitiam aos individuos cegos operar computadores por
meio de softwares especializados (SOUSA, 2004, p. 149). Atualmente, o avanco das
tecnologias digitais fez crescer a utilizacdo desse recurso, criando a expectativa de
que este substituisse o processo de alfabetizacdo em braille. Reily (2004, p. 157)
afirma que, “entre alguns especialistas, circula a proposta de que a gravagao em fita
cassete venha a substituir a escrita braille”.

O processo da informatizacdo da producdo do braille iniciou-se em fins da
década de 1980, porém se concentrava nos grandes centros de impressao do texto
em braille, situados no Rio de Janeiro, Minas Gerais e S&o Paulo.

Atualmente, as impressoras braille oferecem novos recursos gréficos, tais
como diferentes grossuras, tamanhos e posicdo dos caracteres no papel. Estas
impressoras permitem a impressao em papel pouco espesso, 0 que pode aumentar
consideravelmente a quantidade de texto por volume, 0 que era um problema sério
dos antigos livros em braille, pesados e volumosos, de dificil transporte. Além disso,
“os pontos poderdo ser impressos a cores, 0 que sera de grande interesse para 0s
professores, pois ira facilitar muito a leitura aos normovisuais” (SOUSA, 2004, p. 130).

Ainda segundo a autora, a informatica criou, de forma eficiente e rapida, a
solucdo para os problemas de acesso das pessoas cegas a informacao. Até a década
de 1970, os seis pontos braille eram produzidos de forma manuscrita ou mecéanica
gracas aos processos de datilografia ou impresséo tipografica. Agora, sao produzidos

no terreno digital, convivendo como uma das fontes de editores mais usuais, ou ainda
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podendo ser convertidos como fonte de impressdo em diversos softwares

especializados. Sousa relata que:

as tecnologias informaticas propiciaram um novo influxo de valorizagao
do Braille, que pode ser medido pela ampliacdo dos acervos Braille
nas bibliotecas especializadas e pela difusdo, em todas as instituicoes
do mundo, de seus sistemas informéticos de producdo do texto em
relevo em escala média e em escala industrial. (SOUSA, 2004, p. 154—
155).

Além dos melhoramentos proporcionados para a producdo do braille, em
meados da década de 1990 surgiram os softwares de voz que poderiam ser utilizados
em computadores pessoais.

As novas tecnologias trouxeram, portanto, possibilidades tanto para a producao
de material em braille como para a ampliacdo das possibilidades de acesso a textos e
informacBes por meio de leitores digitais. Conforme constatamos nas entrevistas
realizadas durante o mestrado em Educacdo, muitos entrevistados (adultos cegos)
mencionaram os beneficios que os leitores de tela e materiais digitalizados trouxeram

aos cegos. Euldlia, por exemplo, afirmou que

Em 2001 eu conheci os programas de voz que a gente tinha
possibilidade de [usar] no computador para poder ter acesso ao Word,
Excel, internet, como as pessoas que viam. Comecei a aprender e
atualmente eu uso no meu computador o Virtual Vision. Existem outros
e com ele é possivel trabalhar com Word, Excel, muito restritamente
com o Power Point. Tanto o Braille como o material digitalizado séo
importantes, mas uso mais o material digitalizado. Principalmente para
fazer as coisas ou trabalhos que se referem & faculdade. Mas acho
gue toda pessoa deve ser alfabetizada em braille. (Euldlia,
entrevistada por BATISTA, 2012).
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Da mesma maneira, Andressa, outra entrevistada, disse que “se tivesse
material digitalizado na escola, teria sido muito melhor para mim, porque minha mée
nao ia precisar ficar lendo e eu ia poder me virar muito mais sozinha”.

Podemos depreender dai que as tecnologias abriram novas possibilidades para
as escolas e para os alunos cegos e podem ser instrumentos importantes para seu
ensino.

Todavia, embora em nossa realidade atual todas as escolas e servicos
especiais pudessem ter um sistema integrado de microcomputador, impressora e
scanner para a producdo do braille, 0 acesso a esse material ainda é bastante
limitado, e mesmo quando ele existe na escola, muitas vezes permanece subutilizado,
uma vez que faltam recursos para instalacdo e manutencdo dos equipamentos. Na
reportagem do jornal O Globo, de 2012, que comunica a distribuicdo de notebooks,
livros em braille e em &udio para deficientes visuais pela Secretaria da Educacédo
Especial (Seep/MEC), vemos que

Apls a entrega de todos os equipamentos eletrénicos, a secretaria
enviard para as escolas contempladas um termo de doacgdo, que
delega as escolas e as secretarias estaduais de Educacdo a
responsabilidade pela manutencdo e guarda dos computadores, que
poderdo ser deslocados para outras escolas, de acordo com o
movimento futuro das matriculas de alunos cegos no ensino médio.
(SAPORITO, 2012).

Ou seja, se considerarmos a falta de recursos em geral, podemos prever que
as escolas nédo poderdo garantir a manutencdo de tais equipamentos. Como
esperado, durante o acompanhamento de dois garotos cegos na escola, foi
constatada a dificuldade da instituicdo em disponibilizar aos alunos o0os poucos
recursos tecnoldgicos existentes. A titulo de exemplo, vale comentar que no inicio das
atividades com os meninos, a impressora braille da escola ndo estava instalada por
falta de tomada. Igualmente, quase n&o havia recursos digitais para o
acompanhamento das aulas dadas na sala regular, o que demonstra a fragilidade na

educacéo dos alunos cegos.
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Segundo Sousa (2004), o uso do Sistema Braille como meio de leitura e escrita
decaiu nas ultimas décadas. A qualidade do braille produzido nas escolas tem sido
questionada em muitos eventos cientificos e por instituicdes especializadas. “Praticas
supostamente desbrailizantes comecaram muito antes que a informatica tivesse sido
efetivada no cotidiano e em estratégias institucionais e profissionais das pessoas
cegas” (SOUSA, 2004, p. 155). Todavia, com o0 avanc¢o das tecnologias digitais, essas
praticas foram se agravando e o aprendizado do braille foi se tornando cada vez mais
desvalorizado.

Para Oliva (apud BELARMINO, 2001, p. 4), atualmente, menos de 10% das
criancas cegas leem o braille e mais de 40% nédo leem nem braille nem letras
ampliadas. Com isso, ocorre o0 analfabetismo de milhares de criancas cegas.

Belarmino (2001) comenta que a educacado especial no Pais est4 sofrendo um
processo de mudanca. A desbrailizacdo é o que chamamos de subutilizacao, ou até,
em certos casos, de substituicdo do braille por outras ferramentas, dentre elas o livro
gravado, o livro digital, entre outras. Em nosso pais, podemos perceber nitidamente
indicios desse processo desbrailizador. Tanto 0s jovens como as criangas e
adolescentes escrevem e leem muito mal em braille. O desempenho das pessoas
cegas caiu significativamente em concursos e vestibulares nos ultimos anos. Segundo

Belarmino,

Ha ainda um outro aspecto do fendmeno, menos visivel, mas bastante
real. Falo da “desbrailizacdo” dos educadores de criancas cegas, que,
por deficiéncias profundas nos processos de formacdo, estdo mal
apetrechados para essa tarefa fundamental da alfabetizagdo pelo
método braile. (2001, p. 1).

Um fator que parece ter grande influéncia na substituicdo do braille por outras
ferramentas tecnolégicas € a ilusdo de que estas Ultimas dispensam o conhecimento
do sistema braille por parte dos professores, ou seja, mascaram a formacéao deficitaria
dos professores. A formacgao para o ensino do braille no Brasil € bastante precéria e é

muito dificil encontrar professores com dominio dessa escrita e com conhecimento de
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métodos de ensino que garantam a alfabetizacdo nos primeiros anos de

escolarizacdo. Conforme apontado por Goncalves e Ferreira,

a maioria dos professores, quando recebe o aluno deficiente visual em
sua turma, sente-se acuado, inseguro, com medo de errar, pois n&do
possui formacéo efetiva e, muitas vezes, ndo teve ainda experiéncia
com alunos cegos em sua pratica [...] os professores de modo geral
tentam adequar suas praticas pedagoégicas as propostas de inclusao,
entretanto, faltam-lhes as condicbes basicas necessarias para atender
a diversidade. (2010, p. 97).

Os cursos de formacdo de professores geralmente ndo ensinam braille.
Normalmente os profissionais que aprendem braille para tornarem-se professores
aprendem em cursos de especializacdo ou em cursos muito rapidos, que néao
discutem métodos de alfabetizacéo e didatica de ensino.

A formacédo de professores subjaz a uma politica educacional orientanda pelo
dominio das politicas neoliberais em que os antigos cursos de licenciatura em
educacdo especial foram extintos e seus conteudos reduzidos para alguns créditos
em disciplinas especificas.

A falta de conhecimento do braille e a imagem de que a tecnologia pode
substituir a necessidade de os professores aprenderem braille, associadas a ideia de
que a disponibilizacédo do texto oral pode substituir a aprendizagem da escrita, levam
muitos professores a acreditar que € possivel ao cego passar pela escola sem
aprender o braille.

No estudo de Pires (2015), sua entrevistada, Alba, diz que os alunos mais
velhos, que ndo aprenderam braille na infancia, dificiimente tém interesse em

aprendé-lo:

A sala de recursos foi criada para criancas, adolescentes e adultos
deficientes visuais que ja frequentavam a escola ou que tinham a
intencdo de voltar a estudar. Sua finalidade era justamente

acompanhar o aluno da rede estadual ou municipal, mas os alunos
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universitarios também eram alunos. A gente fazia um trabalho
diversificado, porque os alunos que estavam ja na universidade
precisavam de ajuda para poder ler textos e fazer anotacdes. Para
vocé comecar a ensinar Braille, havia muita resisténcia a ser
enfrentada, porque jA estavam participando oralmente, faziam prova
oral com os professores e ndo tinham a percepcao tatil necessaria a
esse tipo de leitura. E desenvolver a percepcao tatil numa pessoa que
nao tem muito interesse em aprender é quase impossivel! Ele pode

até memorizar que o “a” é o pontinho nimero 1, que 0 “b” é 01 e 0 2,

memoriza. Mas ler tatiimente, para ele, € dificil. (PIRES, 2015, p. 62).

Uma professora afirmou que seu aluno cego, do 7° ano, ndo precisava
aprender o braille porque era “alfabetizado oralmente”, como se a oralidade
substituisse o texto escrito.

Reily (2004) comenta que a leitura e a escrita em braille ndo sdo mais faceis
nem dificeis do que a leitura a tinta. O aluno vidente consegue interagir com sua
escrita, pois tem a possibilidade de feedback visual instantaneo. Os caminhos e
recursos para o aprendizado da leitura e da escrita € que sdo diversos. Dai a
necessidade de valorizarmos as possibilidades criadas pelas relacdes sociais, que
podem favorecer, ou ndo, o desenvolvimento da leitura e escrita do aluno cego. A

autora menciona que:

Certamente, o contato com o0 mundo e a apreensao dos significados
socialmente constituidos se dardo [sic] pelos outros sentidos para
guem ndo enxerga. Quando os videntes andam na rua, usam
referéncias visuais para se localizar. Ndo prestam atencdo nas fontes
sonoras, nas correntes de vento entre prédios, nas pistas que
recebem do terreno em que pisam, nem no tempo que levam para
caminhar de um ponto a outro. O cego desenvolve habilidades
pautadas na integracdo de uma série de signos de origem sensorial,
no campo da audicdo, do olfato, do tato e da propriocepcao (dos

sensores internos de sua prépria musculatura e ligamentos) e do
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senso de equilibrio. Ao usar outras areas do cérebro, seus circuitos

neurais se reestruturam. (REILY, 2004, p. 8).

Essa citacdo deixa claro que o cego pode conhecer objetos por meio dos
outros sentidos; pode ter sua percepcdo sem necessariamente utilizar os dedos. Reily
(2004) aponta que a gravacdo em fita cassete jamais substituir4 o braille. Em alguns
conteuidos, tais como histéria, ciéncias, geografia, dentre outros, € possivel tanto a
utilizacao de fitas cassete como de tecnologias digitais. Porém, no caso da gramatica,
matematica, fisica e quimica, o braille é imprescindivel.

Atualmente, na escola, temos visto alunos cegos que ndo dominam o braille,
nem mesmo o0 conhecem em todas as suas modalidades. Consequentemente, 0s
alunos leem pouco; o processo de reconhecimento dos caracteres é lento,
provocando cansaco. Pela impossibilidade de ler, a escrita obviamente também fica
defasada no que se refere ao braille e desconcertante com relacdo a ortografia.

Apenas um lado da folha é aproveitado na escrita manual. E preciso ter alguma
habilidade para a correcdo de erros por meio da escrita braille, pois ela é
padronizada. E possivel que se cometam erros quando se escreve em braille, mesmo
manualmente. Se o0 usuario escorregar o puncéao e perfurar um ponto abaixo ou acima
do pretendido, o sinal, seja qual for, fica errado.

Segundo Maruch e Steinle (2009), em 2002 surge a grafia braille para a lingua
portuguesa, publicada pelo MEC, seguindo recomendac¢des da Unido Mundial de
Cegos e da Unesco. Esta grafia surgiu por meio da parceria entre as comissdes de

braille do Brasil e de Portugal. Segundo as autoras,

Esta publicacdo é um documento aprovado pela portaria n° 2678, de
24/09/2002, com o objetivo de normatizar e ser fonte de consulta
visando beneficiar a todas as pessoas cegas de lingua oficial
portuguesa, assim como docentes e usuarios do Sistema Braille.
(MARUCH; STEINLI, 2009, p. 11).

Reily (2004) enfatiza que o uso de abreviaturas braille ndo corrompe a

ortografia do aluno. Elas ndo devem ser ensinadas nas primeiras séries do ensino
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fundamental, mas se ndo forem utilizadas, o proprio aluno inventara as suas. A autora
acredita que as abreviaturas em braille devem ser socializadas com os alunos para
facilitar a comunicacao entre eles. Mas quem decide sobre seu uso s80 0s proprios
cegos. Elas foram criadas por Louis Braille, em 1839, para que se usasse um espaco
50% menor na folha.

As novas tecnologias, sem duavida, trouxeram grandes beneficios para a
educacao e a insercao social da crianca cega. No entanto, sua introducéo parece ter
levado a ideia de que o braille poderia ser substituido.

Estudos especificos, como os de Sousa (2004); de Silva, Silva e Oliveira (2014)
e de Carvalho et all (2016), sobre a alfabetizacdo de alunos cegos tém defendido o
uso das tecnologias, bem como da escrita braille de forma complementar. Eles
apontam que um nao substitui o outro, mas ambos devem ser utilizados.

O surgimento das novas tecnologias, a ideia de que elas podem substituir a
escrita, as dificuldades que a escola enfrenta hoje para atender a diversidade de
alunos que nela se encontram e a falta de formacao profissional estdo colocando em
risco a alfabetizacdo do aluno cego. E que consequéncias isso pode ter? Teremos
criangas cegas que nao terdo autonomia para escrever um texto e que serdo privadas
de um conhecimento que é instrumento de poder. Se as criancas videntes leem e
escrevem vendo os desenhos das letras, com a crianca cega ndo pode ser diferente.
Devemos lembrar que a inclusdo ocorre quando todos estdo fazendo as mesmas
atividades, mesmo que de forma adaptada. Se os videntes estiverem interpretando
textos ou fazendo ditados, as criancas cegas deverdo fazer a mesma coisa por outra
via. Se for escolhido o computador, corre-se o risco de termos criancas analfabetas
para sempre, pois ouvir nao € ler.

Além da falta de preparo de professores e do espaco reduzido para o ensino de
braille nas escolas, devemos considerar que o nivel de infraestrutura nas escolas
brasileiras € considerado muito baixo (NETO, et. al. 2013). Para Neto et. al., “o Brasil
ainda esta distante, ndo somente da equidade entre as escolas, mas também da
garantia de um padrdo minimo de qualidade. H4 um percentual alto de escolas que
nao possuem requisitos basicos de infraestrutura® (2013, p. 97). Isso nos leva a

refletir: num pais em que 53,9 milhdes de brasileiros (31,7% da populagdo do Pais)
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vivem em situagdo de pobreza, quem sdo as pessoas que tém acesso aos recursos
tecnoldgicos digitais? Quais escolas tém condicdbes de adquirir equipamentos
tecnoldgicos digitais que garantam o ensino do braille? Como pensar na substituicao
da escrita braille manual por outros recursos tecnolégicos?

Conforme ja destacado anteriormente, é importante considerar a importancia
da formacdo de professores e o estudo mais aprofundado dos métodos utilizados
para o ensino da leitura e da escrita braille para os cegos. As novas tecnologias
digitais podem trazer beneficios enormes para o ensino da leitura e escrita para

alunos cegos, mas nao podem ser vistas como substitutas do braille.
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4 POLITICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA E A ALFABETIZACAO DO
CEGO

“Se possivel fosse por decreto, a magica ja estaria
feita. Nao faltam leis no nosso pais. Fruto da
histérica instabilidade econémica e politica, ha uma
profuséo de leis no papel.”

(CAIADO, 2006, p. 132).

As politicas de educacao inclusiva implicam diretrizes e condi¢cdes que podem
valorizar ou desvalorizar o ensino do braille. Portanto, refletir sobre elas é
indispensavel para discutir o movimento de desbrailizacao.

Os movimentos internacionais para uma escola mais democratica e menos
excludente comecaram na década de 1970, opondo-se ao modelo de segregacao da
época, e influenciaram a politica de educacdo especial do Brasil. Segundo Mendes,

esses movimentos

conscientizaram e sensibilizaram a sociedade sobre os prejuizos da
segregacdo e da marginalizacdo de individuos de grupos com status
minoritarios, tornando a segregacgéo sistematica de qualquer grupo ou
crianga uma pratica intoleravel. Tal contexto alicergou uma espécie de
base moral para a proposta de integracdo escolar, sob o argumento
irrefutavel de que todas as criancas com deficiéncias teriam o direito
inalienavel de participar de todos os programas e atividades cotidianas
gue eram acessiveis para as demais criancas. (MENDES, 2006, p.
388).

Todavia, 0 avanco na legislacdo brasileira, propiciado pela influéncia dessa
nova forma de olhar, ndo contempla toda a complexidade que envolve a educacao da
pessoa com deficiéncia. Conforme apontado por Caiado (2006), ha contradicbes que
nao podem ser resolvidas sem um destaque na politica educacional, “uma vez que a

pessoa deficiente nunca foi efetivamente contemplada pelas politicas sociais e
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educacionais e que nossa pratica educacional em educac¢do especial foi construida no
paradigma da educacéao nao-formal e segregada” (2006, p. 27).

O marco da inclusdo da pessoa com deficiéncia no Brasil € a Constituicao,
promulgada no dia 5 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988), que afirma, no artigo 208,
que o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia deve
ocorrer preferencialmente na rede regular de ensino. O texto apresentado sofreu 25
emendas em 10 anos de existéncia e, por consolidar varias conquistas de direitos, &
conhecida como a constituicdo cidada. Embora “for¢cas conservadoras no Congresso
tenham lutado contra o direito publico de uma educacao especial inclusiva no ensino
regular, esse direito foi grafado como vitéria das forgas progressistas” (CAIADO,
2006, p. 09-10).

O reflexo dos movimentos internacionais sobre as politicas educacionais
brasileiras reforcou cada vez mais a ideologia da educacao inclusiva. Em 1990, em
Jomtien, na Tailandia, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos. Nesta conferéncia foi elaborado um documento (UNESCO, 1990) que declara
a necessidade de concentrar esfor¢os para atender as necessidades educacionais de
alunos privados do direito de acesso, ingresso e permanéncia na escola, que
deveriam nortear as bases dos planos decenais da educacédo, prioritariamente em
paises com altos indices populacionais. Ainda segundo o documento, a educacao
basica deve ser garantida para todos, como condicao indispensavel para que haja um
bom desenvolvimento.

Em junho de 1994, foi realizada na Espanha, na cidade de Salamanca, a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e
Qualidade, que produziu a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que reafirma
0 compromisso para com a educacdo para todos e reconhece a necessidade de
educacao para criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino. Estiveram presentes nesta conferéncia
representantes de 92 governos e 25 organizac¢des internacionais. Segundo Caiado
(2006), o governo do Brasil ndo compareceu a reunido, mas “a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), vinculada a

Secretaria Nacional de Direitos Humanos, do Ministério da Justica, manifestou apoio,
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publicou e divulgou amplamente o documento aprovado” (CAIADO, 2006, p. 19). O

informe final da conferéncia

reconhece a necessidade e a urgéncia de o ensino ministrado no
sistema comum de educacdo ser para todas as criangas; proclama
gue a escola inclusiva proporciona uma educacgdo efetiva a maioria
das criancas e melhora a eficiéncia e, certamente, a relagdo custo-
beneficio de todo o sistema educativo e realca como uma das areas
prioritarias a preparacdo dos jovens com necessidades educativas
especiais. (CAIADO, 2006, p. 19).

No Brasil, ap6s 8 anos de tramitacdo na Camara dos Deputados e no Senado,
a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - LEIl n. 9.394/96
[BRASIL, 1996]) incorporou, em 1° de janeiro de 1996, pela primeira vez, um capitulo
(V) que se refere especificamente & educagdo especial. A nova LDB indica a
responsabilidade do poder publico em relacdo a educacéo do aluno com deficiéncia, a
matricula preferencial deste na rede regular de ensino e apoios especializados
quando necessarios.

A Resolugdo CNE/CEB n. 2, de 2 de outubro de 2009, acompanhando a
tendéncia ja apontada, define que

os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao nas classes comuns do ensino regular e no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de
recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. (BRASIL, 2009, p.
1).

Considerando a legislacdo vigente hoje no Brasil, o aluno cego deve ser

matriculado em salas de aula comuns do ensino regular e no AEE. Neste contexto, o
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aluno deve aprender o braille e ter garantia de acesso a todos os contetdos
curriculares oferecidos aos demais alunos. Contudo, ao olhar para as praticas
pedagogicas que acompanham as politicas da educacdo do aluno cego no Brasil,
observamos muitas contradigdes.

Um dos desafios enfrentados pelas escolas regulares no ensino do aluno cego
€ a falta de formacdo dos professores das salas de aula comuns em relacdo as
especificidades que caracterizam o ensino da pessoa com deficiéncia visual. Segundo
Masini, “a escola passou a aceitar a criangca com deficiéncia em seu quadro discente,
sem, contudo, cuidar apropriadamente da formacéo de professores, permanecendo
estes sem preparo para lidar com a crianca diferente” (2004, p. 30). A autora ainda
acrescenta que, além da falta de preparo do professor da sala de aula comum, o
professor especializado “em sua formacdo, também ndo aprendeu a lidar com o
professor do ensino comum. Assim, a entrada de criangas com deficiéncia na escola
regular ndo contou com as condi¢cdes necessarias para que o processo de inclusédo
pudesse ocorrer” (MASINI, 2004, p. 30).

Se considerarmos as politicas de inclusdo incorporadas pela LDB, vemos que
esta previsto no artigo 59, paragrafo Ill, a formacdo adequada de professores, “tanto
especialistas para atendimento especializado, quanto os docentes que atuam no
ensino regular” (PIMENTEL, 2016, p. 13). No entanto, ndo é isso que encontramos
nas escolas. Os professores ndo estdo preparados para receber alunos cegos em
suas salas de aula comuns e, além disso, “os conteudos escolares privilegiam a
visualizacdo em todas as areas de conhecimento, de um universo permeado de
simbolos graficos, imagens, letras e numeros” (SILVA; SILVA; OLIVEIRA, 2014, p.
13).

No estudo realizado por Crochik (2016), nota-se a queixa dos professores da
sala de aula comum “de que néo tinham formacao suficiente para atender alunos com
deficiéncias e o grande nimero de alunos em sala de aula” (CROCHIK, 2016, p. 42).
Assim, fica evidente que, nesse contexto, o aluno cego fica em desvantagem e nao
tem assegurados seus direitos a educacéao.

Outro desafio das escolas regulares em relacédo ao ensino do aluno cego diz

respeito ao funcionamento do Atendimento Educacional Especializado (AEE). O AEE
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é hoje oferecido em salas de recursos multifuncionais, por professor especializado, no
contraturno de matricula do ensino regular e tem a funcéo de “identificar, elaborar e
organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (JESUS;
VIEIRA, 2016, p. 69), ou seja, o atendimento suplementa e/ou complementa a
formacdo dos alunos. A concretizacdo dessa pratica, contudo, nem sempre € uma
tarefa facil. Devemos considerar que o espaco para o didlogo entre o professor da
sala de aula comum e o professor especializado da sala de AEE nem sempre é
garantido. Segundo uma professora entrevistada por Jesus e Vieira (2016),

Os professores ainda ndo se sentem capazes de trabalhar com os
alunos. Em muitos casos, acham que se tem a sala de recursos € para
la que eles precisam ser encaminhados. Temos desafios na realizacéo
do panejamento. Isso faz com que o que é trabalhado na sala de aula
comum encontre dificuldade de se relacionar com o atendimento
educacional especializado. Ainda mais que estamos em turnos
diferentes. Entdo como relacionar a sala de aula e a sala de recursos
multifuncionais ndo estd sendo facil. (Professora entrevistada por
JESUS; VIEIRA, 2016, p. 78, grifo nosso).

Além da dificuldade de espacos para trocas entre docentes, uma critica
frequente dos professores das salas de aula comuns em relacdo aos do AEE é a de
gue estes Ultimos ndo se sentem responsaveis pelo ensino do aluno e acham que s6
precisam trabalhar a especificidade, como relatado por outra professora do estudo de
Jesus e Vieira (2016) ao se referir ao modo como geralmente se colocam o0s

professores da sala de recursos.

Precisam se colocar como aquele que também ensina. N&do tem
como sé ficar dando dicas ou trabalhando de maneira isolada
com o aluno. Tem professor que ndo pensa assim. Fala: “Eu s
tenho que ensinar o Braille ou o soroba, porque sou professor de

deficiéncia visual. A alfabetizacdo € com o professor regente”.
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Eu acho que nédo podemos mais pensar assim. Somos
professores e temos que trabalhar juntos. (Professora
entrevistada por JESUS; VIEIRA, 2016, p. 81).

Na fala apresentada acima, a professora explicita a ideia de dissociacao
entre a alfabetizacdo e o ensino do braille, como se esses constituissem processos
distintos. Sem duvida, essa € uma ideia que surge a partir da leitura da legislacédo
vigente, que destaca que o AEE deve “complementar ou suplementar a
escolarizagao” (BRASIL, 2008, p. 6).

Outro aspecto importante que revela a dificuldade de realizacdo de um trabalho
conjunto entre professores das salas de aula comuns e professores especializados
das salas de AEE é que muitas vezes a escola frequentada pelo aluno cego nao
possui a sala de recursos disponivel na mesma unidade e o aluno precisa deslocar-se
no contraturno para outra escola. O deslocamento é disponibilizado pelo estado, mas
o dialogo entre os professores das diferentes salas fica comprometido.

Coimbra (2003) ressalta que a inclusao escolar deve garantir, além de vagas,
condicbes de pleno desenvolvimento dos alunos que ingressam nas escolas,
independentemente de suas condi¢des e caracteristicas pessoais, culturais e sociais.
Segundo a autora, a incluséo dos alunos cegos e com baixa visdo em classe regular
demanda um trabalho escolar de longo prazo, sendo necessario o preparo de toda a
escola: alunos, funcionarios e professores. A autora ainda destaca que, embora a
LDB e a declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997) preconizem a educacao inclusiva,
na pratica ndo se reduz o niumero de alunos por classe, ndo se da uma formacéo
universitaria decente para os professores e ainda ha docentes que dizem que néo
ganham para ditar matéria para cegos.

A fim de conhecer a realidade vivida atualmente por alunos cegos nas escolas
regulares, debrugcamo-nos sobre a situagcédo destes alunos na cidade de Piracicaba.
Para isso, valemo-nos dos dados do estudo desenvolvido por Pires (2015) sobre o
histérico da educacéo de alunos cegos nesta cidade. Realizamos uma entrevista com
uma professora (terapeuta ocupacional) que participou ativamente da primeira

instituicdo para cegos da cidade e frequentamos, durante um ano, uma escola da
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cidade que possui uma sala de Atendimento Educacional Especializado para alunos
cegos e com baixa viséo.

Piracicaba € uma cidade com 391.449 habitantes, segundo estimativa do
Instituto Nacional de Geografia e Estatistica para o ano de 2015, localizada no interior
do estado de Sao Paulo. A primeira instituicdo para cegos da cidade foi criada na
década de 1980. Ela funcionava quinzenalmente, aos sabados.

Na entrevista realizada com Marta®, ela conta que em 1981 foi convidada a
trabalhar na primeira instituicdo para alunos cegos da cidade — o Instituto Deficiente
Visual Independéncia —, mantida pelo Lyons Club do Brasil. Marta relata que oito
pessoas eram atendidas, das quais uma tinha baixa visdo e sete eram cegas. Marta é
terapeuta ocupacional e pedagoga. Sua graduacao em Terapia Ocupacional ocorreu
na Universidade Metodista de Piracicaba (Unimep), com especializacdo em educacgéo
especial. Inicialmente, Marta atendia os cegos duas vezes por semana. Conversava
com eles, perguntando o que gostariam de fazer, aprender, enfim, ela queria atender
as suas principais necessidades. O trabalho era mais terapéutico, sem uma
preocupac¢ao com um curriculo escolar.

Em 1982, o Instituto passou a funcionar trés vezes por semana. E importante
ressaltar que o trabalho de Marta era voluntario, bem como o dos profissionais que
atuavam com 0s cegos nessa época. Os cegos tinham aulas de braille, porém, nos
dias em que essas aulas ndo eram ministradas, Marta iniciou com eles um trabalho
com as atividades de vida diaria (AVD).

O Instituto mudou sua sede e ficou mais facil para os cegos entenderem como
€ uma casa, como se deveria arrumar uma cama, enfim, todo o mobiliario que temos
em nossas casas foi colocado para que pudessem aprender a cuidar de si mesmos e
de uma casa com autonomia. O resultado foi positivo, pois alguns adultos aprenderam
a varrer, a prestar atencdo em barulhos vindos de fora, enfim, a participar da vida
social.

A manutencdo da instituicdo dava-se por meio de doagles, bingos, rifas,

promocdes, dentre outros meios. Como mencionado anteriormente, os profissionais

* Nome ficticio da professora entrevistada.
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que l4 atuavam eram todos voluntarios, inclusive Marta, que até 1984 trabalhou
gratuitamente no Instituto, que passou a ser aberto aos cegos diariamente em 1983.

Em 1984, Marta e outra terapeuta comecaram a ser remuneradas pelo trabalho
realizado por meio de um convénio com a Prefeitura. Ela conta que o0s cegos
aprenderam a fazer comida, lavar loucga, lavar roupa, enfim, a “se virar’. Nem todos os
profissionais que atuavam na instituicdo eram remunerados (a psicéloga, por
exemplo, era voluntaria) e havia uma rotatividade muito grande de pessoal. Marta e a
psicologa ficaram no instituto até seu fechamento, em 1986.

O Instituto foi fechado principalmente por questes financeiras, mas também
porque havia escassez de material e dificuldade de transporte, pois 0s cegos nao
andavam sozinhos com a bengala. Uma das terapeutas fez um curso de orientacéo e
mobilidade, iniciando este trabalho com eles, mas durou pouco, pois ela permaneceu
por apenas um ano no Instituto. N&o havia outra pessoa que realizasse esse trabalho

em seu lugar, e essa habilidade ficou faltando para eles. Marta comenta:

Eu acho que a incluséo, apesar de todo mundo achar que é uma coisa
penosa, ela s6 comecga, se comecgar, se alguém apanhar. O que eu
quero dizer, qual foi o caminho que vocé passou? [referindo-se a esta
autora, que é cega]. Desse caminho, as pessoas ndo tinham
experiéncia, cada um foi adquirindo. Eu, como terapeuta ocupacional,
tive isso na faculdade, é diferente. Entdo eu vim a trabalhar com isso.
Comecar numa escola a pedagogia, infiltrar-se dentro do sistema, tudo
gue comecga novo tem uma dificuldade. E aqueles que iniciam sempre

sofrem. (Marta, entrevistada pela autora em 2016).

Em outro relato, Marta complementa:

O cego, antigamente, ficava muito em sua casa. Hoje ele sai e
participa. Ele e os outros que foram a luta mostram que essa incluséo
pode ser uma coisa boa; foi passo a passo, mas os beneficios foram
muito maiores que 0s contratempos... Apesar de ter muito

contratempo, a gente consegue fazer com que essas criangas saiam
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alfabetizadas, saiam para uma vida melhor. Esta evolugdo n&o tem

volta, é cada vez melhor. (Marta, entrevistada pela autora em 2016).

Marta trabalhou com cegos de 1981 a 1986. Voltou a trabalhar com eles de
2001 a 2012. Atua em sua profissdo ha 35 anos. Ela afirma que “os cegos leem o
mundo por meio das méos” (Marta, entrevistada pela autora em 2016).

Pires (2015) entrevistou uma professora formada em Pedagogia, com
habilitacdo em Deficiéncia Visual, que atuou durante 15 anos como docente dedicada
a educacdo de alunos cegos e com baixa visdo na rede estadual de ensino de
Piracicaba e na Associacdo de Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual
(Avistar). Segundo Pires (2015), essa professora foi “uma das pioneiras na educacgéo
do deficiente visual na regido de Piracicaba” (p. 161).

Segundo a professora entrevistada por Pires (2015), a sala de recursos do
municipio de Piracicaba foi criada em 1997, na Escola Estadual Moraes Barros,
composta por 13 alunos, contando com o auxilio das maes e do dirigente, havendo
um trabalho em equipe. Nem o municipio nem o estado tinham atendimento para
pessoas cegas e/ou com baixa visdo nessa cidade.

A professora enfatiza que, no inicio, divulgava seu trabalho em igrejas e clubes
de servico. Relatou que o estado lhe fornecia a escola e o salario, porém o material,
que era caro (e continua sendo), era adquirido com a ajuda da comunidade, incluindo
o sulfite 40 (papel de espessura mais grossa usado para escrever em braille). A
prefeitura fez doacdo de materiais basicos. As maquinas braille eram importadas de
Miami. Alguns clubes de servi¢co e igrejas, tais como o Rotary, a loja maconica, a
Igreja Nossa Senhora dos Prazeres, “fizeram vaquinha” e doaram maquinas para a
sala de recursos (PIRES, 2015).

Na sala de recursos, o trabalho das pessoas era voluntario, realizado em
parceria. Havia voluntarios cegos e videntes. Um voluntario vidente ditava para outro
que era cego, e um terceiro ainda vinha buscar os trabalhos que deveriam ser levados
para os alunos que frequentavam a sala de recursos. Em 2008, essa sala foi

transferida para a escola Barédo do Rio Branco.
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Em 2002, foi criado o Nucleo Municipal de Apoio Pedagdgico de Educacdo
Especial (Numape), que iniciou o atendimento com as criancas cegas e/ou com baixa

visdo que estudavam em escolas municipais da cidade. Pires (2015) ressalta que

O Numape, preocupado em que atendimento pedagdgico ndo seja
substitutivo a escolarizacdo realizada em classe comum, mantém um
mecanismo que propde viabilizar a melhoria na qualidade do processo
educacional, ao oferecer apoio para a construgdo de uma escola
inclusiva. Nesta perspectiva, “atende criancas com deficiéncias, no
ensino regular — Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Educagéo
de Jovens e Adultos. Destaca-se como uma de suas fungbes a
divulgacdo dos principios da educacdo inclusiva, por meio da
capacitacdo de professores e da sensibilizagdo da comunidade
escolar sobre os direitos das criancas com necessidades educativas
especiais”. (PIRES, 2015, p. 74).

No espago escolar do Numape, o atendimento aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacédo é realizado
nas salas de aula no contraturno da sala regular para os alunos que necessitam de
um servico educacional especializado. E realizado semanalmente um trabalho de
quatro horas, individual e coletivo, com no maximo quatro alunos por atendimento. Em
2013, o Numape atendeu 298 alunos, sendo 138 da educacgéao infantil (Jardim 11) e
160 do ensino fundamental (anos iniciais), bem como alunos da EJA. Em 2015, o
ndcleo contava com 21 alunos com deficiéncia visual (14 com baixa visdo — oito da
educacéo infantil e seis do ensino fundamental — e sete com cegueira — um da
educacéo infantil e seis do ensino fundamental 1). “O trabalho é desenvolvido por 04
professoras especialistas da area” (PIRES, 2015, p. 69). Em 2011, os professores da
rede municipal tiveram um curso de capacitacdo em Braille. Em setembro de 2013,
iniciaram um curso de capacitagcdo em Braille para os pais de seu alunado (PIRES,
2015).

Pires (2015) ressalta que, a partir da criacdo da Politica Nacional de Educacao

Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, o governo do estado de Sao Paulo,
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bem como o municipio de Piracicaba, passou a ofertar cursos para a formacgéo
continuada dos professores para o atendimento educacional especializado. Os
professores da rede estadual sdo encaminhados pela diretoria de ensino para o
Centro de Apoio Pedagogico Especializado (Cape), criado em 2001 com o objetivo de
oferecer capacitacdo docente no processo de inclusédo dos alunos. Segundo Pires
(2015),

O estado de S&o Paulo tem cinco Capes regionais (Franca, Campinas
Oeste, Itaquaquecetuba, Sdo Bernardo do Campo, Sorocaba). A SEE
(Secretaria Estadual de Educacédo) esta implantando mais dez Capes
Regionais visando a descentralizacdo das acbBes desenvolvidas por
estes centros regionais e uma maior abrangéncia dos servicos na
proximidade com as unidades escolares. Ja na rede municipal, para os
professores da sala regular € oferecida capacitacdo docente
periodicamente, alternando-se entre a sede propria do Numape e a
escola municipal (em Horario de Trabalho Pedagdégico Coletivo —
HTPC), respectivamente uma vez por més. Dentre as atividades de
capacitacdo docente, os proprios professores do Nucleo em 2011
receberam capacitagdo em Braille, ampliando assim 0s servigos no
atendimento educacional especializado ao deficiente visual. (PIRES,
2015, p. 70).

Ao retomarmos a histéria da educacdo de alunos cegos relatada nas
entrevistas realizadas por Pires (2015) e por nds, podemos identificar que o trabalho
voluntario e filantrépico marcou o historico da educacgéo de alunos cegos e com baixa
visdo na cidade de Piracicaba. Essa trajetoria ndo é exclusiva dessa cidade. Caiado
(2006) também constatou, nos depoimentos de pessoas cegas adultas, a grande
importancia da familia e das instituicdes filantropicas para sua educacdo. Conforme
essa autora, os direitos a educacdo precisam ser garantidos pelo Estado e a
legislagao atual “cria a possibilidade de nortear uma pratica social mais democratica”
(CAIADO, 2006, p. 100), o que exige que o Estado assuma um novo papel. Em seu

estudo, aponta duas propostas de debate que considera importantes para a
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construcdo de uma escola inclusiva: a formacdo do professor, que, segundo a
pesquisadora, precisa considerar a diversidade humana e estar presente nos
curriculos do ensino superior e o oferecimento dos recursos humanos e materiais
para que o aluno cego possa “ter acesso, permanéncia e sucesso escolar” (CAIADO,
2006, p. 134).

A fim de conhecer de perto como as politicas publicas de inclusdo escolar
estdo repercutindo na educacdo dos alunos cegos da cidade de Piracicaba,
frequentamos, durante um ano, uma escola estadual da cidade que possui uma sala
de Atendimento Educacional Especializado para alunos cegos e com baixa visao.
Dada a condicdo de pessoa cega, a autora foi a campo com um auxiliar de pesquisa,
estudante de psicologia (Endrius), que ajudava em sua locomocé&o de 6nibus de casa
até a escola, nas atividades de que participava no interior da prépria escola e na
realizacdo de pesquisa bibliografica em sites ndo acessiveis. Endrius era inicialmente
bolsista de apoio técnico da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o
Paulo (Fapesp) e posteriormente passou a bolsista de iniciagéo cientifica da mesma
instituicdo com o projeto: Passos cegos: acompanhando itinerarios e trajetos de uma
pesquisadora cega pela cidade e no campo de estudo; uma de suas atividades era
servir de acompanhante nos deslocamentos realizados pela cidade para chegar ao
campo de estudo. E preciso ressaltar que a participacdo de Endrius foi essencial para
o desenvolvimento do projeto de pesquisa.

A escola atende as etapas do ensino fundamental, ensino médio e educacédo
de jovens e adultos — supletivo. Tem aproximadamente 700 alunos, dos quais 250 no
periodo matutino, 200 no vespertino e 100 a noite. Desse total, dois sdo cegos e um
possui baixa visdo. Estes alunos frequentam o ensino fundamental do 5° ao 9° anos.
Conforme ja mencionado, a escola possui uma sala de Atendimento Educacional
Especializado — AEE, com professores especializados no atendimento de alunos com
deficiéncia visual e alunos com deficiéncia auditiva.

Na sala de AEE ha diversos materiais (equipamentos e livros) e duas
professoras que se revezam nos periodos da manha e da tarde. Além dos trés alunos
que frequentam a mesma escola, as professoras recebem alunos com deficiéncia

visual de outras escolas estaduais da cidade para atendimento especializado no
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contraturno, ja que ndo ha sala com recursos especificos para o atendimento desses
alunos nas escolas que frequentam.

Durante um ano, frequentamos a escola semanalmente. Além de conhecer o
funcionamento da sala de recursos da escola e a rotina escolar dos professores e
alunos, pudemos atuar no ensino de braille para dois alunos cegos que frequentavam
a escola.

Jair’, um dos alunos, cego total, tinha 16 anos e, em 2015, cursava o 7° ano do
ensino fundamental. Os professores e funcionarios da escola em geral sentiam
dificuldades para relacionar-se com o aluno, pois ele nem sempre respondia ao que
Ihe era perguntado. Era rebelde quando se sentia acuado. Seu irméo estudava na
mesma classe e era o responsavel por sua locomocéo dentro da escola.

O outro aluno, Miguel (sé o acompanhei durante 6 meses), estava no 5° ano;
tinha 12 anos, era cego total, com deficiéncia motora em uma das maos e deficiéncia
intelectual. Sua sala tinha aproximadamente 35 alunos. Os funcionarios tratavam-no
muito bem. Ele era bem comunicativo, gostava de conversar, contar suas historias e
mostrava curiosidade em relacdo a tudo que via. Procurava participar ativamente das
aulas e tinha preferéncia pela aula de Historia, com a professora Amanda.

A experiéncia vivida na escola foi bastante enriguecedora para a compreensao
das possibilidades de concretizacdo das politicas publicas voltadas para a educacao
inclusiva. Também permitiu que vivenciassemos pessoalmente e de bem perto as
dificuldades enfrentadas pelos professores e pelos alunos cegos e com baixa visao.

A seguir, apresentamos um relato de nossa vivéncia na escola, que
consideramos importante para a discussdo sobre a implantagdo das politicas
educacionais e as implicagdes que podem ter no movimento de desbrailizacao.

Os alunos Jair e Miguel frequentavam a sala de recursos de uma a trés vezes
por semana. Isso variava conforme a necessidade avaliada pelos professores da sala
de aula comum ou pela professora da sala de AEE. Em razao das dificuldades de
comparecimento dos dois alunos no contraturno, muitas vezes eles eram atendidos
no proprio periodo de aulas, geralmente em horarios em que as atividades realizadas

na sala comum eram consideradas muito dificeis para eles.

®  Os nomes dos alunos e professores séo ficticios, para preservar sua identidade.
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A sala de AEE atendia a todas as escolas estaduais do municipio pesquisado,
0 que significa que alunos cegos de outras escolas frequentavam a sala no
contraturno de suas aulas regulares. Os trabalhos realizados também variavam, a
depender das dificuldades apresentadas pelos alunos em sala de aula. Com eles as
professoras liam textos das disciplinas, reforcavam os exercicios dados em sala
regular, adaptavam material para ser utilizado pelas professoras regulares, dentre
outras atividades. Alguns alunos estavam em processo de alfabetizacdo, mas ainda
ndo dominavam o sistema Braille, sendo necessario um trabalho mais intenso de
alfabetizacdo, além do reforco das disciplinas da sala de aula regular. Enfim, o
trabalho podia ser diferenciado com cada um dos alunos. Em geral eles eram
atendidos individualmente. Se a professora fazia grupos, procurava colocar alunos
que estavam no mesmo “nivel’. Alguns materiais utilizados pelos alunos também
podiam ser adaptados pelas professoras.

Inicialmente, nosso intuito era observar os alunos cegos nas salas de aula
regulares para conhecer como ocorriam as praticas de ensino, principalmente aquelas
relacionadas ao ensino de Portugués, ja que a escola atendia alunos do ensino
fundamental Il, ou seja, do 6° ao 9° anos, e do ensino médio. No entanto, quando
entramos em contato com a escola, foi proposto que trabalhassemos com um dos
alunos cegos (Jair), que, embora estivesse no 7° ano, ainda n&o tinha dominio do
braille. Esse aluno permanecia na sala regular, na maior parte do tempo, sem
participar das atividades propostas. Dado nosso interesse em conhecer o processo de
alfabetizacdo de alunos cegos, concordamos em trabalhar com Jair. Essa seria uma
boa oportunidade para ter um olhar mais préximo do cotidiano escolar.

Durante o ano de 2015, acompanhamos este aluno uma vez por semana,
durante 3 horas, com a proposta de |lhe ensinar a ler e a escrever em braille.
Posteriormente, mais ou menos na metade do ano, comegcamos também a trabalhar
com Miguel, que, como j& mencionado, estava no 5° ano.

No campo foram identificadas muitas contradi¢cdes do cotidiano escolar. Se, por
um lado, constatamos o empenho da escola e dos professores em aceitar o aluno
cego, por outro, varios fatores impdem dificuldades para o acesso desses alunos ao

conhecimento escolar. Identificamos que varios alunos cegos chegam ao 6° ano sem
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dominio do braille e que, embora exista uma professora especializada e uma sala de
recursos com materiais diversificados para o ensino do braille, conforme previsto na
legislacado, estas condi¢cdes ndo sdo suficientes para o aluno aprender.

Podemos destacar alguns exemplos: os alunos cegos e com baixa visdo nem
sempre frequentam as salas de recurso por dificuldades de locomogao no
contraturno; o tempo disponibilizado na sala de recursos € reduzido para atender as
necessidades dos alunos, dadas as especificidades do processo de alfabetizacéo; os
professores das salas de aula regular tém dificuldade em trabalhar com os alunos
cegos por conta de falhas na formacdo inicial (muitos ndo tiveram conteludos
relacionados aos alunos com deficiéncia em seus cursos de licenciatura); ndo ha
espacos garantidos para o didlogo constante entre os professores da sala de AEE e
os professores da classe comum, embora exista a tentativa dessa troca,
principalmente pelos professores das salas de AEE, que procuram introduzir a
tematica nas reunides de ATPCs, cujo tempo € curto para a quantidade de problemas
e procedimentos burocraticos que ocupam esses encontros.

Presenciamos varios professores tentando buscar caminhos para atender as
especificidades dos alunos cegos, mas tudo é muito pontual. S&o pequenos ajustes
gue nao ajudam a enfrentar o desafio que esta posto com as politicas de incluséo.

Conforme apontado por Gées (2007),

Sem alterar o delineamento do curriculo e as metodologias, sem
estabelecer esquemas de suporte efetivo ao professor, a escola nao
responde ao compromisso com o desenvolvimento e aprendizagem
dos individuos diferentes. (GOES, 2007, p. 74).

Diante de tais fatos, constatamos que as politicas publicas voltadas para a
inclusdo escolar de alunos cegos e com baixa visdo ainda nao criaram condi¢des
concretas para uma escola para todos e o0 ensino da escrita braille para esses alunos
permanece a mercé das condicbes familiares individuais ou da sorte, muitas vezes
encobertas por uma politica que se diz inclusiva, mas que exclui no interior da prépria

escola.
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CONSIDERACOES FINAIS - O Sistema Braille na escola

A pesquisa apresentada aqui buscou articular as discussdes sobre 0s riscos da
“desbrailizacdo” de alunos cegos a partir das concepc¢oes do aprender a aprender, do
desenvolvimento das novas tecnologias digitais para cegos e das politicas de incluséo
de alunos com deficiéncia visual. A hipotese inicial era de que 0s argumentos que
fundamentam as politicas educacionais e o trabalho pedagdgico na escola contribuem
para esvaziar a importancia do ensino do braile na producdo e compreensédo da
modalidade escrita da lingua, isto €, intensificam a desbrailizacao.

Inicialmente foram apresentadas algumas reflexdes sobre o ensino do braille e
o aprender a aprender. A andlise da influéncia de teorias nao criticas (SAVIANI, 1983)
nas praticas escolares, principalmente nas relacionadas ao ensino de alunos cegos,
mostra como o lema aprender a aprender pode estar acentuando o movimento de
desbrailizagcdo, uma vez que desvaloriza o papel fundamental do professor na
transmissdo dos conhecimentos ja produzidos, desconsidera o conhecimento ja
existente, ndo oferece o confronto do desconhecido com o conhecimento ja produzido
e estd centrado na capacidade adaptativa do aluno. O ensino do braille requer um
professor com papel ativo, fundamental para a transmissdo do conhecimento ja
existente, para o confronto com o conhecimento produzido, sem o foco na simples
adaptacdo do sujeito as mudancas da sociedade. Ndo € o aluno cego que deve se
adaptar a escola, mas a escola deve criar modos de ensinar que permitam 0 acesso
deste aluno a todos os contetdos escolares.

Também foram discutidos o ensino do braille e as concepcdes de alfabetizacao
e letramento, procurando mostrar como a classificagdo dos sujeitos em diferentes
niveis de letramento coloca o aluno cego em desvantagem, uma vez que o ensino da
leitura e da escrita fica restrito ao alcance de “respostas adequadas”, o que né&o
proporciona ao cego a apropriacdo do conhecimento de forma critica e aprofundada,
contribuindo para o processo de desbrailizacdo. Neste sentido, afirmou-se que o
ensino da leitura e da escrita para alunos cegos evidencia a critica a introducao da

ideia de letramento, uma vez que, como o cego € privado do sentido da visdo, muitas
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das propostas de “leitura e escrita” que Ihe sdo oferecidas fundamentam-se na ideia
de que eles possam ser individuos letrados, mesmo que nao alfabetizados.

As tecnologias, discutidas no terceiro capitulo, trouxeram, sem davida, grandes
possibilidades para a vida das pessoas cegas. Por meio de livros digitais, livros
falados, dentre outros meios, todos 0s cegos tém acesso a qualquer tipo de texto. No
entanto, a ideia de que elas podem substituir a aprendizagem da escrita constitui um
equivoco que pode levar professores e alunos a imaginar que mesmo sem o dominio
da escrita estd garantido ao aluno cego o acesso a todo o conhecimento produzido.
Esquece-se que muitos contetdos ndo podem ser aprendidos pelo aluno cego sem o
conhecimento do braille. Desconsidera-se que a escrita difere da fala oral tanto na
sua estrutura como no seu funcionamento e que, ao aprender a escrever, a crianga
substitui aquilo que era algo apenas sensorial (auditivo) em uma representagcao
simbdlica de segunda ordem, algo muito mais complexo e dificil para a crian¢a do que

a fala oral.

Conforme apontado neste estudo, as tecnologias abriram possibilidades para
as escolas e para os alunos cegos e podem ser instrumentos importantes para seu

ensino como complemento a escrita braille e ndo em substituicdo a ela.

Quando vemos professores angustiados por ndo saber o que fazer e como
ensinar seus alunos cegos, quando ouvimos relatos de que o aluno cego nao precisa
aprender braille porque é alfabetizado oralmente, constatamos a precariedade da
formacdo inicial e continuada e como ainda temos desafios a enfrentar para a
preparacao profissional.

Os professores precisam ser preparados para avaliar criticamente no que e
como as tecnologias podem auxiliar o ensino do aluno cego. Isso sé ira ocorrer se
houver investimento na formacao profissional e apoio institucional e governamental.

Como discutimos no capitulo quarto, a filantropia foi a base para a educagéo
das pessoas cegas, embora as leis existam no papel. Gracas a Declaracdo de
Salamanca, todas as pessoas com deficiéncia puderam ser incluidas nas escolas. A

pergunta é: De que forma essa inclusao ocorre?
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A primeira vez que a LDB teve um capitulo sé sobre educacao especial foi em
1996. Todas as politicas criadas mencionam que o aluno cego deve ser matriculado
preferencialmente na rede regular de ensino e no atendimento educacional
especializado. Um dos complicadores é a falta de formacéo do professor da classe
comum, pois este estd totalmente despreparado para receber seu aluno. Os
professores da sala de recursos nem sempre dialogam com os do AEE, e o aluno
sente-se totalmente perdido. Fora isso, alguns educadores da sala regular acreditam
que, se existe a sala de recursos, a crianca cega deve aprender o que for possivel 14
e depois retornar a sala regular. Ndo compreendem que eles sdo os verdadeiros
responsaveis pela educacdo desses alunos. Por outro lado, alguns professores das
salas de recursos também s6 ensinam braille ou soroban. Como ensinar o braille sem
alfabetizar? Acredito que os dois atendimentos se interligam: professores da sala
regular e da sala de recursos devem falar a mesma lingua e, se possivel, comunicar-
se entre si. Se isso ocorresse, 0 aluno seria o mais beneficiado de todos.

O Estado deve garantir o direito a educacédo das pessoas cegas. Caiado (2006)
aponta a solugéo para esse problema: a formacéo do professor e a oferta de recursos
humanos e materiais para que 0s cegos possam ter acesso a escola e permanecer
nela com sucesso. Este talvez seja um dos pontos-chave para nossa educacao.

Durante a pesquisa realizada presenciei as dificuldades enfrentadas pelos
professores e escola e constatei como ainda faltam investimentos para a conquista de
uma educacao para todos.

Isto posto, podemos considerar que as politicas ndo criaram uma condi¢ao
concreta para a educacao dos alunos cegos e que a inclusdo nem sempre ocorre de
fato nas salas de aula com esse alunado.

Com relagéo ao sistema Braille, infelizmente ele é pouco difundido e utilizado.
Os proprios cegos preferem as tecnologias. Nao se pode culpa-los, pois se a uma
crianca vidente for oferecida a op¢édo de um tablet ou um caderno, ela certamente
preferira o primeiro. O problema esta no sistema e nas politicas publicas. Os surdos
conseguiram com que a Libras (lingua brasileira de sinais) fosse implementada em
todas as universidades. Por que 0s cegos ndao conseguem fazer a mesma coisa com

o braille? Esse seria um bom tema de mestrado ou doutorado para pesquisas futuras.
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A escrita braille jamais pode deixar de existir, pois foi gracas a ela que os
cegos do mundo inteiro tiveram acesso a todas as letras, numeros, partituras de
musica etc.

A desbrailizacdo deixara a pessoa cega analfabeta, como explicado
anteriormente nesse trabalho, pois s6 o braille pode alfabetiza-la. Os préprios cegos
colaboram para a ocorréncia da desbrailizacdo: alguns acreditam e utilizam o sistema
braille e outros o censuram, substituindo-o por leitores de tela e sintetizadores de voz.
Alegam que o braille ndo faz parte do cotidiano das pessoas ditas normais e, com as
tecnologias, eles podem ser incluidos em classes regulares com maior facilidade.

O surgimento das novas tecnologias, a ideia de que elas podem substituir a
escrita, as dificuldades que a escola enfrenta hoje para atender a diversidade de
alunos que nela se encontram e a falta de formacéo profissional estdo colocando em

risco a alfabetizacdo do aluno cego.
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